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ABSTRAKT

Diplomova prace se vénuje problematice teorie mysli u déti predskolniho véku, kdy teore-
ticka ¢ast nejprve charakterizuje psychologicka specifika piedSskolniho véku z hlediska ko-
gnitivniho a emo¢niho vyvoje spolu s procesem socializace. Druha kapitola objastiuje termin
teorie mysli a s ni souvisejici pojmy (mentalni stav, mentalni reprezentace, sebeuvédomo-
vani, falesné presvédceni). Zabyva se vyvojem teorie mysli, okolnostmi, jez na vyvoj mohou
pusobit a zpusoby, kterymi se schopnost teorie mysli zkouma. Cilem praktické ¢asti je pro-
stitednictvim testovani zjistit urovenn schopnosti uplatiiovat teorii mysli u predskolnich déti
a porovnat, zda souvisi s pfitomnosti sourozence v roding. Zjis§téna troven teorie mysli je
dale porovnavana vzhledem k véku, pohlavi, po¢tu sourozencti, poradim narozeni a neupl-

nosti rodiny déti.

Kli¢ova slova: teorie mysli, predskolni vé€k, mentalni stav, mentalni reprezentace, falesné

presvédceni

ABSTRACT

This dissertation applies to an issue of Theory of Mind of Preschool Children. Its theoretical
part firstly explains the psychological specification of preschool age in terms of cognitive

and emotional development together with the process of socialization.

The second part of the thesis clarifies the term of mind theory and other related terms (as
mental representation, self-consciousness, false belief etc.) Subsequently it focuses on mind
theory development, circumstances which may influence its development and on ways
which are used when exploring the issue of Theory of Mind. The main task of the practical
part is to ascertain the level of ability to apply the Theory of Mind to preschool children and
to observe the fact of its correlation between the presence of other siblings in a family. The
ascertained level of Theory of Mind is consequently compared to age, gender, the number

of siblings in a family, birth order and single parent family.

Keywords: theory of mind, preschool children, mental state, mental representation, false
belief
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UvVOD

My, dospéli lidé, se chovame a myslime zpisobem, ktery bere v uvahu skutecnost, Ze
1 ostatni lidé pfemysleji, maji sva ocekavani a presvédceni. Nase chovani vici ostatnim lidem
vychazi z toho, jak chapeme, co si ostatni mysli. Mit teorii mysli znamena schopnost chapat,
ze se lidé kolem chovaji tak, jak se chovaji, protoze maji myslenky, emoce, napady a moti-
vace viceméné téhoz razu jako my. PiestoZe nemizeme autenticky pocit'ovat, jaké je to byt
nékym jinym, prostfednictvim teorie mysli si do mysli jinych promitdme urCité zaméry,
vjemy a presvédceni. Diky tomu jsme schopni usuzovat jejich pocity a umysly a predvidat
jejich pocinani. Vétsina lidi si neuvédomuje, jaky je to zazrak, Ze maji teorii mysli a jak
sloZity jev to je. NaSe vysoce vypracovand teorie mysli je jednou z nejmimotradnéjSich
a nejmocnéjSich schopnosti lidského mozku, kterda ndm poméha v kazdodennim Zzivoté.
Vzhledem k tomu, Ze teorie mysli je schopnost porozumét vnitinimu svétu subjektu, je ne-
postradatelna pro normalni fungovani v lidské spolecnosti. Osoby autistické tuto schopnost
mit nemohou, coz jim ¢ini velké potiZe Vv socialnich kontaktech. Umét rozpoznat mentéalni
stav druhého zaklada schopnost empatie, stejné tak se tykd moralniho vyvoje, kdy prostied-

nictvim této schopnosti rozpozname omyl, lez ¢1 podvadéni.

Jiz déti kolem jednoho roku véku jsou pozorné k pocitim druhych lidi a své chovani tidi
podle vyrazi emoci druhych. Porozuméni myslenkdm, motiviim a prozitkim druhych lidi
nartsta v prib&hu celého obdobi predskolniho veéku ditéte. Obdobi piedskolniho véku pova-

zujeme souhlasné s Matéjckem za kouzelné se specifickym pohledem na svét.

Tento specificky pohled na svét spolu s vyvojem poznavacich funkci, emo¢niho zrani a so-
cidlnich dovednosti povazujeme za nutné poznat dfive, nez se zacneme vénovat uzsi proble-
matice teorie mysli. Prvni kapitola teoretické ¢ésti nasi prace je tedy zaméfena na vyvojovou
psychologii pfedSkolniho ditéte zejména pak na typickou egocentri¢nost vnimani i mysleni,
projevy sémiotické funkce, z niz je moZno posuzovat miru kognitivni a i1 socialni zralosti.
Vénujeme se emocni strance vyvoje, porozumeénim emoci, jez se podili na schopnosti teorie
mysli. Podstatnym piedpokladem porozumét mentalnim stavim druhého je znalost téch
vlastnich, coz zavisi na procesu uvédomovani si sebe sama. Sebeuvédomovani, sebepojeti
ani dilezitost socialnich interakci jsme neopomenuli. Stalost rodinného prostiedi a citovych
vazeb vnimame jako nezbytny prvek pro rozvoj sebejisté, asertivni, citové vyrovnané, ad-
justované a tvorivé osobnosti, proto jsme se zminili také o fenoménu dnesni doby, za coz

povazujeme vysokou rozvodovost s jejimi moznymi dopady na psychiku ditcte.
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Druhé kapitola se jiz zabyva teorii mysli jako takovou. Objasiiujeme nejen termin teorie
mysli a jeji teoretické koncepce, souvisejici pojmy, ale také se snazime postihnout jeji vyvoj.
Predstavujeme metodologické postupy, tedy klasické testové ulohy, které jsou nejcastéji po-
uzivany ke zkoumani teorie mysli. Nahlizime do vysledki nejvyznamnéjSich experiment

v souvislosti s moznymi vlivy na vyvoj teorie mysli, o kterych se také zminujeme.

Prakticka, tedy empiricka Cast, se jiz zamétuje na zjisténi irovné schopnosti uplatiovat teorii
mysli prvniho stupné u predskolnich déti. Cilem vyzkumu je zjistit, zda existuje souvislost
mezi vyvojem teorie mysli a ptitomnosti sourozence v rodiné. Dale je zji§téna Groven teorie

mysli porovnavana dle véku, pohlavi, po¢tu sourozenci, potadi narozeni a neuplnosti rodiny.

Teorie mysli je dle naseho nazoru v ¢eském prostiedi podcenovana. V odborné literatuie se
s timto terminem setkame pouze na par fadcich, kde je zminka o jeji existenci, az na publi-
kaci Sedlakové, ktera se tématem zaobira obsirngji. Chceme-li si dovédét vice, jsme nuceni
nahlédnout do odbornych ¢lankt a studii provedenych v zdpadnich zemich, které se teorii
mysli a jejim zkoumani zabyvaji jiz od 80. let minulého stoleti. Timto si dovolime upozornit

na laické preklady uvedené v této praci a ptipadné zdjemce odkazujeme na primarni zdroje.
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1 KOUZELNY SVET PREDSKOLAKA

V tradici nékterych zapadnich zemi oznaceni predskolni vék znamena vyvojové obdobi od
narozeni do jeho nastupu do skoly, jinde se vzilo d€leni na kratsi vyvojové useky. Po kratkém
novorozeneckém obdobi, kdy dité prochazi adaptaci na zivot mimo matetskou délohu, pii-
chazi obdobi kojenecké do jednoho roku, kdy déti jiz specificky lidsky pronikaji do prostoru
veécného 1 spolecenského. V nasledujicim batolecim obdobi, ptiblizné do tii let, jsou déti
vetsinou jiz schopny opoustét ochranné prostredi své rodiny a aktivné se zapojit do SirSich

spolec¢enskych okruhi, zvlasté do spole¢nosti druhych déti. (Matéjéek, 2005, s. 138)

Obdobi ptedskolniho véku je charakterizovano na svém pocatku prave touto prvni spolecen-
skou emancipaci ditéte a na svém konci druhym vyznaénym emancipaénim krokem, nastu-
pem do Skoly. Dité pfijimd naroky formélniho vzd€lavani, jimiz bude jeho spolecnosti
po dlouhou fadu let zatézovan. Cely predskolni vék zabira tedy ¢tvrty, paty a Sesty rok véku

ditéte a tomuto ¢asovému vymezeni se budeme dale vénovat.

Matgjcek (2006, s. 274) shledava jisty problém v tomto tradi¢nim oznaceni, které naznacuje,
ze jde o dobu pted Skolou — ,,Ze to neni nic vic, nez pouha priprava na vyznamné veci bu-
douct. Jenom jakasi ticha predehra k dramatickému déji skolnimu . Ovsem z hlediska vy-
vojové psychologie si ono piedskolni obdobi zaslouzi vyzvednout z terminologické podii-
zenosti a pfisoudit mu svébytnou existenci odpovidajici jeho specifické dilezitosti pro cely
dalsi zivot ¢loveéka. Dle poznatkii dneSni lidské etologie a kulturni antropologie dané vyvo-
jové obdobi ziskavalo, formovalo, testovalo a retestovalo svou specifickou dulezitost po mi-
liony let evoluce, aniZ by ¢ekalo, az lidstvo néjakou Skolu vynalezne. Ptedskolni vek tedy

neni jen piipravou na Skolu, je také ptfipravou na Zivot daleko doptedu. (Matéjcek, 2006,
S. 274)

Rican (2004, s. 119) v poetickém nazvu obdobi- kouzelny vék (zaptijéeném od Matgjcka),
vystihuje napadny rys détské psychiky — zivost a odvahu fantazie — nespoutanou pozdéjsi
racionalitou. Imponuje mu, s jakou dravosti si zvidavé dit¢ v tomto obdobi utvari sviij prvni
svétovy nazor, oznacuje ho jako ,, vek tisicindasobného Pro¢? ““. Chceme-li tomuto zivotnimu
obdobi porozumét, musime se seznamit s mnoha detaily a teoriemi. V souladu s autorem si
uvédomujeme, jak mnoho se z tohoto kouzelného véku zapomina a jaka je to $koda, pro nas

1 pro naSe déti. (Riéan, 2004, s. 119)
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Z:ikladni schopnosti a dovednosti

Dité béhem obdobi ptredskolniho véku udela obrovsky skok ve vyvoji. Je mozné, ze si to
ani neuvédomujeme, jelikoz dit€ uz chodi, zajima se o svét a vétSinou i srozumitelné mluvi.
V tomto obdobi nastava obrovsky posun ve schopnostech pohybovych, ale daleko vice

ve schopnostech rozumovych (Spatihelova, 2004, s. 9).

V souvislosti se zménou télesné konstituce ditéte a intenzivnim rozvojem mozkové klry se
meéni pohybové funkce ditéte. Zdokonaluje se hrub4 motorika, koncetiny jsou vice koordi-
nované, chiize se automatizuje. Rovnéz se zdokonaluji pfemistovaci pohyby jako bé&hani,
skakani, pohyb po nerovném terénu. Dit¢ zvlada ¢innosti vyzadujici slozitou pohybovou ko-
ordinaci, mame na mysli jizdu na kolobézce ¢i na kole, brusleni, lyzovani a plavani. (Plevova

cit. podle Simickova Cizkova, 2008, s. 68)

Rozvojem zru€nosti se dit¢ stava témeét sobéstacné, je schopno se samo najist, svléci i ob-
léci, hygienickou péci zvlada s minimalni dopomoci. Jemnou motoriku cvi¢i v mnohych
hrach s piskem, kostkami, plastelinou a zejména pii kresbé. Pokroky v feci jsou patrné nejen
V uzivani slozitych souvéti ale 1 zdjmem o mluvenou fec. Dité hodné a rado povida, dokaze
naslouchat zajimavym pfibehiim a pohadkam, uci se fikanky a pisnicky. Diky rozvoji feci
ziskava poznatky o sob& i1 okolnim svéte. Dokéze rozlisit barvy, popsat zndmé véci, zvlada

jednoduché pocetni tkony. (Langmeier, Krejéitova, 2006, s. 88-89)

Allen, Marotz (2005, s. 116) upozornuji na skute¢nost, ze touha po dokonalém zvladani
v§eho mozného v kombinaci s velkym mnozstvim energie a silackou sebedtivérou miize vést
k nestésti. Chut’ déti vSechno vyzkouset a prozkoumat ¢asto piehlusuje schopnost predvidat
nebezpeci. Jednim z mnoha velkych kol jejich rodici a peCovatell je dbat na bezpeci a to
takovym zpusobem, aby neutrp€la jejich sebediivéra a vira ve vlastni schopnosti. (Allen,

Marotz, 2005, s. 116)

Jiz v ptedskolnim veku je kazdé dite¢ formovano plisobenim fady Cinitelt vyskytujicich se
Vv prostiedi, v nichz déti ziji. Tito €initelé utvaieji mysleni ditéte, jeho emocionalni prozivani,
jeho celkové chapani svéta 1 vztahy k jinym lidem a mnohé dalsi vlastnosti osobnosti déti
(Priicha, Kot'atkova, 2013, s. 27). V nasledujicich kapitoladch se budeme vénovat také témto

¢initelum.
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1.1 Vyvoj poznavacich procesu

Poznavani je v tomto véku zaméfeno na nejblizsi svét a pochopeni pravidel v ném platnych.
Nejde o zasadni zménu zpusobu poznavani. Piaget (1966) oznacil tuto fazi kognitivniho vy-
voje podle typického zpisobu uvazovani predskolnich déti jako obdobi nazorného, intuitiv-
niho mysleni. Tedy mysleni nerespektujici zakony logiky, tudiz nepfesné a s mnoha omeze-
nimi. (Piaget, 1966 cit. podle Vagnerova, 2012, s. 177)

Zavislost piedskolaka na nazoru je patrna v mnoha provedenych pokusech. V jednom z nich
dostalo dit¢ dvé stejné velké koule z hliny a bylo pozadéano, aby z jedné vyrobilo placaty
kola¢ a z druhé dlouhého hada. Na otazku, kolik hliny je v jednotlivych vytvorech, dité od-
povi, Ze je ji vice v hadovi, protoze je dlouhy. VétSina pétiletych déti usuzuje, Ze zménou
tvaru se méni mnozstvi. Dité tedy umi vyvozovat zavéry, ¢eho je méné ¢i vice, ale jeho
usudek je zalozen na nazoru, zpravidla na vizualnim tvaru. (Langmeier, Krejc¢itova, 2006,

s. 90)

Specifické mysleni predskoldka miizeme shrnout do nékolika charakteristickych kritérii. Ri-
¢an (2004, s. 123) popisuje kognitivni egocentrismus jako neschopnost ditéte ptijmout fakt,
ze druzi lidé maji své vlastni hledisko, odlisné od jeho hlediska. Ve chvili, kdy vam néco
dité vypravi, ptredpoklada, ze vy vite vSechno, co vi on. KdyZ mu ndhodou rozbijete hracku,
jen tézko pochopi, Ze to nebylo schvalngé. Tim také poukazuje na fakt, Ze v tomto véku jesté
détska pratelstvi nemivaji dlouhého trvani. Daldim nerealistickym rysem, jimz se Ri¢an za-
byva, je magic¢nost. Magi¢nost mysleni se vyznacuje presvédCenim, Ze vlastnim slovem
¢i predstavou lze ovliviiovat déni kolem sebe. I dospély se mize ptistihnout ve chvili, kdy
¢ekd na tramvaj, Ze ma dojem, Ze ji svym pianim vytdhne zpoza rohu. Dité tedy dostatecné
neodliSuje ¢in a pfani. Jestlize se stalo néco, co si pralo, ma pocit, ze to skutecné zpiisobilo.
| s nasledujicim pocitem viny, strachu z pomsty & vitéznym pocitem kouzelnika. (Ri¢an,

2004, s. 123)

U Cacky (1997, s. 57) nalezneme antropomorfismus (neboli animismus) dolozeny ptikla-
dem: ,,Slunce sviti, protoze je hodné*. Dité svétu 1épe rozumi pomoci pficitanim vlastnosti
zivych lidskych bytosti vécem a také ocekavaji od nezivych véci projevy zivych bytosti.
Vagnerova (2012) dopliiuje vycet specifik détského mysleni 0 fenomenismus, jehoz podstatu
tvoii vnimani svéta takového, jak vypada, ztotoznén s viditelnymi znaky. Uzce souvisejici
prezentismus se vaze k aktualni podobé svéta. Vyznamnost spociva v tom, ze piedstavuje

pro dité subjektivni jistotu. Je to tak, protoze to dité tak vidi a mlize se o tom piesveédcit.
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Zpisob vykladu vzniku okolniho svéta ve smyslu, ze jej nékdo udé¢lal (hvézdy
a mésic dal na oblohu, napustil vodu do rybnika a do rana na ném udé¢lal led) je nazyvan
artificialismus. Absolutismem chapeme piesvédceni, ze kazdé poznani musi mit definitivni
a jednoznacnou platnost. Touto tendenci dité vyjadiuje potiebu jistoty. Shlédne-li dité re-
klamu vychvalujici pastu na zuby, odmita ji s tim, ze nejlepsi je jina, protoze to fikali minule.
Aktudlni zjevna podoba svéta ma pro predskolni déti tak velky vyznam, ze jeji proménu
chapou jako ztratu totoznosti. Piedskolni déti ignoruji informace, které by jim v jejich uva-

hach piekazely a komplikovaly pohled na svét. (Vagnerova, 2012, s. 178-179)
Sémioticka ¢i symbolicka funkce podle Piageta

Na konci senzomotorického obdobi se objevuje zékladni funkce pro vyvoj pozdé¢jsiho jed-
nani spocivajici ve schopnosti néco si piedstavovat prosttednictvim néceho jiného. Do této
funkce je mimo jiné zahrnuta fe¢, obrazna ptredstava a symbolické gesto. (Piaget, Inhelder,

2001, s. 51)

Autor rozliSuje nejméné pét druhti jednani vznikajici témet soucasné: nejprve se objevuje
oddalena napodoba, k niz dochazi v nepfitomnosti ptedlohy. Napodoba zac¢ina, kdyz nékdo
pted ditétem predvadi gesta, kterd ono samo dovede. Dité asimiluje to, co vidi, do vlastnich
schémat a uvadi tato schémata v pohyb. Tyto pfedlohy potom reprodukuje pouze ze zajmu
o reprodukci. Poté dité zacina rychle kopirovat nova gesta, ale pouze v piipad¢, kdy je mize
provadét viditelnou oblasti svého téla. Nova etapa zapoc¢ne napodobovanim pohybi obliceje,
jelikoz dité€ zna svou tvar pouze z dotyku. Piechod od pfedstavy vyjadiované pohybovym
aktem k mentalni ptedstavé je posilovan symbolickou hrou a kresbou. (Piaget, Inhelder,
2001, s. 57 —59)

Hra, kresba a pohadky

Symbolicka hra, jakozto vrchol détské hry, umoznuje ditéti uspokojovat jeho citové a inte-
lektualni potieby v procesu nucené adaptace na socidlni svét starSich. Hra méni skute¢nost
asimilaci potfebam ,,ja*, naopak napodoba je akomodaci vnéjSim predloham. Inteligence je
tedy rovnovaha mezi asimilaci a akomodaci. Jazyk, zdkladni nastroj socidlni adaptace, dité
pfijima jiz v hotovych zavaznych formach. NeslouZi tedy k vyjadieni potieb ¢i zazitka vlast-
niho ,,ja*. Symbolicka hra je také asimilaci zaloZenou na symbolické feci vytvorené subjek-

tem podle svych potieb. (Piaget, Inhelder, 2001, s. 58)

Dité¢ nepfemysli o udalosti, ktera ho znepokojila ¢i zaujala. Nespokoji se s vybavenim

v mysli, ale pouzitim symbolismu danou udalost znovu prozije. Jedna se zejména o situace
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citové napjaté, kdy si dité scénu reprodukuje, ovSem feSeni nachédzi pro néj ptijatelngjsi.
Symbolicka hra tak miize slouzit k odstraniovani konflikti a napéti ¢i ke kompenzaci neu-
spokojenych potieb. Casto se tyka také nevédomych konflikti, jako jsou mimo jiné sexualni
z4jmy, obrany proti strachu, fobie, agresivita ¢i identifikace s agresory, unik pied strachem

z rizika i ze soutézeni. Symbolika hry se v daném piipad¢€ napojuje také na symboliku snu.

Mezi symbolickou hrou a obraznou ptedstavou zaujima misto kresba provazena funkéni
radosti a majici sama v sob¢ svijj cil. Piaget odkazuje na Luqueta (1927 cit. podle Piaget,
Inhelder, 2001, s. 61) a jeho znamé studie o détské kresb¢, kde vymezil dodnes platna stadia.
Dle Luqueta je détska kresba do osmi az deviti let realisticka, ze dité kresli to, co o sob¢ ¢i
o predmétu vi, teprve mnohem pozdé&ji graficky vyjadiuje, co na ni vidi. Realismus kresby
prochézi fazemi, z nichz nejranéj$i ¢aranici Luquet nazyva nahodilym realismem. Nasleduje
nepochopeny realismus, v némz dité klade prvky kresby vedle sebe a nekoordinuje je v celek
(klobouk nad hlavou, knofliky vedle téla). NejCastéji ztvarnovany panacek se zajimaveé vy-
viji ze stadia pulce (hlava s nitkovitymi koncetinami). Nasledujici intelektudlni realismus
ztvariuje pojmové vlastnosti pfedlohy bez ohledu na zrakovou perspektivu (tvat z profilu
ma ob€ oci). AZ kolem osmého roku nastupuje realismus zrakovy ptfindsejici dva nové rysy.
Ptedn¢ kresba zachycuje pouze to, co lze vidét z hlediska urcité perspektivy (skryté Casti
nejsou zobrazovany, pfedméty v pozadi jsou zmensSovany). Za druh¢ kresba ptihlizi k roz-
lozeni predmétt dle celkového planu a jejich metrickych poméra. Jelikoz se kresba v jed-
notlivych vyvojovych stadiich shoduje se strukturaci prostoru, slouZila k testovani intelek-

tového rozvoje. (Piaget, Inhelder, 2001, s. 51 — 64)

Podle Uzdila (2002. s. 12) divod, pro¢ déti zacinaji kreslit, neni ve vyzvée ¢i pokynu dospélé
osoby, ani v potieb& napodobit ostatni, ale je vniténi nutnosti. Ri¢an (2004) povazuje kresbu
za hru a zaroven nejpfirozenéjsi vyjadiovaci prostifedek pro dité. Kresli stejné¢ samoziejme,
jako my mluvime. Mnohdy dité vyjadii kresbou mnohem vic, neZ by feklo slovy. (Ri¢an,

2004, s. 131)

Détska kresba piredstavuje originalni vypovéd o psychickém stavu ditéte. Pomoci vytvar-
ného projevu jsme schopni poznat jeho problémy, schopnosti, jeho pohled na svét, jak se
vyrovnava s okolnim svétem. Z psychologického hlediska neni vyznamny jen produkt, ale
i cely proces kresby (Petrova, Plevova 2008 cit. podle Simé&ikova-Cizkova, 2008). Vyjadieni
pocitt kresbou byva vyuzivano v arteterapii. Kresbu Ize tedy vyuzit jak v diagnostickém, tak

Vv terapeutickém procesu. (Davido, 2008, s. 31)
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Pohadkovy svét, jak uvadi Vagnerova (2012, s. 190), ma pevnou strukturu a fad, fidi se
jednoznaénymi pravidly, kdy dobro zvitézi nad zlem. Takovy svét se ditéti jevi bezpecny.
Psychologii ditéte a pohadky vystizné charakterizuje P¥ihoda (1974, cit. podle Ri¢an, 2004,
s. 132). Pohadka je podle n¢j blizka détské mentalité svou ¢asovou neurcitosti (,,Byl jednou
jeden kral®), zdhadnym umistovanim (,,Za sedmero horami a sedmero fekami‘) a tajemnosti
z toho vyplyvajici. Postavy jsou vyrazné — kral, kouzelnik princezna). Ditéti je blizké pro-

ménovani zvifat v lidi a naopak, fantastika a surova moralka.

Pohadka ma pro dité podle Ri¢ana (2004, s. 132) stejn& hojivy vyznam jako hra. Schiederova
(2000 cit. podle Vagnerova, 2012, s. 192) upozoriuje na fakt, ze pohadky obsahuji zakladni
archetypy (muzsky a zensky, Personu a Stin, mladé a star¢) a ukazuji jejich vyznam v lid-
ském Zzivoté.

Cacka (1997, s. 62) naléza smysl pohadek v osvojeni si kulturniho dédictvi s jeho principy
adaptacnich schémat daného etnika, umoziujici vzdjemné porozumeéni a souciténi a posky-
tujici vychodiska pro formovani postoji a hodnot. Piedstavivost Gizce souvisi s rozvojem
emotivity.

Chapani ¢asu

Porozuméni Casu se rozviji pomalu. Déti piedskolniho véku jiz védi, co znamena diive
a pozdé&ji, chapou, jaky je rozdil mezi pred a po a rozli$uji kratsi a del$i dobu. Cas, ktery dité

bere v uvahu, nepiekracuje hranici udalosti, v nichz se samo angazuje (Friedman, 1991;

Nelson, 2001 cit. podle Vagnerova, 2012, s. 192).

K zakladnimu pochopeni vztahu minulosti, pfitomnosti a budoucnosti dochazi ve ¢tyfech
letech. Schopnost uvazovat v riznych ¢asovych dimenzich je podminéna piijetim faktu,
ze ptredchozi udélosti mohou mit vliv na ty nadchazejici, ale opacné ptisobit nemohou (Vag-

nerova, 2012, s. 193).

McColgan a McCormackova (2008) mluvi v této souvislosti o ¢asové decentraci znamena-
jici schopnost odpoutat se ve svém uvaZovani od pfitomnosti a uvaZovat o rtiznych udélos-
tech z jiné perspektivy nez tady a ted’. Tato schopnost se odrazi v jazyku, kdy déti pouzivaji
minuly a budouci ¢as (Lemmon, Moore, 2001; McColgan, McCormack, 2008 cit. podle
Végnerova, 2012, s. 194).
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Vyvoj paméti

Zakladnim rysem paméti, jak uvadeji Vagnerova, Valentova (1994), je neustale pievaha
konkrétnosti a mimovolnosti. Az koncem piedSkolniho véku se objevuje pamét’ imyslna.
Ptevlada pamét’ mechanicka, avsak rozviji se i1 slovné logickd. Zndmé a Casto se opakujici
dé¢je dokaze dité reprodukovat na zakladé logického sledu a logickych souvislosti. Pozornost
je jesté nestalé a prelétava a také zavisla na veéku, temperamentovych zvlastnostech ale i na
druhu ¢innosti. Rozvoj vnimani je obohacen zejména predstavivosti, pri¢emz nékteré z pred-

stav jsou tak zivé, ze je dit€ zaménuje za realitu. (Vagnerova, Valentova, 1994, s. 70)

Podle Cacky (2000) diky organické plasti¢nosti mozkové kiiry vak pielétavost détské po-
zornosti napomaha bohat§imu piijmu informaci. Déti si tak bezdéEné osvoji znaéné mnozstvi
materidlu. Od tfetiho roku se rozSifuje proces znovupoznani na jevy €asto se neopakujici,
i ojedinélé, zvlaste jsou-li spojeny s afektivni situaci. Z obdobi piedskolniho véku se tak
nékteré udalosti uchovavaji jiz natrvalo. Do paméti se vryva i dopad urcitych kvalit atmo-
sféry prostiedi na citové prozivani, tedy jistota laskyplné atmosféry, chépajici prostiedi ale

i opak. (Cacka, 2000, s. 72)

1.2 Vyvoj exekutivnich funkei

Exekutivni funkce zahrnuji soubor kompetenci slouzici k monitorovani situace, k fizeni 1
regulaci rozliénych psychickych procesii a chovani ditéte. Tvoii zaklad flexibilniho a ucel-
né&jsiho jednani zvySujici adaptibilitu. Dtlezitost exekutivnich funkei se projevuje u social-
nich dovednosti. Déti Iépe ovladajici své emoce a chovani, byvaji dle Zelazo et al. (2008)
oblibenéjsi.

Vyvoj exekutivnich funkci umoznuje zrani predevsim prefrontalni mozkové kiiry v interakci
s psychickymi funkcemi jako jsou pamét’ a pozornost. Prvni ndznaky se objevuji jiz na konci
prvniho roku Zivota, ale k viditelnému rozvoji dochazi az v prab&hu ptedskolniho veéku. (Ze-

lazo et al., 2008)

U exekutivnich funkei mizeme rozlisit kognitivni funkce, které se uplatiiuji v emoc¢n¢€ neut-
ralnich situacich a funkce pracujici s emocemi. Ty se uplatiiuji tehdy, je-li potieba potlacit
tendenci dé€lat néco, co by dité rado, ale ma to zakazano. Dit€¢ musi ovladnout svou touhu
a s ni spojenou tendenci k dosazeni bezprostfedniho uspokojeni. Obé varianty se v predskol-

nim véku vyviji stejn€ intenzivng, jsou-li v obdobné mife stimulovany (Miyake et al., 2000;
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Hala, Russal, 2001; Huttenlocher, 2002; Carlson, 2005; Hongwanishkul et al., 2005; Zelazo
et al., 2008; Bernier et al., 2010; Zelazo, Miiller, 2011 cit. podle Vagnerova, 2012, s. 210).

Carlson et al. (2007) exekutivni funkce povazuji za komplex dil¢ich kompetenci, jejichz
soucasti je pracovni pamét’ (schopnost uchovat aktualné potrebné informace), schopnost
inhibice (potlacit siln¢jsi, ale nezadouci tendence k nevhodnému jednani a udrzovat, co je
zadouci) a kognitivni flexibilita (schopnost pfesunout pozornost dle potieby dané situace

k tomu, co je z hlediska dosaZeni aktualniho cile dulezité).

DosaZeni urcitého stupné rozvoje exekutivnich funkci se projevi schopnosti pockat na vétsi
odménu ¢i se dokonce okamzité odmény vzdat s védomim, ze kdyZ se pocka, dostane darek
i kamarad. Zvladnuti takového ukolu uzce souvisi s rozvojem teorie mysli, tedy se schop-
nosti vidét situaci z pohledu jiné osoby. PfedSkolni déti musi ¢asto ménit svoje chovani
areagovat jinak dle situace. Musi rozliSovat, jak se chovat doma, mezi kamarady a ve Skolce.
V jaké mife se dokazi ptizplsobit situaci, zavisi na Grovni jejich kognitivni flexibility i se-
beovladani (Garon et al., 2008).

Vyvoj exekutivnich funkci neni zavisly pouze na zrani, ale hraji zde roli ziskané zkuSenosti
a vedeni, coZ znamena, Ze tyto funkce Ize trénovat a rozvijet. Ma-li mit vychovné vedeni

zadouci efekt, je tfeba zacit jiz v obdobi ptedskolniho véku. (Vagnerova, 2012, s. 214)

1.3 Vyvoj verbalnich schopnosti

V souvislosti s posunem poznavacich aktivit se postupné rozviji i fe¢. PredSkolni dité vSak
jeste neni schopno stejné myslet jako mluvit, jelikoz forma vyjadfovani predbiha troven
mysleni. Déti tedy mohou mluvit vyspéle, avSak bez porozumeéni. Zatimco formalni a gra-
matickd stranka feci postupuje od slova k véte, smétuje vyvoj sémantické stranky fec¢i nao-
pak od nediferencovaného smyslu slov, k pfesnym a logicky vymezenym vyznamim pojmil
(Cacka, 2000, s. 72).

Kofeny fe¢i nachazime jiz v prvnich mésicich Zivota ditéte v podobé Zvatlani. Zvatlaji i déti
téte, spociva v tom, ze v jistém okamziku odpovidajicim ranému véku (kolem dvou let) se
vyvojové linie mysleni a feci, dosud jdouci oddélené, kiizuji. Vyvojovée se schazi a zptsobuji
vznik zcela nové formy chovani pro ¢loveka tolik charakteristické (Vygotskij, 2004, s. 92).
Stern (cit. podle Vygotskij, 2004, s. 92) popsal tuto udalost v psychickém vyvoji ditéte za
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skutecnost, ze kazda véc ma své jméno. Tento zlomovy okamzik, po némz se fe¢ stava inte-
lektualni a mysleni nabyva charakteru feci, je charakterizovan dvéma nespornymi a objek-
tivnimi znaky — dité€ zac¢ina aktivné rozSifovat sviij slovnik, tim, Ze se ptd, jak se kazda nova

véc jmenuje a ve skokovém zvétsSeni slovni zasoby. (Vygotskij, 2004, s. 92)

Prvni izolovana slova vyslovuji déti ve staii jeden a ptil roku, ve véku dvou let aktivné ovla-
daji slovni zasobu 200 — 300 slov, jejiz rozsah prudce nartsté tak, ze v péti letech ovladaji

2500 — 3000 slov (Prucha, Kot'atkova, 2013, s. 40).
O spojitosti rozvoje mysleni a fe¢i svéd¢i 1 diivejsi pouzivani prislovee urceni mista,
na zaklad¢ snadnéjsiho pochopeni prostorovych vztahtl, az poté prislovce urceni Casu. I starsi

predskolaci se jesté mohou chybné vyjadiovat v souvislosti s casovymi udaji. (Siegler et al.,
2003 cit. podle Vagnerova, 2012, s. 215)

Z hlediska rozvoje poznavacich procesi hraje vyznamnou roli vyvoj egocentrické feci, ktera
neni uréena pro jinou osobu a souvisi s proménou mysleni. Vagnerova (2012) poukazuje na
jinou formu i obsah, neZ bude mit verbalni projev pocitajici s komunikacnim partnerem.
V egocentrické feci neni bran ohled na béZzna komunikaéni pravidla, formu ani obsah, ego-
centrickd te¢ je urCena pro sebe, ta posluchace nehleda ani nepotiebuje. Z hlediska jejiho
vyznamu ji mizeme rozd¢lit na expresivni (dit€ vyjadiuje své pocity), regulaéni (slouzi k ti-
zeni vlastniho jednani, pokyny, co maji a nesméji d€lat) a kognitivni (pomaha ke zlepSeni
kognitivni orientace, uvédomovani a feseni problému, diky komentovani svého jednéni, po-
chopi situaci). (Vagnerova, 2012, s. 217)

Dle Béicker-Braun (2014) rozvoj jazykovych dovednosti podléha vlivu n¢kolika faktoru, pii-
K osvojeni feci totiZ nestaci pouze naslouchani, ale zasadni je, aby samy mluvily. Vzhledem
k faktu, ze si déti fe¢ neosvojuji napodobou, ale prostiednictvim vlastnich hypotéz a odvo-
zovanim gramatickych pravidel z mluvené feci, je zcela nezastupitelny vztah s dospélym,
ktery s nimi mluvi. Z diivodu komplexnosti procesu rozvoje teci je také potieba podporovat

zajmy ditéte, skutky a Cinnosti, které ditéti davaji smysl. (Bécker-Braun, 2014, s. 17)
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1.4 Emo¢ni vyvoj
,,Je to srdce, ¢im vidime spravné; to nejpodstatnéjsi zuistava nasemu oku skryto *
Antoine de Saint-Exupéry

Emoce hraji dulezitou roli v naSem psychickém Zzivoté a v interpersonalnim svété. Slovo
emoce ma svij puvod v latinském slovese emovere znamenajici vzrusovat. Od ostatnich
mentalnich stavli se emoce liSi svou pozitivné ¢i negativné zabarvenou pocitovou slozkou.
Emociondlni prozitky oznacujeme jako city ¢i pocity (pocit viny, pocit kiivdy), Cisté psy-
chickou stranku emoce. Emoce obsahuje kromé citu jesté dalsi komponenty, a to bezdécny
vyraz (mimicky) a ptisluiné fyziologické déni. (Rican, 2002 cit. podle Plhakova, 2003,
s. 386)

Emo¢ni a socialni dovednosti slouzi dle Backer-Braun (2014, s. 185) jako ptedpoklad k za-
fazeni se do spolecnosti. Podle antropologa Tomaselliho je cloveék evoluci podminén k tomu,

aby se choval ultrasocialné (2012, cit. podle Backer- Braun, 2014, s. 185).

Z vyzkumil vyplyva, Ze zékladni emoce, mezi néz patii radost, smutek, strach, hnév a odpor,
jsou geneticky naprogramované. VétSina lidskych citlh vzniké ve vztahu k druhym lidem ¢i
k sob¢ samému. Jiz v novorozeneckém véku se z dispozice k obecnému vzruseni vydéluje
rozliSovani libého a nelibého. Ke konci prvniho roku je dité schopno vyjadfit Stésti, prekva-
peni, strach, hnév, smutek, odpor a zdjem. U dvouletych se zieteln€ projevuji vSechny za-

kladni lidské emoce.(Coon, 2002 cit. podle Plhakova, 2003, s. 387)

Pojeti Piageta (Inhelder, 2001, s. 103) uvadi, ze v senzomotorickém obdobi je piedmétem
citu pouze objekt v pfimém kontaktu s ditétem. Dité jej rozpozna, ale zmizi-li na chvili, ne-
umi si ho vybavit. V obrazné ptedstave, ve vzpomince, v symbolické hie a v jazyku je nao-
pak pfedmét citu vzdy pfitomen a vzdy pusobi, i ve své nepiitomnosti. Tato skute¢nost zpa-
sobuje vytvareni novych citl ve forme trvalych sympatii ¢i antipatii vii¢i druhému a v trva-
1ém sebevédomi a sebehodnoceni vii¢i sobé. Sebehodnoceni vede dité k tomu, aby se stavélo
proti druhé osobg, ale zaroven je podnécuje k usilovani o ndklonnost a tictu druhého ¢lovéka.

V tomto obdobi jde ditéti zejména o hodnoceni (Guex, 1949 cit. podle Piaget, 1997, s. 104).

Emoc¢ni prozivani piedskolnich déti je dle Vagnerové (2012, s. 218) stabilnéjsi a vyrovna-
n¢j$i. VEtSina prozitki je stale jeSté vazana na aktudlni stav a je spojena s momentalnim

uspokojenim ¢i neuspokojenim. S rozvojem emocéni paméti si déti dokazi vzpomenout na

vvvvvv
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soustavy a uvazovani se déti 1épe vyrovnavaji se svou nespokojenosti. Nejde pouze o sub-
jektivni pocity, ale také o pti¢inné souvislosti. Vyvojoveé podminéné zmény v emocnim pro-

zivani Vagnerova (2012) shrnuje do nékolika bodii:

e Vztek a zlost se diky pochopeni pfic¢innych souvislosti neobjevuji tak Casto, jako
Vv batolecim véku. Zlostné reakce muizeme pozorovat v kontaktu s vrstevniky, pfi ku-
mulaci ptikazl a zakaza — ve chvilich, kdy je dité frustrovano a selhava zatim neroz-
vinuta kontrola emoc¢nich projevi.

e Projevy strachu spojené s rozvojem predstavivosti, s vytvaFenim imaginarnich by-
tosti a tendenci se navzajem strasit. V souvislosti s typem temperamentu se prozivani
strachu u déti lisi. Mohou se projevit zavislosti na dosp€lé osob¢, odmitanim samo-
statnosti nebo byla posilena negativni zkuSenost, ktera se zafixovala a postupné na-
byva na intenzité.

e Smysl pro humor odpovidajici typickému zptisobu détského uvazovani a souvisejici
S rozvojem jazykovych schopnosti. Bavit se navzajem riznymi tipy je povazovano
za projev kamaradského vztahu. Jak uvadi Matéjcek (2005, s. 163) sdileni legrace je
dilezitou souc¢asti mezilidskych vztahd.

e Predskolni dit¢ chapajici dimenzi nejblizsi budoucnosti se dokaze na néco tésit. Na-

opak se muze budoucnosti i obavat. (Vagnerova, 2012, s. 218 — 219)

Ptredpoklady déti pro uvédoméni emoci a schopnost mluvit o svych pocitech se uskuteciuji
Vv jejich mozkové kiite, a tak prirozen¢ kopiruji rozumovy vyvoj. Zda budou umét tuto schop-
nost vyuzivat, zaleZi na situaci, v niZ jsou vychovavany a na vzdjemné komunikaci s dospé-
lymi a vrstevniky. V rodinéch, kde se city potlacuji, emo¢ni komunikaci se vyhybaji, je vétsi

pravdépodobnost, Ze déti budou emo¢né némé. (Shapiro, 2009 s. 207)

Ucit se rozpoznavat a sdélovat emoce je diillezitou soucasti komunikace a stejné diilezité je
umét ocenit emoce druhych. Goleman (2011, s. 65) zdaraznuje, zZe poznat své emoce je za-
klad, protoZe ¢lovek pak 1épe prochazi zivotem, snadnéji uchopi vlastni zkuSenosti i sviij

nazor na né.

Rozhodujicim ¢initelem vyvoje osobnosti, jejiz podstatnou slozku tvofi pravé emocionalita,
je dle Nakone¢ného (2000, s. 172) mira citové saturace ¢i deprivace, kterou ditéti poskytuje

pfedevsim jeho matka. Lze proto fici, Ze zkuSenost, kterou dité ziskava ze svych kontaktl

vvvvvv
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zaklad¢ vyzkumu dospél Bowlby (1973 cit. podle Nolen-Hoeksema et al., 2012, s. 119)
k pfesvédceni, ze neuspéch pii vytvareni pevného pripoutani k jedné ¢i n€kolika primarnim
osobam v raném détstvi souvisi s neschopnosti navazovat blizké vztahy v dospé€losti.

Jednim z kritickych obdobi ve vyvoji emoci je povazovano obdobi raného véku, neverbali-
zovanych emocionélnich zkusenosti, které prostiednictvim skrytého u¢eni mohou vést k ne-
zvratnym dopadim tykajicich se povahovych rysi. Jsou ndm znadmy negativni vlivy citové
deprivace na vyvoj agresivni, hostilni, citove labilni, maladjustované a také intelektové ne-
vyvinuté osobnosti. Naopak dostatek citové saturace pochazejici z matetské lasky vede k se-

bejisté, asertivni, citové vyrovnané, adjustované a tvotivé osobnosti. (Nakonecny, 2000,

5. 174)

1.4.1 Znalost a porozuméni emocim

Dilezitou soucasti emo¢niho vyvoje povazuje Langmeier (2006, s. 97) postupnou socializaci
emocniho prozivani. Jeden z nejvyznamnéjsich prosttedki je schopnost emocniho vyladéni
rodicu s ditétem, které pomaha ditéti porozumét tomu, co je a neni sdélitelnd emocni zkuse-
nost. Toto vyladéni nemlZe byt stoprocentni, ale potlacuji-li rodi¢e systematicky nékteré
typy pocitli (hlavné negativni), miZe dojit u ditéte k naruSeni vyvoje osobnosti. Zvlastni
tézkosti zazivaji lidé nemajici schopnost Cist své pocity a v krizovych obdobi vyjadiuji své
prozitky télesnymi ptiznaky (bolesti, symptomem nemoci). Tuto neschopnost nazyvame ale-

xythimie a byva typicka u osob s psychosomatickym onemocnénim.

Vyse zminénou alexythimii spolu s autismem spojuje Koukolik (2006, s. 165) ve smyslu
tézkého poskozeni ¢i uplné nepiitomnosti empatie. Empatie neboli vcitovani je pojem vy-
to schopnost ,, poznat“ zkusenost druhého ¢lovéka, ,, proces, pri némz poznavajici subjekt
porovnava emoce druhého c¢lovéka s emocemi viastnimi . Jeden z kli¢a k pochopeni neuro-
biologickych podkladi empatie je, ze jsme schopni vnimat emoce a pocity druhych lidi tim,
ze aktivujeme stejné korové a dalsi oblasti v mozku, jako bychom je prozivalo sami (Kou-
kolik, 2008, s. 157). Uz Lipps (1993 cit. podle Koukolik, 2006, s. 165) ptedpokladal, ze
podkladem empatie je niterna imitace druhych. Proto se u lidi s vysokou mirou empatie ob-
jevuje chameleontiv efekt, coz se projevuje nevédomym napodobovanim tvatovych vyrazi,
poloh téla 1 manyrismti druhé osoby.

Vciténi do emocniho naladéni jin¢ho ¢lovéka, predevsim, je-li ditéti blizky, mtze vést k in-

dukei stejného prozitku ¢i hodnoceni: ,, Nerikej prede mnou, Ze nékoho nemate radi. Ja ho
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pak taky nemam rad a nevim proc. “ Détska sugestibilita se projevuje nekritickym pfijima-
nim nazoru spolu s jejich emo¢nim vyladénim (Case, 1998, Strasikova, 2000, Siegler, 2003

cit. podle Vagnerova, 2012, s. 221).

V piedskolnim véku dochazi i k rozvoji emocni inteligence. Koukolik (2008, s. 161) ji defi-
nuje jako soubor emocnich a socidlnich schopnosti a dovednosti, které ¢lovéku umoznuji
vyrovnavat se s kazdodenni zatézi a byt vykonnéjsi v osobnim i socidlnim zivoté. Poprvé
tento pojem pouzili Salovey a Mayer (1990 cit. podle Shapiro, 2009, s. 17) jako soucast
socialni inteligence zahrnujici schopnost sledovat vlastni i cizi pocity a emoce, rozliSovat je
a vyuzit tyto informace ve svém mysleni a jednani. Emo¢ni dovednosti nejsou protikladem
inteligen¢nich nebo rozumovych schopnosti, spise se dopliuji. Vyznamnym shledava Sha-
piro (2009, s. 17) rozdil, Ze emoc¢ni inteligence neni tolik zatizena geneticky jako inteligence
rozumova, tudiz se zvétSuje Sance détem na uspeéch. Koukolik (2006, s. 161) upozoriiuje na
fakt odlisné emoc¢ni a socidlni inteligence od kognitivni, analytické inteligence zejména po-
tvrzenou v piipadech porusené funkce mozku (vnitini a spodni prefrontalni kira, amygdaly
a inzularni ktira). Tito lidé v normalni Grovni inteligence a bez ptitomnosti psychopatologic-
kych zmén jednaji nevyhodné az destruktivng jak v osobnim Zivoté, tak v interakcich s dru-
hymi lidmi. Lidé s poSkozenou spodni a vnitini prefrontalni kiirou maji funkéni systém,
ktery nas chrani pfed mylnymi rozhodnutimi, naruSeny v samém jadru. (Koukolik, 2006,

s. 161)

Goleman (1997 cit. podle Nakone¢ny, 2000, s. 192) upozoriiuje, Ze schopnost empatie
a sebeovladani jesté nezarucuji moralni uzivani emocni inteligence. Poukazuje na to, Ze
mnozi lidé dovedou dobie poznat to, po ¢em jini touzi, a dovedou to vyuzit k sobeckym
ucelim. Moralni vyuZivani emoc¢ni inteligence zavisi na Grovni vyvoje osobni moralky, tedy
pozitivniho socidlniho citéni (altruismu), jehoz ptedpokladem jsou empatie a litost. Jedna se

0 vyvoj citil od pfirozeného détského egoismu k altruismu. (Nakone¢ny, 2000, s. 192)

I kdyZ se emocni inteligence zda byt uzite¢nym konstruktem, Vagnerova (2012, s. 197) po-
ukazuje na jisty nedostatek v jeji nejednoznacné definici a rizné pojeti v odbornych publi-
kacich.

Vyvoji porozuméni prozitkim druhych lidi je v posledni dobé vénovéana pozornost piede-
v§im v souvislosti s popisem vyvoje teorie mysli. Tomuto tématu se budeme vénovat po-

drobnéji v samostatné kapitole.
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Sam sobé soudcem

Kde se vlastné bere svédomi? Kojenec se nauci reagovat na rodicovské ne-ne-ne, jelikoz vi,
7e kdyz neuposlechne, piijde trest. Soucasné se uci, ze kdyz na vyzvani udéla paci-paci, bude
odménéno. U batolete dostava trest i odména novou dimenzi nastupem sebecitu. Kdyz je
pochvéleno, citi hrdost, kdyz je pokarano, pociti vedle strachu z trestu také zahanbeni ¢i
pokofeni. Ovsem stydi se pouze, kdyz je pfistizeno. U predskoldka se navic objevuje sve-

domi. (Ri¢an, 2004, s. 133)

Erikson (cit. podle Cap, Mares, 2001, s. 227) vystihl hlavni moment predskolniho obdobi
terminem iniciativa, kdy zdravé dité je pfevazné aktivni a pfitom se jeho iniciativa reguluje
Kk Gcelnosti a nenaruSovani norem souziti. Dochazi k ptechodu od vnéjsi regulace k autore-
gulaci, normy se zacinaji interiorizovat. V ptipad€ neptiznivych podminek, na mysli madme
absenci kladného emocniho vztahu dospélych k ditéti, extrémné silné fizeni, zdmérnou vy-
chovu k nedostagivosti, je iniciativa tlumena a dit& je ovladano pocity viny. Sulové (2004)
poukazuje na dulezitost vrstevnickych kontaktl pro dit€, nebot’ vrstevnici jsou stejné€ nedo-

konali, tudiz v ném nevzbuzuji tolik silné pocity viny jako konfrontace s dospélymi.

Kohlberg (1976) oznacuje charakter jednani v predskolnim véku za premoralni. Dité se fidi
pouze konkrétnim efektem, kdy dobré je to, co pfinasi ocenéni, Spatné¢ byva potrestano.
Obava z trestu a touha po odméné piedstavuji elementarni hlediska sebetizeni. (Kohlberg,

1976 cit. podle Cacka, 2000, s. 79)

Piaget (1966) oznacuje tendenci nahliZet na pravidla chovani jako na néco, co je objektivné
dano a nelze to ménit moralnim realismem. Dité nema vlastni ndzor a automaticky povazuje
za spravné to, co za spravné povazuji dospéli. (Piaget, 1966 cit. podle Vagnerova, 2012,

s. 240)

1.5 Socializace

Soucasné pojeti socializace je definovano ,,jako proces utvareni a vyvoje cloveka piisobenim
socialnich vlivii a jeho vlastnich aktivit, kterymi na tyto socialni vlivy odpovida: vyrovnava
se s nimi, podléhda jim, ¢i je tvorivé zviada“ (Helus, 2007, s. 71)

Déje se tak zaClenovanim ¢lovéka do mezilidskych vztahti, zapojovanim ¢lovéka do spolec-

nych Cinnosti a integrovanim clovéka do spolecensko-kulturnich poméra (Helus, 2007,

s. 71).
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Langmeier (Krej¢itova, 2006, s. 93) predpoklada, ze socializacni proces zahrnuje tii aspekty:

e Vyvoj socidlni reaktivity chapan ve smyslu vyvoje diferencovanych emocnich
vztahil k lidem blizkym i ze vzdalenéjsiho socialniho okoli. Jako ptiklad vyvojového
selhani udava autistické dité, pro které ¢lovék znamena véc.

e Vyvoj socialnich kontrol a hodnotovych orientaci. Jde o vyvoj norem, které si jedinec
vytvaii na zakladé ptrikazi a zékazt mocnych dospélych a posléze je piijima za své.
Chovani jedince neni jen omezovano hranicemi, ale je 1 ur¢ovano cili, na jejichz do-
sazeni je orientovano snazeni jedince. Mladé delikventy a osoby s asocialni poruchou
uvadi jako selhani vyvoje kontrol.

e Osvojeni socidlnich roli rozumime osvojeni takovych vzorcl chovani a postoj, které
jsou od jedince ocekavany vzhledem k jeho veéku, pohlavi, spolecenskému postaveni.
Také od déti v piedskolnim véku se o¢ekava plnéni odlisnych roli doma a v kolektivu

déti. (Langmeier, Krej¢itova, 2006, s. 93 - 94)

Socializaci predSkolniho ditéte oznacuje Vagnerova (2012, s. 223) fazi ptesahu rodiny ver-
tikalnim 1 horizontalnim smérem, ptechodného obdobi mezi rodinou a instituci. Postupné se
diferencuje standardni triada oblasti, s nimiz se dit€ identifikuje. Rodina jako zakladni zdroj
bezpeci a jistoty, v némz ma dité své misto; vrstevnici jako skupina rovnocennych jedinct
ptispivajici k dalsi diferenciaci vztahti i k osamostatnéni, dit€¢ v ném nema své stabilni misto;
matefska Skola je prvni instituci, do niz vstupuje jako samostatny jedinec a ktera postrada
intimni subteritorium (v8echno v§em, vSichni v§ude). Efektivni piekroceni hrani¢ni ¢ary ro-
diny je pouze pod podminkou, ze zde dité zisk4 pocit bezpeci a jistoty, vytvoii si védomi
domova a rodinné identity poskytujici mu jistotu symbolického charakteru. (Vagnerova,

2012, s. 223 - 224)

Predskolak utikd mezi déti, jak jen muize, vede ho neodolatelnd touha, ovSem musi se mit
nebezpecnych uskali a potiebuje hlubinu citového bezpeci v roding. Citova pohoda mezi
rodi¢i a détmi je dilezita pro vSechna stadia vyvoje, v piedSkolnim véku zejména proto, Ze
usnadiiuje identifikaci s rodic¢i. V procesu ztotoznéni pfejima dit€ nazory, hodnoty a ptani

rodiét, tedy to nejlepsi — a bohuzel i to nejhorsi — z osobnosti rodiét. (Ri¢an, 2004, s. 135)

Rodicovsky vztah k ditéti se vyviji jako dit¢ samo se vSemi jeho projevy. Rodice zvysuji

pozadavky na dité, o¢ekavaji zralejsi jednani. Ve funk¢énich rodindch byva v chovani matky
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a otce jistd komplementarita. Je-li rodiCovsky vztah narusen, byva rodicovské chovani roz-
dilné z kvalitativniho a kvantitativniho hlediska (Leve a Fagot, 1997 cit. podle Vagnerova,

2012, s. 227).

Helus (2007, s. 170) poukazuje na souc¢asnou situaci, kdy uplna rodina jiz neni pravidlem a
vyvstava Siroké spektrum podob souziti ditéte a rodicid. Dlouhodoby trend snizujicich se
poctl snatkl a vysoké rozvodovosti se nas stale tyka. Stabilita rodinného zdzemi ma pro dité
predskolniho véku velky vyznam, rozpad rodiny piedstavuje specifickou psychosocialni za-
téz. Je silnym zasahem do jeho bezpecného svéta vybaveného pocitem jistoty a trvalosti.
Predskolni déti nemohou pochopit pficinu a nasledky rozchodu rodict. V ramci své rigidity
aegocentrismu a pod tlakem rozvoje svédomi se mohou povazovat za viniky situace. Mohou
uvéfit, Ze otec odesel, protoze se Spatné€ chovaly a protoze uz je nema rad. (Matéjcek, 2002,

s. 50)

Schneewind et al. (1995 cit. podle Helus, 2007, s. 171) klade duiraz na skute¢nost, Ze rozvodu
muzeme lépe porozumét v jeho dusledcich pro dité, uvédomime-li si, ze je udalosti Casove
rozprostfenou. RozliSuje tii casové tseky: emociondlni rozchazeni partnert, které napadné
¢i skryté, nebo naopak velmi zjevné probiha pted ditétem. Probihaji tendence k odluc¢ovani
se navzajem, jeden pfejima iniciativu, druhy usiluje o obnovu souziti. Diilezité je, s kym se
dit¢ identifikuje, od koho se odvraci, komu vy¢ita a na koho spoléhd; zejména dilezité je,
jak je ditéti pomozeno v orientaci této situace, ¢i naopak, jak je rodi¢i v hledani jeho vlastni
pozice vyuzivano €i zneuzivano; v pravni rozluce vstupuji problémy majetkové, bytové, vy-
jasniyje se, jak a kdo se bude o dité starat, jak se ten druhy s nim bude stykat a co bude muset
platit. Rozchod se dramatizuje, aktivizuji se vlastnosti a povahové rysy rodi¢u, o kterych
nem¢éli ani ponéti, eskaluje svar, zloba, nenavist, dostavuje se zoufalstvi, roste odhodlani
»hedat se, dité je traumatizovano podobami tohoto dramatu; nastdva obdobi vyrovnani se
s nasledky zavisejici na mnoha faktorech. Dilezité je myslet na zpozdéné nasledky, kdy je
jedinec po nalezeni rovnovahy konfrontovan naptiklad s rodinou kamarada, kde vladnou po-
zitivni vztahy se vSemi jeho dusledky. Uvédomuje si, o co rozpadem vlastni rodiny piisel

a hrouti se v beznadéjné opusténosti. (Schneewind et al., 1995 cit. podle Helus, 2007, s. 171
-172)

Zpusob prozivani blizkych vztahii je dilezitou individualni charakteristikou. Pro dité jsou
dilezité i vztahy s dal§imi ¢leny rodiny. Vztahy se sourozenci maji zna¢ny socializa¢ni vy-

Znam.
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Sourozenci

Véagnerova (2012, s. 228) vidi sourozence jako zdroj zkuSenosti. Veskeré sourozenecké in-
terakce (i ty neptatelské) podporuji rozvoj socialniho porozuméni pocitim i potfebam dru-
hych. Na zéklad¢ sdileni rodinného zazemi byvaji sourozenecké vztahy citové vyznamné
nosti sourozence jednim z rodic¢ti. Ambivalence vztahu neni nic vyjimecného v ptedskolnim
veéku. Sourozenci jsou spojenci, ale 1 soupefi, musi se d€lit o rodi¢ovskou pozornost, mate-
ridlni vyhody a privilegia. Spojenci se stavaji ve hie €i v situaci ohrozeni. (Dunn, 1985;

Slomkowski et al. 2001 cit. podle Vagnerova, 2012, s. 228 - 229)

Sourozenecky vztah piedstavuje pro dit¢ jeden z nejdelsich vztaha v zivot€. Jiz od pocatkl
tohoto vztahu maji moZnost tréninku nejriznéjSich socidlnich situaci, z ¢ehoz tézi po cely
zivot (Prekopova, 2009, s. 21). Dle Novaka (2007, s. 23) je sourozenecky vztah jednodussi
nez vzajemny vztah rodict, ktery mize byt kontaminovan potlacenymi pocity nenaplnénych
nad¢ji a prilezitosti ¢i partnerskym debaklem. Vztah sourozencti popisuje jako ¢istou dobrou
vodu kompenzujici mnohé sloZitosti rodi€ovského napoje lasky. Na otazku, zda se souro-
zenci vychovavaji navzajem, podava nejednozna¢nou odpoveéd’ Teyschl a Brunecky (cit.
podle Novak, 2007, s. 24): je tézko mluvit o vychovatelich, jelikoZ se nejedna o zamérné
pusobeni. Pesto je jisté, ze se déti v rodiné ve svém vyvoji ovliviiuji. Matéjcek (2005, s. 35)
konstatuje: ,,nejvic vychovavame, kdyz nevychovavame . Nicoll (cit. podle Novak, 2007, s.
24) ptedstavuje disledky potadi narozeni a sourozenecké konstelace:
e Cim vice je v rodiné sout&zivosti, tim vyrazn&jsi jsou Gi¢inky pofadi narozeni.
e Typické je, ze prvorozené a druhorozené dite, zeyjména, jsou-li stejné¢ho pohlavi, ubi-
raji se v zivot€ odliSnym smérem.
e Handicapované dité zaujima v rodin€ pozici mladsiho ditéte, coZ miize jeho souro-
zence bud’ obohacovat ¢i odrazovat.
e Dité se obvykle neangazuje ve sférach, kde jeho sourozenec vynika. Snazi se vynikat
tam, kde to sourozenci nejde.
e Velmi Gspésné deti jsou pro sourozence vyzvou, ale také mohou byt zdrojem stresu.

e V¢kovy rozdil mezi sourozenci pét a vice let formuje nové sourozenecké konstelace.

Mnohé vyzkumy ukazuji, ze déti se sourozenci rozvijeji zralejsi a promyslené;si socidlni

interakce diky vzajemné blizkosti a diky stupni vzajemné divérnosti. Ukazuje se, ze hetero-
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genita véku vede k vétsi zralosti vymeén. Nejstarsi déti si mohou vyzkouset role vidcd, za-
timco nejmladsi postupuji rychleji diky kontaktu se schopnéj$imi vzory. Sourozenec miize
byt i 0sobnosti, ke které se dité pfimkne v naro¢né situaci. (Espiau, 2003 cit. podle Hoskov-

cova, 2006, s. 33)
Vrstevnici

Na rozdil od vztaht sourozeneckych byvaji vztahy s vrstevniky zivnou pidou pro vznik pro-
socialnich vlastnosti. Matéjcek (2006, s. 277) poukazuje prave na predSkolni vek, kdy se dité
uvoliiuje z vdzanosti na nejuzsi rodinu a do jeho vyvoje vstupuji druhé déti. Spattuje dvé
vyznamné okolnosti, jednak Ze déti z téch cizich lidi za hranicemi rodiny jsou svym fyzic-
kym zjevem nejméné naronymi, hrozivymi ¢i nebezpecnymi, ¢ili nejsndze je piijme. Za
druhé, jsou tyto déti cilovou skupinou pro nase déti. Ne, jeho rodice ¢i babicky a dédeckové,
ale generace vrstevniku je tou, kde bude hledat své uplatnéni, ptatele a partnery. Aby dité
dosahlo zadouci socializace, musi z chranéného prostoru ven, le¢ postupné, s minimalizova-
nym rizikem. Po tfetim roce ditéte nastava vyznamna zmeéna — déti jsou schopny hrat si
spolu. Je to souhra, spoluprace, soucit, soustrast, solidarita, spole¢na radost, legrace i dova-
déni a predevs§im pocatecni city vzajemné sympatie, kamaradstvi a ptatelstvi. Pfizna¢né pro
tento vek je, Ze dit¢ dava prednost jednomu urc¢itému kamaradovi, vyhledava ho a je §tastny,
muze-li ho ptivést do svého kralovstvi k sobé domi.(Mat&jcek, 2006, s. 277 - 278) Vuci
kamaradovi se déti chovaji ohleduplnéji, nereaguji na ptipadny konflikt tak agresivné, jako
by se jednalo o indiferentni dité. Kamaradi se na sebe dlouho nezlobi i po konfliktu ztistavaji
Vv blizkosti. Diferenciace chovani k vrstevnikiim svéd¢i o dosaZeni vyssSiho stupné sociali-

za¢niho rozvoje (Mills, Duck, 2000 cit. podle Vagnerova, 2012, s. 235)
Vyvoj vztahu k sobé

Odalisit sebe sama od okolniho prosttedi je prvni nutny krok pii utvateni vztahu k sob¢. Prvni
pocity télesné ohranicenosti a oddélenosti od okolniho svéta zazije dité¢ pomoci aktivniho
pfemistovani. Mapovani vnéjSiho prostoru jakoby zakladalo moznost pocitovat 1 sviij

vnitini prostor (Sebek, 1988 cit. podle Vyrost, Slaménik, 1997, s. 186)

Nezastupitelnou tlohu mé od samého pocatku pamét’. Diky experimentiim s vlastnim obra-
zem Vv zrcadle je ndm zndmo, Ze déti mladsi jednoho roku jen ziidkakdy identifikuji svij
obraz jako sebe sama, jiz fada patnactimésicnich déti obraz sobé samym prisoudila a u dvou-
letych uz to byla vétsina (Lewis, Brooks-Gun, 1979 cit. podle Vyrost, Slaménik, 1997,
s. 186). Stolin (1983 cit. podle Vyrost, Slaménik, 1997, s. 186) dopliiuje, Ze diky kvantité i
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kvalité interpersonalnich interakci, rozvoji feci i mysleni je dité schopné uvédomit si samo
sebe. Sebepojeti se kontinualné vytvaii a méni v prubéhu celého Zivota ¢loveka vliivem dis-

pozicnich charakteristik a vztahli s druhymi lidmi.

Gergenovi (1986 cit. podle Vyrost, Slaménik, 1997, s. 187) uvadéji Ctyfi procesy podilejici
se na utvareni vztahu k sob€ a na jeho zménéch v pribéhu Zivota. Za prvé je to fenomén
zrcadlového ja, kdy naSe vlastni ja je predstava o tom, jak se domnivame, Ze nds vnimaji
a hodnoti pro nas duleziti lidé. Dal§im procesem je socidlni srovnavani, kdy si ovéfujeme,
co je socialnim okolim akceptovano, co je povazovano za piijatelné ¢i nikoliv. Tfetim pro-
cesem formujicim vztah k sobé¢ je pfijimani socialnich roli. Bere-li ¢lovek na sebe role vse-
obecné akceptované a ocenované, zvysSuje to jeho sebejistotu. Problém nastava, dostanou-li
se role svym vymezenim do konfliktu. Poslednim procesem je percepce socidlni odli$nosti,
coz znamena, ze mé Clovek potiebu zdlraznovat vlastni jedinecnost v odliSném prostiedi.

(Gergen, Gergen, 1986 cit. podle Vyrost Slaménik, 1997, s. 187)

Pro piedskolni dité je dulezité, co je vidét, o Cem se lze piesvédcit (Harter, 1999, Fivush,
2001 cit. podle Vagnerova, 2012, s. 246). Tyto déti maji sklony vnimat samy sebe velmi
pozitivné, n€kdy aZ komicky nerealisticky. DokaZi se chvastat, ze jsou nejodvaznéjsi, nej-
rychlejsi a nejchytiejsi dité Siroko daleko. Takové extrémné optimistické hodnoceni muize
mit pro dit¢ adaptivni vyznam, nebot’ mu dodava sebedivéru pii prekondvani castych ne-

zdart.. (Nolen-Hoeksema et al., 2012, s. 122)

V predskolnim obdobi se rozviji také porozuméni obsahu genderovych stereotypti i indivi-
dualné specifické chapani pohlavi jako soucast vlastni identity. Porozuméni genderu se roz-
viji pomoci genderového schématu ovliviiujiciho zpiisob selekce, zpracovani a zapamato-
vani informaci 1 jejich hodnoceni. Proces diferenciace genderové identity se projevuje po-
stupnou proménou jejiho chapani. Ttileté déti rozumi vyznamu genderu jako diferenciac-
nimu kritériu, ale jesté si neuvédomuyji trvalost, stale véfi, ze se zméni, prevlecou-li se. Mla-
dsi predskolak vnima to, co je na prvni pohled patrné. Ve Ctyfech letech jiz déti védi, ze
jejich pohlavni identita je trvala a neménna. Spojuji genderové védomi se socidlnimi znaky
(hracky, obleceni, ¢innosti). V péti letech si déti uvédomi genderovou konstantnost. Po-
chopli, jejich genderova identita zlstane stejnd i v piipad€ pfestrojeni. Maji tendenci hledat
si vzory stejného pohlavi umoznujici jim naucit se chovat tak, jak je z dané¢ho hlediska za-

douci. (Vagnerova, 2012, s. 251)
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Rican (2004, s. 136) zmifuje, Ze v détstvi se musime nauéit a piijmout, e jsme bud’ Zena,
nebo muz, vytvofit si obraz, co vS§echno to znamena se vSemi dusledky a pokud mozno tomu
piijit na chut’. Sexudlni identita by se pro nas me¢la stat samoziejmosti tak, Ze nas ani nena-
padne trapit se tim, ze jsme to, co jsme. Kazda spole¢nost ocekava od déti chovani, které je
v souladu se sexualnim stereotypem. Rozhodujici je, jaky stereotyp sdileji rodic¢e vychova-
vajici dité.

Z vyvojového hlediska nelze opomenout Eriksona (1993, cit. podle Hoskovcova, 2006, s.
43) a jeho ,,Osm vekil €loveka®, jenz povazuje za zaklad zdravého vyvoje ziskani zékladni
daveéry. Prvnim spolecenskym vykonem ditéte je ochota nechat matku zmizet z dohledu bez
nadmérné uzkosti ¢i zlosti, jelikoz se stala vnitini jistotou i vné&j$i pfedvidatelnosti. Matky
vytvaii ve svych détech pocit divéry takovym zplsobem opatrovani, jenz ve své kvalité
spojuje citlivou péci o individualni potieby ditéte s pevnym pocitem osobni divéryhodnosti
uvniti spolehlivého ramce zZivotniho stylu jejich kultury. Pravé to v ditéti vytvari zaklad po-
citu identity, ktery se pozd¢ji spoji s pocitem spravného cloveka, ktery je sam sebou. (Hos-

kovcova, 2006, s. 44)
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2 TEORIE MYSLI

Vim, Ze vis, Ze vim.

Jak zjistujeme, ze 1 druzi lidé maji védomi a prozivaji n¢jaké dusevni stavy? Povazujeme za
samoziejmé, ze jsme v jisté mife schopni odecist, co se d&je v hlavach nasich bliznich
a ménit podle toho nase chovani. Koukolik (2008, s. 184) pojem ,,Theory of Mind“, jez za-
hrnuje schopnost rozliSovat duSevni stavy, pieklada jako teorii dusevnich stavii. Dokonce by
se piiklonil k uzivani terminu mentalizace. Mentalizaci tedy povazuje za podklad lidské
schopnosti podvadét, kooperovat, empatizovat a odecitat dusevni stav sledované¢ho jedince

Z jeho télesnych pohybi a také za podklad schopnosti vysvétlovat a predvidat chovani dru-

hych lidi 1 nas samotnych. (Koukolik, 2006, s. 158)

Langmeier (Krejcitova, 2006, s. 97) pracuje s terminem teorie mysli, jenz je pojimam jako
uceleny laicky soubor znalosti o psychice ¢lovéka umoziujici porozumét socidlnimu déni
a predvidat reakce druhych lidi, dobie s druhymi lidmi vychazet a zapojovat se do spolec-
nych ¢innosti.

Sedlakova (2004, s. 151) souhlasi s ptekladem teorie mysli, ovS§em povaZuje za obsahové
ekvivalentni anglickému terminu ,,mind“ termin psychika. Také rozliSuje ,teorii mysli*
(v uvozovkach) jakozto imlicitni teorii vytvoienou ditétem a teorii mysli (bez uvozovek),
¢imz oznacuje vysledek procesu explikace ,,teorie mysli“ (procesu, ktery studuji vyvojovi
psychologové v ptfipadé ,,teorie mysli“ dospélych). Pojima toto téma jako vyzkum vyvoje
détské kompetence atribuovat jinym a v disledku toho také sobé (nebo atribuovat sobé
a Vv disledku toho takeé jinym — zaleZi na pfistupu) rizné mentalni stavy, diky nimz lze popsat
chovéani jinych a porozumét mu, ale i pochopit vlastni chovani se vSemi jeho zménami, pfi-

padné je predikovat.

Nazev teorie mysli se poprvé objevil v pritkopnické praci Woodruffa a Premacka v roce
1978 v této definici: ,, Jedinec ma teorii mysli tehdy, pokud prisuzuje mentalni stavy sobé
a druhym. Systém dedukci tohoto druhu je prihodné pokladan za teorii, nebot takovéto stavy
nejsou primo pozorovatelné, a protoze tento system miize byt pouzit k predikcim chovani
druhych.“ Mentélni stavy, na které mizeme usuzovat, mohou byt imysl, zdmér, védéni,
presvédCeni, mysleni, pochyby, domnénky, ptedstirani, ndklonnost a mnoho dal$ich. (Pre-

mack, Woodruff, 1978 cit. podle Flavell, 2000, s. 16)
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2.1 Terminologie souvisejici s teorii mysli

Zékladni pojmy pro vysvétleni teorie mysli jsou mentalni stav a mentalni reprezentace, jez
jsou zminény v uvedenych definicich. Mentalnim stavem rozumi vyvojové orientovana ko-
gnitivni psychologie nositele psychického obsahu intencionalniho charakteru. Rozlisuje sku-
pinu stavt vztahujicich se k citiim ¢i pocitim (mam hlad, jsem $t'astny) a skupinu vztahujici
se k okolnimu svétu (myslim, ze venku prsi; pochybuji, Ze to pocasi vydrzi). Mentalni stav
je nositelem funkce, jez vysvétluje vznik, pribeh, piipadné zmény a vlastnosti chovani. Ma

prisn¢ individualni charakter zajist'ujici jedinecnost prozivani. (Sedlakova, s. 67)

Mentalni reprezentaci mizeme zjednoduSené povazovat za synonymum psychického ob-
sahu. Predpoklad existence mentalnich reprezentaci vychazi ze stanoviska ptipominajici
mySlenky Immanuela Kanta: ,, lidska mysl nezachycuje vnéjsi realitu (véc o sobé) takovou
jaka je, ale znazornuje ji (reprezentuje) s pomoci poznavacich prostredki, kterymi dispo-
nuje. * Prostiedky znazornéni jsou obraz a slovo. Clovék je schopen vytvaiet jak reprezen-
tace vnéjsiho svéta, tak svého vlastniho mentdlniho déni, psychického zivota druhych lidi

1 mezilidskych vztaht. (Sedldkova, 2002 cit. podle Plhdkova, 2003, s. 48)

Kognitivni psychologové rozliSuji mentalni reprezentaci v nékolika tGrovnich: prvni fad
oznacen jako vjem je vysledkem zpracovani informaci z vnéjSiho svéta. Dalsi urovni je vy-
sledek subjektivni reflexe psychického déni (vyjadiena slovy — myslim si, pochybuji, véfim).
Reprezentace tfetiho fadu je vysledkem empatického porozumeéni psychickému Zivotu dru-
hych lidi (myslim si, Ze si myslis, Ze to nedopadne dobie). (Sedlakova, 2002, s. 221) Zatimco
obecna psychologie vénovala pievazné pozornost studiu mentalni reprezentace svéta, po-
znatkll o ném a reprezentaci prozitych udalosti, teorie mysli je pokusem vysvétlit reprezen-

taci vlastniho subjektivniho svéta i subjektivni svét druhych. (Sedlakova, 2004, s. 154)

Jednim z ustfedni termint v teoriich a vyzkumech teorie mysli je ,false belief. V literatufe
se setkdme s ne€kolika riznymi pteklady: mylné presvédceni, faleSné piesvédceni, falesna
predstava ¢i faleSna domnénka (Langmeier, Krejéitova, 2006; Sedldkova, 2004; Thorova,
2006). V nasi praci budeme pouzivat preklad Sedlakové falesné presvédceni, jelikoz vycha-
zime z jeji terminologie teorie mysli.

V bézném Zivoté spis nez realita uréuji lidské jednani rizné druhy piesvédceni (belief). Fa-
lesna presvédéeni odstraiiovand ucenim a naopak vkladana podvodem ovliviiuji lidské jed-

nani vyznamne.
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Dovolime si objasnit v ¢estin¢ tolik oSidné slovo védomi. Ve vztahu mozku a védomi mi-
zeme rozli$it tfi zékladni vyznamy. Védomi jako stav bdé€losti ve smyslu kontinua- pfi plném
védomi lidé komunikuji a vnimaji nezkreslené. Zménu védomi jak fyziologickou (spanek)
tak patologickou (koma) Ize pomérné presné urcit, coz vétsina Iékait ¢ini témet denné. Ve-
domi se chépe i jako zkusSenost — obsahy tohoto védomi trvaji kratce, od jednoho okamziku
k okamziku dal$imu, spada zde i osobni nesd¢litelny pocit. Poskytuje zizeny pohled na re-
alitu, je vybérové, ma poptedi i pozadi a trva pouze ne¢kolik sekund. Podili se na ném vSechny
smysly 1 psychologické procesy, jako jsou mysleni, emoce, pamét, piedstavivost, jazyk,
vile, rozhodovani a planovani. Pamét’ umoziuje propojit soucasny obsah védomi s minu-
lym. Pojem védomi rovnéz odpovida osobni psychice (mind) — je to vSechno, ¢emu vétime,
vV co doufame, ¢eho se bojime, co zamyslime, o¢ekavdme a po ¢em touzime. (Koukolik,

2006, s. 178)

,, Védomi se odrazi ve slové jako slunce v malé kapce vody.

Slovo se vztahuje k védomi jako maly svet k velkému,

Jjako burnka k organismu, jako atom Kk vesmiru.

Je malym svétem védomi.

Smysluplné slovo je mikroskopem lidského védomi. “ (L. S. Vygotskij, 2004)

Z uveden¢ho aforismu Ize vyvodit, Ze védomi vznika na zékladé trojspieZzeni mentalni re-

prezentace skutecnosti, slova a sebepojeti. (Smékal, 2009, s. 71)

Sebeuvédomovani (self-consciousness) je rovnéz pojem oznacujici ,,védomi o védomi®, pii-
padné ,,vys$i védomi®. Je uzivan pro uvédomovani si sebe sama ve chvili, kdy jsme si v¢-
domi, Ze si je nékdo védom nds, sebepozorovani, sebepoznavani i védomi sebe jako soucasti
lidské skupiny (Koukolik, 2008a, s. 127). Sebeuvédomovani, jastvi, to, ¢emu se anglické
literatuie fika Self, je definovano filozofy, psychology, sociology, neurovédci i vefejnosti
v mnohém odlisné. OvSem shoduji se v ndzoru, ze jde o schopnost pozorovat a vykladat,
popisovat 1 sledovat sebe sama jako n¢koho druhého, néco jiného, jako objekt. Soucasti
téchto uvah jsou obvykle ville, rozhodovani, pldnovani, hodnoceni, vSechny vlastnosti, jez
nazyvame fidici, exekutivni funkce. (Koukolik, 2008b, s. 176) V souvislosti se sebeuvédo-
movanim uzce souvisi jiz zminéna mentalizace, tedy schopnost ¢ist dusevni stavy druhych

a porovnavat je s témi svymi, pifipadné je modelovat ve vlastnim nitru. Druhym aspektem
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souvisejicim se sebeuvédomovanim je jeden z vykladt schopnosti vcitit se, tedy empatie.

(Koukolik, 2013, s. 112)

2.2 Vyvoj poznani lidské mysli

Teorie mysli, Koukolikem nazyvéna mentalizace, se ontogeneticky vyviji. Mezi jeji vyvo-
jové stupné spada schopnost sledovat smér pohledu druhé osoby, kterd se u déti projevuje
ve veéku jedenacti mésicti. Také schopnost rozliSovat zivé objekty od nezivych. Déti zdrave
se vyvijejici za€inaji chépat predstiranou hru (jsem jako) mezi 18. — 24. mésicem véku, kdy

si zacinaji timto zptisobem hrat i samy (Koukolik, 2006. s. 158).

K vyraznému rozvoji porozuméni psychickym projeviim dochéazi mezi tfetim a patym rokem
ditéte. Zpocatku ma ptedstava o fungovani mysli pfevazné implicitni charakter, ale s postu-
pujicim vyvojem jazyka, s nariistem poznatkd a kognitivni flexibility, se dostava na védo-
mou uroven (Vagnerova, 2012, s. 198). Starsi predskolni déti si jiz dovedou predstavit, jak
by ¢lovek, ktery se néjak citi nebo uvazuje, mohl jednat. Déti mladsi Ctyi let takové divody
jeste ptilis nechapou (Flavell, 1999; Low, 2010). Friedman a Leslie (2005 cit. podle Miller,
2016) dosli k zavéru, Ze ditvodem je selektivni inhibice, jenz umozni star§im détem piesu-
nout pozornost k dal§imu moznému druhu presvédceni (belief). Neurofyziologickym zékla-
dem rozvoje schopnosti porozuméni lidské psychice je zrani kiiry ¢elniho laloku. Vyvojove

vvvvvv

ucast dalSich mozkovych struktur (Sabbagh et al., 2009; Liu, Meltzoff a Wellman, 2009).

Ptedpokladem pro porozumeéni lidské mysli je schopnost vnimat psychické projevy a odli-
Sovat je od realn¢ho déni. Pfedskolni déti chdpou rozdil mezi mentalnimi a fyzickymi jevy,
ale na pocatku tohoto obdobi jim pfisuzuji stejné vlastnosti (povazuji své poznatky za do-
stupné pro kohokoli). Maji sklon psychické jevy zhmotniovat a fyzické jevy oZivovat. Tuto
tendenci pojmenoval Piaget jako ontologicky realismus. Po ¢tvrtém roce ditéte dojde k po-
sunu uvazovani a uvédomeéni, ze premyslet o né€em je néco jiného, nez to délat (Wellman,

Gelman, 1998; Flavell, 1999; Sedlakova, 2004 cit. podle Vagnerova, 2012, s. 199)

VétSinou badatelil v oblasti teorie mysli je povazovano za prvotni stadium jejiho vyvoje roz-
liSeni dvou mentalnich stava ,,piesvédéeni® a ,,prani* (,,belief* a ,,desire*). ,,Belief-desire
psychology* je pojmenovani stadia, kdy dité¢ operuje pouze mezi témito mentalnimi stavy.
V Pernerové pojeti (1991) toto stadium odpovida mentalistické teorii chovani, kdy jsou uve-

dené mentalni stavy z chovani ditéte vyvozeny, ovsem nejsou dosud ditétem uchopeny jako
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slozky mentalni reprezentace druhého tadu, proto je Ize povazovat za prereprezentacni. Lze
Z nich ale odvodit kompetence reflektovat vlastni psychiku (Wellman, 1990; Perner, 1991
cit. podle Sedlakova, 2004, s. 175)

Zatimco ve vykladu stadia teorie mysli nazvaného ,,belief-desire psychology* panuje mezi
autory teorie mysli vcelku shoda, vyklad vzniku détské kompetence rozpoznat adekvatni
ptedpoklad od ptedpokladu neadekvatniho (,,falesného*) je znacné nejednotny (Sedlakova,

2004, s. 175).

Do konce 80. let ptevladalo konstruktivistické pojeti pii vykladu teorie mysli, kdy vétSina
autort predpokladala, ze inference vztahujici se k mentalni reprezentaci druhého a tietiho
fadu, na jejichz zaklad¢ dochazi k porozumeéni jak vlastnimu duSevnimu zivotu a chovani
tak 1 druhych, nejsou ditétem odpozorovany, ale konstruovany. Tedy Ze se dité projevuje ne
jako behaviorista, ale kognitivista konstruujici skrze své operace obraz svéta jako ptedpo-
klad jeho porozuméni, véetné porozuméni druhym. V 90. letech se zacal prosazovat alterna-
tivni vyklad teorie mysli na zaklad¢ uc¢eni napodobou (Gordon, Barket, 1994 cit. podle Sed-

lakova, 2004, s. 153).
V soucasné dobé lze rozdélit tfi ndzorové proudy:

1. Prvni skupina zastoupena A. M. Lesliem (1987), S. Baron-Cohenovou, A. M. Les-
liem, U. Frithovou (1988), S. Baron-Cohenovou, H. Ringem (1994), H. M. Wellma-
nem (1988, 1990), J. Pernerem (1991, 1993), P. Carruthersem (1996) a dalSimi ob-
hajuje star$i vyklad predpokladajici kompetenci ditéte konstruovat v raném détstvi
mentalni modely mentélnich stavii jako slozky teorie mysli.

2. Druha skupina, do niz patii A. Goldman (1992), P. L. Harris (1988, 1992, 1996), R.
M. Gordon (1986), S. Nichols, S. P. Stich, A. M. Leslie, D. Klein (1996) spatiovala
vychodisko teorie mysli v oddalené napodobé (simulaci, imitaci) kognitivniho ob-
razu zprostfedkovaného chovanim. Zéklad tvofi schopnost simulovat mentalni akti-
vitu ,,vyznamného druhého* a projikovat vlastni mentalni aktivitu do druhého ¢lo-
veka. Gordon (1966) vyklad vzniku teorie mysli zaklada na vyuziti oddalené napo-
doby, ale nepovazuje za nutnou ucast introspektivniho pfistupu subjektu. Odivod-
fluje to tim, ze mentalni stavy jsou ve své prapivodni podobé zazivany jako stavy
organismu (ovSem nevyjasfiuje pfeménu téchto stavii v mentalni). Goldman (1992)
také preferuje ndpodobu, avsSak dalezité misto pfipisuje introspekci. Podle Pernera

(1991, 1993) simulacionisté navazuji bud’ na tradici Meada (1934), kdy je zdkladem
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simulace osvojovani roli, jez je ndstrojem uvédomeéni si sebe, nebo na tradici postpi-
agetovskou, podle niz osvojovani roli je nastrojem porozuméni jinym skrze porozu-
meéni sobg.

3. Tieti skupina autort teorie mysli sestava z téch, kteti jeji vyklad zakladaji na kom-
binaci principti pfedeslych. Reprezentuje ji novéjsi verze Pernerovy koncepce
(1996), pojeti G. Segala (1996), J. Heala (1994) a dalsich. Zakladem je modulové
pojeti mysli umoziujici obecnou schopnost konstruovat ,,teorii mysli“ rozd¢lit na
dil¢i schopnosti. Osvojeni nékterych je vyloZeno napodobou, ziskani ¢i rozvinuti ji-
nych schopnosti predpoklada, ze dité je konstruktérem vlastni aktivitou konstruujici

obraz svéta, véetné obrazu vlastni psychiky. (Sedlakova, 2004, s. 153 — 154)

Teorie mysli pfedstavuje dilezitou soucést socidlni stranky lidského zivota umoziujici je-
dinci vidét véci z jiné nez vlastni perspektivy. Pomaha mu tak v kazdodenni mezilidské ko-

munikaci a interakcich. (Baron-Cohen, Leslie, Frith, 1985)

2.3 Klasické typy uloh testovani teorie mysli

Od 80. let dvacatého stoleti zaujima studium teorie mysli vyznamné postaveni a stale se na
tomto poli objevuji nové otdzky a vznikaji dal$i teoreticke 1 experimentalni studie. NeZ se
zam¢efime na nejvyznamnéj$i pociny, seznamime se nejprve S jejich prostiedky, tedy testo-
vymi tlohami.

Metoda faleSného piesvédéeni (False belief)

Prvni zminky o teorii mysli se objevily z pera Premacka a Woodruffa v roce 1978, kdy po-
psali vysledky studie o Simpanzim porozuméni lidskych cili a zaméra (Flavell, 2000). Na
jejich vyzkum navazali rakousti védci Wimmer a Perner (1983), kteti ve své prikopnické
praci polozili zaklady mnoha dalsich vyzkumt v nasledujicich letech. Podstatou jejich me-
tody je odlisné piesvédceni ditéte od presvédceni jim sledované osoby. Vychazi z Pylyshyna
a Dennetta poukazujici na princip false belief (falesné ptesvédceni) jako nejlepsi zptisob

odhaleni teorie mysli. (Wimmer, Perner, 1983)

Jde o jiz klasickou metodu, kdy dochazi ke zméné umisténi predmétu (change-of-location
task). V tomto piipadé pichrali Wimmer a Perner détem scénku ,,Max a ¢okolada“ (Maxi
task). Scénar je nasledujici: maminka se vraci z nakupu, kde koupila ¢okoladu na vyrobu
kolace. Maxi pomaha uklizet nakoupené véci a pta se, kam ma ulozit ¢okoladu (v kuchyni

se nalézaji tf1 barevné uzaviratelné skiinky — modr4, zelend a ervend). Maminka odpovi, zZe
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ji ma dat do modré skiinky. Pomtze ho vysadit a Maxi uklada ¢okolddu do modré skiinky,
dobfe si to pamatuje, protoze ma ¢okoladu rad a pozdé&ji si bude chtit kousek vzit. Maxi si
poté jde hrat a maminka zacne ptipravovat kolac. Vynda ¢okoladu, trochu nastrouhd do ko-
lace a ulozi ji, nikoli do modré skiinky, ale do zelené. Poté si uvédomi, ze ji chybi vejce
a odejde k sousedce. Maxi se vraci s umyslem dat si trochu oblibené ¢okolady. V tuto chvili
ptichazi testova otazka zjist'ujici, zda si dit¢ uvédomuje, o cem je Maxi piesvédcen (belief
question): ,,Kde bude Maxi hledat cokoladu?* Dit¢ ukaze na jednu ze skiinek. Pfib&éh pokra-
¢uje ve dvou verzich, jedna polovina déti se potyka s kooperativni verzi, druhd polovina

vyslechne verzi kompetitivni:

e kooperativni verze: Maxi si chce podat cokoladu ze skiinky, ale jak vime, je maly
a nedosahne tam. Pfichazi dédecek a Maxi jej pozada, zda by mu cokoladu nepodal.
Dédecek se zepta, ,,ze které skiinky?*

e kompetitivni verze: Diive, nez se podaii Maximu dostat k cokoladé, prichazi do ku-
chyn¢ starsi bratr. Zepta se Maxiho, kde je ¢okolada. Maxi si pomysli: ,,co ted’, on

mi ji sni celou, feknu mu néco nespravného a on ji urcité nenajde.*

Nyni nasleduje testova otazka: ,,Kde fekne Maxi, ze je okolada?* Ditétem oznacena skiinka
je oteviena a jsou polozeny kontrolni otazky: ,,Kde je skuteéné cokolada?* (reality question)
a v pripad¢, ze skiinka prazdna: ,,Pamatujes si, kam dal Maxi ¢okoladu na zacatku?* (me-

mory question).

Danou metodou védci testovali déti ve veéku Ctyt az deviti let. Utvorili vékové kategorie: déti
ve véku 4 — 5 let, poté 6 -7 letych a posledni 8 — 9 letych déti. Z vysledkt vyplynulo, ze déti
spadajici pod v€kovou hranici Sesti let, nejsou schopny si uvédomit, ze Maxi bude hledat
cokoladu praveé v téch mistech, kam ji sam ulozil. Déti obou starSich skupin odpovédely
spravné jak na testovou, tak i na kontrolni otdzku. VétSina téchto déti také spravné navedla

dédecka (do modré skiinky). (Wimmer, Perner, 1983))

Podle autorek Sullivanové, Zaitchikové a Tager-Flusbergové (1994) se poji predskolni vék
s dosazenim prvni tirovné teorie mysli (first order). Pro zjisténi jsou pouzivany prave testové
ulohy falesného presvédceni. V jejich vyzkumu 57 % déti ve véku 4 — 6 let odpovédéelo na
testovou otazku spravné (z mladSich déti nikdo a ve starSi kategorii 6 — 9 témét vSichni).
V prvni urovni jde o pochopeni toho, ze druhy ¢lovék miize mit faleSnou predstavu o sku-
teCnosti. Jde o situaci, kdy presvédceni ptimo ukazuje na néjakou udalost ve svéte. Druhd

uroven teorie mysli (second order) se tyka schopnosti jedince porozumét tomu, ze druha
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osoba muze mit faleSnou predstavu o presvédéeni tieti osoby. Tato uroven porozumeéni lid-
skému jednani jiz vyzaduje sofistikovanéjsi mySlenkové operace. Tvoii nezbytnou soucast

vybavy kompetentniho socialniho aktéra (Sullivan, Zaitchik, Tager-Flusberg, 1994).

Wimmer a Perner (1985) zanedlouho po testovani prvni trovné zavedli koncept druhé
urovné, kdy na scénu vstupuje Maxiho maminka: ,,Maminka si mysli, Zze si Max mysli,
ze ¢okoléada je v modré krabi¢ce.“ Druhé urovné teorie mysli dosahuji déti obvykle ve véku
7 - 8 let (Wimmer, Perner, 1985). VétSina vyzkumu se zabyva détmi v piredSkolnim véku,
tudiz jsou zaméteny na prvni Uroven teorie mysli. OvSem ne vzdy se autofi o této skutecnosti

zZmini, coz mize byt pro fadu ¢tenaiti matouct.

Na piedchozi studii navazal vyzkum zabyvajici se teorii mysli v souvislosti s autistickymi
détmi. Baron-Cohen, Leslie, Frith (1985) se domnivali, Ze tato schopnost autistickym détem
chybi. Hypotéza byla ovéfovéana dle pfedchozi tlohy s loutkami, ov§em zde byly pouzity
dv¢ panenky Sally a Anne. V tloze ,,Sally&Anne* experimentatofi sehrali scénku: na herni
plochu ptichazi Sally hrajici si s kulickou, kulicku uklada do svého kosiku a odchazi; poté
pfichazi Anne a kulicku vytdhne z koSiku a uloZi ji do své krabicky. Sally se vraci na scénu
a experimentator se pta: ,,Kde bude Sally hledat svou kuli¢ku?* (belief question). Odpovi-li
dité spravné, ptisoudilo Sally faleSné presvédceni, tedy uspélo. OvSem zéasadni pro ujisténi,
ze dit¢ ma znalosti potfebné pro spravnou odpovéd’, je spravné zodpoveézeni na kontrolni
otazky: ,,Kde kulicka doopravdy je?* (reality question) a ,,Kde byla kulicka na zacatku?“
(memory question). V této studii byla kontrolni skupinou autistickym détem piid€lena sku-
pina normalnich zdravych déti a také skupina déti s Downovym syndromem. Vysledky po-
ukazaly na fakt, ze uplna absence teorie mysli je specificka pro autismus. (Baron-Cohen,

Leslie, Frith, 1985)

Druhy typ uloh je postaven na principu srovnavani dvou vzdjemné se vylu€ujicich modelt
svéta. Flavell et al. (1986) predstavili metodu ne¢ekaného vzhledu (appearance-reality task),
kdy pouzili k testovani déti predmét vypadajici jako néco jiného. Ukazovali détem houbu —
upravenou do podoby kamene. Lezela od nich v ur¢ité vzdalenosti, mohli si ji pouze pro-
hlédnout. Poté byly dotazani, co si mysli, Ze to je. Po odpovédi si mohly déti houbu vzit
a osahat, aby pochopily, ze se jedna o houbu a ne kamen. Nasledovaly otazky, co si myslely,
ze to je, nez si predmét osahaly a co si bude myslet osoba, kterd predmét uvidi poprvé. (Fla-

vell, Flavell, Green, 1986 cit. podle Gopnik, Astington, 1988)
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McAlister, Peterson (2007) na zaklad¢ metody Flavella (1986) pouzili ve své studii dva ne-

jednoznacéné predméty — svicka ve tvaru jablka a kulickové pero ve tvaru kvétiny.

Mezi klasické metody se fadi i experiment tykajici se neo¢ekavaného obsahu (unexpected-
content task). Poprvé se objevila ve studii Pernera et al. (1987), kdy ukéazali ditéti krabi¢ku
od lentilek, ve které byly pastelky (smarties task). Dité vidi nejprve krabi¢ku zavienou. Na
otazku, co v ni je, odpovidaji vSechny — lentilky. Poté je jim pfedveden skuteény obsah
a krabicka je opét uzaviena. Détem je poloZena otazka, zda si pamatuji, co krabicka obsahuje
a co si myslely, Ze obsahuje. Nakonec jsou dotazani: ,,Co si bude myslet jina osoba, ktera
predtim obsah krabi¢ky nevidéla, ze je uvniti?* (Perner, Leekam, Wimmer, 1987). Perner
et al. z vysledki usuzuji, Ze mezi tietim a ¢tvrtym rokem ditéte dochazi k uvédoméni, ze
vV situacich jako je smarties task druha osoba odpovi nespravné pravé proto, ze chce odpo-
védét spravné. Nezbytnym piedpokladem porozuméni false belief je pochopeni principu
pravdivostnich hodnot. Testované dité vyroku ,,v krabi¢ce jsou lentilky* pfisoudi pravdi-
vostni hodnotu nepravda, pfi¢emz osoba neseznamena se skutecnym obsahem pftiradi prav-
divostni hodnotu pravda. Dochazi tedy k pochopeni, Ze jednomu a témuz stavu svéta lze

pfistupovat dvéma alternativnimi zpisoby. (Honéikova, 2008, s. 47)

Bartsch a Wellman (1989) na zakladé¢ teorie ,,pfesvédceni a prani“ (belief- desire theory)
zkoumali, zda uvazovani malych déti zahrnuje jak porozuméni presvédceni, tak porozuméni
prani. Byly pozadany o vysvétleni, pro¢ se postavy v danych piibézich chovaji uréitym zpi-
sobem. Piibéhy byly neutralniho charakteru, s neobvyklym pianim a s neobvyklym piesved-
¢enim. V experimentech faleSného porozuméni a jeho vysvétleni autofi ovétovali, zda jsou
déti schopné faleSné presvédceni vysvétlit a také predikovat, jak se bude postava chovat.
Slouzila jim k tomu jedna originalni krabicka od néplasti (détem dobife zndma) a druhd kra-
bicka, podobnd, ale nijak neoznacend. Dité bylo vyzvano, aby vybralo krabic¢ku, ve které
podle n¢j budou néplasti (sahlo po originalni), pak ji mélo otevfit (byla prazdnd). Na vyza-
dani otevielo druhou, plnou krabi¢ku néplasti. Opét je uzavielo. Nastupuje loutka, ktera se
fizla a potfebuje naplast. Dit€¢ ma odpoveédét, kde si mysli, Ze bude loutka néplasti hledat
a zda je tam nalezne. V piipad¢ vysvétlujici Glohy nastoupila jina loutka, ktera ihned sama
zacala hledat néplast v originalni krabicce. Ditéti byla polozena otazka: ,,Pro¢ myslis, Ze

hleda tady? Co si mysli?*. (Bartsch, Wellman, 1989)
Ulohy testujici nejen fale$né piesvédéeni, ale také to, co bude osoba citit, jako vysledek
falesného presvédceni se objevuji v praci Hughes, Dunn (1998). Vyuzily tii pfibéhy zahrnu-

jici pfekvapeni hezké, osklivé az désivé. Jednalo se o vyménu oblibeného piti za neoblibené,
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neoblibeného jidla za oblibené a straSeni kamarada zpoza stromu. DéEti urcovaly, co si po-
stava mysli, ze bude jist ¢i pit a co skutecné jedla ¢i pila a koho postava ¢ekd za stromem.
Extra body byly pfidéleny za urceni, jak se postava citila. (Hughes, Dunn, 1998) Jeden z
dal$ich typa uloh zaméfenych na emoce nalézame u studie Slaughter et al. (2013 cit. podle
Miller, 2016) vychazejici z metody Wellmana a Liu (2004). Jedna se o piibéh panenky, jejiz
nejoblibengjsi svacinou jsou smazené bramburky. Dité s védomim toho, ze v balicku jsou
misto brambiirki suché listy, odpovida na otazku: ,,Jak by se panenka citila, kdyby balicek

dostala?* a ,,Jak by se citila poté, co balicek oteviela?*.

S tlohami na predstirani se setkdvame v longitudinalni studii McAlister, Peterson (2007).
Déti mély predstirat, Ze banan je telefon a brambora mydlo. Bylo-li jisté, ze jsou déti do
predstirani zabrany, dostaly otazky: ,,Co je to doopravdy?“, ,,Co jsme piedstirali, Ze to
bylo?*. Poté byly pted dité polozeny — redlna véc (banan), predstirand véc (telefon) a irele-
vantni véc (tenisovy micek). Nasledovaly otazky: ,,Kterd z téchto véci méla prestavovat te-
lefon?, ,Kterd z té€chto véci je opravdu telefon?“. Bod ziskalo dité, které odpovédélo na
vSechny otazky spravné. Druhé kolo bylo obdobné, pouze brambora ptedstavovala mydlo.

(McAlister, Peterson, 2007)

Wellman a Liu (2004) sestavili konzistentni $kalu tvofenou sedmi ulohami, jejichz obtiznost
postupné stoupd. Prvni az paté uloha slouzi k rozpoznani kognitivnich stavli mysli a je ur-
¢ena pro déti do péti let. Zbyvajici dvé se zabyvaji porozuménim emoci. Autoii uvadi, ze
pofadi pochopeni rliznych stavii mysli obsaZenych v ulohach $kaly neni neménné. Vidi sou-
vislost osobni zkuSenosti ditéte a vychovy v rodiné s diivéj§im dosaZenim vyssi irovné teo-
rie mysli. OvSem uvadi také, Ze pochopeni teorie mysli na mentalni irovni nemusi znamenat,

ze se dité bude podle toho chovat i ve skutecnosti. (Wellman, Liu, 2004)

Napfi¢ riznymi vyzkumy se setkdvame s mnoha modifikacemi testovych tloh také podle

jejich zaméfeni. Nasi snahou bylo pfedstavit si ty nejznaméjsi a nejpouzivanéjsi z nich.

2.4 Okolnosti ovliviiujici vyvoj teorie mysli

V soucasnosti probihé diskuse, nakolik je teorie mysli vrozena a nakolik je dana vlivem okoli
(Doherty, 2009), ovsem dilezitost interakce s druhymi lidmi se jevi jiz nyni (Legerstee,
2005). Od 80. let 20. stoleti byla teorie mysli intenzivné studovana ve smyslu dokumentace
normativni vyvojové zmény (Flavell, 1999), kdy bylo odhaleno chapani jednoduché touhy

ve véku dvou let (Wellman, Woolley, 1990), porozuméni faleSnému presvédceni ve veéku tii
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az péti let (Wellman, Cross, Watson, 2001; Wimmer, Perner, 1983) a pokrocilejsi aspekty
teorie mysli ve stfednim détstvi (Carpendale, Chandler, 1996). Nov¢jsi prace se zacaly za-
byvat individualnimi rozdily v teorii mysli ve snaze vysvétlit, jak se znalosti tohoto druhu
vyviji.

Ve studii Callaghana et al. (2005) zabyvajici se vyvojem teorie mysli v péti zemich dospéli
k zavéru, ze existuje univerzalni trajektorie a synchronni nacasovani pro jeji nastup mezi
ttemi az péti roky ditéte. Wellman et al. (2001) v meta-analyze potvrdili, Ze déti ze sedmi
riznych zemi vykazovaly stejnou trajektorii v teorii mysli, ale s jinym nastupem v riznych
kulturach. Liu et al. (2008) porovnanim déti z Ciny a Hongkongu s détmi ze Spojenych statd
a Kanady vyjadfil souhlas s Wellmanem. Vyzkumnici vysvétlili pozorované ¢asové souvis-

losti s rozdily jako produkt vice sociokulturnich a jazykovych faktort.
Rodinné zazemi

Cutting a Dunn (1999) se zabyvali nékterymi aspekty détského rodinného zazemi, konk-
trétné vzdélanim rodicl, kdy poukézali na mirnou pozitivni souvislost mezi vzdélanim
matky a vykonem déti v testovych ulohach. Ve studii souvisejici se socioekonomickym sta-
tusem prokézali, ze déti se stfedostavovskych rodin piekonaly déti z rodin dé€lnickych
(Cutting, Dunn, 1999), stejné tak indické déti z vyssi kasty predéily své protéjsky v porozu-
méni teorie mysli (Wahi, Johri, 1994 cit. podle Kobayashi, 2009). Rada studii porovnavajici
vliv matky, vrstevnikl a sourozenct vyzdvihla vliv matky poskytujici kontinudlni vzajem-
nou a reagujici komunikativni interakci s détmi. (Dunn, Kendrick, 1982; Wilkinson, Heibert,
Rembold, 1981, cit. podle Markel, Major, Pelletier, 2012).

Stejné tak pocet sourozenct v domécnosti mize ovlivnit vyvoj détskych kognitivnich schop-
nosti (Brody, Kim Murry, Brown, 2003, cit. podle Miller, 2016). Sourozenecké vztahy jsou
jedinecné. Pravé sourozenec predstavuje pro dité dilezitou komunikacni spojku. Brown et
al. (1996) dokazali, ze déti mnohem cast&ji pouzivaji slova popisujici dusevni stavy prave
se sourozenci. Mohou naslouchat rozhovorim rodi¢t s druhym sourozencem a nahlédnout
tak do perspektivy mysleni druhych. Nehled€ na to, Ze pravé v predskolnim obdobi, kdy
dochazi k nejvétSimu rozvoji teorie mysli, travi dit€¢ se sourozencem vétsinu casu. (Dunn,
Kendrick, 1982, cit. podle McAlister, Peterson, 2007) VétSina védet se shoduje v tom, ze
déti majici sourozence dosahuji lepSich vysledka nez jedinacci (Cassidy, Finenberg, Brown,
Perkins, 2005; Jenkins, Astington, 1996; Perner, Ruffman, Leekman, 1994; Peterson, 2000;
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Ruffman et al., 1998). OvSem nedosahli konsensu, zda je vyhodnéjsi starsi ¢i mladsi souro-

Zenec.

Zajonc (2001) vidi vyhodu prvorozeného v tom, Ze jsou vystaveny vyhradné jazyku dospé-
lych. Kromé toho, kdyz druhorozeny dosdhne takové tirovné vyvoje, ze je schopen klast
(2000) poukazali spiSe na kvalitu interakce sourozenct. Doherty (2009) s odkazem na vy-
zkum Lohmanna a Tomasela (2003) uvadi jako pozitivni vliv na rozvoj teorie mysli, kdyz
ne¢kdo vhodné vysvétluje ditéti dusevni stavy jiné osoby. V roding s vice détmi se naskyta
velky prostor pro vysvétlovani jinych perspektiv pohledu na skute¢nost. Blahodarné u¢inky
sourozencu spatiuje Harris (2005) v predéasném porozuméni teorii mysli prostfednictvim
bohaté expozice konverzace, her, sport i dalSich interakci. Takové v¢asné znalosti v oblasti
»cteni“ mysli mohou vést k dal$i pestré socidlni participaci se sourozenci i vrstevniky v riz-
nych spolecenskych aktivitach jako jsou pfedstirani ve hie ¢i strategické klamani. (Peterson,
Slaughter, Paynter, 2007) Tento proces je bezpochyby vzajemny, pokro¢ilym porozuménim

teorie mysli ziskavaji také exekutivni funkce a naopak.
Exekutivni funkce

Termin exekutivni (fidici, vykonné) funkce oznacuje cely komplex funkci umoznujicich sa-
mostatné a ucelné jednani. Jsou soucasti kognitivnich funkci, které kontroluji lidské chovani
v ¢ase (Preiss, Kucerova, 2006, s. 32). Koukolik (2002, s. 331) zduraznuje, ze do jejich
ramce spada adaptivni planovani, tvorba analogii, dodrzovani socialnich pravidel, feSeni
problémi, adaptace na necekané promény v prostfedi a slovni uvazovani. Ve vyzkumech
teorie mysli se setkavadme s tvrzenim, Ze za selhani déti v tlohach tykajicich se zjisténi jeji
urovné nemiize neschopnost usuzovat na mentalni stavy, ale ze zde hraje roli nedostate¢né
vyvinuta schopnost inhibice a sebekontroly, tedy nerozvinuté exekutivni funkce (Perner,
Lang, 1999). Pokud ma dojit k pochopeni prvni tirovné falesného presvédcéeni, musi byt po-
tlacena vlastni znalost o skutec¢nosti (inhibice) a aktivné drzena v paméti informace o klico-
vych prvcich piibéhu, kde ji pak Ize sledovat a aktualizovat, aby mohla byt vyvozena (Do-
herty, 2009). V tom spatiuji ditkaz o spojeni teorie mysli prvni trovné a vyse uvedenych
specifickych komponenti exekutivni funkce vcetné inhibice (Hughes, 1998; Carlson,
Moses, 2001; Flynn et al., 2004), piesunuti pozornosti (Frye et al., 1995; Hughes, 1998) a

aktualizace pracovni paméti (Davis, Pratt, 1995; Keenan et al. 1998) u déti ve véku 3 —5 let
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(Perner, Lang, 1999). Spole¢ny zaklad teorie mysli a exekutivnich funkci se naléza v pref-
rontalni kife (Carlson, Moses, 2001; Hill, 2004). U autistickych osob se prokazuji nedo-

statky v obou oblastech.
Teorie mysli a verbalni schopnosti

Bretherton a Beeghly (1982) spatfuji zdsadni spojeni vyvoje teorie mysli s vyvojem feci.
Zaklady teorie mysli jsou nezbytnym piedpokladem pro intencionalni komunikaci a verbalni
komunikace je zasadni pro ziskdvani zkuSenosti s druhymi. Autofi popisuji, Ze verbalné vy-
jadtené porozuméni sobé samému se ve vyvoji vyskytuje diive nez porozuméni mentalnim

staviim druhého. (Bretherton, Beeghly, 1982 cit. podle Honcikova, 2008, s. 51)

S podobnym vyjadienim se setkdme u Bartsche a Wellmana (1995), kde uvadi, ze nejprve
dité vztahuje odkazy na myslenky a ptesvéd€eni k sob¢ samému. Teprve asi po mésici zacina
dité uzivat dané vyrazy i pro druhé. Jedna se o mentalni pojmy, kterymi dité popisuje fyzio-
logické stavy, vnimani a vili. Bretherton a Beeghly (1982) uvadi vysvétleni, Ze vnimani,
fyziologické a volni stavy jsou zakotveny v téle a diky tomu si mtze dit¢ pozorovanim dru-
hého snadno ptedstavit jeho vnitini stavy. T€lo druhého vnimé analogicky jako svoje vlastni.
U nésledného vyvoje slov oznacujicich emoce vychazi ze zkuSenosti vyrazi emoci ve tvari
spojené s prozitkem. Nejproblematictéjsi je pro dité porozumét vnitinim mentalnim stavim.
Dle Robinson (2007) prokazuji déti jiz tiileté schopnost uvazovat o dusevnich stavech a

zdmerech druhych.

Silna vazba mezi porozuménim faleSnému presvédceni jazykovymi schopnostmi byla pro-
kazana v mnoha vyzkumech (Astington, Jenkins, 1999; Astington, Baird, 2005; Lohmann,
Tomasello, 2003; Milgan, Astington, Dack, 2007). Naptiklad bylo zjisténo u tfiletych a Ctyi-
letych déti vyrazné zlepSeni v ulohach na falesné piesvédceni po jazykoveé vyuce (Lohmann,

Tomasello, 2003).

Na zéklad¢ zjisténého vlivu faktort prostfedi na vyvoj teorie mysli Astington et al. (2010)
uvedli doporuceni pro rodice a peCovatele: zapojit do hry s détmi ptedstirani; mluvit o mys-
lenkach druhych lidi, pfanich a pocitech, o divodech, proc se chovaji tak, jak se chovaji;
poslouchat a mluvit o pfibézich, které zahrnuji ptekvapeni, tajemstvi, triky a omyly, které
nabadaji déti vidét véci z riznych thla pohledu.

Rodice a pecovatelé si mohou vSimnout ptiznak, jako je nedostatek predstirani ve hie nebo
chybéjici spolecnéd pozornost a zajem, které by mohly svéd¢it o neobvyklém rozvoji teorie

mysli, coz byva naptiklad u déti s rizikem poruchy autistického spektra.
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II. PRAKTICKA CAST
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3 REALIZACE VYZKUMU

Jeden z vyzkumnych proudi tykajici se teorie mysli zkouma faktor rodiny jako zasadni pre-
diktor v individualni schopnosti porozuméni fale§snému piesvédéeni. Ze zahrani¢nich studii
vyplyva souvislost teorie mysli se socioekonomickym statusem ¢i vazbou mezi matkou
a dité¢tem (Meins, 2002). Perner et al. (1994) uvadi vliv v€éku a poc¢tu sourozencti na uspes-
nost feSeni testovych uloh zjistujicich uroven teorie mysli. V roce 1998 nasli Ruffman et al.
Cisty efekt vlivu starSich sourozencu. Peterson (2000) uvadi, ze déti majici sourozence
ve veku 1-12 let, Iépe skoruji nez jedinacci. Na zakladé uvedenych predpokladii byla prove-
dena longitudinalni studie prokazujici, ze na zdklad¢ pritomnosti sourozenct v rodin¢ je
mozné predikovat vysledky v testech teorie mysli provadénych o 14 mésict pozdéji (McA-
lister, Peterson, 2007). Zamétime-li se na vyzkumy v neanglicky mluvicich zemich, setkame
se s rozdilnymi ¢i nepotvrzujicimi vysledky. Ve Spanélské studii Arranz et al. (2002) se
vztah mezi vyvojem schopnosti porozuméni faleSnému presvédceni a poctem sourozenct
V rodin€ neprokazal. Sami védci si to zdiivodiiuji tim, Ze pracovali pouze s détmi Ctyfletymi.
Iranska studie jiZ zahrnula star$i déti, ale také nepotvrdila souvislost teorie mysli s po€etnéjsi
rodinou (Farhadian, Gazanizada, Shakerian, 2011). Timto se vracime k Wellmanovi
et al. (2001) uvad¢jicim vliv zem¢ na vyvoj teorie mysli. V ¢eském prostiedi se miizeme
opfit pouze o vyzkumy provadéné na dané téma Vv ramci zaveére¢nych praci.

V teoretické ¢asti jsme vénovali pozornost psychologickym specifikiim ptedskolniho véku
a teorii mysli. V navazujici praktické ¢asti se prostiednictvim kvantitativné orientovaného
pedagogického vyzkumu zaméfime na statisticky popis zjisténé schopnosti teorie mysli U
predskolnich déti. V naSem zkoumani se zaméfujeme pouze na vyvoj teorie mysli prvni
urovng, tedy zda déti maji osvojenou schopnost uplatiiovat teorii mysli prvni trovné. Dalsi
oblasti naseho vyzkumu bude hledani souvislosti schopnosti uplatnéni teorie mysli dle véku,
pohlavi, pfitomnosti sourozence V roding, poctu sourozenctll, pofadi narozeni ditéte do ro-

diny a netiplnosti rodiny.

3.1 Cile vyzkumu

Hlavnim cilem vyzkumu je zjistit na zdklad¢ vlastniho empirického zkoumani, zda existuje

souvislost mezi vyvojem teorie mysli a pfitomnosti sourozence v roding.

Cilem je také potvrzeni Ci vyvraceni nami stanovenych hypotéz.
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Dil¢i cile:

Cil 1: Popsat zjisténou miru schopnosti uplatnovat teorii mysli u déti predskolniho véku.
Cil 2: Porovnat schopnost uplatiiovat teorii mysli vzhledem k véku.

Cil 3: Porovnat schopnost uplatiiovat teorii mysli vzhledem k pohlavi.

Cil 4: Porovnat schopnost uplatnovat teorii mysli vzhledem k ptitomnosti sourozence v ro-
ding.

Cil 5: Porovnat schopnost uplatiiovat teorii mysli vzhledem k poétu sourozenci v roding.
Cil 6: Porovnat schopnost uplatiiovat teorii mysli vzhledem k potadi narozeni do rodiny.

Cil 7: Porovnat schopnost uplatitovat teorii mysli vzhledem k netplnosti rodiny.

3.2 Vyzkumné otazky

1. Jaka je mira schopnosti uplatiiovat teorii mysli u déti piredskolniho véku?

2. Existuji rozdily mezi triletymi, ¢tyFletymi a pétiletymi détmi ve schopnosti uplatiio-

vat teorii mysli?
H1: Pfedpokladame, Ze existuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli dle véku déti.

3. Existuji rozdily mezi skupinou divek a skupinou chlapci ve schopnosti uplatiiovat
teorii mysli?

H2: Piedpokladame, ze neexistuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli dle pohlavi
deéti.

4. EXxistuji rozdily mezi skupinou déti majici sourozence a skupinou jedinacki ve
schopnosti uplatiovat teorii mysli?

H3: Piedpokladame, Ze neexistuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli mezi détmi

majici sourozence a détmi, které sourozence nemaji.
5. Souvisi schopnost uplatiiovat teorii mysli s po¢tem sourozenci v rodiné?

H4: Pfedpokladame, Ze neexistuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli v souvislosti

S po¢tem sourozencu v roding.
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6. Souvisi schopnost uplatiiovat teorii mysli s poradim narozeni ditéte do rodiny?

H5: Predpokladame, ze neexistuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli v souvislosti

s potadim narozeni ditéte do rodiny.

7. Existuje rozdil mezi skupinou déti z aplné rodiny a skupinou déti z netiplné rodiny

ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli?

H6: Piedpokladame, ze neexistuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli mezi détmi

Z Gplné rodiny a détmi z netiplné rodiny.

3.2.1 Proménné
Abychom mohli hypotézy testovat, musime si nejprve ke kazdé z nich urcit promeénné.
Zavislou proménnou:

e je schopnost uplatiovat teorii mysli prvni arovné, ¢imz se rozumi vyse ,,skéru
ToM* (skor teorie mysli). Jedna se o skor ziskany v tlohach na fale$né presvédceni.
Vzhledem k tomu, Ze nase testovana proménna dosahuje hodnot pouze 0-3, rozhodli

jsme se ji klasifikovat jako ordindlni proménnou.
Nezavislé proménné:

o vék déti, kdy se miize jednat o déti trileté, Ctyileté a pétileté. Tato proménna je proto
ordinalni.

e pohlavi déti, tedy divka ¢i chlapec. Pohlavi povazujeme za nominalni proménnou.

e pritomnost sourozence v rodiné, jedna se o nominalni proménnou, kterou tvoii déti
bez sourozenct, tedy jedinacci a déti majici sourozence.

e pocet sourozenci v rodiné, tato proménna je klasifikovana jako metrickd, jedna se
o ¢iselny udaj vyjadiujici skupiny déti majici jednoho, dva ¢i tfi sourozence.

e poradi narozeni ditéte do rodiny, jedna se o proménnou metrickou, jez nas infor-
muje o détech prvorozenych, prostiednich a nejmladsich.

e Posledni nominalni proménnou tvoii déti pochazejici z aplné rodiny a déti pocha-

zeji z rodiny neuplné.
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3.3 Pojeti vyzkumu

Pojeti kvantitativné orientovaného vyzkumu popisuje Chraska (2007, s. 12) jako zamérnou
a systematickou ¢innost, pfi které se empirickymi metodami zkoumaji hypotézy o predpo-
kladanych vztazich mezi pfirozenymi jevy. Cilem kvantitativniho vyzkumu je objasnovani
jevu na zaklad¢ védecké teorie, ovérovani z ni odvozenych hypotéz a formulovani obecné
platnych zakonitosti. Vzhledem k charakteru nami zvoleného vyzkumného problému jsme

pristoupili ke kvantitativni strategii vyzkumu.

3.4 Vyzkumné metody

V teoretické ¢asti jsme popsali zdkladni testové tlohy, které jsou povazovany za nejvhod-
né&j$i metodu postihujici schopnost porozumét falesnému presvédceni. Pro ucely naseho vy-
zkumu byly vybrany dvé testové ulohy operujici se vztahem informace a presvédceni, kdy
je ditéti poskytnuta informace, ktera je pro druhé neptistupna. Nasim tkolem bylo vypozo-
rovat, zda si je dité védomé, co bude pro druhého znamenat nemit danou informaci. Jestli
pochopi, ze druhy dojde k ptesvédceni, které¢ neodpovida realité a na zdklad¢ tohoto fales-

ného presvédceni bude jednat.

Prvni ndmi zvolena testova uloha se zakladd na neoekdvaném obsahu zndmého predmétu
(unexpected-content task). Tato uloha byla pievzata od Perner et al. (1987), ktefi ji nazvali
wsmarties task* dle znamého predmeétu, coz byla krabicka od lentilek (Perner, Leekam,
Wimmer, 1987; Gopnik, Astington, 1988). Jakozto vhodna metoda zjist'ujici schopnost di-
téte rozliSovat mezi mentalnim stavem svym a druhého, slouzila i k naSemu zkoumani. Jeli-
koz jsme predpokladali, ze ¢eské déti jsou také obeznameny s cukrovinkou zvanou lentilky,

naplnili jsme tedy danou krabicku pastelkami.
Postup testovani 1

e Podivej, néco ti ukazu“ (ditéti ukazeme uzavienou krabicku od lentilek), pfichazi
1. kontrolni otdzka: ,,Co je uvnitf t€¢ krabiCky?* (spravnd odpoveéd — ,lentilky,
bonbony)
uzavieme), 2. kontrolni otazka: ,,Pamatujes si, co je uvniti krabicky?* (spravna od-
poved — ,,pastelky*)

e . Reknimi, co sis myslel/a, Ze je v krabi¢ce, nez jsem ji oteviela? 1. testovaci otazka

(spravna odpovéd’ — ,lentilky*)
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e A co si bude myslet /jméno kamardda ¢i kamarddkyl, ze je uvnitt, kdyz jemu/ji
ukazu tuto krabicku? 2. testovaci otazka (spravna odpoveéd’ — ,,lentilky*), neodpovi-
li dité, pouzijeme otazku s nucenou volbou: ,,Rekne mi, Ze tam jsou lentilky nebo

pastelky?*

Odpovedi déti byly zaznamenany do tabulky. Odpovédeélo-li dité na obé kontrolni 1 ob¢ tes-
tovaci otazka spravné, dosahlo hodnoty skoru 2. Odpovédélo-li na obé kontrolni otazky
spravng a alespon jedna z odpovédi na testovaci otazky byla spravna, ziskalo hodnotu skéru
1. Skoér 0 dostaly déti, které nezvladly spravné odpoveédét na testovaci otazky. V ptipadé, ze
odpovédély na jednu ¢i obé kontrolni otdzky Spatné€, byly vyfazeny ze zkoumani. Ziskany
skor byl zaznamendn do tabulek Cetnosti jako ,,skor No* (neocekavany obsah), jez nabyva

hodnotu 0-2.

Druha testova tiloha spoc¢iva v neocekavaném presunu, tedy zmén¢ umisténi kli¢ového pied-
métu (change of location), kterou ma dité moznost sledovat. Naopak druha osoba o pfesunu
nema informaci, tudiz jeji jednani nevede k nalezeni pfedmétu. Tato metoda je opét hojné
vyuzivana ve vyzkumech ve vSech moznych variacich. My jsme se inspirovali metodou zné-
mou jako ,,Sally — Anne test“, jez byla popsana Baron-Cohen et al. (1985), kdy byla zahrana
scénka prostfednictvim dvou panenek, barevné kulicky a dvou krabi¢ek (Baron-Cohen, Les-
lie, Firth, 1985). Blize jsme ji popsali jiz v teoretické ¢asti. Jak jsme zminili, Ize se setkat
S riiznymi variantami této metody, kdy byva sehrana scénka s loutkami, nebo jedna panenka
byva nahrazena panenkou ,,chlapeCkem®, ¢i je scénka na obrazcich. My jsme se snazili jed-
nak zaujmout déti a také ptrizpisobit loutky ¢eskému prostiedi. Pro tuto ulohu jsme vybrali
manasky Krtecka a Mysky (viz pfiloha P Il), jako klicovy pfedmét byla zvolena skékaci
kuli¢ka (hopik) a jako pfedméty pro ulozeni nam poslouzil kosik a krabicka (viz ptiloha P

I1). Tolik détmi oblibeny ,,hopik* se stal na konci testovani jejich odménou.
Postup testovani 2

e Ditéti jsou predstaveni manasci KrteCek a MySka. Na herni ploSe jsou umistény kra-
bicka a kosik. ,,Podivej, Krtecek ma skakaci kulicku, ta se mu libi, podivej, jak si s ni
hraje* (KrteCek poskakuje a hraje si s kuli¢kou, musi si odskocit, tak si kulicku
schové do krabicky. Poté ptihopsa Myska, vynda kulicku z krabicky a ulozi si ji do
kosiku. Krtecek se vraci a hleda, kde ma svoji kulicku)

e 1. kontrolni otazka: ,,Vis, jak se jmenuji nasi mandsci?* (spravna odpoveéd’ — ,,Krte-

¢ek a Myska®)
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e testovaci otazka: ,,Kde bude Krtecek hledat svoji kulicku?* (spravna odpoveéd —
,,V krabicce*)
e 2. kontrolni otdzka: , Kam si Krtecek schoval svoji kulicku? (spravna odpoveéd —
,»,do krabicky*)
e 3. kontrolni otazka: ,,Kde je kulicka ted’?* (spravna odpoveéd —,,v kosiku®), poté, co
dit¢ kulicku najde, odnasi si ji jako odménu.
Vysledky byly zapsany a pro testovani byly pouzity pouze ty z nich, které obsahovaly
spravné odpovédi na kontrolni otdzky. Prave tim déti prokazaly, ze si zapamatovaly vSechny
udaje pro spravné vyhodnoceni testovaci otazky. Neodpovédélo-li dité spravné na nékterou
kontrolni otazku, nelze konstatovat, ze uloze porozumélo. Skor této ulohy dosahl hodnoty 1
v pripad¢, ze dit¢ odpoveédélo na vSechny otazky spravné. Skor 0 byl zapsan u spravnych
odpovédi na kontrolni otazky, ale chybné testovaci. Ziskany skor tllohy neocekdvaného pie-

sunu byl zaznamenan jako ,,Skor Np*“ a mohl dosahovat hodnoty 0-1.

Vysledny skor obou tlloh —,,Skor ToM* (skor teorie mysli) slouzi pro statistické zpracovani
jako proménna - schopnost uplatiovat teorii mysli prvni urovné. Je slozen ze ,,skoru No* a

,»skoru Np* a dosahuje hodnot 0-3.

Pro nami stanovené hypotézy bylo nezbytné také ziskat informace tykajici se sloZeni rodiny,
poctu sourozenct, pofadi narozeni ditéte do rodiny a jeho data narozeni. SlouZzil ndm k tomu

dotaznik sestaven pouze pro tyto ucely urcen rodicim déti.

VSechny déti byly testovany v obou ulohach. VZdy byl u testovani pouze experimentator a
dité. V matetské Skole byl vyuzit klidny prostor pro praci logopeda, samostatna mistnost,
kde nedochazelo k vyrusovani béznym provozem Skolky. Vzhledem k faktu, ze byla oslo-
vena matetské Skola z naSeho blizkého okoli, kde se sami Casto vyskytujeme, spoluprace
s détmi 1 rodic¢i byla méné komplikovana. I v ostatnich piipadech bylo dbano na to, aby tes-
tovani probéhlo vzdy v klidné mistnosti, kde jsme méli moznost byt s ditétem sami ale i

s nedalekou pfitomnosti matky.

Vyzkum probihal od poloviny ledna do poloviny biezna 2016. Déti byly testovany v dopo-
lednich hodinach, v matetské Skole od 8:00 do 10:30, vzdy v zavislosti na programu a indi-
vidualni domluvé s pedagogy a Vv ostatnich ptipadech po individualni domluvé s rodicem

ditéte.
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Jelikoz se v naSem vyzkumu jedna o nezletilé déti, podminkou zkoumani byl informovany
souhlas zakonného zastupce kazdého ditéte. Byl informovan o dobrovolnosti a pribehu tes-

tovani. Kazdého ditéte jsme se sami zeptali, zda se chce testovani zacastnit.

Ze strany experimentatora byla pfislibena anonymita pfi zpracovavani osobnich udaji, na-

sledn¢ byla dodrZena a slibena odména byla v§em détem fadné piedana.

3.5 Vyzkumny soubor

Zakladni vyzkumny soubor tvoii vSechny déti pfedskolniho véku a jejich rodice oblasti Vse-
tinska. Pro i¢ely naseho zkoumani a ziskani vybérového vzorku jsme v prvni fazi oslovili
matefskou Skolu. K tomuto rozhodnuti jsme dosli z divodu ziskat pomérné rychle vétsi vzo-
rek déti predSkolniho véku. Danym zpisobem byla shromazdéna témét polovina respon-
dentt (46%). V dalsi fazi vybéru byla pouZzita metoda sné€hové koule, ktera je zalozena na
bazi tcelového vybéru. Zékladnim vychodiskem pro pouziti této metody je ziskani kontaktu
S prvni vlnou t€astnikti vyzkumu (Miovsky, 2006). Byli osloveni ndm zndmi rodice spliujici
podminku k zatazeni do vyzkumu, majici dit€ ve v&ku tii az péti let, a tito rodi¢e nam po-

skytli kontakty na dalS$i moZzné Gc€astniky. Tyto ucastniky jsme nasledné oslovili.

Vybérovy soubor tvori 105 déti ve véku tii az péti let, jejichz mateisky jazyk je CeStina.
Vytazeny byly déti nespliiujici podminky testovani, tedy déti odpovidajici na kontrolni
otazky chybné.

Popis vyzkumného vzorku

Z vyseCového grafu vyjadiujiciho rozlozeni ti€astnikli testovani je patrné, Ze nejveétsi zastou-
peni bylo tiiletych déti (36%), poté nasleduji déti ve véku Ctyt let (34%) a nejméné respon-

dentl se nachézi ve vékové kategorii péti let (30%).

Graf 1: RozlozZeni podle véku

Rozlozeni podle véku

= 3roky 36,19% = 4 roky 34,29% 5let 29,52%
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Tabulka 1: Popis zkoumaného vzorku vzhledem k veku (uveden v mésicich)

pocet déti celkem 105
vék: primér 52,5
vék: median 52,0
vék: modus 49,0
vék: minimum 37,0
vék: maximum 71,0
pocet tiiletych déti (36-47) 38,0
pocet ctyrletych déti (48-59) 36,0
pocet pétiletych déti (60-71) 31,0

Druhy vysecovy graf zndzoriujici rozlozeni podle pohlavi ucastnikii nas informuje o pievaze

divek (54%) nad chlapci (46%).

Graf 2: RozloZeni podle pohlavi

RozloZeni podle pohlavi

= Chlapci 45,71% = Divky 54,29%

Nasledujici graf tykajici se pfitomnosti sourozence predklada informaci o vétSinovém za-

stoupeni skupiny déti se sourozenci (65%), pti¢emz jedinacei jsou v mensing (35%).

Graf 3: Rozlozeni podle pritomnosti sourozence v rodiné

RozlozZeni podle pfitomnosti sourozence v
rodiné

= Sourozenci 64,76% = Jedinadci 35,24%
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Jelikoz se nase prace zabyva zkoumanim mozného vlivu sourozencti na vyvoj teorie mysli,

uvadime blizsi popis zkoumaného vzorku z hlediska sourozeneckého kontextu.

Tabulka 2: Popis zkoumaného vzorku podle sourozeneckého kontextu

pocet
déti majici sourozence 68
déti, které sourozence nemaji 37
déti narozené jako nejmladsi 13
déti narozené jako nejstarsi 11
déti narozené jako prostiedni 44
déti majici 1 sourozence 45
déti majici 2 sourozence 19
déti majici 3 a vice sourozencl 4

Détmi majici sourozence jsou pro ucely naseho zkoumani déti, jez maji sourozence ve veéku
1-12 let (vychazime z doporuceni uvadéné ve studii McAlister, Peterson, 2005). Kategorie
déti, které sourozence nemaji, zahrnuje jak jedinacky, tak déti, jejichZ jediny sourozenec je
dvojCe, zaroven deti majici sourozence mladSiho jednoho roku ¢i star§iho 12 let a nakonec
déti, jejichz sourozenec s nimi nezije ve spoleéné domacnosti. V Kategorii, déti narozené

jako prostfedni, jsou zahrnuty i déti druhorozené (Leman, 2008).

Graf ¢tvrty poukazuje na fakt, Ze 27% dé&ti pochazi z netiplné rodiny. Subjektivné se ndm
zda tento udaj znepokojujici. Mohli bychom tuto skutecnost chapat i tak, ze celé ¢tvrtina déti
Z naseho vybérového vzorku pochazi z rozvracené rodiny. Ale vzhledem k tomu, Ze mizeme
pouze vychézet z informace, Ze ve spole¢né domacnosti zije pouze jeden rodi¢ s ditétem ci
détmi a blize jsme nezkoumali, zda jsou v kontaktu s druhym rodic¢em, jaké vladnou vztahy
Vv rodin€ a jim podobné udaje, nedovolime si pausalizovat. Naopak z upIné rodiny, rozumime

tim souziti obou rodict s ditétem ¢i détmi v jedné domdacnosti, pochazi 73% déti.
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Graf 4: Rozlozeni podle slozeni rodiny

RozlozZeni podle slozeni rodiny

= Uplnd rodina 73.33% = Neuplnd rodina 26,67%

3.6 Zpiisob zpracovani dat

Ziskana data z testovani jsou vyhodnocena popisnou statistikou (tabulky, grafy), pomoci
které zodpovime na popisné vyzkumné otazky. Pro testovani hypotéz jsou vyuZity statistické

metody zpracované prostiednictvim pocitatového programu STATISTICA CZ 12.

Pti ovétovani piredpokladd pouziti vybranych statistickych metod byl pro zjisténi normality

dat pouzit Kolmogorov-Smirnoviiv, Shapiro-Wilstv a Lilleforsiv test.

Z testl vyplynulo, Ze data nepochdzi z normalniho rozloZeni, coz pro nds znamena uZiti ne-

parametrickych testu.

Pro testovani hypotéz byla zvolena zavisla proménna schopnost uplatiiovat teorii mysli
a postupné byly zadavany nezavislé proménné jako veék, pohlavi, pfitomnost sourozence,
pocet sourozencti, pofadi narozeni a uplnost rodiny. Zavisla proménné piedstavovala hod-
notu Skoru ,, ToM* 0-3. Dle ur¢enych typli proménnych byly zvoleny testy Mann-Whitneytuv
U-test u hypotézy prvni, druhé, tieti a Sesté, jelikoz se jednalo porovnani dvou skupin a

Kruskal-Wallisova ANOVA u ¢tvrté a paté hypotézy k porovnani vice nezavislych skupin.

Pro testovani vSech hypotéz byla zvolena hladina vyznamnosti 0,05.
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4 ANALYZA A INTERPRETACE VYSLEDKU VYZKUMU

Z uskute¢néného kvantitativniho vyzkumu vzesly nasledujici vysledky:
1. Jaka je mira schopnosti uplatiiovat teorii mysli u déti pired$kolniho véku?

Nejprve se zamétime na rozlozeni testované proménné ,,skér ToM“. Frekvenéni tabulky cel-
kového skoru i z jednotlivych testovych tloh jsou umistény do piiloh (viz Pl). Z celkového
souboru ziskalo ,,skor ToM* 42% déti v hodnot€ 3, z ¢ehoZ usuzujeme, Ze prokazaly plnou
schopnost uplatiiovat teorii mysli prvni urovné. Naopak 30% déti dosahlo ,,skoru ToM*
V hodnot¢ 0, coz vypovida o tom, Ze nedokézali ani na jednu z testovacich otazek odpovédéet
spravné. Zaméiime-li se na vékové kategorie, vidime, Ze nejvétsi zastoupeni téch, co nepro-
kazali schopnost uplatnit teorii mysli, jsou déti tfileté, zastoupeni v 53%. Nartstajicim vé-
kem je patrna tendence narUstajiciho skoru (viz graf €. 5). PInou schopnost teorie mysli pro-
kazalo 44% ctyrletych déti a 71% déti pétiletych a pouze 16% triletych déti. Na zakladé
tohoto zjisténi tak mizeme usuzovat, ze nami testované déti dosahuji béhem c¢tvrtého roku

vyrazné zlepSeni ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli.

Graf'5: Skor ,, ToM“ dle veku

Graf priméry z Skar ToM seskupeny VEkova kategorie
3.0 T T

28t

26t

24
1]

22t

20

18

16

Skar Tom

14
12
10

08

06 -

04

g % 5 & Primeér
“Ekowa kategorie T Primér+0,95 Int. spolehl.




UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 57

Narastajici tendenci soucasné s vékem lze pozorovat u ,,skoru No*“ i ,,skéru Np*, tedy ¢im
byly déti starsi, tim 1épe zvladaly tlohy neocekavaného obsahu i neocekévaného presunu.
Pon¢kud piekvapivy je vysledek porovnani obou testovych tloh, kdy bychom piedpokladali,
ze vysledky se nebudou lisit. Pii koncipovani naseho vyzkumu jsme vychazeli z ptedpo-
kladu, Ze ob¢ testové ulohy postihuji stejnou obecnou schopnost déti porozumét faleSnému
presvédceni, tedy uvédomeni si, ze jeho predstava o skutecnosti je jind, nez je realny stav
veci. Spravné vyftesit ulohu neocekavaného obsahu, dosdhnout tedy proménné ,,Skoéru No*
hodnoty 2, dokazalo 16% tfiletych déti, 44% c¢tytletych déti a 71% (viz tabulka ¢. 6, PI).
PIng zvladnout ulohu neocekavaného presunu, dosdhnout proménné ,,skor Np“ v hodnoté 1,
dokazalo 34% triletych déti, 69% cCtyfletych déti a 74% pétiletych déti (viz tabulka €. 7, PI).
Vysoky narlst je patrny u tfiletych déti (16% versus 34%) 1 Ctyfletych déti (44% versus
69%), u pétiletych déti je vysledek pomémé vyrovnany. Z vyse popsanych vysledkti mu-
zeme predpokladat, Ze uloha neoCekavaného piesunu je pro déti jednodussi, nez uloha neo-

¢ekavaného obsahu.

4.1 Verifikace hypotéz

Jak jiz bylo uvedeno, provedenim testu normality dat, jsme dosli k zavéru pouzit neparame-
trické testy. U kazdé hypotézy je pro lepSi nazornost uvedena tabulka primérného ,,skoru

Tom* a smérodatné odchylky.

2. Existuji rozdily mezi triletymi, ¢tyFletymi a pétiletymi détmi ve schopnosti uplatio-

vat teorii mysli?
H1: Predpokladame, Ze existuji rozdily ve schopnosti uplatiovat teorii mysli dle véku déti.

Tabulka 9: Primeérny ,,skor ToM* dle véku

Vék Pramér Smérodatna odchylka
3 roky 0,974 * 1,174
4 roky 1,944 1,170
5 let 2,290 1,189

Abychom zjistili rozdily mezi jednotlivymi skupinami déti podle véku, otestujeme zv1ast
skupinu tiiletych a Ctyfletych, ctyfletych a pétiletych a ttiletych a pétiletych. Na zakladé
statistické analyzy jsme nasli podporu pro nasi alternativni hypotézu, kdy byl prokdzan sta-

tisticky vyznamny rozdil mezi skupinou tfiletych a Etytletych déti p=0,00 (p<0,05), stejné
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tak tfiletych a pétiletych déti (p=0,00, p<0,05). Pouze u skupiny Ctyfletych a pétiletych déti
neni prokazan statisticky vyznamny rozdil (p=0,1, p>0,05).

Konstatujeme tedy, Ze tiileté déti uplatituji teorii mysli vyznamné hife, nez déti Ctytleté

a pétileté. Nami stanovenou alternativni hypotézu se nam podafilo podrzet v platnosti.

Na zakladé zjisténého rozdilu schopnosti uplatiiovat teorii mysli dle véku ditéte, budeme

nasledujici hypotézy testovat jednotlivé pro vSechny tii v€kové skupiny.

3. Existuji rozdily mezi skupinou divek a skupinou chlapcii ve schopnosti uplatiiovat
teorii mysli?

H2: Predpokladame, ze neexistuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli dle pohlavi
deéti.

Tabulka 10: Primerny ,,skor ToM “ dle pohlavi

Pramér Smérodatna odchylka
Vék
Divky Chlapci Divky Chlapci
3 roky 0,810 1,176 1,167 1,185
4 roky 2,000 1,867 1,183 1,187
5 let 2,474 2,250 0,964 0,964

Na zaklad¢ testovani ptijimame nulovou hypotézu, ani u jedné z v€kovych skupin nebyl
prokazan statisticky vyznamny rozdil ve vyslednych skorech u divek a chlapci (tfileti
p=0,338, ctytleti p=0,708, pétileti p=0,940). Signifikance byly vétsi nez 0,05, ponechdvame
nulovou hypotézu o neexistenci rozdilii ve schopnosti uplatiovat teorii mysli dle pohlavi

deéti.

4. Existuji rozdily mezi skupinou déti majici sourozence a skupinou jedinacki ve

schopnosti uplatiovat teorii mysli?

H3: Piedpokladame, Ze neexistuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli mezi détmi

majici sourozence a détmi, které sourozence nemaji.
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Tabulka 11: Primeérny ,,skor ToM * u déti majici sourozence a jedindcki

Pramér Smeérodatna odchylka
Vék Déti se sou- . .. . | Détise sou- C e .
. Jedinacci . Jedinacci
rozenci rozenci
3 roky 1,130 0,733 1,217 1,100
4 roky 2,091 1,714 1,231 1,069
5 let 2,348 2,125 1,152 1,356

Néami stanovend nulovad hypotéza se potvrzuje, nepodafilo se ndm nalézt statisticky vy-
znamny rozdil mezi détmi majici sourozence a détmi, které sourozence nemaji ani u jedné

veékové skupiny (tfileti p=0,353, ctytleti p=0,235, pétileti p=0,572).

5. Souvisi schopnost uplatiiovat teorii mysli s po¢tem sourozenci v rodiné?

H4: Pfedpokladame, Ze neexistuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli v souvislosti

S po¢tem sourozencu v roding.

Tabulka 12: Priimérny ,,skor ToM * dle poctu sourozencii (3 roky, 4 roky)

Vek Primeér Smeérodatna odchylka
1 2 3 1 2 3
3 roky 0,929 1,286 2,000 1,207 1,380 0,000
4 roky 1,933 2,400 2,500 1,280 1,342 0,707

Tabulka 13: Primerny ,,skor ToM * dle poctu sourozencii (5 let)

Vek Pramér Smeérodatna odchylka
1 2 1 2
5 let 2,313 2,429 1,250 0,976

V tabulce je zfetelny nartst skoru s nariistajicim poctem sourozencti, ovSem neprokazal se
statisticky vyznamny rozdil (tfileti p=0,430, Ctyfleti p=0,476), signifikance jsou vyssi nez
0,05. Vzhledem k nastalé situaci, kdy se v nasem vybérovém vzorku nevyskytovaly pétileté
déti se tfemi sourozenci, testovali jsme varianty s jednim a dvéma sourozenci prostfednic-
tvim Mann Whitneyho U-testu. Ani vtomto pfipad¢ se nepotvrdil vyznamny rozdil,
p=0,836.

Pfijimame tedy nulovou hypotézu o neexistenci rozdil ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli

v souvislosti s po¢tem sourozencd.
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6. Souvisi schopnost uplatiiovat teorii mysli s poiradim narozeni ditéte do rodiny?

H5: Predpokladame, ze neexistuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli v souvislosti

s potadim narozeni ditéte do rodiny.

Tabulka 14: Priimerny ,, skor ToM* dle poradi narozeni ditéte (4 roky, 5 let)

Vek Pramér Smérodatna odchylka
1. 2. 3. 1. 2, 3.
4 roky 2,333 2,000 2,400 0,577 1,342 1,342
5 let 2,125 2,429 3,000 1,246 1,158 0,000

Tabulka 15: Primeérny ,,skor ToM * dle poradi narozeni ditete (3 roky)

. Pramér Smérodatna odchylka
vek 2. 3. 2. 3.
3 roky 0,867 1,571 1,187 1,272

Opét jsme zvolili variantu testovani prostfednictvim Mann-Whitneyho U-testu v piipadé tii-
letych déti, kdy se v naSem vyzkumném souboru vyskytovali pouze tfileti prvorozeni se sou-
rozencem mlad$im jednoho roku a byli tudiz zafazeni do kategorie jedinacki. V ptipadé
Ctyfletych a pétiletych déti jsme po testovani prostfednictvim Kruskal-Walisovy Anovy do-
Sly k zavéru, Ze se nepotvrdil statisticky vyznamny rozdil (tfileti p=0,331, ctytleti p=0,581,
pétileti p=0,578), signifikance jsou vétsi nez 0,05, ptijimame tedy nulovou hypotézu o nee-
xistenci rozdilti ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli v souvislosti s pofadim narozeni do

rodiny.

7. Existuje rozdil mezi skupinou déti z uplné rodiny a skupinou déti z netuplné rodiny

ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli?

H6: Piedpokladame, ze neexistuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli mezi détmi

Z Gplné rodiny a détmi z netiplné rodiny.

Tabulka 16: Primerny ,, skor ToM * dle uplnosti ¢i nevplnosti rodiny

Vek ] Primér ] Smérodatna odchylka
Upina rodina | Neuplnarodina | Uplnarodina | Neuplna rodina

3 roky 1,074 0,727 1,207 1,104

4 roky 2,148 1,333 * 1,134 1,118

5 let 2,174 2,625 1,230 1,134
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Je patrné z uvedené tabulky, ze déti pochdzejici z netiplné rodiny, dosahuji horsi vysledky
Vv testovych ulohach, nez déti pochazejici z rodiny uplné, ovSem statisticky vyznamny rozdil
se prokazal pouze u skupiny Ctyiletych déti pochazejicich z netplné rodiny, kdy p=0,04,
p<0,05. U tiiletych p=0,400 a pétiletych p=0,309 se statisticky vyznamny rozdil neprojevil.

Musime tedy zamitnout nulovou hypotézu a ptijmout alternativni hypotézu pro skupinu ctyi-
letych déti, kdy existuji rozdily mezi détmi pochazejicimi z uplné rodiny a détmi pochézeji-

cimi z rodiny netplné.

4.2 Shrnuti vysledkii vyzkumu

V tvodu praktické ¢asti jsme stanovili jako hlavni cil zjistit souvislost mezi vyvojem teorie
mysli u predskolnich déti a ptitomnosti sourozence v roding. Z hlavniho cile byly odvozeny
cile dil¢i, na jejichz zaklad€ jsme stanovili vyzkumné otazky. Prostfednictvim statistické¢ho

Setfeni vyplynuly nasledujici odpoveédi.
1. Jaka je mira schopnosti uplatiiovat teorii mysli u déti predskolniho véku?

Jako indikator schopnosti uplatiiovat teorii mysli ndm poslouzil vysledny ,,skor ToM*, jenz
je souctem skord ze dvou testovych uloh na falesné presvédceni ,,skoru No* a ,,skéru Np*
dosahujici hodnot nejvyse 3. Déti, které ziskaly vysledny skor 3, povazujeme za ty, co plné
uplatiiuji schopnost teorie mysli. Z naseho vyzkumného souboru tuto hodnotu dosahlo cel-
kem 42% déti, z toho 16% ttiletych déti, 44% ctytletych a 71% pétiletych déti. Vice jak
polovina tfiletych déti (53%) zatim neovlada schopnost uplatiiovat teorii mysli vibec.
V uloze neocekavaného piesunu nadpoloviéni vétSina (58%) zvladla feSeni bez chyby.
Z vysledku, které déti doséhly v tloze neocekavaného obsahu, kdy spravné odpovédélo
testovanych déti s vysledky dosazenymi v jinych vyzkumech provedenych v Evropé, dosa-
huji ¢eské déti podprimérny vysledek (Wimmer, Perner, 1983; Baron-Cohen, Leslie, Frith,
1985; Perner, Ruffman, Leekam, 1994). Porovname-li vysledky s vyzkumy v ¢eském pro-
stiedi, kdy ale mizeme vychéazet pouze z nepublikovanych praci (Hon¢ikova, Rydlova),
vysledky déti jsou srovnatelné. Jedna vyjimka, tedy publikovand prace Lacinové et al.

(2014) se zaméfuje na déti Sestileté, coz se nasSeho vyzkumu netyka.
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2. Existuji rozdily mezi tfiletymi, ¢tyFletymi a pétiletymi détmi ve schopnosti uplat-

novat teorii mysli?

K zodpovézeni na druhou vyzkumnou otdzku jsme pomoci statistického testovani pouzili
metodu Mann-Whitneyova U testu, kdy jsme porovnavali jednotlivé vékové skupiny tiile-
tych a ctyfletych, ctyfletych a pétiletych a tiletych s pétiletymi démi a jejich dosazeny ,,skor
ToM*. Dosli jsme k zavéru, Ze existuje rozdil mezi schopnosti uplatiiovat teorii mysli
zejména u tiiletych déti, které maji vyznamné horsi vysledky, nez déti pétileté a Gtytleté.
Potvrdila se také narGstajici tendence vysledného skoru spolu s nartstajicim vékem. Vyply-
nutim této skute¢nosti jsme usoudili, ze budeme nasledujici proménné testovat pro kazdou

vékovou kategorii zvlast, aby nedoslo ke zkresleni vysledkii.

3. Existuji rozdily mezi skupinou divek a skupinou chlapcii ve schopnosti uplatiiovat

teorii mysli?

Ani u jedné z vékovych skupin nedoslo k prokazani statisticky vyznamnych rozdila u divek
a chlapct ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli. V primérnych vysledcich vidime nepatrné
rozdily, kdy tfileti chlapci dosahuji lepsi vysledky, u starSich skupin to byly divky, kdo do-
sahl vyssiho skoru. OvSem nejsou to rozdily vyznamné, potvrzujeme tedy jejich neexistenci

uvedenou v nulové hypotéze.

4. Existuji rozdily mezi skupinou déti majici sourozence a skupinou jedinacki ve

schopnosti uplatiiovat teorii mysli?

Cilem nasi prace je si odpovédét, zda existuje souvislost mezi vyvojem teorie mysli a pfi-
tomnosti sourozence v rodiné. Musime konstatovat, zZe nase zkouméni dospélo k tomu, ze
neexistuji rozdily ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli mezi skupinou déti majici souro-
zence a mezi jedinacky. V primérnych hodnotach se skupiny déti li§i ve prospéch téch, jez
sourozence maji, ovsem jsou to rozdily nepodstatné z hlediska statistického zkoumani. Toto
stanovisko je platné pouze pro na$ vyzkumny vzorek a tak ho budeme i prezentovat. Vzhle-

dem k malému poctu respondentti nelze vyvozovat obecné platné zaveéry.

5. Souvisi schopnost uplatiiovat teorii mysli s po¢tem sourozenci V rodiné?

V nasem zkoumani se pocet sourozenct v rodin€ neprojevil jako statisticky vyznamny faktor
pfi vyvoji teorie mysli. Z primérnych vysledki je patrné, Ze s narGstajicim poctem souro-
zencu u ttiletych déti poskocil vysledny skor o cely bod. Zamérem bylo ziskat respondenty

tak, aby zahrnovaly vSechny varianty proménnych. OvSem z divodu mensiho zastoupeni
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viceCetnych rodin v nasem okoli, mySleno se ¢tyfmi détmi, se ndm nepodafilo ve vyzkum-
ném souboru najit zastoupeni pétiletych déti se tfemi sourozenci. Rozhodli jsme se tedy
otestovat pétileté déti s jednim a dvéma sourozenci. Nic to ovSem nemeéni na faktu, ze jsme
piijali nulovou hypotézu o neexistenci souvislosti poctu sourozencti se schopnosti uplatiiovat

teorii mysli.
6. Souvisi schopnost uplatiiovat teorii mysli s pofadim narozeni ditéte do rodiny?

Nebyla potvrzena souvislost s potadim narozeni ditéte do rodiny a jeho vyslednym skoére. U
testovani paté hypotézy doslo ke komplikaci ve smyslu neptitomnosti tfiletych prvorozenych
respondentt. Jak jsme jiz uvedli, povazujeme za sourozence, jez by mohli ovlivnit vyvoj
teorie mysli déti ve veéku 1 -12 let. Ale vzhledem k tomu, ze nasi tfileti prvorozeni méli
sourozence mladsiho jednoho roku, byli zafazeni do kategorie jedinacki. Byli tedy testovani

ttileté déti narozené jako druhé a tfeti v poradi.

7. Existuje rozdil mezi skupinou déti z ipIné rodiny a skupinou déti z netiplné rodiny

ve schopnosti uplatiiovat teorii mysli?

Posledni vyzkumna otdzka byla zatfazena ze subjektivniho pocitu vyzkumnika, kdy se v pro-
fesnim zivoté setkava velmi ¢asto s détmi z rozvad¢jicich se rodin, ze by tato udélost v Zivoté
ditéte mohla hrat roli pfi vyvoji teorie mysli. Po testovani Sesté hypotézy jsme dosli k zavéru,
ze déti ve veku Ctyf let pochazejici z netuplné rodiny dosahuji vyznamné horsich vysledka
nez Ctytleté déti pochazejici z rodiny Gplné. V ostatnich vékovych kategoriich se statisticky

vyznamny rozdil nepotvrdil.

4.3 Diskuze

Pti zjisStovani miry schopnosti teorie mysli se projevil rozdil ve vysledcich v jednotlivych
se neo¢ekavaného obsahu zvana smarties task. Dovolime si usuzovat, Ze pro mensi déti je
tézké porozumét testovaci otazce z toho diivodu, Ze pfedmétem otazky je jiné dité, potazmo
kamarad, ktery neni zrovna pfitomen. V jeho rozhodovani mize hrat roli jednak to, Ze si ma
nékoho imaginarniho pfedstavit a také to, Ze je to jeho kamarad, kterého zna. Zna jeho po-
vahu, schopnosti a obvyklé jednani. Zeptame-li se na konkrétniho kamarada, co si bude mys-
let, mize se stat, ze jeho odpoveéd’ bude zkreslena praveé jeho smyslenim o ném. Dalsi vari-
antou, kterd by mohla hrat roli v rozhodovani, je zklamani, kdyz zjisti, Ze v krabicce lentilky

nejsou nebo fakt, ze jsme testovani prave touto ulohou zahgjili a déti nevédéli, co mohou
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o¢ekavat a byly roztrzité. V ptipadé druhé ulohy zvané change of location task, kdy déti
vykazovaly lepsi vysledky, se domnivame, ze hrala roli atraktivita, kdy byla ditéti prehrana
scénka s manasky oblibenych pohadkovych postavicek Krtecka a jeho kamaradky Mysky a
mimo to, jim byla slibena odména ve formeé skakaci kulicky, tedy hopika. DalSim faktorem,
ktery mohl vysledky ovlivnit, byla skutecnost, Ze nékteré déti tiCastny testovani znaly vy-
zkumnika osobné. Nepodléhaly tolik nervozité na rozdil od déti, které se s vyzkumnikem

setkaly poprvé.

Slabsi vysledky naSich testovanych ¢eskych déti mohou byt disledkem vice skutecnosti.
Varianta, ze by se ¢eské déti vyvijely pomaleji, nez jejich vrstevnici ze zédpadnich zemi se
nam nepravdépodobna, ale mohly hrat roli Cinitele typu inteligence ditéte, verbalni schop-
nosti, rodinné podminky ¢i adaptace na matetskou $kolku. V souvislosti s pfitomnosti sou-
rozence jsme nepiedpokladali vyznamny rozdil ve vysledném skoru teorie mysli na zaklade
nejednotnych vysledki v predchozich vyzkumech. Tento ptedpoklad se potvrdil, nenalezli
jsme vyznamnou souvislost mezi schopnosti uplatiiovat teorii mysli v souvislosti s tim, ze
ma dité jednoho ¢i vice sourozencii. Domnivame se, Ze dit¢ miiZe nadprimérné rychle zrat
Vv rodinég, kde je jedinackem a veskerad pozornost je mu vénovana, tak v rodiné s vice souro-
zenci, kde se déti vzajemné ovlivituji a mladsi déti rychleji dospivaji ve snaze dohnat starsi
sourozence. Naopak star$i sourozenec, jakoZto ochrance a ucitel mladsiho, je obohacen zku-
Senostmi tykajici se socialni interakce a porozuméni druhému. U proménné netplné rodiny
versus rodiny Uplné jsme také neocekavali velké rozdily. Zajimalo nas, zda tato skute¢nost
muze ovlivnit vyvoj teorie mysli. K naSemu piekvapeni se potvrdila souvislost vysledného
skoru teorie mysli u déti pochazejicich z netplné rodiny ve véku Ctyft let, kdy tyto déti pro-
kazovaly vyrazné horsi vysledky nez Ctyfleté déti pochdzejici z rodiny uplné. Nedokazeme
sami posoudit, zda fakt neuplné rodiny pisobi na déti pouze negativnimi diisledky. Miize se
jednat o ptipady, kdy se naopak rodice snazi détem vice vénovat a vynahradit jim Cas, ktery
S nimi nemohou travit. Ale vzhledem k tomu, Ze jsme vice do hloubky toto téma nezkoumali,
nechame na kazdém jednotlivci, at’ se zamysli, jaky vliv na dit€¢ ma, neziji-li rodice ve spo-

le¢né domacnosti s ditétem ¢i détmi.

Pti zamysleni se nad vysledky naSeho zkoumani zminime také nestandardni metodu testo-
vani, jejimz pozitivem pro nas byla moznost upravit si ji piesné pro ucely naseho zkoumani.
Uvadime piesnou administraci provadénych testovych uloh, 1ze se k nim tedy vratit a pii-

padné navazat vyzkumem jinym ¢i s vét§im poctem respondenti.
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ZAVER

Diplomova prace se vénuje fenoménu teoric mysli v souvislosti s pfedskolnim vékem ja-
kozto vyvojovym obdobi, kdy se teorie mysli za¢ina projevovat. Socidlni poznani je jadrem
détské schopnosti porozumét ostatnim lidem a vidét véci z jejich thlu pohledu. Teorie mysli
se vztahuje k nasemu chapani lidi jako duSevnich bytosti s duSevnimi stavy ¢ili mentalnimi
stavy ptrani, myslenek, motivli a pocit. Pouzivame teorii mysli k vysvétleni naseho chovani
K ostatnim tim, ze jim fikdme, co si myslime a co chceme a vysvétlujeme si tak chovani

r

druhych, zvazujeme jejich myslenky a ptéani.

Jiz dvouleté déti prokazuji povédomi o rozdilu mezi myslenkami ve védomi a redlnym sta-
vem, kdy ve hie predstiraji, Ze krabice je auto. Jiz tak malé déti jsou schopny chépat, ze druzi

lidé budou Stastni, kdyZz dostanou, co chtéji a naopak, pokud tomu tak neni.

V teoretické ¢asti jsme prostiednictvim charakteristiky psychického vyvoje predstavili spe-
cificky pohled predskolaka na svét. Objasnili jsme schopnost teorie mysli a jeji vyrazny vy-
vojovy pokrok prave v piedskolnim obdobi. Nase préce si kladla za cil popsat zjiSténou miru
schopnosti u piedskolnich déti a zjistit, zda tuto skutecnost mohly ovlivnit rodinné faktory,
zejména pritomnost sourozence v rodin€. Na zaklad¢ prostudovani teoretickych vychodisek
a nejvyznamnéjSich vyzkumi jsme stanovili vyzkumné otazky, na které jsme hledali pomoci
naSeho empirického zkoumani odpovédi. Prostfednictvim testovych uloh tykajicich se fales-
ného presvédceni jsme ziskali proménnou skor Tom, jeZ vypovidala o mife schopnosti uplat-
novat teorii mysli. Tu jsme posléze statistickymi metodami porovnavali s proménnymi vek,
pohlavi, pfitomnost sourozence, pocet sourozenctl, pofadi narozeni do rodiny a skute¢nost,
zda dit€ pochazi z uplné rodiny ¢i netplné rodiny. V naSem vyzkumu se potvrdila souvislost
schopnosti teorie mysli s vékem déti, ovsem nepodatilo se nam u naseho vyzkumného sou-
boru prokézat vliv sourozencii na jeji vyvoj. Radime se tedy ke skupiné vyzkumnika, jeZ
nepotvrzuji vyznamny vliv sourozenci na vyvoj teorie mysli, ovSem naSe stanovisko plati

pouze pro nas vyzkumny soubor.

Dale jsme dosli k zavéru, ze schopnost uplatiiovat teorii mysli prvni urovné se u ¢eskych
déti pravdépodobné vyviji pozdé€ji, nez u jejich vrstevnikil z anglicky mluvicich zemi, ovSem
trajektorie vyvoje teorie mysli je shodnd. Metodologie vyzkumu vychézela z metod uvadée-
nych v zahrani¢nich studiich a zahrnovala dvé testové tlohy faleSného ptesvédceni, z niz

wewr

nasledném vyzkumu zkoumat jednotlivé schopnosti spadajici pod teorii mysli s vyuzitim
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riznych metod, zohlednit urovein verbalnich schopnosti, inteligenci ditéte a specificnost pod-
minek Ceské spolecnosti jako dulezity faktor sociokulturniho vlivu na vyvoj teorie mysli.
K dne$nimu dni, vétSina studii zahrnuje stfedni tfidu a zapadni anglicky mluvici déti. Je za-
potiebi dalSich vyzkumt s détmi z riznych prostiedi a kultur zkoumajici podobnosti a roz-

dily ve vyvoji teorie mysli.

Dosavadni vyzkumy ukazuji, ze vyvoj teorie mysli ma disledek ve Skolni a socialni uspes-
nosti déti. Déti s rozvinutéjsi teorii mysli jsou lep$imi komunikatory a 1épe fesi konflikty se
svymi préateli, jejich ulitelé je hodnoti jako socidlné kompetentni, jsou St'astnéjsi ve Skole a

popularngjsi mezi vrstevniky.

Znalosti o vyvoji teorie mysli ndm mohou pomoci stanovit vyvojovou troven ditéte v oblasti
kognitivni 1 socialni zralosti pomoci testil, jeZ povazujeme za hravé a pro déti atraktivni.
Vyuziti testl faleSného presvédceni mohou slouzit také k rozvoji teorie mysli a s tim souvi-

sejici socialni kompetence tolik potiebné v kazdodenni socialni interakci.
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PRILOHA P I: FREKVENCNI TABULKY

Tabulka 3: Frekvencni tabulka ,,skoru No “ dle vekové kategorie

Absolutni ¢etnost

Relativni ¢etnost

Skér No
3 roky 4 roky 5 let 3 roky 4 roky 5 let
2 6 16 22 15,8 44,4 71,0
1 12 13 4 31,6 36,1 12,9
0 20 7 5 52,6 19,4 16,1
Celkem 38 36 31 100 100 100

Tabulka 4: Frekvencni tabulka ,,skéru Np “ dle vékové kategorie

Absolutni ¢etnost

Relativni ¢etnost

Skoér Np
3 roky 4 roky 5 let 3 roky 4 roky 5 let
1 13 25 23 34,2 69,4 74,2
0 25 11 8 65,8 30,6 25,8
Celkem 38 36 31 100 100 100

Tabulka 5: Frekvencni tabulka ,,skoru ToM* dle vekové kategorie

Skoér Absolutni ¢etnost Relativni ¢etnost
Tom 3 roky 4 roky 5let | 3roky 4 roky 5 let
3 6 16 22 15,8 44,4 71,0
2 7 9 1 18,4 25,0 3,2
1 5 4 3 13,2 11,1 9,7
0 20 7 5 52,6 19,4 16,1
Celkem 38 36 31 100,0 100,0 100,0




P¥iloha P II: POMUCKY K TESTOVYM ULOHAM
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