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ABSTRAKT

Diplomové prace ma teoreticko-empiricky charakter a zabyva se analyzou spoluprace déti
piedskolniho véku pii feSeni problémového ukolu. V teoretické Casti jsou vymezeny za-
kladni pojmy a vychodiska souvisejici s uvedenym tématem. Soucasti teorie je také koncept
uceni prostfednictvim ,leSeni“. V empirické ¢asti je popséna realizace kvalitativniho vy-
zkumu s vyuzitim metody pozorovani a naslednych kratkych rozhovort vedenych se ztcast-
nénymi détmi za Gcelem ziskani potfebnych dat, které jsou dale analyzovany. V zavéru prace

jsou poté prezentovany vysledky tohoto vyzkumu.

Kli¢ova slova: koncept ,,leseni* pti spolupraci déti, problémovy ukol

ABSTRACT

Master thesis has theoretical-empirical character and deals with the analysis of collaboration
between preschool age children while working on a problem task. The theoretical overview
introduces the key concepts and background of the study, focusing on implementing scaffol-
dings in learning. Qualitative research study applies observation as method for collecting
data about collaboration between children that is followed with a short interview with chil-
dren in order to obtain the necessary data for further analyses. The results of our research are

concluded at the end of the thesis.

Keywords: the concept of ,,scaffolding® in collaboration between children, problem task
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UvVOD

Téma diplomové prace ,,Spolupréace déti pii problémovém tkolu jsem si vybrala z divodu,
ze se jedna u nas o pomérné¢ neprobadanou oblast, a proto si podle mého nazoru zaslouzi
vice pozornosti. V pfipad¢, Ze bychom se o ni chtély dozvédét vice, je nutné si vyhledat
materialy ze zahranic¢i (nékolik takovych studii uvadim v teoretické ¢asti). Spoluprace déti
je jeden z podstatnych aspekti socializace a dal§iho uceni, ktery je pfipravuje na Zivot ve
spole€nosti, a proto je tfeba se této problematice vice vénovat i u nas a odkryt tak jeji redlnou

podobu v jaké se objevuje u déti v matetské Skole.

Cilem mé prace je zjistit, jak deti spolupracuji pii feSeni problémového tkolu. Avsak je
nutné podotknout, Ze spoluprace je u tohoto vyzkumu pojimana spise z hlediska napomoci,
coz je jeden ze dvou typl spoluprace, které zminuji v prvni kapitole teoretické ¢asti. Proto
je mou snahou prostfednictvim dil¢ich cila déle zjistit, jakym zptisobem dité v roli pomoc-

nika pomaha mladSimu ditéti pii feSeni takového tikolu, a jak na ni nasledné toto dité reaguje.
Prace je koncipovana do dvou ¢ast. Jedna se o teoretickou a empirickou ¢ést.

Cilem teoretické ¢asti je vymezit teoretickd vychodiska z oblasti spoluprace déti predskol-
niho veéku pfi feSeni problémového ukolu. V jednotlivych kapitolach vysvétluji vyznam kli-
c¢ovych pojmi, které s timto tématem dle mého nazoru uzce souvisi, a proto je tieba je ob-
jasnit a umoznit tak vhled do dané problematiky. Konkrétné v souvislosti se spolupraci mezi
détmi se tak vénuji rozvoji této dovednosti a zaroven se snazim poukazat na dtlezitost koo-
perativniho uceni. Soucasti je také koncept uceni prostiednictvim "leSeni" ktery je uveden v
nasledujici kapitole jako jeden z moznych zplisobli pomoci pifi uceni. V zavéru této ¢asti se
vénuji samotnému feseni problémového tikolu, kde se zamétuji na to, jak k nému pfistupuji

déti predskolniho veéku a co zasadniho je v tomto jejich ptistupu ovliviiuje.

V empirické ¢asti je podrobné sepsan pribeh kvalitativniho vyzkumu, ktery byl realizovan
v mateiské Skole prostfednictvim metody pozorovani, béhem n€hoz jsem zaroven porizovala
videozaznamy déti feSicich mnou predlozeny ukol. Bezprosttedné po dokonceni nasledoval
kratky rozhovor. Jesté pred samotnou realizaci vyzkumu jsem si stanovila cile, které jiz uva-
dim v tomto textu vySe. Ziskdna data jsem nasledné zpracovala a vysledky jsou shrnuty v

zaveru prace.
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I. TEORETICKA CAST
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1 SPOLUPRACE MEZI DETMI

Matetska Skola ma za ukol déti pfipravit na zivot ve spole€nosti. Je tedy nezbytné, aby se
dité naucilo spolupracovat s ostatnimi. Nejen ve skole ale 1 v budoucim zaméstnani a mnoha
jinych sférach bude jisté potfebna schopnost pracovat v tymu nebo fesit problémy spolecné
s dal§imi. Proto by mélo byt nedilnou souc¢asti vzdélavani v matetské skole déti také koope-

rativni uceni.

Naucit se efektivné spolupracovat je, jak popisuje Holmes-Lonergan (2003), pro déti diile-
zitym vyvojovym meznikem v jejich zivoté. Déti se uci nejen dovednosti, které jsou vyza-
dovany k plnéni raznych typi ukold, ale uci se také jak spolupracovat riznymi zplisoby a

resit problémové situace, které se mohou béhem plnéni daného ukolu vyskytnout.

Spoluprace je jednim z aspektu socializace. Socializace je ,,celozivotni proces trvalého pfi-
zpusobovani se, které zahrnuje uceni a aktivity jedince, reagujicitho na meénici se zivotni

podminky a situace* (Jedlicka, Kota, & Slavik 2018). Tito autoti dale uvadi, ze ma sociali-

-----

v

nitéjSich vnéjsich podnétl veetné lidskych Cinnosti, které souborné nazyvame vychovou.

Hosek (2001) upozoriiuje na to, ze pojmu spoluprace jsou nadfazeny jesté dalsi pojmy, a to
kooperace a kolaborace. U nas se vSak s pojmem kolaborace, ptili§ Casto nesetkdme. Misto
toho jsou nahrazeny obecné¢ pojmem spoluprace nebo ptipadné kooperace, kdy se vSak oba
pojmy vicemén¢ zaménuji. V zahrani¢ni literatuie se pojem kolaborace pouziva ve vztahu
k uceni, kdezto kooperace spise ve vztahu k manudlnim ¢innostem. Jednou z téch, ktefi tyto
pojmy pouzivaji jako synonyma je Kasikova (2010). V jejim pojeti miizeme na kooperaci,
tedy presnéji feCeno na kooperativnost, pohlizet také jako na povahovy rys jedince. Tento
rys je podle ni podstatny pro vstup do kooperativniho uceni. Kooperativnost mize byt do

jisté miry vrozena, avSak ve velké mife se ji dit€ u¢i postupné prostiednictvim zkusSenosti.

1.1 Typy spoluprace
Kasikova (2010) dale rozd€luje spolupraci neboli kooperaci na dva rizné typy:
e Kooperace jako napomoc

e Kooperace jako vzajemnost
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Kooperace jako napomoc

Zékladem této kooperace je asistence osoby (v nasem piipadé ditéte) osobé druhé. Klade se
daraz na spojeni mezi jedinci a na spolupodilnictvi v dosahovani cilti. U toho typu jsou cile
jednoho ditéte zalozeny na vyteseni né¢jakého problému a druhy mu pomaha v jeho dosazeni.
Tento vztah je obvykle fizen ucitelem (urcuje, kdo poméha a komu je poméahano). Jedna se
tedy o komunikaci dyadickou zahrnujici rozdéleni roli mezi Gcastniky. V zahrani¢i se uziva
pojem tzv. cross-age tutoring, tj. kooperativni uceni, kde je dvojice vékoveé nevyrovnana.
Optimalni vékovy rozdil je zde dva az tfi roky. V disledku vétsiho vékového rozdilu by

mohlo dojit k pfili§ velkému poucovani starSim ucastnikem (Kasikova, 2010).

Autofi, ktefi se zabyvaji timto typem kooperace uvadi, Ze ucebni vysledky se Casto zlepSuji

u obou jedinct, tzn. kazdy z nich se posune ve svém vlastnim uceni. (Kasikova, 2010)
Kooperace jako vzajemnost

U tohoto typu jsou cile i procesy vedouci k vysledku stejné u vSech zucastnénych jedincti
tzn., ze se podili na préci s informacemi, feSeni problému ale mimo jiné i na odpoveédnosti
za danou préci a nasledném hodnoceni. V tomto piipad¢ jde predevsim o vzdjemné akcep-
tovani, a jak jiZz bylo zminéno, spolecné cile vSech ¢lenli skupiny, kterym nejde o soupeteni
mezi sebou, ale o uziti riznorodych zdroji dostupnych ve skupiné k prohloubeni porozu-

méni, zpfesnéni hodnoceni a rozsifeni poznani (Kasikova, 2010).
Kasikova (2009) dodava, Ze ve spolupraci jde pfedevsim o tzv. pozitivni vzdjemnou zavis-
lost dvou nebo vice lidi, jelikoz v ukolovych situacich jsou lidé na sob¢ zavisli.

Podle Deutsche (1949) in Kasikova (2017) mtze byt socidlni vzajemna zavislost strukturo-

vana trojim zptisobem:
o individualisticky (zavislost lidi v ukolové situaci neexistuje, jedinec tedy uspé€je bez
vztahu k dal$im osobam),
e kompetitivné (negativni vzdjemna zavislost: jedinec je spojen s druhymi takovym
zpiisobem, Ze nemuiZe uspé€t, kdyZ oni uspéji, a naopak),
e kooperativné (pozitivni vzdjemna zavislost: jedinec uspéje tehdy, kdyz 1 druzi uspéji,

a naopak).
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Kooperativni FeSeni problémového ikolu

Ashley a Tomasello (1998) in Ramani, Brownell (2014) povazuji za specificky typ spolu-
prace kooperativni feseni problémového ukolu, kdy déti spolupracuji na feSeni vnéjSiho pro-

blému, ktery taktéz zahrnuje koordinované vyuzivani dovednosti spoluprace jednotlivcti.

1.2 Rozvoj spoluprace u déti

Brownell, Adams, Sindelar a Waldron (2006) béhem svého vyzkumu prokézali, ze doved-

nosti rané spoluprace se rozvijeji soubézné s rostoucim socialnim porozuménim déti.

Jednou z metod, ktera ndm umoziuje u déti v matetské Skole rozvijet schopnost spoluprace

prostiednictvim vyuzivani je kooperativniho uceni.

1.2.1 Kooperativni uceni

Ve vztahu k uceni se v zahranici se bézn¢€ uziva pojem kolaborace. Jednalo by se tedy spise
o kolaborativni uceni. U nds se vSak, jak jiz bylo zminéno, s timto pojmem pfili§ ¢asto ne-
setkdme 1 piesto, Zze by podle Hoska (2001) Iépe odpovidalo pozadavkiim pojmenovani sku-

teCnosti. Vice znamy je ndm termin kooperativni uéeni.

Je ziejmé ze kooperativni uceni hraje dileZitou roli v kognitivnim, socidlnim a mravnim
vyvoji ditéte. Podle Capka (2015) se jedna o druh vzdélavani zahrujici takové metody, které
podporuji u déti spolupraci, rozdéleni prace, dovednost fesit problémy, planovat ale také
hodnotit a oceflovat se navzajem. Jsou to tedy zejména skupinové prace a metody vzajem-
ného uceni déti.

Pojem kooperativni u€eni znamena ,,optimalné se ucit na zédklad€ specifického uspotfadani
vztahl v tkolovych situacich — na zaklad¢ pozitivni vzajemné souvislosti (kooperace)* (Ka-
sikovéa 2010). Za zakladni pojmy u tohoto typu u€eni povazuje Hosek (2001) sdileni, spo-

lupraci, podporu.

Johnson a Johnson in Kasikova (2017) uvadi, Ze teoreticka vychodiska kooperativniho uc¢eni
se vazi na tfi zakladni pfistupy a to: kognitivné-vyvojové teorie (Vygotsky, Bruner aj.), be-
havioralni teorie (Bandura, Homans aj.) a nakonec teorie socialni vzajemné zavislosti (Jo-

hnson & Johnson).
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Pravé posledni pfistup (social interdependance theory) Johnson a Johnson (2009) povazuji

za bezprostiedni a jasné€ koncipovany teoreticky zéklad, na kterém je kooperativni uceni vy-

stavéno. Tato teorie pfedpoklada, ze zplisob, jakym je socidlni vzajemna zavislost struktu-

rovana (viz. struktura podle Deutsche uvedena vyse), uruje interakce mezi jedinci, coz ma

za nasledek determinaci vysledkd.

1.2.2 Zasady kooperativniho uceni

O kooperativni uceni se jedna tehdy, kdyz spliiuje téchto pét zasad, které na zakladé vy-

zkumu stanovili Johnson a Johnson (2009 in Kasikova 2017):

1.

Interakce tvafi v tvar

Kooperativni u€eni vyzaduje interakci, kdy Zaci napomahaji jeden druhému v do-
konceni ukolu. Tato interakce by méla zahrnovat jednani davéryhodnym zptisobem,
efektivni vyménu potiebnych zdroji, poskytovani ucinné pomoci, zpétnou vazbu,

povzbuzovani k argumentaci, zobeciiovani aj.

Pozitivni vzajemna zavislost

D. & R. Johnsonovi vytvorili na zéklad€ vyzkumu tfi kategorie, kde zatadily jednot-
livé druhy pozitivni vzajemné zavislost a to: vystupy (zavislost ur¢ena cilem nebo
odménou), prostfedky (zavislost v rolich, zdrojich, tikolech) a hranice (vazba pro-
stiednictvim identity skupiny, vnéjSiho nepfitele, environmentalnich faktorti). Tyto
druhy se mezi sebou mohou kombinovat, coz mé za nésledek mozné posileni vazeb

mezi ¢leny skupiny.

Individualni odpoveédnost

Kazdy ve skupiné¢ by mél prokazovat, ¢im piispéla skupinova kooperativni ¢innost
k jeho uceni a ¢im on samotny pfispél své skuping. Cim vice se skupina zvétsuje, tim
vice vzrusta pravdépodobnost, ze jeji ¢lenové budou vnimat sviij prispévek ke sku-

pinovému uspéchu jako mén¢ dulezity (Kerr, 2001 in Kasikova, 2017).

Socialni dovednosti pro spolupraci

Kooperovat efektivné ve skupiné znamena, ze jedinec musi disponovat socidlnimi
dovednostmi, které jsou pro kooperaci nezbytné. Je zde zahrnuto celé spektrum so-

cialnich dovednosti (v oblastech: znat se a véfit si, komunikovat piesné, akceptovat
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se a podporovat jeden druhého, byt schopen konstruktivné fesit konflikty), které byly

op¢t oveéfovany ve vztahu k produktivité skupiny.

5. Reflexe skupinové ¢innosti

Princip klade diraz na tyto aspekty ¢innosti skupiny: a) které¢ akce déti byly népo-
mocné pro plnéni tkolu a které ne, b) rozhodovani, které akce by mély pokracovat a
kter¢ je tfeba zménit. Takto zaméfend reflexe by méla podle Bertucciho, et al. (2012)

in Kasikova (2017) ptispét k ucinnosti kooperativni ucebni ¢innosti.

Podle Kasikové (2017) 1ze z vySe uvedeného textu vyvodit, ze pozitivni vzajemna zavislost
a dalsi proménné jsou tedy podstatnymi prvky optimalniho fungovani kooperativniho uceni
a jsou v jeho teorii zformulovany na trovni péti principli. Z pohledu didaktického nam tyto

principy umoziuji lepé popsat rozdil mezi skupinovym a kooperativnim uc¢enim.

1.2.3 Kooperativni uceni vs. skupinové uceni

Kasikova (2009) vidi rozdil mezi skupinovém uceni a kooperativnim uceni v tom, Ze pfi
skupinovém ne vZdy dochazi ke vzdjemné spolupraci. To miiZze znamenat, Ze dité, i presto,

Ze je soucasti skupiny, pracuje na tkolu samostatné.

Ve svém clanku Kasikova (2017) tuto problematiku popisuje o néco podrobnéji. Podle ni
oba koncepty pracuji s ucebni ¢innosti déti v malych skupinach, tj. se skupinovou organi-
zaéni formou: zatimco vSak skupinové vyucovani spolupraci pii dosahovani cile predpo-
klada, principy kooperativniho u€eni nastavuji zakladni faktory, za kterych k tomu s vyso-

kou pravdépodobnosti dojde.

1.2.4 Spoluprace vs. soupereni

vvvvvv

je pro déti mimo jiné také atraktivnéjsi. Vyzaduje totiz zralej$i mechanismy jako je napf.
sebeovladani a také odstoupeni od touhy uspokojit pouze vlastni potieby, a divat se na situ-
ace pouze z vlastniho pohledu. Pro egocentricky uvazujici dité je zvladnuti vSech téchto
aspektii velmi obtizné. Dovedou tedy kooperovat v pfipadé, Ze maji pfesn¢ vymezena, jed-

noducha pravidla, kterymi se maji fidit béhem zvolené ¢innosti.
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1.3 Kooperativni hra

Také hra je velmi G€innym prostiedkem k uceni. Je dileZita pti ptipravé zakladl pro vyssi
mentalni funkce, zejména symbolické mysleni a predstavivost, a mimo jiné také pro podporu
samoregulacniho chovani (Bodrova & Leong, 2011). Navratilova a Puhrova (2018) pouka-
zuji na rozvoj dovednosti v oblastech socidlnich, motorickych smyslovych i kognitivnich

srze hru.

Co se tyce kooperativni hry soucasni teoretici a v&€dci Casto popisuji, jak béhem interakci
s vrstevniky pfi spolecné hie déti cvici a vyuzivaji pokrocilé socidlni a kognitivni dovednosti

vytvaret, udrzovat a plnit spolecné cile (Ramani & Brownell, 2014).

Pellegrini (2009) in Ramani a Brownell (2014) poukazuje na diileZitost béhem spole¢né hry
ucinné komunikovat mezi sebou verbalné nebo neverbalng, aby zahajily vzajemnou inter-
akci, stanovily cile a pravidla hry a pracovaly i pfes jakékoli neshody. Tomasello (2009)
dodava, ze uspésna spoluprace vyzaduje, aby déti vzajemné porozumély témto spoleénym

cilim a postuptim k jejich dosaZeni.

Vygotskij (1976) in Ramani a Brownell (2014) byl toho nazoru, ze hra je kontextem, ktery

umoziuje détem mit kontrolu nad vlastnim ucenim, jelikoz je iniciovana jimi samotnymi.

Hra mimo jiné také poskytuje détem pftileZitost vyzkouset si kulturné definované role, po-
moci kulturné definovanych artefaktt, jako jsou napt. hracky (Penn, 2005 in Robson, 2012).
V mateiské Skole se Casto setkavame s didaktickymi hrackami. Tyto hracky u déti vzbuzuji
zajem zkoumat, podnécuji tvotivost, spolupraci pti feSeni problémového tkolu ale také sou-
tézivost. Zaroven nuti déti vyuzivat rizné poznatky dovednosti, které dale rozviji. Podporuji

kognitivni, afektivni i socialni tiroven rozvoje ditéte (Navratilova & Puhrova 2018).
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2 POMOC PRI UCENI

vvvvvv

a pomoc nékoho dalsiho, zpravidla zkuSenéjSiho, ktery prostiednictvim socidlni interakce
prispiva k efektivnéjSimu rozvoji jednice. AvSak upozoriiuje, Ze 1 samotny jedinec neni jen
pasivnim pfijemcem informaci a vnéjSich podnétt. Jednim z hlavnich pfedstavitelti socio-
kulturni teorie je L.S. Vygotsky, ktery se zabyval riznymi faktory ovliviiujici kognitivni
vyvoj. Podle néj je jednim z nejvyznamnégjSich faktort pravé sociokulturni prostiedi (Rob-

son, 2012).

Uceni déti probiha ve velké mifte prostfednictvim interakcei se svymi vrstevniky nebo dospe-
lymi, kdy je diky nim kdejaky problém snadnéji feSitelny. Z hlediska vyvoje kognitivnich
funkei je dalezité, aby pfi uceni dochézelo k navozeni novych zpiisobli uvazovani a feseni
problémil, ke kterym je dit¢ schopné dojit, pokud je vhodnym zplisobem vedeno nékym dru-
hym. To mu pomuze k uvédomeéni si podstatnych souvislosti a tim 1ze podpofit také pocho-

peni obecnéjsich principti (Robson, 2012).

2.1 Sociokulturni ramec

Pedagogicky konstruktivismus zabyvajici se procesem uceni, béhem kterého by u jedince
mélo dochazet k poznani mimo jiné i prostiednictvim feSeni problémii, vychazi podle Turka
(2008) ze spojeni dvou proudd. Prvni z nich je kognitivni konstruktivismus, jehoZ pfedsta-
vitelem je naptiklad Piaget a druhy socialni konstruktivismus, ktery vychazi zejména z praci
Vygotského. Oba tyto proudy se snazi nabadat k uplatiiovani kooperativnich forem vyuky,
avSak vzhledem k této praci bude déle pozornost zameétena spiSe na socialni konstruktivis-

mus.

2.1.1 Socialni konstruktivismus

Jak zminuji Navratilova a Puhrova (2018) jedna se o teorii, kterd deklaruje, ze vyvoj ditéte
zavisi predevsim na socidlnim a kulturnim prostiedi ditéte. (Robson (2012) se domniva, ze
prostiedkem socidlniho konstruktivismu jsou hlavné jazyk a komunikace. Jazykem lze totiz

»prendset kulturu® a je také nastrojem myslen.
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Pro Vygotského je uceni revoluénim procesem neustalych kvantitativnich zmén, kde kazda
nasledujici vrstva porozuméni transformuje vyznam piedchoziho porozuméni (Wood & Att-
field 2005). Obratil Piagetovu myslenku, ze vyvoj vede k u¢eni. Misto toho prohlasuje, Ze
je to pravé uceni, které podporuje vyvoj (Robson, 2012).

Vygotsky podle Vagnerové (2012) vychazel z toho, Ze dité za pomoci zkuSenéjsiho muize
doséhnout dalsi vyvojové etapy rychleji a efektivnéji nez za béznych podminek. Rozpéti
mezi aktudlni arovni schopnosti ditéte a moznou urovni, kterou Ize dosahnout s pomoci zku-

Sen¢jsi osoby nazval Vygotsky zoénou nejblizsiho vyvoje.

Zo0Ona nejbliz§iho vvvoje

,»Je to obdobi, kdy se dit¢ blizi k nové vyvojové etape, ale jeste ji nedosédhlo, avSak za urci-
tych podminek (zejména za pomoci dospélého) ji mlize dosdhnout snadnéji, néz by tomu
bylo pfi spontannim vyvoji.“ Jinak feceno je to vzdalenost mezi aktudlni arovni vykonu (.
uroven schopnosti ditéte fesit uréity ukol) a potencidlni vyvojovou trovni, kterd mize byt

prekonéna ve spolupraci se zkusenéjsi osobou (Vygotsky, 2017).

Ulohou této zkusen&jii osoby, ktera zastava roli ,,asistenta” je podle Robson (2012) vést dité
k sofistikovanéjSimu feseni tkolu, aby se podpofil pfechod od vnéjsi regulace k samoregu-
laci. Vygotsky vSak upozornuje, Zze kazdé dité je jiné, a tudiz bude mit zoénu nejblizsiho vy-
voje odlisnou. Také velmi zalezi na zvolenych postupech pomocného asistenta. Zakladnim
prostfedkem je komunikace verbalni (slovni) ¢i neméné diilezitd neverbalni (gesta, mimika

atd.).

Robson (2012) dale predklada dalsi prostiedek socidlniho konstruktivismu poskytujici po-
moc pfi u€eni, a tim jsou kulturni néstroje. Bodrova a Leong (2007) definuji nastroje jako
néco, co ndm pomaha fesit problémy a usnadiiuje ¢innost. Interakce s t€émito nastroji (od
fyzickych predméth az po reprezentacni zafizeni jako jsou knihy, mapy atd.) tedy umoziiuji
détem lepé porozumét situacim a okolnim jeviim. Usnadiiuji mu poznani a utvareji zpiisoby,
jak o nich premysleji. Tyto néstroje se uci pouzivat prosttednictvim socialnich interakci, a

to zejména za pouziti jiz zminéného jazyka.

2.1.2 Internalizace (interiorizace)

Diky internalizaci dochazi k rozvoji mysleni a porozuméni. Robson (2012) popisuje inter-

nalizaci jako fadu transformaci mezi vnéjSimi socidlnimi procesy a internimi psychologic-
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¢ina probihat interné (dochazi k zvnitinéni). To se d¢je za pomoci zkuSenéjSich osob, at’ uz
se jedna o dospé€lé ¢i vrstevniky, ktefi zpocatku reguluji chovani jedince. Gauvain (2001)
zminuje, ze déti se mohou ucit pozorovanim a napodobovanim pfi jednani svych partner v
interakci, tizkou spolupraci s nimi a ziskavanim pokynti od tohoto partnera, které jim muize
poskytnout pfi feSeni kazdodennich problémt. Podle Vygotského in Zuckerman (2004) to
znamena, ze kazda funkce v kulturnim vyvoji ditéte se objevuje dvakrat: nejprve, na socialni
urovni a pozdéji na individudlni trovni.

Zuckermanova (2004) vsak upozoriiuje na fakt, ze ze sociokulturniho hlediska neexistuje
nic jako individualni nezavisla ¢innost ale individualizovana. VSechny autonomni lidské ¢in-
nosti jsou provadény v pfitomnosti mentalnich partnert neviditelnych pro vnéjsiho pozoro-
vatele. To znamena, Ze pokrok od interakce k individudlni (individualizované) ¢innosti ne-
vylucuje partnera ani proces interakce. Piesngji feceno, internalizaci je tedy tfeba chapat

jako prechod od fyzického k mentalnimu partnerstvi.

U internalizace dochazi z interpersonalniho procesu (mezi lidmi) na intrapersondlni (uvnitf
ditéte): dité¢ si nyni dokaze samo pomahat prostiednictvim samoregulace napt. vnitini feci.
Internalizace podporuje rozvoj vyssich mentalnich procest a vede ke komplexnéjsimu po-
rozumeéni diky zvySené kontrole vnéjSich kulturnich procesii. Dodava, Zze hlavni roli, a to
nejen v rozvoji téchto vyssich mentalnich procest ale 1 v celkovém rozvoji ditéte zastupuje

predevsim hra. (Vygotsky, 1978)

2.2 Koncept ,leseni“ neboli scaffolding

Dalsim ptedstavitelem, ktery se zabyval vlivem socialnich interakci na rozvoj kognitivnich
funkci je autor konceptu leseni (scaffolding) Jerome Bruner. Timto konceptem navazal na
Vygotského zonu nejblizsiho vyvoje.

Petrova (2008) uvadi, ze v tomto konceptu se jedna o uceni prostfednictvim tzv. ,,leSeni®,
kdy zkuSenéjsi jedinec (dospély nebo vrstevnik) voli béhem uceni méné zkuSeného takové
podpurné prostiedky a instrukce, které mu poskytuji oporu pti feSeni daného problému nebo
situace. Cilem vyuziti konceptu ,,leSeni neni predlozit ditéti hotové feSeni ani ho pouze

motivovat, ale umoznit a usnadnit mu vlastni cestu k vyfeSeni zadaného ukolu, zvladnuti

probirané latky.
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Petrové a Pupala (2008) dale dodavaji, ze mlze jit o planovanou, ale i neuvédomovanou
tendenci v usporadani interakci mezi u¢icim se jedincem a zkusenéjsi osobou, ktera ma za
cil uleh¢it porozuméni spolecné vykonavanych aktivit a umoznit tak méné zkusenému par-
ticipovat na nich. Tento koncept odkazuje na jakoukoli intervenéni interakci zkusen¢jsiho
vztahujici se na osvojeni si zrucnosti a feSeni problému ucicim se jedincem, kterd umozni

vvvvv

zkusSenostmi na jejich samostatné zvladnuti.

Smidova, Tejkalova a Vojtkova (2012) povazuji za dilezity prvek scaffoldingu neverbalni
projevy jako jsou naptiklad gesta ¢i mimika. Mohou totiz usnadnit pochopeni pojmti, vztahti
apod. Zaroven jde o vizudlni zazitek, se kterym si dit¢ dany vyraz nebo myslenku spoji

a stejné gesto pak miize ucitel vyuzit pro aktivovani této znalosti.

Bruner (1988) in Robson (2012) svou teorii vysvétluje tak, ze jedinec v roli ,,asistenta‘ slouzi
ditéti jako zastupna forma védomi, do té doby, dokud neni schopno ovladat své vlastni Ciny
prostiednictvim vlastniho védomi a kontroly. Kdyz dit¢ dosahne této védomé kontroly nad
novou funkci nebo koncepcnim systémem, pak je schopen ji pouzit jako nastroj. Do této
doby asistent vykonava pomocnou funkci prostifednictvim ,,leSeni* aby umoznil ditéti podle
slov Vygotského internalizovat vnéjsi znalosti a pfevést je na nastroj pro védomou kontrolu.
Stru¢né feceno, koncept leSeni pomaha pii prechodu od maximalné asistovaného vykonu k

zcela nezavislému vykonu (Bodrova & Leong, 2007).
Obecné postupy tohoto procesu podle Medowse (2006) in Robson (2012) jsou:
e Vzbuzeni zdjmu a podpora jeho zapojeni se
e Nasmérovani ¢innosti ditéte
e Udrzeni pozornosti
e Pfeména chyb na pfilezitosti k uceni
e Postupy jsou komentovany a dostatecné vysvétleny

e Postupné pteneseni odpovédnosti za plnéni tikolu na dité
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2.2.1 Zasady teorie ,leSeni*

Ulohou zkusengjsiho jedince je kontrolovat ty oblasti, které jsou zpo&atku nad rimec schop-
nosti ditéte, coz mu umoziuje soustiedit se a vykonavat ty aktivity, které spadaji do jeho

kompetence (Wood, Bruner, & Ross, 1976).

V centru z4jmu tedy stoji konkrétni dité, jehoz porozuméni tkolu je zakladnim vychodiskem
pro planovani uceni. Jedinec zastavajici pomocnou funkci musi byt schopen flexibilné rea-
govat na jeho aktualni pozadavky a problémy pfii feSeni ukolu. Zaroven vSak musi opoustét
od direktivniho pfistupu a zastavat spise pozici asistenta. Diilezité je také akceptovat indivi-
dudlni tempo a spontanni strategie pti feSeni problémového ukolu. Asistent by mél také za-
sahovat do ¢innosti ditéte v piipad¢, Ze ukol fesi nespravné€ nebo nedokédze sdm volit strategii

vhodnou na jeho vyteSeni (Petrova, 2008).

2.3 Role vrstevnika

Je vSeobecné zndmo, ze se dit€ uci zejména za pomoci dospelych, ale nesmime zapomenout
také na vrstevniky, se kterymi se dostava do styku. Ti se po nastupu do matetské skoly stavaji
nedilnou soucasti jeho uceni. Kasikova (2010) uvadi, Ze prostiednictvim ndpodoby od svych
vrstevniki ziskava takové postoje, hodnoty, dovednosti a védomosti, které od dospé€lych ne-
ziska. Diky interakci se svymi vrstevniky se uci vidét rizné situace ale 1 feSeni problému
z jejich perspektivy, a proto u né€j postupné dochézi ke ztraté egocentrismu. U¢i se také osvo-
jovat si rizné socidlni role, které mu pomahaji najit svou identitu. Navic pii spolecném feSeni
ukolu dochézi k vyssi produktivité, a tim padem k vy$§im vykonlim nez, kdyz dité pracuje

Samao.

To znamend, Ze ucitel by m¢l tyto socidlni vztahy s ostatnimi détmi pro vétsi efektivitu pii

vzdélavani védome vyuzivat (Kasikova, 2009).

2.3.1 Vyvoj prosocialnich vlastnosti a dovednosti

Végnerova (2012) definuje prosocialni vlastnosti jako pozitivni vlastnosti respektujici druhé,
kdy je jedinec v ptipad¢ potieby schopen poskytnout oporu a pomoc, aniz by, jak dodava
Jedlicka, Kota a Slavik (2018) za ni ziskal n¢jakou odménu ¢i vyhodu. Jedna se o projevy
usnadnujici zafazeni do spolecnosti. PfedSkolni vek je kritickym obdobim rozvoje téchto
prosocialnich vlastnosti a zplisobu chovani. Je nezbytné, aby dit€ dosahlo urcitého stupné

emocni zralosti a empatie. Pravé empatie mlze zpusobit, Ze jedinec pocit'uje touhu pomoci
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né¢komu v tizivé situaci, jelikoz je schopen pochopit co dany cloveék prave proziva. Také by
méla byt do jisté miry uspokojena potieba citové jistoty a bezpeci. Rozvoj prosocialniho
chovani zavisi také na Grovni kognitivnich kompetenci. Dité, ke konci predSkolniho véku,
které jiz proslo timto stadiem vyvoje, je z ¢asti schopné respektovat potieby druhych a po-

suzovat situace z pohledu jiného ¢lovéka (Vagnerova, 2012).
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3 RESENI PROBLEMOVEHO UKOLU U DETI

Sternberg (2002) uvadi, Ze feSenim problému (problémového tkolu) se jedinec zabyva
tehdy, kdy pottebuje piekonat jistou piekazku, aby tak nalezl odpovéd’ ¢i dosahl urcitého
cile. Sengul a Katranci (2012) vSak upozoriiuji, Ze pfi feSeni problémi je dobré si uvédomit
fakt, ze nejde jen o nalezeni feSeni. Ve skute¢nosti se jedna o obsahlejsi proces, ve kterém
je nutno hledat vhodné cesty prostfednictvim kterych 1ze dosdhnout spravného feseni, a za-

roven jak dany problém zcela odstranit.

3.1 Zahrani¢ni vyzkumy

Existuje fada zahrani¢nich studii a vyzkum, které vyuzily tento pristup k tomu, aby pocho-
pily vyvoj spole¢ného feseni problému u déti predSkolniho véku. Nize je stru¢né popsano
n€kolik z nich. Nutno také podotknout, Ze u nas doposud nevzniklo mnoho podobnych vy-

zkumt zabyvajicich se touto problematikou.

Vyzkumem, kterym je zaroven inspirovana tato prace, je od autori Mcleanové a Werstche
(1986). Snazili se specifikovat rizné zptisoby prostfednictvim kterych dochazi k feseni pro-
blému ditéte ve spolupraci s dospélym ¢i starSim (zkuSenéjsim) ditétem. Vyzkum byl kon-
krétn€ zaméten na sledovani instruk¢nich socidlnich interakei béhem skladani skladacky u
dvou typu dyad (dité-matka, dité-dité) a jak tyto interakce podporuji riist psychologickych
procest u ditéte. Vysledky ukazaly, Ze pomoc star§iho ditéte probiha ve vétsi mife v podobé
primé regulace (fyzicka pomoc) ¢innosti mladsiho ditéte nez pii pomoci poskytnuté dospe-
lym ¢lovekem, kterd méa podobu spiSe nepiimé slovni pomoci. Starsi dité také prebira vetsi
podil odpovédnosti za tkolovou situaci. Svou roli ,,pomocnika* vnima odlisn¢ nez dospély.
To se odrazi v jeho zplisobu organizovani spole¢né ¢innosti. Pfi poskytovani pomoci bylo
rovnéz zjevné, ze jim oproti dospelym stale chybi jista Grovenn komunikativnich schopnosti
potiebné k zajisténi regulace ¢innosti mladsiho ditéte. Jednalo se spiSe o neurcitd naznacenti

napft. ,,To je Spatné.“ doprovazena ukdzanim na dané misto.

Ramani a Brownell (2014) se snazily upozornit na prostiedi, ve kterém je kooperativni feSeni
problému u déti zkoumano. Jejich studie porovnavala zkoumani této oblasti v experimental-
nim prostiedi, kdy byly veskeré podminky uméle navozeny a dale pak na spolec¢nou hru déti,
kterd vznikala spontanné z jejich vlastniho z4jmu. Studie naznacuje, ze vysledky koopera-
tivni interakce s vrstevniky v uméle navozeném prostiedi nejsou tak konzistentné prospésné

pro kognitivni rist malych déti, jako pro déti Skolniho v€ku. Naproti tomu prave socidlni hra



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 25

je kontextem, v némz malé déti ziskavaji kritické znalosti ze vzadjemné spolupréce. V zavéru
podavaji navrh pro budouci vyzkum, aby byly rysy socialni hry zaclenény do experimental-
niho prosttedi, kvili lepSimu porozuméni vyvoji pfi feSeni kooperativniho problému u ma-

lych déti a jeho vyhodam.

Dalsi, kdo se zabyval touto oblasti je Heather Lonergarn (2003). Ta provedla studii, kde se
zamétila na genderové rozdily a jejich vliv na kooperativni feSeni problémi. Analyzovala
praci, pti které spolupracovaly déti stejného nebo smiseného pohlavi. Vysledky studie uka-
zuji, ze genderové rozdily u riznych druhii verbalnich interaket, které byly diive pozorovany
ve volném hrani déti pfedskolniho v€ku, jsou také pfitomny v jejich interakcich pfi feSeni
problému a Ze déti jsou schopny zménit typy chovani, které pouZzivaji, v zavislosti na pohlavi

partnera a typ zahrnutého ukolu. Ukdzalo, Ze rozdily v odlisném zpisobu, jakym chlapci a

ey e

Warneken, Steinwender, Hamann a Tomasello (2014) se zase pomoci experimentu s nastro-
jem podrobnéji zaméfily na konkrétni aspekt, a to schopnost pldnovani déti pfi feSeni pro-
blémového tkolu. Vysledky tohoto vyzkumu poskytuji prvni experimentalni dikaz, Zze uz u
deti ve veéku 3 az 5 let se vyviji schopnost planovat délbu prace pii podileni se na spole¢ném

ukolu.

3.2 Pristupy déti k reSeni problémového tukolu

Je nutné mit na paméti, Ze feSeni problémového tikolu je u ditéte zcela odlisné, nez je tomu
u dospélého Eloveéka. Je to dano urovni jejich kognitivnich funkci, zejména tedy mentalnimi
schopnostmi. To znamena, ze to, jak déti predskolniho v€ku uvazuji, se promita do ptistupu,

s jakym fesi rizné problémové situace.
Vagnerova (2012) v procesu feseni problému rozlisuje dvé faze:

1. Vymezeni a interpretace problému

Reseni daného problému zavisi na tom, do jaké miry dité pochopilo jeho podstatu. Také
se vaze na viditelné a casto nevyznamné znaky, které mu Casto znemoziuji dojit ke
spravnému vysledku. Siegler (2003) in Vagnerova (2012) povazuje u této faze za ovliv-
fyjici aspekt uroven jeho mysleni, nezralost exekutivnich funkei (soubor kompetenci,
které slouzi k fizeni a regulaci psychickych procesti) nebo nedostate¢né znalosti a zku-

Senosti.
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2. Hledani vhodného feSeni a naslednd realizace

Stanoveni planu, jak postupovat pii feseni je pro déti v tomto obdobi obtizné. Jedna se
vet§inou o situacni, egocentrické a nerealisticka feSeni. Chybi jim také pfimérené sebe-
hodnoceni, a proto jsou piesvédcéeni, ze zvladnou vice, nez je realné. K problémiim ne-
dokazi pristupovat komplexné tzn. fesi jen dil¢i aspekty. Jejich postupy na sebe nenava-
zuji. Schopnost fesit problémovy tkol také zavisi na Girovni pozornosti a pracovni pa-

méti. Problémem mimo jiné mtize byt 1 pfiliSny spoleh na pomoc druhych.

Pochopitelné existuje mnoho faktord ovliviiujici tento proces. Napiiklad podle Petrové
(2008) je rozvoj dovednosti potiebnych pro feseni problémového tkolu také podminén do-
sazenim urcité irovné emocni zralosti (napt. empatie, kontrola agresivity atd.) Ja bych se
vSak z tohoto hlediska rdda podrobnégji vénovala v nasledujicim textu zejména mentalnim

schopnostem jako je fe¢ a mySleni.

3.3 Vliv mentalnich schopnosti na proces reSeni

3.3.1 Re¢ a &innost ditdte

Pfestoze je pouzivani néstroji détmi v jejich predieCovém obdobi podle Vygotského (1978)
srovnatelné s pouzivanim nastroji u opic, jakmile se do jakékoli jejich Cinnosti zacleni fe€ a

pouzivani znakd, ¢innost se transformuje a uspotfada podle zcela novych linii.

Vznik téchto jedine¢nych lidskych forem chovani pozdéji produkuje intelekt a stava se za-
kladem produktivni prace. Vygotsky (1978) prostfednictvim pozorovani déti béhem experi-
mentu doklada, Ze jejich fe¢ se zvySuje a je vytrvalejsi pokazdé, kdyz se béhem navozené
Za téchto okolnosti se zda pfirozené a nezbytné, aby déti béhem jejich ¢innosti mluvily. Ma

za to, ze fe€ nejen doprovazi praktickou ¢innost, ale také v ni hraje specifickou roli.
Vygotsky (1978) poukazuje na dvé dulezita fakta:

1. Verbalni projev ditéte je pii dosahovani cile stejné diilezity jako role Cinnostni. Déti
mluvi nejen o tom, co d€laji; jejich fe¢ a jednani jsou soucasti jedné a téze slozité

psychologické funkce zamétené na feseni problémového ukolu.
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2. Cim slozit&jii je problémovy ukol a ¢im méné pfimé je jeho fesent, tim vétsi vyznam
hraje fe€ v operaci jako celku. Nékdy je verbalni projev natolik dulezity, ze pokud

détem neni umoZnén, nedaii se jim ukol splnit.

V procesu feseni ukolu je dité podle Vygotského (1978) schopno zahrnout ty podnéty, které
nejsou v jeho bezprostiednim zorném poli. Pomoci slov (jedna tiida takovych podnéti) je
schopno vytvofit konkrétni plan a dosdhnout tak mnohem SirSiho spektra aktivit, pfi¢emz
jako nastroje pouziva nejen ty objekty, které jsou po ruce, ale vyhledava a pouziva takové

podnéty, které by mohly byt uzite¢né v feseni ukolu a planovani budoucich akei.

V pocatenim stadiu e nejdiive doprovazi Cinnosti ditéte a reflektuje proménlivost feseni
problému v naruSené a chaotické formé&. V pozdéjsim stadiu fe¢ za¢ina ¢im dal vice ptfed-
chazet danému jednani ditéte. Funguje pak jako pomoc pro vytvofeni planu, ktery ma byt
nasledné realizovan. Zpocatku je tedy fe€ vyprovokovana a ovladana aktivitou. V pozdé&jSim
stadiu, kdy je fe¢ presunuta do vychoziho bodu Cinnosti, se objevi novy vztah mezi fec¢i a

¢innosti. Nyni fe€ tidi, ur€uje a ovlada pribeh akce. (Vygotsky, 1978).

Jakmile se déti nauci, jak efektivné vyuzivat planovaci funkci jazyka ziskavaji nezavislost s
ohledem na své konkrétni okoli. Jejich psychologické pole se radikalné zméni. Pohled do
budoucnosti je nyni nedilnou soucasti jejich pristupt ke svému okoli (Vygotsky, 1978).
Vnitini fec

Pii feSeni problémového tkolu ma zde dilezité misto také jev oznacovany Vygotskym
(2017) jako ,,vnitini fe¢*. Je obvykle chapéana jako nezvucna verbalni forma mysleni, ktera
probiha obvykle tehdy, kdyz ¢loveék o nécem premysli, néco fesi, planuje atd. Jedna se tedy
o univerzalni nastroj mentalni ¢innosti a védomi. Podle Vygotského pfechodnym mezistup-
ném od feci vnéjsi k feci vnitini je fe¢ egocentricka. Egocentricka fe€ je z hlediska psycho-
logického vnitini feci k sobé samému, kterd nemusi byt pro ostatni zcela pochopitelna. Fy-
ziologicky se vSak jesté jedna o fe¢ vnéjsi, jelikoz se projevuje hlasitym projevem. Tyto

etapy se méni v dusledku jejich funkce.

Relativni mnozstvi egocentrické feci (méfeno Piagetovymi metodami) se podle Vygotského
(1987) zvySuje ve vztahu k obtiznosti kol ditéte. Pokud se ukol zkomplikuje tim, ze dité
nemuze ptfimo vyuzit nastroje k jeho feseni, hleda verbaln¢ novy plan a jeho vyroky odhaluji
uzkou souvislost mezi egocentrickou a socializovanou feci. To je nejlépe vidét, kdyz expe-
rimentator/pomocnik opousti mistnost nebo neodpovida na zadosti déti o pomoc. Poté, co

byly déti zbaveny mozZnosti zapojit se do socialni feci, okamzit€ piesli na egocentrickou fec.
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3.3.2 Mysleni a metakognitivni schopnosti

Podle Dawsona (2008) se u metakognitivnich schopnosti jedna o takové schopnosti a do-
vednosti, které jsou ve vzajemném vztahu k mySleni a uceni. Patfi sem mimo jiné 1 kritické
mysleni, reflexivni mysleni nebo také rozhodovani. Jedinec je diky nim schopen uvazovat o
slova smyslu je metakognice védomi ¢lovéka o dusevnich operacich, jako je vnimani, zapa-

matovani, mysleni a schopnost tyto operace ovladat.

Sengul a Katranci (2012) na zékladé nékolika studii povazuji za ziejmy vyznamny vztah
mezi procesem feseni problémull a metakognitivnimi schopnostmi. Tyto dovednosti podle
nich pfi feSeni zvySuji Gspéch a efektivitu.

Hrbackova (2011) poukazuje na to, Ze u predskolnich déti se na zdklad€ Piagetoyi teorie
diive neptedpokladalo, aby u nich mohlo dochézek k rozvoji metakognitivnich dovednosti,
jelikoz k nim dochazi az ve stadiu konkrétnich operaci. Dit¢ ve véku 4 az 7 let se vSak na-
chézi ve stadiu ndzorného mysleni, jehoz hlavnim rysem je dosud velmi té€sna vazba na to,
co aktudlné vnima a také neschopnost postupovat podle logickych operaci (Mertin & Gill-
ernova, 2010). Nejen mysleni ale i pamét’ ¢i pozornost povazuji v tomto obdobi Bodrova a
Leong (2007) za reaktivni, coZ znamena, Ze to, co zaujme jejich pozornost, ¢asto nemusi mit

nic spole¢ného s ukolem, ktery maji plnit.

Flavell (1992) in Ri¢an (2017) dale poukazoval na egocentrismus mladsich déti, ktery jim
zabranuje introspekci ¢i zachazet s vlastnim procesem mysleni jako s objektem mysSleni.
Introspekce je podle Zuckerman (2004) sila provadét vlastni samoc¢inné zmény (self-chan-

ging) a piekraCovat vlastnich omezeni, coz je prave jednou ze slozek reflexivni schopnosti.

Rican (2017) upozoriiuje na fakt, Ze v sou¢asné dobé je predpoklad absence rozvoje metako-
gnitivnich dovednosti u mladsich déti, velmi Casto zpochybiniovan. Kritici Piageta jsou totiz
piesvédceni, ze ke zméndm v détskych kognitivnich procesech nedochazi pouze v ramci
zrani, ale také i1 prostfednictvim uceni, ziskdvanim zkusenosti, socialnim uc¢enim ¢i systema-

tickym nacvikem (Hrbagkova, 2011 in Ri¢an 2017).

Kron-Sperl, Schneider a Hasselhorn (2008) in Ri¢an (2017) diky jejich vyzkumu zjistili, ze
1 déti v predoperacnim stadiu vyvoje mohou vykazovat jisté projevy metakognitivniho cho-

vani jako naptiklad zamétovani pozornosti, usmériiovani své aktivity, naznaky planovani a
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sledovani postupu na cesté k dosazeni cile ¢i pokusy o vyjadfovani svych kognitivnich zna-
losti, zpiisobt fizeni kognice a afektivnich stavi (citové reakce). Zamérné vedeni k rozvoji

téchto dovednosti u predskolnich déti muze vést ke zlepSeni jejich tirovné.

Podle Ri¢ana (2017) se tedy mnoho odbornikii v sou¢asnosti shoduje, Ze masivni rozvoj me-
takognice nastava jiz mezi 3. a 4. rokem. Veenman a Spaans (2005) in Ri¢an (2017) nazyvaji
toto obdobi jako protometakognice, kdy si dit€¢ uvédomuje, ze riizni lidé mohou vidét stejnou

vec odlisné (piestoze je pro né mnozstvi riznorodych perspektiv matouci).

Metakognitivni strategie v sob¢ zahrnuje jiz zminénou samoregulaci, ktera je dilezita praveé
pii feseni problémil. Diky ni je tak jedinec schopen fidit svou vlastni snahu o dokonceni
ukolu. Kromé toho je samoregulace kombinaci kognitivnich strategii jako je opakovani, vy-
svétlovani a organizovani, které se pouZzivaji k u€eni, zapamatovani a porozuméni (Pintrich

& De Groot, 1990 in Sengul & Katranci, 2012).

Také Zuckermann (2004) pripousti, ze zablesky reflexe se mohou objevovat v ¢innostech a
myslenkach predskolaki, ale reflexe jako obecny behavioralni ptistup je ziidka pozorovan
az do zacatku systematického vzdelavani. Metakognitivni schopnosti povazuje za mentalni
aspekt reflexe. Pravé reflexe je podle ni lidska intelektudlni schopnost uvazovat nejen o
vlastnich cilech, motivech, o vyznamu vlastniho jednani a mysleni, ale také mysleni a jed-
nanich druhych. Je to schopnost umét se divat na véci z jinych perspektiv nez téch vlastnich
a také porozumét vlastnim mentalnim aktivitim. Uvedeny popis je vSak spiSe definici vysoce
rozvinuté reflexe, cehoz zpravidla mnohdy neni dosaZeno ani v dospélém veéku, natoz tak u

predskolniho ditéte.

3.4 Volba ¢innosti u ditéte

Kirby (1997) in Kyjonkova a Lacinova (2010) déli ¢innosti prostfednictvim kterych déti fesi
problémovy tkol na oteviené a uzaviené. Mély bychom brat vSak v potaz, Ze v Zivoté pied-
Skolnich déti uzaviené ukoly zastupuji jen malou c¢ast kazdodennich aktivit. Pokud si tedy
dit¢ ve v€ku zhruba od dvou do péti let mize zvolit mezi otevienou aktivitou (napt. symbo-
lickou hrou) a uzavienou aktivitou (napiiklad puzzle), ¢astéji si vybere aktivitu otevienou,

kterd poskytuje vétsi svobodu a kde méa moZznost stanovit si vlastni pribéh a cile.

Podle Kyjonkové a Lacinové (2010) se proto jevi jako vhodné, aby byly v predskolnim véku
ditéte zastoupeny jak uzaviené, tak oteviené aktivity, protoZe kazda z nich rozviji urCitou

oblast seberegulace. Uzaviena aktivita se poji s jasnym sméfovanim k predem vymezenému
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cili, s aplikaci ovétenych postupt, se zdokonalovanim se pii opakovani ¢innosti. Oteviena
aktivita rozviji u ditéte samostatnost pii volb¢ cilli a zptisobu jejich dosazeni, poskytuje pro-

stor pro tvofivost a v podob¢ symbolické hry mu umoziuje trénink socialnich roli a norem.

3.5 Kooperativni FeSeni problémového ukolu

Vagnerova (2012) upozoriiuje na to, ze spole¢né fesSeni problému mezi vrstevniky je u déti
v predskolnim véku velmi obtizné. Nedovedou se jesté totiz soustiedit na spolecny aspekt
problému, vyjadfit postup, a vzhledem k stale ptevladajicimu egocentrismu, pfijmout ndvrh
nekoho jiného. Avsak podle Petrové (2008) tyto dovednosti potiebné ke spole¢nému feSeni
problémil a problémovych situaci 1ze rozvijet, a to zejména diky kooperativnimu uceni, kte-

rému je vénovana prvni kapitola.

Ramani a Brownell (2014) poukazuji na to, Ze pii spole¢ném feseni problému, je dilezité si
nejprve stanovit spolecné cile. To vSak vyzaduje sofistikované socidlni a kognitivni doved-
nosti. Déti si musi zpocatku navzajem vykomunikovat své zdméry a je potieba se také do-

hodnout. Pokud cile nejsou vzajemné¢ dohodnuty, pak partnefi musi tyto neshody vyjednat.

Béhem samotného procesu se muze stat, ze bude potieba znovu vytvofit nebo zménit sdilené
cile, pokud nelze piivodniho cile uspésné splnit. Déti budou muset znovu vyjednat, ustanovit
a zmenit sva Usili k dosazeni nového spolecného cile. Tento proces vytvareni a udrzovani
spole¢ného cile vyzaduje pokrocilé komunikaéni dovednosti, pochopeni vzajemnych za-
meéra a presvédceni o tikolu a partnerstvi a schopnost pfizplsobit se dynamice situace feSeni

problémti (Ramani & Brownell, 2014).

Ramani a Brownell (2014) vSak upozoriiuji, ze v mnoha experimentalnich a vyzkumnych
kontextech zabyvajicich se touto problematikou, je cil ur¢en osobou (zpravidla ucitelem
nebo vyzkumnikem), ktery détem ukol zadava spise, nez by je urcovaly ¢i vyjednavaly sa-
motné déti. Ucastnici jiz dostanou potiebné instrukce k ukolu a &asto i k procesu k jeho

dokonceni.

Dité se dale za pomoci kooperativniho feSeni problému u¢i mimo jiné také individualizované
¢innosti, ktera se podle Zuckermannn (2004) in Petrova (2008) formuje postupnou redukci
zévislosti jedince od asistence druhého, kompetentnéjsiho jedince. Proces se vsak nedéje
v samostatné ¢innosti, ale pravé v interakci s druhym jedincem, ktery usmériiuje jeho pozor-
nost na diilezité aspekty dané situace nebo problémového tkolu. Nezavislost postupuje od

interpsychické, ktera se projevuje schopnosti ditéte primérenym zpisobem zadat o pomoc
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druhého pfi feSeni ukolu, k nezavislosti intrapsychické, kdy je dité schopno fesit kol samo-

statné, bez asistence zkusen¢jsi osoby.

3.5.1 Podoby kooperativni formy interakce

V souladu s ptedchozim odstavcem, je podle Zuckermann (2004) in Petrova (2008) mozné
pti rozvijeni reflektivnich schopnosti uplatiiovat specifickou kooperativni formu interakce

s pfesnym zamérem vyuZziti ve dvou podobach.

Prvni podoba je uceni v kooperaci s ucitelem — expertem. V tomto piipad¢ je ucitel v pozici
toho, kdo organizuje Cinnost ditéte tak, aby dité postupné dochazelo od vSeobecné schop-
nosti zadat o pomoc pfi feseni problémového tkolu ucitele ke schopnosti rozpoznat kon-
krétni oblasti, ve kterych dité potfebuje pomoc s ovétenim vlastniho predpokladu pii daném
feseni ukolu. Nejedna se tedy o kooperaci imitaci, kdy dité pouze zopakuje postup po svém
uciteli, ale jde pfedevSim o obsah a formu téchto interakci, které uc¢i jedince rozpoznavat

oblasti a strategie relevantni pro vyfeseni tikolu a pouzivat je nezavisle na pomoc druhého.

Druhé podoba je kooperace s vrstevniky, ktera se realizuje prostfednictvim konfrontaci po-
stoji a navrhil ve skupiné. Skupina umoziuje kognitivni odstup od vlastniho postoje nebo
navrhu a tim otvird prostor na ziskéani sofistikovanéjsiho pfistupu k feSeni tlohy. Jedinci
prichéazi s odliSnymi navrhy na fesSeni a dostavaji se tak do kontrastu s jinymi navrhy po-

stupu. Tyto aktivity jsou podpiirnym prostiedkem pro vyvoj reflektivity.
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II. PRAKTICKA CAST
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4 METODOLOGIE VYZKUMU

V praktické casti diplomové prace se zabyvam spolupraci déti pfi feSeni problémového
ukolu. Zaroven se zamétuji na zjisténi, jaké strategické postupy déti vyuzivaji béhem feseni.
V neposledni fad¢ je také mym cilem zjistit, jak jsou pii tom déti schopny pomahat méné
zdatnému ditéti, v jaké mife je jejich pomoc efektivni a jak déti na poskytnutou pomoc rea-

guji.

4.1 Cile vyzkumu a vyzkumné otazky

Hlavni vyzkumny cil:

Zjistit, jak déti spolupracuji pfi feSeni problémového ukolu.

Diléi vyzkumné cile:
1. Zjistit, jaky postup déti vyuzivaji pii feSeni problémového tkolu.
2. Identifikovat, jaké typy pomoci déti poskytuji pfi feSeni problémového ukolu.
3. Odhalit, jaké typy pomoci vedou k efektivnimu feSeni problémového ukolu.
4. Odhalit, jaké typy pomoci déti poskytuji védome.
5. Zjistit, jak déti reaguji na poskytnutou pomoc pii feseni problémového ukolu.

Z vyse uvedenych cilti vychazi nasledujici vyzkumné otazky, které, jak popisuji Svaticek a

Sed’ova (2014), tvoii jadro kazdého vyzkumného projektu.
Hlavni vyzkumna otazka:
Jak déti spolupracuji pii feSeni problémového ukolu?
Diléi otazky:
1. Jaky postup déti vyuzivaji pti feseni problémového ukolu?
2. Jaké typy pomoci déti poskytuji pii feSeni problémového tkolu?
3. Jaké typy pomoci vedou k efektivnimu feSeni problémového ukolu?
4. Jaké typy pomoci déti poskytuji védome?

5. Jak déti reaguji na poskytnuté typy pomoci pii feSeni problémového tikolu?
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4.2 Metody sbéru dat

Pro mou préci jsem zvolila vyzkum kvalitativné orientovany. Setfeni probihalo prosttednic-
tvim dvou metod, které¢ odpovidaji takto orientovanému vyzkumu. Prvni metodu zucastnéné
polostrukturované pozorovani Svaticek a Sed’ova (2014) definuji jako takové, pii kterém se
zkoumany jev sleduje pfimo v terénu s cilem objevovat a nésledné interpretovat ziskana
data, kdy je pozorovatel do jisté miry ucastnikem probihajicich aktivit, ale zdroven se ,,drzi

zpatky*.

Jako druhou metodu jsem zvolila polostrukturovany rozhovor, ktery mi umoznil ziskat de-
tailngjsi informace o studovaném jevu. Tento typ rozhovoru podle Svaiicka a Sed’ové (2014)
se vyznacuje piedem pfipravenym seznamem témat a otdzek. B€hem pozorovani a nésled-
ného rozhovoru jsem na zéklad¢ souhlasu od rodi¢li a matetské Skoly potfizovala videona-

hravky prostiednictvim fotoaparatu.

4.3 Vyzkumny soubor

Vyzkum probihal v matetské skole ve Zlinském kraji. Pro hledani vhodného vyzkumného
souboru jsem zvolila zdmérny vybér. Jednalo se o dvé vékové skupiny piedskolnich déti, a
to ve véku 4 a 6 let. Tento vékovy rozdil mezi détmi jsem si stanovila tmyslné. Z divodu
zaméieni mé diplomové prace jsem proto vybirala takovou matetskou Skolu, kde jsou tfidy
vekové heterogenni. Vyzkumu se celkové ucastnilo 20 déti. Déti byly nasledné rozdéleny do

dvojic, kdy kazda dvojice byla tvofena prave 4letym a 6letym ditétem.

4.4 Etika vyzkumu

Od matetské Skoly i1 rodic¢i déti, které byly zahrnuty do vyzkumu jsem obdrzela pisemny
souhlas s realizaci mého vyzkumu, jehoz soucasti bylo pofizovani videonahravek. Obsahem
zadosti bylo mimo jiné také ujisténi, ze se v praci nebudou objevovat skute¢na jména ucast-
nikil ale pouze smyslena. Jejich anonymita tak bude chranéna. Na zaklad¢ téchto opatieni

realizace probihala v souladu s etickym kodexem ¢eské asociace pedagogického vyzkumu.

4.5 Prubéh vyzkumu

Jak jsem jiz zminila, realizace vyzkumu probihala v jedné z matetskych skol ve Zlinském

kraji. Jeho realizace probihala v mésici leden roku 2020. Jesté pfed samotnym zahajenim
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jsem se domluvila s vedouci u€itelkou na osobni schiizce, kde jsme probraly veskeré nalezi-
tosti tykajici se vyzkumu. Také jsme se béhem toho piredbézné domluvily na Casovém roz-
mezi, kdy predpokladana délka realizace byla stanovena na 2 tydny. Kazdy den tedy pro-
béehlo jedno pozorovani + rozhovor v rannich hodinach od 6.30 do 7.30, kdy déti postupné
pfichazely. Pro tyto ucely mi méla byt k dispozici prazdna tiida, kde bychom mély vzdy
s dvojici déti klid na praci a nikdo nas nerusil (pfitomna méla byt pouze jedna ucitelka jako
dozor), coz se nasledné ukdzalo jako problém, jelikoz rodi¢e v priabehu neustale piivadéli
své déti prave do této tiidy. Domnivam se, ze divodem byla neinformovanost rodi¢i. Prav-
dépodobné nevédély, ze své déti maji odvadét do vedlejsi tiidy. I presto, ze jsem upozornila
na to, ze béhem vyzkumu je potieba eliminovat okolni ruch, ucitelka nechala ostatni déti ve
tfide s tim, Ze dohlédne na to, aby nevyruSovaly, ¢ehoZ pochopitelné nebylo mozné dosah-
nout. I pfes vzniklé nepfijemnosti se vSak domnivam, Ze praci déti v pribéhu vyzkumu to

nijak vyznamné neovlivnilo.

Samotna realizace méla nésledujici podobu: Jesté pred samotnym vyzkumem byly vytvo-
feny ze vSech dvaceti vybranych déti dvojice slozeny vzdy z jednoho ctyfletého a jednoho
Sestiletého ditéte. Po prichodu do tfidy jsem si nejdiive pfipravila na stil dve totozné (mnou
vytvorené) skladacky nékladniho auta, z nichZ jedna méla slouzit jako model podle kterého

mély slozit tu druhou.

E

Skladacka

Podoba skladacky nakladniho auta byla vytvoiena na zaklad¢ vyzkumu Wertsche a Mclane-
ové z roku 1986. Cast auta bez nakladu je sloZena z 8 dilt (kostra auta, 2x vnitini ¢ast kola,
2x vnéjsi Cast kola, 2x okno, svétlo) z nichz kazdy ma své pevné dané misto. Druha cast

(nékladova) obsahuje 6 riizné barevnych ¢tvercti o stejné velikosti. Jejich umisténi je vSak
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mozné ruzné variovat, piestoze podle modelu maji také uréeny své misto. Déti mély k dis-
pozici jesté navic 8 dalSich ¢tvercti z nichZ u 6 Ctverct se opakuje stejna barevnost a zbylé 2
¢tverce maji takové barvy, které se ve sklddacce vitbec nevyskytuji. Celkové mélo tedy dité

na vybér ze 14 ¢tvercii, z nichz bylo mozné pouzit do skladacky pouze 6.

Po dokonceni ptiprav jsem si nejdiive zavolala z dané dvojice starsi dité (6leté), které mélo
za ukol poskladat skladacku tak, aby byla totozna s modelem, do kterého mél moznost v pri-
behu nahlizet. Cilem bylo pouze zjistit, zdali je dité schopno poskladat celou skladacku (¢ast
bez ndkladu i ndkladovou ¢ast)) samostatné a mtize tak, v ptipadé potieby, pomahat se skla-
danim mladSimu (4letému) ditéti. Tento proces tedy nebyl nahravan. Nasledné jsem si ke
stolu pfizvala 1 mladsi dit&, které mélo na zaklad¢ instrukei slozit skladacku stejné, jako starsi

dité. Skladani bylo rozdéleno do tii fazi:
1. Slozeni Casti auta bez nakladu
2. Slozeni nékladové ¢asti (barevné ctverecky)
3. Opakované slozeni

Star§imu ditéti jsem nasledné sdélila, ze bude plnit funkci ,,pomocnika® kdy bude sledovat
ukony mladsiho ditéte a v piipadé potteby mu pomitize. Po zadani instrukci jsem do pribéhu
jednotlivych fazi nijak vyrazné nezasahovala a pouze pozorovala (a soucasn¢ nahravala)

¢innost obou déti.

Po dokonceni vSech tii fazi nasledoval kratky, dopliitkovy rozhovor. Jednalo se spiSe o ja-
kousi reflexi, kdy cilem bylo zjistit, jak déti sami dokazi reflektovat svou vlastni ¢innost,
¢innost druhého ¢lena dvojice a zaroven také najit odpoveéd’ na jednu z dil¢ich otazek, a to:

., Jaké typy pomoci deti poskytuji védome? *“ Otazky byly nésledujici:

Pro ¢tyrleté dité:

1. Byl pro tebe kol tézky?
2. Co se ti zdalo nejtezsi?
3. Zvladl jsi tkol sam nebo ti pomahal (doplnit jméno)?

4. Pozadal jsi (doplnit jméno) o pomoc, kdyz sis nevédél rady nebo ti pomohl sam od

sebe?
5. 'V ¢em ti (doplnit jméno) pomohl?

6. Kdyz si opakoval sklddacku podruhé, §lo ti to 1épe?
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Pro Sestileté dité:

1. Byl pro tebe kol tézky?

3. Zvlédal (doplnit jméno) kol sdm nebo potieboval pomoc?
4. Pomohl jsi mu sam od sebe nebo t€ o to sam pozadal?
5. V ¢em a jak jsi mu poméhal?

6. Kdyz opakoval skladacku podruhé, §lo mu to Iépe?
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5 ANALYZA A INTERPRETACE ZISKANYCH DAT

Po ukonceni vyzkumu jsem provedla transkript pofizenych videonahravek, pti kterém jsem
opakované prochazela jednotlivé videonahravky vSech zucastnénych dvojic, abych tak byla
schopna zachytit vSechny dualezité aspekty. Tento transkript jsem poté analyzovala metodou
zvanou kodovani. Svaticek a Sed'ova (2014) povazuji oteviené kodovani za pomémné uni-
verzalni a velmi efektivni zplsob, jak analyzovat ziskana data. ,,Pii otevieném kdodovani je
text jako sekvence rozbit na jednotky, t€émto jednotkdm jsou pfidélena jména a s takto nove

pojmenovanymi fragmenty textu potom vyzkumnik déle pracuje* (Svaficek, Sed’ova 2014).

Takto zpracovanou podobu ziskanych dat interpretuji prostfednictvim textu nize. Ten je roz-
délen na ¢tyfi podkapitoly, z nichZ kazda se vénuje jednotlivym sledovanym aspektiim, které
mohou mit vliv na spolupréci déti pti feSeni problémového tkolu. V paté podkapitole popi-
suji odpovédi déti na otdzky polozené béhem rozhovort vedenych se vSemi dvojicemi vzdy
po dokonceni tkolu. Analyza téchto aspektli a hledani souvislosti mezi nimi mi umoziiuje
nalézt odpovédi na mnou stanovené otazky. Upozoriiuji vSak, ze tato zjisténi se tykaji pouze

déti, které se ucastnily mého vyzkumu tudiz je nelze zobeciiovat.
5.1 Strategie vyuzité pri samostatném reseni problémového ukolu

Bylo potieba, aby déti béhem skladani vyuzivaly rizné strategické postupy v zavislosti na
tom, v jaké ¢asti (Cast auta bez nakladu a nakladova ¢ast) skladacky se zrovna nachazely,

jelikoz kazda z nich si zadala odliSny pfistup.
SloZeni ¢asti auta bez nakladu

V prvni ¢asti skladacky (bez ndkladu) se nahlizeni do modelu neobjevovalo u Zadného ditéte.
U ni to vSak na rozdil od ¢asti druhé (ndkladové) nebylo natolik potiebné, jelikoz kazdy dil,
které mélo dité k dispozici zaujimal své pevné dané misto, a tudiz nebylo mozné vytvaret

dalsi varianty, prostfednictvim kterych by se dobralo pozadovaného vysledku.

Co se této Casti tyCe, zde se ani nevyskytovaly zadné vyrazné problémy a déti jej tak doka-
zaly slozit viceméné samostatné. Nebylo zde pfili§ nutné, aby se drzely néjakého zadaného
strategického postupu, pouze bylo potieba aby si uvédomily, Zze kostru nakladniho auta je
nezbytné umistit do skladacky jesté pred ostatnimi dily. Bez tohoto kroku by totiz nemohly
ve skladani dale pokraCovat. VéEtSina déti si to vSak byla schopna uvédomit a kostru umistila
jako prvni. Ty, které tak neucinily brzy prostfednictvim metody pokus-omyl zjistily, Ze bez

tohoto kroku dalsi dily nelze do skladacky umistit.
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Pf.

Pokus-omyl:

Divka pfti skladani nakladniho auta vlozila do skladacky bez delsiho premysleni jako prvni kola.
Kdyz se vSak chystala vlozit dalsi dil zjistila, ze pokud nejdfive neumisti kostru nakladniho auta,

nemuze timto zptisobem ve skladani dale pokracovat. Dil tedy odlozila zpét a misto n¢j umistila

kostru auta.

Pokud se tedy preci jen n¢jaké problémova situace vyskytla, bylo to z divodu, ze jednotlivé
dily mély své pevné dané misto, jak jiz bylo zminéno, takZe pokud dit& chtélo vlozit dilek
na jiné misto, nezapadal do négj, a proto nemohl déle pokracovat. Dité se ptekdzku vétSinou
snazilo vyfesit samo nebo mu pomohlo starsi dit€¢. Pouze v ojedin€lych ptipadech z vlastni
inciativy pozadalo o pomoc, a to bud’ neverbalné (o¢ni kontakt) nebo verbalné prostiednic-

tvim otazky, zdali mu pomiZze.
Pt

Neverbalni Zadost o pomoc:

Divce se pii skladani nedafilo slozit dva dily k sob& (vngjsi a vnitini ¢ast kola). Po chvili se
podivala na svého pomocnika a vyc¢kavala. Svym pohledem a vyrazem mu chtéla naznacit, ze
potiebuje jeho pomoc. Chlapec zifejmé zpocatku nechopil o€ jej divka zada, avSak po chvili ji

pteci jen pomohl tak, Ze za ni dilky slozil.

Verbalni zadost o pomoc:

Kdyz méla divka pii druhém pokusu slozit dveé ¢asti kola, opét se dostavil stejny problém. Ten-

tokrat se vSak na svého pomocnika pouze nepodivala a rovnou ho slovné pozadala o pomoc.
L: ,, Das mi to tam? “
Chlapec ji vzal oba dily z rukou a opét je slozil za ni.

Jestlize se jim podaftilo vzniklou prekazku vyftesit samostatné bez pomoci, vétSinou pak byly
na zéklad¢ zkuSenosti schopny pfi opakovaném skladani danému problému piedchazet (po-

nauceni z vlastnich chyb).
Pt

Ponauceni z vlastnich chyb:

Ema meéla béhem prvniho pokusu problém se slozenim dvou casti kol do skladacky. Po chvili

vSak pfisla na to, ze nejdfive musi umistit vnéjsi cast kola, aby do ni mohla vlozit tu vnitini.
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Kdyz pak méla slozit skladacku podruhé, v této fazi se jiz zadny problém nevyskytl. Védéla totiz

z predchozi zkusSenosti, jak spravné postupovat.

Pokud vsak za néj problémovou ¢ast vyiesilo starsi dité, pak stejnou chybu neustale opako-
valo. To, jak starsi dité postupovalo, aby problém vyftesilo pro n¢j totiz nebylo nijak pod-

statné a nevénovalo mu tak pftili§ pozornosti.
Pr.

Opakovani steiné chyby:

Chlapec se stejné€ jako pfi prvnim pokusu pokousel vlozit vnitini ¢ast kola do skladacky, jeste

pred vlozenim casti vnéjsi i piesto, Ze vidé€l, jaky postup vyuzivala starsi divka, ktera zcela za

n¢j dané kolo pii prvnim pokusu slozila.
SloZeni nakladové ¢asti (barevné ¢tverecky)
e S vyuzitim modelu:

Z uvodnich instrukci, béhem kterych jsem déti upozornila na to, aby vysledné skladacka
vypadala stejné jako na modelové skladacce, kterou mély pti skladani neustale k dispozici,
dokazaly pouze nekteré z nich pochopit jeji vyznam, a tudiz model béhem skladani nakla-
dové casti vyuzivaly k pribéznému nahliZzeni a kontrolovani svych krokt. Byly schopny si
uvédomit, ze postup, ktery vyuzivaly v piedchozi ¢asti zde jiz nestaci a Ze je nutné volit jiny
zpusob. Bez nahliZeni do modelu totiZ nelze nakladovou ¢ast sloZit tak, aby obé skladacky
byly totozné, jelikoz mnozstvi a barevnost ctverct které mély k dispozici, jim umoziovaly

slozit ndkladovou ¢ast riznymi zpusoby.

Prace s modelem se vsak vyskytovala pouze u Ctyi sledovanych déti z deseti. Navic jedno
z téchto Ctyt déti tento strategicky postup zacalo vyuzivat az poté, co jej na tento zpusob
upozornilo starsi dité, které zastavalo funkci pomocnika.

U déti, které vyuzivaly pii skladani modelovou sklddacku se objevovaly dva rizné postupy

souvisejici se zptisobem vybéru jednotlivych dili:

1. Zamérny vvbér

Dité nejdiive nahlédlo do modelového skladacky a nésledné podle ni zdmérné vybiralo
z hromadky konkrétni barevné ctverce, které vkladalo do nakladové ¢ésti skladacky umis-
téné pred sebou. V tomto piipad¢ vkladaly ¢tverce potupné chronologicky vedle sebe, jak

jdou v fadé po sobé (nejcastéji zleva doprava).
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2. Nahodny vybér

Dit¢ nejdiive ndhodné vybralo barevny Ctverec a az poté nahlédlo do modelu, aby zjistilo,
kam vybrany ¢tverec patii. Podle toho jej pak nasledné umistil. V ptipad¢, ze vybrany ¢tve-
rec do skladacky viibec nepatfil, vratil jej zpét a vybral jiny ¢tverec. Z popisu je ziejmé, ze

timto zptisobem nemohlo umist'ovat ¢tverce chronologicky jako u prvni varianty.
e Bez vyuziti modelu:

Vétsina déti vSak pii skladani ndkladové ¢asti nevyuzivala modelovou skladacku i ptesto, ze
na ni byly upozornény. Divodem bylo pravdépodobné jejich egocentrické mysleni tzn.
chtély nakladni auto slozit podle sebe nebo nebyly schopné instrukce tykajici se vyuzivani
modelu zpracovat tak, aby pochopily, Ze maji skladat ndkladovou ¢ast podle n¢j. DalSim
ditvodem také mohla byt skute¢nost, Ze byl model umistén pred starsi dité, tudiz nebylo

v jeho zorném poli, a tak jej nebralo v potaz.

U déti, které nepostupovaly podle modelové skladacky bylo sklddani nakladové ¢asti bud’to
nepromyslené (nevyuzivaly zadné strategické postupy) nebo se fidily vlastnimi strategic-
kymi postupy, které byly vazany na viditelné znaky. Zadny z téchto zpiisobu viak nevedl k
jejimu spravnému sloZeni.

Model nevyuzivalo dité ani v ptipad¢, ze u nekterych dvojic na néj bylo v pribéhu upozor-
novano star§im ditétem, které zastdvalo funkci pomocnika. Toto upozornéni bud’to zcela
ignorovalo nebo na model pouze letmo pohlédlo a dale pokraovalo ve skladani podle vlast-
niho uvazeni.

Ty déti, které nevyuzivaly modelovou skladdacku postupovaly dvéma jiz zminénymi zpt-

soby:

1. Postup nepromvsleny:

Déti v pribéhu skladani nadkladové ¢asti vybiraly z hromadky jednotlivé ctverce zcela na-
hodné tzn. ty, které byly nejblize nebo mu zrovna pfiSly pod ruku. Nésledné umisténi také
neprojevovalo zadné zndmky hlubsiho promysleni. Pouze byly schopny skladat jednotlivé
¢tverce v fadé chronologicky postupné vedle sebe. Tento postup nevedl ke spravnému slo-

zeni skladacky.
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Pr.
Divka béhem skladani nakladové ¢asti vkladala dilky postupné za sebou. Vybrané dilky vsak
neodpovidaly barevnosti ani umisténim jako na modelu, ktery mélo dité k dispozici. Divo-
dem bylo, Ze se ani jednou na model nepodivala, a to ani v pfipadg, Ze jeji kroky byly neustale
opravovany starSim ditétem. Nepokousela se zjistit divod pro¢ ji starsi dité takto zasahuje
do jeji ¢innosti.

Obcas se ditéti podatilo vlozit do skladacky ¢tverec na spravné misto, aniz by nahlédlo do

modelu. Tento ndhodny uspéch se vSak vyskytoval pouze ojedinéle.
Pt.
Divce se podarilo vlozit barevny ¢tverec do nakladové Casti na spravné misto i piesto, Ze se

ani jednou, a to ani béhem uvodni instruktdZze nepovidala na model, tudiz nemohla védét

rozmisténi jednotlivych ¢tverct. Jednalo se tak o umisténi Cisté¢ ndhodné.

2. Urceni vlastni strategie:

Ani tento zpusob sice nevedl ke k spravnému sloZeni nakladové ¢asti, alespon se vSak u
téchto déti prokazalo, Zze jsou schopny stanovit si a naplanovat vlastni strategicky postup,
podle kterého se nasledné tidi. Tento jejich postup se projevoval nejcastéji vkladanim do
skladacky stejné barevnych ctverct k sob¢.
Pt
Chlapec vybral z hromadky vzdy takovy ¢tverec, ktery odpovidal barevné ¢tverci pfedcho-
zimu a umistil jej do sklddacky vedle né&j (napft. Cerveny dil k ¢ervenému, riizovy vedle rizo-
vého atd.). Model pro né&j nebyl viibec podstatny i piesto, Zze na né¢j byl upozomeén starsi

divkou.
5.2 Strategie vyuzité prostrednictvim poskytnuté pomoci

Jak jiz bylo zminéno, déti pracujici na vytfeSeni predloZzeného tikolu mély po celou dobu
vedle sebe star$i dité, které zastavalo funkci pomocnika. V ptipad¢, ze zaregistroval tento
pomocnik situaci, kdy si dité nevédélo rady, sdm od sebe mu pomohl anebo jej o to mohlo
mladsi dité pozadat. Dité feSici ukol tak pii skladani vyuzivalo nejen vlastni postupy, ale

také ty, které vidélo pouzivat u starSiho ditéte prostiednictvim napodoby.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 43

Pr.

Néapodoba — GispéSna strategie

Chlapec pii opakovaném skladani nakladové ¢asti zvolil jako prvni Cerveny Ctverec, ktery umistil
na spravné misto, jelikoZz si pamatoval, Ze stejny postup provedla i starsi divka pti prvnim pokusu
o sloZeni nakladové ¢asti. Dalsi ¢tverce se mu jiz nepodafilo umistit spravng, jelikoz stale nepo-
chopil postup, jakym se pfi vlozeni tohoto ¢tverce fidilo starsi dité (nahlizeni do modelové skla-
dacky).
Zpusob napodoby nebyl vSak vzdy zcela Gspésny. V téchto piipadech dit€¢ napodobovalo
stejné kroky starSiho ditéte ne zrovna zddanym zplisobem, jelikoz nedokéazalo prevzit per-
spektivu druhého ditéte. Nechapalo totiz zpisob provedeného kroku, a tudiz jej zopakovalo

1 presto, ze pii dalSim kroku bylo potteba k uspéSnému vyteseni zvolit postup odlisny.
Pt

Napodoba — neuspé€sna strategie

Kdyz chlapec vidél, ze divka vklada do skladacky rizovy ¢tverec, vzal z hromadky také razovy
ctverec a umistil jej vedle prvniho. Tento Ctverec se vSak podle modelu mél ve skladacce vysky-

toval pouze jednou.

S:,, Ne-e!*“ (Vsimne si jeho kroku, odhazuje ¢tverec zp&t a misto néj vlozi svétle zeleny).

S:,, Todleto. “
Dalsi postupy, které¢ déti vyuzivaly k dokonceni sklddacky probihaly prostiednictvim in-
strukénich pokynt, které jim star$i déti zadavaly verbalné (slovn€) i neverbalné (ukazovani
prstem). Konkrétni podobou téchto instrukci se zabyvam v nasledujici podkapitole, ktera je
zaméfend praveé na typy poskytnuté pomoci.
Néekteré déti vyzadovaly, aby je starsi dit¢ ujistovalo o tom, zdali jsou jejich provedené
kroky ¢i planované imysly spravné. VétSinou se jednalo o takové déti, které byly nejisté
nebo byly starSim ditétem neustale opravovany, a proto nabyly pochybnostem o svém poci-
nani. Potfeba ujisténi se objevovala v neverbalni ¢i verbalni podobé.

Pt.

Neverbalni podoba

Beéhem skladani provadéla divka zpocatku kazdy krok velmi nejisté. Neustale se zrakem obracela
ke mné ¢i druhému ditéti a Cekala, zdali ji nékdo pomize nebo ji alespon ujisti, Ze pracuje

spravné. V prabéhu se vSak tyto pohledy postupné vytracely a objevovaly se v mensi miie.
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Verbalni podoba

Chlapec v prubéhu skladani pokladal divce sedici vedle n¢j otazky, kterymi se ujist'oval, zdali

jsou jeho postupy podle ni spravné.
A:,, A ted kola? “ (Mezitim se natahuje se pro vnitini ¢ast kola.)

S:,, Ne ted okna.* (Odpovida chlapci a s témito slovy bere ze stolu jedno z oken.)

5.3 Pomoc poskytnuta starSim ditétem

Prostiednictvim metody kdédovani jsem vypracovala typologii, v niz se nachazi jednotlivé
typy pomoci, které byly v pritbéhu feseni problémového ukolu (skladacky) poskytovany
star§im ditétem (6letym) v roli pomocnika, a to mladSimu ditéti (4letému) se kterym tvoftilo

po celou dobu vyzkumu dvojici.

Pro ptehlednost zde uvadim schéma s jednotlivymi typy:
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V nésledujici ¢asti podrobné popisuji, ve kterych piipadech a jakym zpisobem jednotlivé
typy pomoci déti poskytuji. U kazdého vzdy zaroven uvadim ptikladovou situaci, béhem

které se pti feSeni problémového ukolu détmi ptislusny typ objevil.
1. Oprava chybného kroku
o (éstetna
U tohoto typu se dité snazilo bez pouziti slov upozornit druhého na to, Ze nepostupuje pii
feSeni zcela spravné, a to tak, Ze jeho posledni chybné provedeny krok vratil zpét. Tim mu

naznacilo, Ze je nutné ho provést jinym zplisobem. V tom, jak by mél pfi této oprave postu-
povat mu vSak dité neporadilo. Nechalo jej tedy at’ si na to pfijde samo.
Pf.
Divka chybné vlozila do skladacky barevny Ctverec na nespravné misto. Chlapec na to reagoval
tim, ze vloZeny Ctverec beze slov ze skladacky odebral a vratil jej zpét na hromadku mezi ostatni
¢tverce. Misto toho, aby ji ukézal, ktery ctverec patii misto néj ji nechal, aby sama zkusila vybrat
jiny Ctverec.

’

e Uplnd

Tento typ pomoci dité také volilo v pripade€, kdy druhy v feseni problémového tkolu provedl
chybny krok. Podoba této pomoci spocivala v tom, ze dit€¢ pomocnik chybny krok ditéte
opravil zcela za néj. Tento zasah probéhl bez jakéhokoliv komentare ¢i vysvétleni pro¢ tak
ucinil, tudiz druh¢ dité mnohdy ani nevéd¢lo, z jakého divodu mu neopravnéné zasahuje do
jeho ¢innosti.

Pt.

Tato situace nastavala u nakladové ¢asti, kde nebyla mista pro dily pevné urcend. Divka pii skla-

dani umistila do skladacky barevny ¢tverec na nespravné misto. Chlapec jeji krok bez jakéhoko-

liv slova opravil tim, ze chybné vloZeny barevny ¢tverec premistil na misto jemu uréeny tak, aby

odpovidalo modelové skladacce.
2. Instrukce
e Nepiima
O nepfimou instrukci se jedna tehdy pokud mladsi dité dostane takovy pokyn, ktery ho na-

vede na to, jak by mél postupovat, ale zaroven ho také donuti uvazovat nad tim, proc by tak

mél ucinit. Nejedna se pouhé mechanické provedeni takového kroku, jaky by provedl na
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zaklade instrukce pfimé. Diky takovym instrukcim je ditéti umoZznéno Iépe porozumét tomu,

na jakém principu sklddacka funguje.

Pt.
Jesté predtim, co mladsi divka zacala pracovat na skladacce starsi divka ji upozornila na to, aby

skladala podle modelu, ktery méla k dispozici k nahlédnuti.
N: ,, 4 divej se podle toho Klari. “ (Ukazuje na model umistény pted ni.)

Dale ji navadéla tim, Ze ji postupné vyjmenovala ¢tverce, jak §ly po fad€. Neukazala ji ale, kam
je ma vlozit a mladsi divka se tak musela nejdiive podivat na model, aby zjistila, na ktera mista
patii.

N: ,, Cerveny, pak zelenou tmavou, oranZovou.* (Divka vyjmenovavala étverce, jak jdou
za sebou, aniz by zkontrolovala, zdali mladsi divka stiha jednotlivé ¢tverce vkladat. Ta
si je vSak dokazala v§echny zapamatovat. Akorat u posledniho jmenovaného se podivala

na model. Zbylé dilky jiz vlozila po nahlédnuti do modelu.)

V dalsim ptikladu se jedné o stejny typ pomoci, avsak tentokrat chlapec zvolil trochu jiny

postup.

Pt.
Chlapec podal ze stolu divce svétle zeleny ctverec. Timto ji poradil, ktery ze ctverct do skla-

dacky patii. Divka jej pfevzala ale jelikoz ji dale netekl ani neukazal, kde ho mé umistit, podivala

se na model, aby zjistila, kam tento ¢tverec do skladacky patfi.

Piima

Na zéklad¢ pfimé instrukce je ditéti pokyn ,,naservirovan® v jiz hotové formé, tudiz dité

nema potiebu dale uvazovat nad tim, jak doSel k vysledné podob¢ sklddacky. Timto zpiso-

bem neni schopno pochopit na jakém principu slozeni skladacky funguje, a tak nedokaze

samostatné vytesit kol ani pfi nasledném opakovani. Tento zplsob instrukci byl poskytovan

Casto prostiednictvim neverbalnich pokynt. Nejcastéji se jednalo o ukazovani prstem.

Pt.
Divce chybél v ndkladové casti posledni dil, ale jelikoz nevédéla, ktery zvolit, piestala skladat,

sledovala skladacku a vyckavala. Starsi chlapec ji chvili pozoroval, kdyz se v§ak i nadale nic

nedélo, ukézal ji prstem ten barevny Ctverec, ktery na posledni volné misto patiil.

V nékterych ptipadech byla ukazovaci gesta doprovazena také verbalnimi pokyny.
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Pr.
Divka se se zdrahala zacit se skladanim, a tak ji star$i divka pomohla s prvnim krokem.

A: ,, Evi, Evi, toto (ukazuje na kostru nékladniho auta v modelové skladacce) dej sem. ** (ukazuje

prstem na misto ve skladacce, kde jej podle ni méla vlozit.)
3. Prevzeti iniciativy
Jestlize starsi dité zaregistrovalo, Ze si mladsi dit¢ nevi rady nebo mu urcita ¢ast trva delsi

dobu, provedlo tuto ¢ast zcela za néj. Toto prevzeti iniciativy probéhlo vétSinou bez toho,
aniz by starsi dit¢ pozadalo o svoleni.
Pt
Pii skladani nakladové ¢asti chlapec premyslel, kam ulozi ¢tverec drzici v ruce. Starsi divka ho
vSak dlouho pifemyslet nenechala.
N: ,, Pockej, ja ti budu pomdhat. “ (Divka mu dilek vzala z rukou a umistila jej do skladacky
misto n¢j.)
U jedné dvojice bylo starsi dit¢ natolik dominantni, ze mladsi dité téméf nenechalo samo-

statné vlozit do skladacky jediny dil. Pokud se mu to vSak podatilo, mélo tendenci ho opra-
vovat 1 v pfipad¢, ze byl provedeny krok spravny.
Pf.
Zatimco se starsi divka vénovala slozeni kol, chlapec bez jejiho pov§imnuti vlozil do skladacky
svétlo na odpovidajici misto. Sotva jej vlozil, divka si toho vSimla a vyjmula ho.
S: ,, Pockej!*
Poté ho zpét vlozila na stejné misto jako ho predtim vlozil chlapec.

Pouze ve vyjimecnych ptipadech (konkrétné u dvou déti) se stalo, ze se dité pomocnik ze-

ptal, zdali mladsi dité potfebuje pomoc nebo jestli mize provést krok za n¢;j.
Pt.
Divka se snazila umistit do skladacky jeden z dilku. Nedatilo se ji ho vSak otocit tak, aby na

misto spravné zapadl. Starsi divka, ktera situaci sledovala se ji po chvili zeptala, zdali ji mize

pomoci.

N:,, Chces pomoct? ““ (Mladsi divka ji tedy piedala dilek drzici v ruce.)
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4. Snaha o spolupraci
e Spolecné feSeni ukolu

Dit¢ zastavajici roli pomocnika v nékterych piipadech ani nec¢ekalo na to, az nastane situace,
kdy bude jeho pomoc potiebna. Svou roli pochopilo ziejmé tak, ze se budou oba na feseni
ukolu podilet stejnym zplisobem, a tak skladalo soucasné s mladSim ditétem. Dal§im davo-
dem, kdy se dit¢ uchylovalo k tomuto typu pomoci bylo zjisténi, ze druhy zvlada slozeni
skladacky samostatné. Nehodlal se vSak smifit s pouhym pozorovanim, a tak se rozhodl, ze

1 ptes tuto skutecnost dostoji své diilezité role pomocnika.
Pf.
Zatimco divka vkladala do skladacky vybrany dilek, star§i chlapec mezitim stihl poskladat jiz
nekolik dilt. KdyzZ se natahoval pro dalsi dil, uz ho drzela v ruce divka, a prave se jej chystala

vlozit do skladacky. Bylo zjevné, Ze si pfi skladani spiSe piekazi, a tak chlapec nechal divku, at’

pokracuje ve skladani sama.
e Snaha o participaci

Také tento zplisob se vyskytoval u déti, které mély tendenci zasahovat do ¢innosti druhého,
1 presto, Ze to nebylo potieba. Neobjevoval se vsak jiz v takové mife. V tomto piipad¢ ne-
provadélo kroky za n¢j ale v momenté, kdy mladsi dité vlozilo dil (na spravné misto) do
skladacky, dité¢ v roli pomocnika se pfesto muselo alesponl naslednym zatlacenim tohoto
dilku ujistit, zdali na vlozené misto spravné zapadl.

Pt

Divka jesté nestihla ani pofadné umistit dilek na urc¢ené misto a chlapec uz rukou kontroloval,

zdali dilek spravné zapadl do skladacky. Toto ovéfeni provedl po kazdém jejim kroku.

5. Konflikt strategii

Mladsi dité se drzelo pfi feSeni Ukolu vlastni strategie. Star$i dité se vSak s jeho zvolenym
postupem neztotoziovalo. I pfesto, Ze by se v konecném dusledkit dobralo stejného vy-

sledku, pozadovalo po ném, aby se drzelo postupu, které mu neustale predkladalo.
Pf.
Chlapec se chystal do skladacky umistit kolo nakladniho auta. Jest¢ predtim se vSak zeptal starsi
divky.

A:, A ted kola? “
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S: ,,Ne, ted okna. ** (Divka mezitim umistila do skladacky jedno z oken.)
Chlapec vsak i ptesto vlozil do skladacky vnéjsi Cast kola.

A: ,, Kolo.“

Sotva jej polozil, ihned si toho v§imla.

S:,,Ne, ted jeste ne! “ (Vyjmula dilek a odlozila jej na stranu k sob¢.)
A:, Musime okna.

6. Usnadnéni kroku

Pokud mladsi dité narazilo pii feSeni na prekazku, kterda mu znemoznila déle pokracovat,
starsi dité provedlo takovy krok, aby mu dany problém zjednodusilo, a on se tak diky tomu
mohl pies néj 1épe dostat.
Pt
Chlapec se pokusil vlozit do skladacky vnitini ¢ast kola. Zjistil vSak, Ze zvolené misto je pro
tento dil pfili§ velky (neuvédomil si, Ze jako prvni musi vlozit vnéjsi Cast kola). Neveédél, kam
ma tedy dil umistit. Star§i divka jej chvili pozorovala a poté vzala ze stolu vnéjsi cast kola a

umistila ji na misto, kam se chlapec pokousel vlozit jako prvni vnitini ¢ast. Chlapec mél tak nyni

moznost tento dil umistit do skladacky, coz vzapéti také udelal.

7. Pobidka Kk ¢inu

I ptesto, ze starSi dité zaregistrovalo pii feSeni ukolu u mladsiho ditéte zjevnou nejistotu
nebo bylo, at’ uz pohledem ¢i slovné, pozddano o pomoc, nejdiive nechalo mladsi dité, aby
se o vyfeSeni pokusilo samo tim, ze jej gestem (napt. pokyvnutim hlavy) ¢i slovné pobidlo
k ¢inu. V pfipad¢, ze se mu i nadéle nedatilo, poskytlo mu potiebné instrukce nebo dany

krok provedlo zcela za n¢j. Tento typ zastaval spise jen jakousi ur¢itou povzbuzovaci funkci.
Pr.
Divka byla ze zacatku velmi nesméla a po vlozeni prvniho dilu skladacky stfidavym pohledem
na star$i divku sedici vedle ni a na hromadku dilkt dale nejisté vyckavala. Ta ji nejdiive pobizela
pokyvnutim hlavy. Kdyz se k ni v§ak divka stale obracela pohledem, slovné ji pobidla at’ pokra-
cuje.
S:,, Tam mas dalsi. “ (Ukazuje na hromadku dilu umisténych na stole.)

Timto zptisobem ji k ¢innosti pobizela v pribéhu skladani ne¢kolikrat.
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8. Potvrzeni o spravnosti

Pti feSeni tkolu nekteré ze starSich déti slovné komentovaly kroky provedené mladsim dité-
tem. Timto zplisobem se jej tak pokouSelo ujiStovat o tom, ze si vede dobfe. Stejné jako
predchozi typ, i tento zastaval spiSe povzbuzovaci funkci nez takovou, ktera by jej ptimo

navadéla na to, jakym zplisobem dojit k spravnému feseni.
Pr.
Chlapec vlozil barevny ¢tverec do nakladové ¢asti a starsi chlapec jej slovn€ utvrdil o spravném

provedeni.

‘

A: ,, Taadk. Mas to spravne. *
5.4 Reakce déti na poskytnutou pomoc

Dle mého nazoru to, jak dit¢ reagovalo na situaci, kdy starsi dité prostfednictvim pomoci
zasahovalo do jeho ¢innosti, mimo jiné z velké ¢asti zaviselo na osobnostnich rysech kon-
krétniho ditéte a také na vzajemnych sympatiich dané dvojice. Pokud se jednalo o d¢ti, které
se moc neznaly, mladsi dité tak bud’ na starsi dité ptili§ nereagovalo nebo byly jeho reakce
spise negativni. Pokud se vSak jednalo o dvojici, ktera se jiz znala (napft. sourozenci), mladsi
dité¢ mélo tendenci vice se obracet na svého pomocnika a fidit se jeho pokyny. Také komu-

nikace mezi nimi byla bohatsi.
Tolerujici pristup:

V ptipadég, ze v prabchu feseni starsi dit€ vyhodnotilo n&jakou situaci za problémovou, kdy
bylo potifeba mladSimu ditéti poskytnout pomoc, zasahlo do ¢innosti mladsiho ditéte. VéEtsi-
nou se vsak nejednalo o pomoc, kterd by byla mladsim ditétem néjak vyzadovana. Dité zpo-

¢atku na tento zasah nijak nereagovalo a tolerovalo jej, pokud se tedy toto ,,naruseni* nevy-

skytovalo pfili§ ¢asto, anebo to nenaruSovalo nijak vyrazné jeho vlastni praci.
Pt.
Divka vlozila do skladacky barevny Ctverec na nespravné misto. Starsi chlapec na to zarea-

goval tim, Ze jeji krok opravil pfemisténim ¢tverce. Divka vSak mezitim vkladala do skla-

dacky dalsi Ctverec a starSiho chlapce si nijak zvlast’ nevSimala.
Projev nelibosti:

Pokud dité nesouhlasilo s tim, ze mu druhé dité zasahuje bez svoleni do jeho ¢innosti, davalo

to najevo vétSinou bez slovniho projevu pouze prostfednictvim mimiky (mraceni se). Tento
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typ reakce se objevil v pfipadé, kdy do €innosti ditéte zasahl jiz ponékolikaté nebo chtélo
dité skladat podle vlastniho strategického postupu.
Pf.
Divka umistila jeden z barevnych ¢tvercti do skladacky na nespravné misto. Starsi chlapec ji
tedy nasledn€ beze slov opravil pfemisténim. Jelikoz si divka neuvédomovala, ze byl jeji

krok chybny, nemohla pochopit tkon starSiho ditéte. Proto se pii po¢inani druhého ditéte

netvafila prili§ nadSené.
Obranna reakce:

Tento zptsob reakce probihal vétSinou jako druhé faze pro projevu nelibosti. Pokud starsi
dité nepfestalo bez svoleni zasahovat do jeho €innosti, zacalo se dité branit prostiednictvim
téla (napf. odstrkovani ditéte, pretahovani se o dil skladacky zakryvani vlozenych dill ru-
kou) ¢i slovnimi projevy napf. ,,Ja to tam dam sam!*.
Pf.
Chlapec se chystal vlozit dil do skladacky, starsi divka, snazici se mit v§e pod kontrolou, se
mu jej snazila vzit a umistit je do skladacky misto néj, chlapec si vSak dilek nenechal sebrat.
M: ,, Né¢, ja to zvladnu! Ja chci to dokazat!*
Divka jej tedy nakonec nechala pokracovat ve skladani samotného.
Projev zoufalstvi:
Tyto projevy se objevovaly pouze u jednoho piipadu, kdy dit¢ jiz proSlo béhem neustalého
zasahovani star§iho ditéte vSemi tfemi vySe uvedenymi reakcemi (akceptace, nelibost, ob-
ranna reakce).
Pf.
Divka, zatimco usilovné pracovala na sloZeni nakladniho auta, musela ¢elit neustalému na-
ruSovani jeji Cinnosti ze strany starSiho chlapce i pfesto, Ze mu davala jasné€ najevo, Ze o jeho
pomoc nestoji. Chlapec se vSak nenechal odradit a divku nadale opravoval v jejich chybnych
krocich, které si sama neuvédomovala. Z jejich povzdechi, gest (chytani se za hlavu) a ob-
casnych stavil rezignace, kdy to v urcitych chvilich vypadalo, ze uz nehodléa pokracovat déle,

bylo zjevné, Ze je ze situace znacné frustrovand. Slovné se vSak divka za celou dobu ani

jednou neprojevila.
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Konflikt strategii:

Tento zpusob reakce nastaval v pripadé, kdy mladsi dité béhem feseni neakceptovalo opravy
provadeéné starSim ditétem. Na kazdy opraveny krok zareagovalo tim, Ze jej vratilo zpét, aby
bylo v takovém stavu, jak jej mladsi dit€¢ samo provedlo.

Pt.

Starsi divka pfemistila barevny ctverec, ktery chlapec do skladacky chybné vlozil na misto

jemu uréeny. Chlapec, vSak zareagoval tim, ze Ctverec premistil zpét na ptivodni misto. Takto

se situace opakovala nékolikrat.

Nehodlalo ani dodrzovat instrukce, které od starSiho ditéte obdrZelo a pokrac¢ovalo v feSeni
svou vlastni cestou, kterou si urcilo.
Pt.

Vv o w

Divka behem skladani nahlizela pribézné do modelu, postupovala tedy spravnym zptisobem.
Starsi chlapec ji vSak chtél i pfesto pomahat, proto ji prstem ukazal, ktery dalsi barevny ctve-
rec ma vlozit do nékladové ¢asti skladacky. Divka vSak méla naplanovany vlastni postup, a

proto vybrala jiny Ctverec, ktery nasledn€ umistila podle modelu na jemu urcené misto.
Prijeti pomoci
Dité si pfi feseni ukolu nechalo poradit a provedlo krok podle instrukci, (at’ uz verbalnich ¢i

neverbalnich) které mu byly poskytnuty star§im ditétem, zejména pokud se jednalo o jeho

kamarada.
Pr.
Chlapec pii skladani nakladové ¢asti sebral z hromadky ndhodné jeden z Ctverct a chystal se

jej vlozit do skladacky. Starsi chlapec jej vSak upozornil na to, Ze barevny ¢tverec do skla-

dacky vibec nepatii.
A:,, Nene. “ (Kroutil hlavou, a pfitom se dival na model.)
A: ,, Tam musi byt tento. *“ (Ukazuje prstem na Ctverec jiné barvy.)

Chlapec tedy ctverec vratil na hroméadku ostatnich dild lezici na stole a misto né&j sebral ur-

ceny starSim ditétem.
Odmitnuti pomoci

Mladsi dit€ nabidnutou pomoc od starsiho ditéte odmitlo v ptipadé, ze si chtélo problémovou

situaci vyfesit samo.
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Pr.

Chlapec vkladal do skladacky jeden z dilkl. Ten mu vSak nechtél zapadnou, jelikoz jej vkla-
dal obracené. Starsi chlapec mu chtél pomoci.

A: ,, Musis to obratit. “

Chlapec jej tedy obratil, avsak dil stale nezapadal.

A:,, Chces pomoct? “

R: ,, Ne, ja vim si rady.

5.5 Rozhovory s détmi

Vzdy po slozeni sklddacky jsem s piislusnou dvojici provedla kratky rozhovor, béhem né¢hoz
jsem jim pokladala ptedem ptipravené otazky. Jednotlivé otazky jsem se snazila formulovat
tak, aby byly détem srozumitelné a dokézaly na n€ odpovédét. Avsak i presto jsem na nékteré
z otazek odpoveéd’ nedostala. Domnivam se, ze jednim z diivodl je zejména nedostatecné
rozvinutd komunikacni schopnost, piesnéji feCeno jejich omezena slovni zasoba a také os-
tychavost. Déti, predevsim ty cCtytleté, totiz odpovidaly bud'to neverbalné (pokyvovanim

hlavy) nebo prostiednictvim jednoslovnych odpovédi typu ano/ne.

Vzhledem k jednotvarnosti ziskanych odpovédi a také vysokému poctu odpovédi v never-

balni podobé neuvadim zadné konkrétni ptiklady, ale rovnou pifechazim k jejich analyze.

5.5.1 Odpovédi ¢tyiletych déti
1. ,,Byl pro tebe ukol tezky? *

D¢éti odpovidaly ve vétsiné piipadii neverbalné souhlasnym ¢i nesouhlasnym pokyvnutim
hlavy. Tém détem, které nedokazaly samostatné slozit skladacku podle modelu, se zdal ukol
obtizny, avSak nasli se i taci, ktefi tvrdili, ze pro n€ byla snadna, pfestoze byli star§im ditétem
v prubéhu opravovany. Divodem bylo neuvédoméni si chybnych krokt pti skladani nakla-
dové ¢asti. Ty déti, které byly schopny vyftesit ikol viceméné samostatné, odpoveédély (také

pfevazné neverbaln¢), ze jim ukol pfipadal snadny.
2. ,,Co bylo nejtezsi?

Tuto otazku jsem polozila za celem zjisténi, zdali jsou déti schopny samostatné identifiko-

vat to misto, které jim béhem skladdani délalo potize. Az na dva ptipady opravdu dokazaly
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prostiednictvim prstu oznacit dané problémové misto, jimz byla prevazné praveé nakladova
Cast.
3. ,,2Zvladl jsi ukol sam nebo ti pomahal (dopln jméno)? “

Pouze v jednom piipad¢ se objevila odpovéd’ ditéte, ze zvladalo ukol samo, piestoze jej ve
skuteCnosti samostatn¢ vytesit nedokazalo. Diivodem byl opét fakt, ze si chybné slozeni na-
kladové c¢asti nebylo schopné uvédomit. Pozdé€ji béhem rozhovoru vsak svou odpovéd’ na-

konec zménilo.

Ostatni odpovédéli, ze jim béhem feSeni druhé dité poméhalo a to ti, ktefi by jej dokéazaly
vytesit bez pomoci. Ne¢kterym jsem vSak musela otdzku pozménit tak, abych jim umoznila
odpovédét alespont pokyvnutim hlavy: ,, Pomdhal ti (dopli jméno)? “ jelikoz byly piili§ os-
tychavy.

4., Pozaddal jsi (dopln jméno) o pomoc, kdyz sis nevédel rady nebo ti pomohl sam od

sebe?

Odpovéd’ vsech ctytletych déti byla stejna a to, Ze dité o pomoc druhého samo nepozadalo,
prestoze se ve skute¢nosti u dvou piipadl verbalni zadost o pomoc objevila. V dalSich pfi-
padech se objevila také zadost neverbalni, kterou podrobnéji popisuji v podkapitole 5.2

(Strategie vyuzité prostfednictvim poskytnuté pomoci).
5.,V em ti (doplit jméno) pomohl? *

Stejné jako v otdzce €. 2 1 zde misto verbalni odpovédi ukdzalo prstem na misto, kde bylo
potieba, aby mu starsi dit€¢ pomohlo problémovou situaci vytesit. Opét drtiva vétSina ozna-
¢ila za problémovou celou nédkladovou Cast skladacky. Déti, které dokazaly viceméné samo-
statné vyftesit ukol byly v ozna¢ovani konkrétnéjsi, jelikoz v jejich pripade v pribehu skla-
dani dochazelo k minimalnimu poctu chyb (spiSe z nepozornosti) tudiz oznacily piesné ten

dil, ktery byl starSim ditétem opraven.
6. ,, Kdyz si opakoval skladacku podruhé, slo ti to lépe?

Na tuto otdzku byla odpoveéd’ od vsech déti opét naprosto stejna. U zadné dvojice se béhem
druhého pokusu o slozeni ndkladniho auta neprojevilo nijak vyrazné zlepseni. Ty chyby,
které se objevovaly pii prvnim sloZeni dit€ (zejména u nakladové ¢asti) ve vétsing ptipadech
opakovalo znovu. I pfes tuto skute¢nost vSech deset déti odpovedelo, ze jim béhem opako-

vani §lo skladani Iépe.
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5.5.2 Odpovédi Sestiletych déti
1. ,, Byl pro tebe kol tezky? “

Sestileté dit&, které mélo plnit funkci pomocnika muselo pred zahajenim vyzkumu prokazat,
ze je schopno slozit ndkladni auto bez pomoci tak, aby odpovidalo nakladnimu autu na mo-
delové skladacce. Proto jsem 1 jemu béhem rozhovoru poloZila tuto otdzku, abych mohla
nasledn¢ porovnat odpovédi s tim, jak vidi obtiznost tikolu ze svého pohledu, a jak jej dokaze

vnimat z pohledu mladsiho ditéte.
Vsechny tyto déti odpoveédély, Ze pro né slozeni ndkladniho auta nebylo nijak slozité.
2. ,,Myslis, ze byl ukol teézky pro (dopln jméno)? Pokud ano, co pro néj bylo nejtézsi? “

V téch ptipadech, kdy vidé€lo, Ze mladsi dit¢ skladalo podle modelové skladacky, a tudiz se
u né¢j objevovaly chyby pouze v ojedinélych ptipadech spiSe jen z nepozornosti, odpovédélo
star$i dit€, ze byl pro néj kol spise lehky. U déti, které nakladovou ¢ést (barevné Ctverce)
nebyly schopny poskladat podle vzoru a musely je tak upozoriiovat na chyby ¢i je neustale

opravovat, dospé€ly k nazoru, ze je pro n¢ skladacka obtizna.
3., Zvladal (dopli jméno) uikol sam nebo potireboval pomoc? “

Na tuto otdzku odpovédély déti v roli pomocnika vSechny stejn€. Podle nich pii skladani
potiebovaly pomoc v§echny mladsi déti, a to i ty, které nakladni auto zvladaly slozit samo-
statn¢. Dlivodem bylo to, ze 1 kdyZz mladsi dit€ pomoc nepotiebovalo, starsi dité presto melo
tendenci zasahovat do feseni, a mit tak alespoil minimalni podil na tkolu. Proto byly pie-

svédceni, ze dité pomoc potiebovalo

4. ,,Pomohl jsi mu sam od sebe nebo té o to sam pozadal? *

Stejné jako u Ctytletych déti byly odpovédi na tuto otazku totozné, a to, Ze ani jedno z mla-
dsich déti o pomoc nepozadalo. Dité zastavajici pomocnou funkci poskytlo z vlastni inicia-
tivy mladSimu ditéti pomoc v ptipad¢€, ze zaregistrovalo takovou situaci, ktera jeho zasah

vyzadovala.

5.,V em ajak jsi mu pomahal? “

Prvni ¢ast otazky byla zodpovézena opét prostiednictvim neverbalniho oznaceni (ukazéani

prstem) té ¢asti nakladniho auta, kterd mladsim détem délala problém. V drtivé vEtSin€ se
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opét jednalo o nakladovou ¢ast. Na rozdil od mladsich déti vSak dokazaly své oznaceni oko-
mentovat také verbaln€. Jednalo se vSak pouze o jednoslovné vyjadieni (napft. ctverecky,

kola atd.)

Na druhou cast otazky ,,Jak jsi mu pomdhal? ““ déti nebyly schopny odpovédét. Dle mého
nazoru je divodem skute¢nost, Ze nad zplisobem, jakym détem pomoc poskytnou neuvazuji,

jelikoz jejich chdpani pomoci spo¢iva v pouhém zaméru dovést dit¢ ke spravnému vysledku.

6. , Kdyz opakoval skladacku podruhé, slo mu to lepe?

Jejich odpovédi zavisely na tom, zdali u druhého pokusu o slozeni ndkladniho auta doslo u
mladsiho ditéte ke zméné ¢i nikoliv. Jak jsem jiz uvedla v otdzce €. 6 poloZenou Ctyfletym
détem, skuteCnost byla takova, Ze pti opakovaném slozeni u nich nedochazelo k vyraznému
zlepsSeni, coz byly schopny zaznamenat i déti, které jim pomahaly. Posuzovaly tak zejména
podle toho, zdali se jim napodruhé daftilo slozit nakladovou ¢ast podle modelové skladacky.
To se vsak stalo pouze u dvou déti. Tém dvojicim, kde dit¢ bylo u obou pokusii schopné

vyfesit ukol samostatné, nebylo potieba otdzku pokladat.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 57

6 SHRNUTI VYSLEDKU

Prostfednictvim nasledujiciho textu bych rada shrnula veSkera podstatnd zjiSténi, ktera se mi
podaftilo odhalit na zédklad¢ analyzy ziskanych dat jejichZ interpretace je uvedena v piedchozi
kapitole. Rozhodla jsem se je sepsat v podob& odpovédi na otazky, které jsem si stanovila na

zacatku svého vyzkumu. Zaroven tim také dochazi k naplnéni mych urcenych cilt.

Diléi otazka €. 1: Jaky postup déti vyuzivaji pri resSeni probléemového vkolu?

Postupy vyuzivané Ctyfletymi détmi pfi feSeni problémového tkolu jsou v tomto obdobi
v pfevazné mife znacné nepromyslené a nepodléhaji t¢émet zddnym pravidlim, které by bylo
mozné vymezit s naprostou platnosti. Zpisob, jakym tkol fesi ¢asto odpovida jejich egocen-

trickému mysleni a mimo jiné také zavisi na mife pochopeni podstaty daného tikolu.

Obcas se vSak objevuji situace, pii kterych Ize spatfit vyuziti strategickych postupt, které si
dit¢ samo urci na zakladé viditelnych znakd (napft. stejnd barevnost) ¢i dodrzeni jakéhosi
chronologického uspotadani, ackoliv ziidkakdy se jednd o postup vedouci ke spravnému
vysledku. Obecné vsak lze konstatovat, Ze nejsou jesté natolik schopné planovat nékolik

kroki doptedu a predvidat tak jejich pravdépodobny dopad.

Reseni tikolu, ve kterém je pouze jediny mozny zpusob, jak jej dokonéit (sloZeni &asti auta
bez nakladu) neni pro déti tolik obtizné. Pokud se zde objevi piekazka, dité je nuceno pro-
blémovou situaci vyfesit, aby mohlo pokracovat dale. Tyto piekdzky tesi vétSinou prostied-
nictvim metody pokus-omyl. Pokud vSak nasledné pfejdou na tkol, ktery 1ze dokoncit riz-
nymi zptisoby (nakladova cast skladacky), prestoze existuje pouze jedna spravna cesta, kte-
rou je nutné urcit a dojit tak k pozadovanému vysledku (nahlizeni do modelové sklddacky),
vétSina déti se drzi stale stejného postupu a neuvédomuji si potiebu tuto strategii nahradit
jinou, a to ani za pfedpokladu, Ze je na tuto skute¢nost upozoriiovan star§im ditétem. Nedo-
kazi se prizpusobit zménam, které v pritb¢hu feseni tkolu nastavaji. Jejich cilem je tak tkol
pouze dokoncit. To, ze vyslednd podoba tkolu neni spravna je tolik netizi, s vlastnim vy-
sledkem jsou spokojeni. Chyby vzniklé v pribéhu feSeni v tomto piipadé neregistruji, jeli-
koz jimi nejsou limitovani

Jestlize se jim problémovou situaci podafi vyfesit samostatné bez pomoci, vétSinou jsou pak
na zaklad¢ vlastni zkuSenosti schopny pii opakovaném feseni tikolu danému problému pred-
chazet (ponauceni z vlastnich chyb). Pokud je vSak misto nich vyfeSena star§im dité, pak

stejnou chybu neustale opakuji. To, jak starsi dit¢ postupovalo, aby problém vytesilo neni
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pro né natolik podstatné a nevénuji mu tak pfili§ mnoho pozornosti. Staci jim, Ze za né nékdo

tento problém vyftesil a oni tak mohou pokracovat v feseni.

Pozéadat druhé dité¢ o pomoc v piipadech, kdy si béhem ukolu nevédi rady nebo si nejsou
jisti, jim déla pomérné znacné obtize. Pokud se vSak pfeci jen osméli, pak se objevuje
zejména neverbalné ve forme pohledii smétujicich k druhé osobg.

NejcastejSim postupem vyuzitym na zakladé poskytnuté pomoci je napodoba ¢i dodrzovani
instruk¢nich pokynii starSiho ditéte. Tyto postupy vSak ne vzdy zuzitkuji natolik efektivné,

jelikoz v tomto vékovém obdobi jesté nemaji dostateéné rozvinutou schopnost prevzit per-

spektivu druhého ditéte.

Dil¢i otazka €. 2: Jaké typy pomoci déti poskytuji pri reseni probléemového vukolu?

Nejen z pozorovani ale také nasledného rozhovoru byla patrna snaha Sestiletych déti prebirat
vysokou miru odpovédnosti za celkové vyfeSeni ukolu, coZ se odrazi i ve zplsobu, jakym
pomahaji Ctyfletym détem. Nejcastéji se jednd o takové typy pomoci, které objevujici se
piekéazky v tkolu ¢i chybné kroky za mladsi dit€ zcela vytesi. Jsou to typy jako: tplné oprava
chybného kroku, pfima instrukce nebo ptevzeti iniciativy. Prostfednictvim nich sice dojde
k jejich vyteSeni a naslednému dokonceni tkolu, avSak dité timto zpisobem nepochopi pod-
statu chyb a nenauci se jim tak pfedchazet, jelikoz nema potiebu nad vzniklym problémem
uvazovat. Mnohdy také necekaji, az se vyskytne problémova situace a rovnou se podili na
feSeni tkolu zaroven s mladSim ditétem (typ: spole¢né feSeni ukolu). Lze tedy konstatovat,

ze fyzicka podoba pomoci vyrazné pfevazuje nad tou slovni.

Svou roli pomocnika berou velmi vazné avSak kazdy je schopen ji vnimat odliSnym zptiso-
bem. VétSinou je tato pomoc strukturovand podle jejich vlastnich schopnosti definovat pro-
blémovou situaci, kterd béhem ukolu nastane. V tomto véku jesté neptemysli nad poskytnu-
tou pomoci nijak hloubéji. Jejich cilem je pomoci mladSimu ditéti dojit ke spravnému vy-

sledku a tudiz zpiisob, jakym pomoc predavaji, pro n¢ neni nijak podstatny.

Dle mého ndzoru zde vyznamnou roli hraje také verbalni komunikacni schopnost téchto déti.
Sestiletym détem totiZ stalé chybi dostate¢na irovei komunikaéni flexibility potiebna k za-
jisténi jejich regulacnich timysli. Znamena to, Ze ji jeSté nedokazi ptizplsobit potfebam dru-
hého ditéte. Jedna se u nich spiSe jen o neurcitd oznaceni jako ,,To je Spatné.” nebo ,,Dej to
tam.*“ doprovazena ukazanim na dané misto, coz nestaci pro dostate¢né vysvétleni, které by

mlads$im détem vyjasnilo jejich zamér.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 59

Dil¢i otazka €. 3: Jaké typy pomoci vedou k efektivnimu resSeni problemového ukolu?

Takové typy pomoci, které by dité navedly k samostatnému a efektivnimu feSeni problémo-
vého ukolu, se u déti v tomto véku objevuji v mensi mife nez typy uvedené v odpovedi na

otazku ¢. 2

Efektivni feseni problémového ukolu je takové, pii kterém dité chape podstatu samotného
ukolu a na zaklad¢ toho dokéze volit takové strategie, které¢ ho dovedou ke spravnému vy-
sledku ¢i vyfeseni problémové situace, ktera by mohla v pribéhu nastat. Pokud se tak nedéje,
dité v roli pomocnika by mu mélo zprostiedkovat takovy typ pomoci, diky kterému by bylo

mozné této schopnosti dosahnout.
Béhem vyzkumu se objevovaly napiiklad typy jako ¢astecna pomoc ¢i nepfima instrukce.

V piipadé takovéhoto typu pomoci je ditéti zptisob vhodné strategie pouze nepiimo naznacen
nebo je upozornén na chybny krok, ktery v pribéhu tkolu provedl. Pomoc mu tedy neni
podana v hotové forme a dité ma tak ptilezitost k tomu, aby nad vzniklou situaci zacalo uva-

zovat coz by ho déale mohlo dovést k pochopeni a naslednému vyuziti spravné strategie.

Dil¢i otazka €. 4: Jaké typy pomoci déti poskytuji védomé?

Na zéklad¢ jednotlivych reakci na otazku ,,V cem a jak jsi mu pomahal? *“ podanou détem
zastavajici roli pomocnika béhem rozhovorut, které jsem vedla vzdy bezprostiedné po do-
konceni problémového ukolu, jsem dosla ke zjisténi, ze jejich uvazovani neni v tomto ohledu
natolik uvédomélé, aby dokdzaly pfemyslet nad zptisobem, jakym druhému pomadhaji, a to
ani v piipadé, Ze se jednalo o typ pomoci vedouci k efektivnimu fesSeni.

V jejich ponékud pfimocarém pojeti pomoci jde pouze o snahu dovést dité ke spravnému
vysledku. To, Ze mladsi dit¢ mnohdy nepochopi, jakym zplisobem k nému doslo, a proto jej
i nadale neni schopno samostatné vytesit, si neuvédomuje. Znamena to tedy, ze zadny z typi

pomoci neni poskytnut ditétem védom¢.

Diléi otazka €. 5: Jak déti reaguji na poskytnuté typy pomoci pri reseni problémového

ukolu?

Hlavni vliv na projevy Ctyfletych déti, kterymi reaguji na pomoc poskytnutou star$i ditétem
ma zejména jejich stale prevazujici egocentrické chovani/mysleni jehoz nasledkem je Casté
odmitani pomoci, kdy je dité presvédceno, ze tkol zvladne samo nebo dochazi ke konfliktu
strategii, kdy se mu nezamlouva zptsob ptfedkladany star§im ditétem a chce jej vytesit podle

sebe.
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Dalsim faktorem ovliviiujici jejich reakce jsou v ptipadé tohoto vyzkumu vzdjemné sympa-
tie mezi obéma Cleny jednotlivych dvojic. V piipadé, Ze se jedna o dvojici, kterd nema mezi
sebou zadny blizsi vztah, reakce mladsiho ditéte jsou bud’'to pomérné vlazné, tzn. zaujima
k druhému lhostejny ptistup, nebo se projevuje negativné (projevy nelibosti, obranné reakce
atd.) Pokud je vSak mezi dvojici kamaradsky, poptipadé sourozenecky vztah, mladsi dit¢ ma
pak tendenci vice se v priitbéhu obracet na svého pomocnika a fidit se jeho pokyny. Také

komunikace mezi nimi je oproti ostatnim dvojicim bohatsi.

Jako problematicka se dale jevi nedostate¢nd schopnost pievzit perspektivu druhého ditéte.
Prestoze se tedy dité v jistych ptipadech snazilo fidit pokyny starSiho, mnohdy nepochopilo
jeho zamér, a tudiz je nedokazalo vyuzit spravnym zplsobem.

V souvislosti s témito uvedenymi aspekty nejsou schopny zuzitkovat ani typy pomoci, které

vedou k efektivnimu feSeni tkolu. Jejich potencial tak ziistava nevyuZzit.

Hlavni vyzkumna otazka: Jak déti spolupracuji pri reseni problémového ukolu?

Z jednotlivych odpovédi na dil¢i otazky je zfejmé, Ze spoluprace u predskolnich déti je
zna¢né nedokonald. Lze v ni spatfit mnoho aspekti, které jeji uspéSnost znesnadiiuji. Jednim
z takovych aspekti je egocentrické mysleni zejména u Ctytletych déti. Pomoc starSiho ditéte
mnohdy nepfijimaji z divodu potieby vyiesit ukol samostatné piestoze jejich postup neni
vzdy zcela spravny, a to zejména v pripadech, kdy pomocnou silu zastava dité, se kterym

nema blizky vztah.

U Sestiletého ditéte je ziejmy rozvinutéjsi smysl pro spolupraci oproti ¢tyfletému ditéti. Bé-
hem ni se vSak jest¢ nedokéze dostatecné ptrizpusobit potiebam druhé osoby. Neni schopné
ditéti v ptipadé potieby poskytnout pomoc tak, aby u n€j doslo k hlubs§imu porozuméni a on
ji tak mohl vyuzit v dalich problémovych situacich. Maji také potiebu ptebirat iniciativu
castéji, nez je to skutecné nutné, a proto je dokonceni ukolu mnohdy spise vysledkem prace

starSiho ditéte.

U obou vekovych skupin dale chybi takové komunikaéni schopnosti, prosttednictvim kte-

rych by dochézelo k efektivnéjsi spolupraci.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 61

ZAVER

V zavéru mé diplomové prace posuzuji, zdali doslo k naplnéni mych stanovenych cilii. Hlav-
nim cilem bylo zjistit, jak déti pfedSkolniho véku spolupracuji pii feseni problémového
ukolu, a to predev§im z hlediska spoluprace jako napomoci. Proto jsem se pii formulaci
dil¢ich cilt zaméfila na zptsob, jakym déti v roli pomocnika pomahaji mladsimu ditéti pii

feSeni a jak na ni tyto déti reaguyji.

V teoretické ¢asti jsem se pokusila vymezit zdkladni pojmy a teoretickd vychodiska souvi-
sejicich s tématem, jimiz je zejména spoluprace mezi détmi predskolniho véku, kde jsem se
zaméfila na rozvoj této schopnosti a dilezitost kooperativniho uceni. U dalSiho pojmu, kte-
rym je pomoc pii uceni jsem se snazila pfedstavit koncept uceni prostiednictvim leSeni. Dale
jsem se vénovala tomu, jak déeti pfistupuji k samotnému feSeni problémového ukolu a co
zasadniho tento jejich pfistup ovliviiuje. Soucasti je také ukazka n€kolika zahrani¢nich vy-
zkumi, které vznikly ve snaze hloubé&ji proniknout do této problematiky.

4

V empirické ¢asti jsem nejdiive podrobné sepsala prubch kvalitativné zaméteného vy-
zkumu, ktery byl realizovan v matei'ské Skole prostfednictvim metody pozorovani, béhem
n¢hoz jsem zaroven pofizovala videozdznamy déti pracujicich na vyfeSeni predlozeného
ukolu. Jednalo se o deset dvojic slozenych vzdy z jednoho Sestiletého ditéte zastavajici roli
pomocnika a ¢tyfletého ditéte fesici ukol. Bezprostfedné po dokonceni nasledoval kratky

rozhovor, na zdkladé kterého déti reflektovaly svou praci.

Prostfednictvim zpracovani ziskanych dat jsem dosla ke zjisténi, Ze spoluprace déti pred-
Skolniho véku je Casto do jisté miry ovlivnéna jejich egocentrickym myslenim, kdy Ctytleté
dit¢ tesici ukol ¢asto nestoji o pomoc starsiho ditéte, a to ani v situacich, kdy je ziejmé, ze
je pomoc potiebna. Pokud se navic jedna o dité, se kterym nema pfilis blizky vztah, o to vic

je siln€jsi tendence pracovat samostatné.

Starsi dité mélo za ukol sledovat ¢innost mladsiho ditéte a v ptipad¢, ze zaregistruje problé-
movou situaci, poskytnout mu adekvatni pomoc. Ukézalo se, Ze takovéto situace vyhodno-
covalo cast¢ji, nez bylo opravdu nutné. Nekteti z téchto pomocniku na takové situace ani

necekali a ihned se po zah4jeni pustili do feSeni tkolu spole¢né s druhym.

Na zaklad¢ zplsobl, jakym se snazi ditéti pomoci, jsem vypracovala typologii. V ni je
mozné naleznout osm typt pomoci, které se u nich objevovaly nej¢astéji. Jedna se o typy

jako oprava chybného kroku, prevzeti iniciativy, konflikt strategii atd. Prevladaji takové
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typy, které v ptipadé€, Ze dit¢ narazi na piekazku, situaci vyfesi zcela za n¢j. Disledkem ta-
kové pomoci je vSak to, Ze dité pak nema potiebu premyslet na jeho vyfeSenim. Jejich pomoc
tak neni pfilis efektivni ve smyslu pochopeni podstaty vedouci k vytfeSeni ukolu mladsim
ditétem. Znamena to tedy, Zze zdmérem starSiho ditéte bylo predevsim dovést druhého ke
spravnému dokonceni tkolu, aniz by vénovalo pozornost tomu, zdali pochopil, jakym zpi-
sobem k nému doslo. Pti opakovaném feSeni tak mladsi dit¢ opét nedokézalo vytesit kol

samostatné.

V ptipadé¢, ze se preci jen objevila pomoc (napt. ¢aste¢na oprava chybného kroku, neptima
instrukce), ktera méla jisty potencial k tomu, aby mladsi dité zacalo uvazovat nad pouzitim
vhodné strategie, a tim tak pochopilo zptsob, jak dojit ke spravnému vysledku, nedokézalo
ji ani v tomto pfipad¢ vhodné vyuzit. Domnivam se, Zze divodem je neschopnost pievzit
perspektivu druhého ditéte a mimo jiné takeé potieba drzet se vlastniho strategického postupu,

ktery vsak nevedl ke spravnému vysledku.
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Obrazek ¢.1 Skladac¢ka nakladniho auta

Obrazek ¢. 2 Skladac¢ka nakladniho auta
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SEZNAM PRILOH

Piiloha ¢&. 1 - Zadost o povoleni

Ptiloha ¢. 2 — Ukézka transkriptu



PRILOHA C. 1 ZADOST O POVOLENI

Zadost o zarazeni ditéte do vyzkumu

Vazeni rodiCe,

jmenuji se Katetfina Navratilova a jsem studentkou 2. ro¢niku magisterského studia — obor
Pedagogika ptedskolniho v€ku na Fakult¢ humanitnich studii Univerzity Tomase Bati ve
Zling.

Dovoluji si Vas timto pozadat o povoleni zatfadit Vase dit¢ do vyzkumu, ktery bude probihat
v prostorach matetské Skoly, a jez bude soucasti mé zdveérecné diplomové prace, ktera nese
nazev: Spoluprace déti pfi problémovém ukolu. Hlavnim cilem této prace je tedy zjistit, jak

déti dokazi spolupracovat pii feSeni na mnou zadaném tkolu.

Vyzkum bude proveden formou polostrukturovaného pozorovani, ktery bude doplnén o po-

fizovani videonahravek.

Vzhledem k etickym pravidlim chranicim ucastniky vyzkumu nebudu ve své praci uvadeét

prava jména déti ani ucitelek, stejné tak jako nadzev matetské skoly.

V ptipad¢ z4jmu Vam rada poskytnu vysledky mého Setfeni.

S pozdravem

Bc. Navratilova Katefina

Se zatazenim svého ditéte do vyzkumného Setfeni souhlasim / nesouhlasim.

Datum: Podpis:



PRILOHA C. 2 UKAZKA TRANSKRIPTU

Videozaznam ¢. 4 (B + M)

LCAST

Ja: ,,Tak MiSo, vidél jsi Barcu, jak tady sklada tu skladacku. Tak ty budes§ mit za kol to
samé, jo? Ja ti to tady rozlozim. Tady tohle si vezmu, tyto ¢tverecky prvni (Nejdiive jsem

odstranila barevné ctverecky ze skladacky) a ted’ka budes§ mit za ukol slozit nejdiive to auto,

jo?* (Mezitim jsem zacala rozkladat i ndkladni auto a jeho ¢4sti jsem nechala u Michala).
M: (Ptikyvuje na znameni souhlasu).

Ja: ,,Ja ti to tady rozlozim a budes se divat tady na ten model (ukatuju na néj prstem a Michal
do néj nahlizi) a poskladas to tplné stejné, jo? Prvni ale budeme skladat jenom to auto. TakZze
Miso, ty budes skladat a Barborka bude mit za ukol ti poméhat, kdyZz si nebudes véd¢et rady,
jo? Baru, takze kdyz on nebude védét, jak skladat, tak ty mu pomtizes, ano?*

B: (Ptikyvuje na znameni souhlasu).

Ja: , ,MiSo, muzes zadit skladat.*

Michal jako prvni umistil do kopie télo auta. Déle vzal z hromadky okno a snazil se jej umis-
tit do kopie na misto urcené pro kolo. Bara mu dilek vzala a umistila jej na spravné misto ve
skladacce. Michal vzal tedy druhé okno a umistil jej tentokrat spravné. Déle se pokusil vlozit
do skladacky Zlutou vnitini ¢ast kola, ale zjistil, Ze na misto urc¢ené pro kolo je zvoleny dilek
velmi maly, a tak nevéd€l kam ho vlozit. Bara tedy vzala vngjsi ¢ast kola a vlozila jej do
skladacky. Michal kolo jeste nasledné zatlacil do skladacky, aby se ujistil, ze sedi spravné a
vlozil do n¢j svij dilek (vnitini Cast kola). Déle se tedy po vzoru Bari pokusil umistit vné;si
a poté vnitini ¢ast druhého kola, coz se mu 1 podatilo. Nakonec spravné umistil i posledni

dilek, a to svétlo.
ILCAST

Ja: Tak, super MiSo. A ja ti tam dam ted’ ty Ctverecky (pfesunula jsem je k Michalovi) a ty

budes mit za ukol to poskladat stejné jak tady na tom druhém aut¢, jo?

Michal, drzici v ruce rizovy dil se podival na model a umistil dilek do kopie na spravné
misto. Bara to zkontrolovala pohledem na model. Déle umistil oranzovy dil, hned vedle toho
rizového, coZ nebylo spravné. Béra se podivala na model a ithned zakrocila. Oranzovy ¢tve-

rec odhodila zpét na hromadu. Misto n&j umistila modry ctverec a dale nechala Michala



pracovat samostatn¢. Ten vSak umistény modry ¢tverec piemistil na jiné misto. Béra tedy
op¢t zasadhla a Ctverec vratila na jeho misto. Nasledné se podivala na model a vlozila do
kopie spravné cerveny dil. Michalovi se vSak stale nelibil modry ¢tverec na ur¢eném misté,

a ta tak jej opé€t premistil.
M: To je spatné.
B: Ne, to patii sem. Podivej se tady. (Ukazuje na model a Michal se na néj podiva).

Michal se vsak i piesto rozhodne, Ze vSechny ¢tverce doposud vlozené prfemisti na jina mista

ve skladacce.

Bara sleduje Michala a krouti zoufale hlavou. Nésledn¢ odstrafiuje vSechny vlozené ¢tverce
a vraci je postupné zpét podle modelu do kterého pravidelné nahlizi. VloZeny ctverec vzdy
zakryje rukou, aby jej Michal nemohl opét pfesunout. Po vloZeni vSech tii dilku ve spodni
fad¢, Michalovu pozornost upouta ucitelka, ktera vola na dité ,,S hrackama nehédZzeme! Nebo

!C‘

pujdes ke stoleCku!*. Vzapéti se vsak vraci zpét ke skladacce. Bara po chvili slozila i vrchni
fadu postupné od ¢ervené az po oranzovou. Stéle si vSak pro jistotu druhou rukou zakryvala

jiz vloZzené Etverce. Obé déti na me pohlédly.

OPAKOVANI

Ja: ,,Tak, je to slozené? Super! Miso, vis co? Ja ted’ka potiebuju, abys to zkusil slozit jesté

jednou. Jestli uz to ted’ ptjde tieba lip, jo? Ted uz vlastné vis, jak na to, tak to zkus.*
M: ,Nene!*
Ja: ,,Ja ti to tady rozlozim a zkus to jeste jednou, jestli to pajde 1épe.

(Martinovi se myslenka, ze bude skladat jesté jednou pftili§ nezamlouvala. Presto se vSak

vzapéti do skladani pustil.)

M: ,, Tady je to Cervené.“ (Vzal do rukou podklad kopie a sledoval ji.)

Ja: ,Je to, no.“

Misa zacal umisténim téla nakladaku.

Ja: ,,A Baru, kdyby ndhodou zase potieboval pomoc, tak mu mtze§ pomoc, jo?*

(Ptikyvuje hlavou.)



Bylo znat, Ze Michala uz skladani ptili§ nebavi a s umisténim dal$iho dilu chvili otéalel. Jako
dalsi dil zvolil opét vnitini ¢ast kola, ale zjistil, ze do mista pro kolo tento dil nesedi. Na-

sledn¢ z hromadky sebral zaroven dva dilky, a to vnéjsi ¢asti obou kol.
M: ,,Ja to zvladnu sam.*

Jeste, nez je vsadil do skladacky se obratil na Baru a oznamoval ji, Ze to vladne sdm. Tim,
ze ptitom kazdou ¢ast drzel v jiné ruce a ptilozil je k sobé se domnivala, Ze chce dilky vza-

jemné¢ spojit a chtéla mu pomoc.

M: ,,Néé! Ja to zvladnu!* (Rukou naznacoval, at’ Bara ustoupi a neptiblizuje se) ,,To nesmis!

Ja to zvladnu sam.

MiSa tedy bez problému umistil ob& vnéjsi ¢asti kol do kopie. Dale vzal jednu vnitini ¢ast

kola, umistil, a to samé udélal i s druhou vnitini ¢asti.
M: ,,To je lehkeé.*

Béra si vSimla, Ze jedno kolo tam ipIné nesedi, a tak jej chtéla zatlacit. Kdyz si vSimla, Ze ji

MiSa uvidél, radéji s tim pfestala. Ten mezitim umistil do kopie svétlo.

M: ,Ne, to uz tam je pfipojené.*

Zbylé dva dily (okna) sebral ze stolu nardz a jedno po druhém vlozil do skladacky.
Ja: ,,Super MiSo a ted’ ty barevné ctverecky, jo?*

M: Jo.

M: ,,J& poskladam to.*

Nejdiive do nakladové ¢asti umistil Cerveny dil na nespravné misto. Bara to zkontrolovala
pohledem na model a placla se do ¢ela. Michal mezitim ulozil rizovy dil. Opét na nespravné
misto, a to samé nasledovalo i s dal§im oranzovym dilem. Béra zvedla ruku, ale Misa ji ihned

zastavil.

M: ,,Nene, ja chci to dokézat.” (Vlozil do skladacky zluty dil opét zcela nahodné.)
Mezitim Michal vlozil posledni dva dily (dal$i oranzovy dil a modry dil).

M: ,,Zvladl jsem to!*

Ja: ,,Ale ja jsem chtéla, abys to poskladal stejn¢ jako ten model. Je to stejné?*

M: ,Jo.*



Ja: ,Jo?*

B:,Ne.*

Ja: ,,Co Baru, co mysli§?

B: ,,Tady by mé¢l byt ¢erveny.” (ukazuje na misto, kde Michal umistil modry dil)

Ja: ,,Tak zkus mu jest¢ pomoct.” (Bara se zvedd, aby zac¢ina jednotlivé dilky v ndkladové

¢asti opravovat podle modelu).

Kdyz Bara zacala opravovat jednotlivé dilky, nejdiive odstranila ty dilky, které tam viibec

nepatiily a nasledné zbylé prekladala podle modelu.
(Kdyz jsem vidéla, ze se Misa podival na model, zareagovala jsem.)
Ja: ,,Vidis?* To musi byt stejné podle toho modelu.

Bara zatim do zbylych dvou volnych mist nejdiive umistila oranzovy dil, zjistila vSak, ze
jeden oranzovy dil se uz ve skladacce nachazi. Po nahlédnuti do modelu vzapéti zjistila, ze
tento dil do nakladové ¢asti opravdu nepatii. Misto n¢j tedy umistila dilek modry a ihned

poté (bez nahlédnuti do modelu) posledni zeleny dil.
ROZHOVOR

Ja: ,, Tak, je to slozené¢? Super! Tak ja dam ted’ka jesté néjaké otazky, jo? Prvni se budu ptat
Misi, jo Baru? Tak Michalku, byla pro tebe ta skladacka t€zka? Bylo to tézké nebo lehké, co

mysli§?*

M: ,, Tezké.”

Ja: ,,Bylo to tézké, jo?

M: ,,Ptikyvuje hlavou.*

Ja: ,,Zvladal jsi tu skladacku sdm nebo ti Barunka musela pomoct?*
M: ,,Zvladl jsem to sdm.*

Ja: ,,Bara ti nepomahala?*

(Michal krouti hlavou, ze ne.)

B:,,0On nevédél ty kostky.*

Ja: ,A jak jsi mu pomahala Baru?*

(Na tuto otazku nedokazala odpovédéet)



M: ,, Tady ty barvy.” (Najednou MiSa ukazuje prstem na ¢tverecky.)
Ja: ,, Takze ti nakonec pfeci jen pomahala, ze?*

(Michal ptikyvuje na znameni souhlasu)

Ja: ,,Ja se jesté na néco zeptdm Barborky. Baru, myslis, Ze byl ukol t€zky pro Misu?*
(Bara ptikyvuje hlavou.)

Ja: ,,Jo? A pro tebe to bylo té¢zké nebo lehké ta skladacka?“
B:,,Lehké.

Ja: ,,A pomahala si tedy Martinkovi?*

(Béra prikyvuje hlavou.)

J&: ,,Poprosil t&€ o pomoc nebo jsi mu pomohla sama od sebe?*

B: ,,Sama od sebe.*

Ja: ,,Baru, co myslis? Kdyz to Misa skladal podruhé, bylo to uz lepsi?*
B:,,Ne.*

J&: ,,Zase potieboval pomoc?“

B: ,,Hmm.* (pfikyvuje hlavou).



