osobné zajimalo, ¢tyfleti byli o néco presnéjsi. Ale ani Sleté déti, pokud by §lo
o novy ¢i slozitéjsi tkol, nedovedou planovat, jak budou pfi fefeni problé-
mu postupovat, natozpak plin uskute¢nit. K dkolu nepfistupuji komplexné,
¢asto fesi jen dil¢i problémy. Tak sloZité tivahy, jako je naplinovini postupu za-
hrnujictho na sebe navazujici kroky, jest¢ nejsou schopné. Ellis a Siegler
(1997) povazuji za hlavni dévod skute¢nost, Ze planovini vyZaduje odklad
a potlaceni aktudlnich impulzt. To je pro predskolni déti obtizné, maji silnou
tendenci reagovat impulzivné a bez rozmyslu. I kdyby jim nékdo fekl, jak maji
postupovat, tézko by byly schopné se takového plinu drzet. (Pti¢inou je ne-
dostate¢nd zralost kiiry frontilniho laloku, ktera je daleZitd pro rozvoj exeku-
tivnich funkef a k jejimuZ dozrini dojde az v 67 letech. Na této zralosti zavi-
si i rozvoj pozornosti a pracovni paméti, které jsou pro zvlidini niro¢néjsich
ukold také nezbytné.) Emocni bariérou hledani samostatnéjsiho feseni je ten-
dence spoléhat na pomoc druhych. Napt. 5leté dité na dotaz, co by déla-
lo, kdyby jinému ditéti ztratilo mi¢, odpovi, Ze by §lo k mamince (Case, 1998;
Siegler a kol., 2003).

V piedskolnim véku déti jesté mnohému déni nerozuméji, a tudiZ je nedovedou
spravné interpretovat. Pokud se jim realita jevi jako nesrozumitelnd, vysvétli si ji
tak, jak umi, resp. jak se jim to hodi. Nepfipusti si, Ze to mize byt ve skute¢nos-
ti jinak. Potfebuji dosdhnout alespori zddnlivé jistoty, Ze svét je poznatelny a Ze se
v ném dokazi orientovat. Jsou schopné uvazovat nespravné a zkreslené i proto, ze
skute¢nost je pro né emo¢né nepiijatelnd. Nepfesnost miize vzniknout v diisled-
ku tlaku poteby dosihnout jistoty a bezpei. Predskolni déti interpretuji rea-

litu tak, aby pro né byla srozumitelna a pfijatelna. Za stejného diivodu se ob-

jevuji nepravé 1zi, tzv. konfabulace. Déti kombinuji vzpominky s fantazijnimi

pfedstavami, ovlivnénymi jak nezralosti, tak aktudlnimi potfebami a citovym la-
dénfm. Pro né vsak predstavuji skute¢nost a ony samy jsou o jejich pravdivosti
presvédcéeny. Ve vyprivéni predskolnich déti 1ze obé slozky jen velmi t&Zko od-
délit. Fantazie ma v tomto véku harmonizujici vyznam. Je nezbytna pro citovou
a rozumovou rovnovihu. Déti maji tendenci alespoil ob¢as prizptisobovat sku-
te¢nost svym pidnim a potfebam.

Typickym znakem mysleni pfedskolnich déti je ttrzkovitost, nekoordinova-
nost a nepropojenost, chybi mu komplexni piistup. Déti uz umi sprivné vyfe-
$it mnohé tkoly dil¢iho charakteru, aviak nedovedou do svych tivah zahrnout vic
aspektd, znalosti ¢i riiznorodé pohledy. Jejich uvazovini je zizené, zaméiené jen
na jednu oblast. Napt. déti znaji rozdil mezi Zivymi a nezivymi objekty, ale stej-

né ob&as uvazuji animisticky. V&di, co znameni &islo 5, ale pfesto si neuvédomi,
ze se zménou usporiddini nedojde ke zméné poctu jednotek. Ob¢cas ptijdou na to,
ze pohled jiného ¢lovéka na uréitou situaci se mtize lisit od jejich vlastniho, ale
neberou tento fakt v ivahu. Diléi znalosti existuji v jejich védomi nezévisle a dét-
ské uvazovani zatim nemusi pfili§ ovliviiovat. Predskolni déti nejsou jesté na ta-
kové trovni, aby nemély spontinni tendenci sloZitéjsi situaci zjednodusit a in-
formace, které by ptasobily rusivé, prosté vylouéit. Jejich mysleni je rigidni, mélo
flexibilni. Pfedopera¢ni mysleni vystizné pfipodobnily americké autorky Papalia
a Olds (1992) ke sledu diléich, utrzkovitych zabért z filmu, jimZ chybf vzijem-
né souvislosti.

Predskolni déti se leccos nauéi od dospélych a starsich déti. Uceni je efektivngj-
81, kdyz dospély postavi problém tak, aby byl pro dité fesitelny, byt s uréitou po-
moci. Dospéli mohou détské uéeni rtiznym zptisobem usmérnovat a regulovat,
ale nejefektivnéji bude ptisobit v oblasti, kde je dité pfipraveno na specifické ve-
deni pozitivné reagovat. Pti vyvoji détskych pozndvacich funkei je mozné uvazo-
vat nejenom o zplisobech feseni, které dité¢ samostatné pouziva, ale i o téch,
k nim? je schopné dospét s uréitou podporou a pomoci. Vygotsky (1978) tuto ob-
last nazval zénou proximalniho vyvoje. Domnival se, Ze se vSechny kognitiv-
ni funkce v priib&¢hu vyvoje objevuji na dvou trovnich:
° Nejprve jako vysledek interakce s jinymi lidmi, od nichz se dité ur¢ity zptsob
uvazovani udi.
* Pozdgji jako naucend a zvnitinénd funkece.
Vhodny kontext pomtze détem pochopit souvislosti a miize podpofit uéeni
obecnéjsim principtim (Keil, 1998; Sternberg, 2000).

5.1.1 Kresba, hra a pohidky

Predskolni déti svlij vlastni ndzor na svét vyjadiuji v kresbé, vypravéni nebo ve

hte.

Kresba je neverbalni symbolickou funkci. Projevuje se v ni tendence zobra-

zit realitu tak, jak ji dité chdpe. V§voj kresby prochazi nékolika fizemi, z nichz

pocitecni jesté symbolicky charakter nema.

1. Presymbolickd, senzomotoricka faze. Pro déti batoleciho véku je grafo-
motoricka ¢innost, tj. ¢mdrdni, zajimavd sama o sobé, &asto vic neZ jeji vysle-
dek. Dité se svym vytvorem dile nezabyvi.

2. Faze pfechodu na symbolickou uroven, obdobi dodate¢ného, resp. se-
kundirniho symbolického zpracovini. Dité¢ postupné zjisti, Ze ¢mdarini miize
byt prostfedkem k zobrazeni reality, stivd se symbolem. Grafomotoricky pro-
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dukt byvi dodate¢né pojmenovén, obvykle na zikladé néjakého vyrazného
znaku, typického pro uréity objekt.

Faze primarniho symbolického vyjadieni. Dité dovede uskutecnit dmysl
kresbou néco konkrétntho zobrazit. Teprve v této fizi se kresba stivd jednim
ze zplisobli symbolického zobrazeni skute¢nosti (Piaget, 1966; Kellogovi,
1969; Siegler a kol., 2003). Podobnost kresby a zobrazovaného objektu je za-
visld na rozvoji celého komplexu schopnosti a dovednosti (napi. motoriky,
senzomotorické koordinace, pozndvacich procesti atd.), ale i na dalsich fakto-
rech, jako je napf. aktuilni emoéni stav. Protoze je kresba pojimaéna spise jako
vyjddienf ndzoru ditéte na zobrazovany objekt, mohou v ni byt vice zdtirazné-
ny subjektivné vyznamné znaky ne? jeho reilni podoba. Matéjcek (1994)
v této souvislosti stru¢né a vystizné iikd, Ze dité kresli to, co o objektu vi, co se
mu na ném zd4 ddleZité.

Deti kresli viechno, co je n&jak zaujme, velmi ¢asto zobrazuji lidi. V§voj kresby

lidské postavy m4 svijj typicky pribéh, odrazejici celkovy psychicky rozvoj:

° Stadium hlavonozce. Kresba lidské postavy se objevuje piiblizné ve 3 letech.
Détské pojeti lidského téla vychazi ze zkusenosti s vlastnim télem, ale je i vy-
sledkem pozorovani jinych lidi. Nejvétsi vyznam pro né md lidsky oblicej, je
délezity pfi navazovini socidlniho kontaktu. Vzhledem k tomu nenf udivuji-
ci, ze se déti soustfedi na zobrazeni hlavy a detaild obli¢eje. Vyvojové nisledu-
jicim detailem jsou koncetiny, které jsou potiebné pro jakoukoli aktivitu. Dité
si dobte uvédomuje, k ¢emu mohou slouzit. Primdrnim zobrazenim lidské
@ommmﬁ\ jsou hlavonozci, jejichz existence potvrzuje pfedpoklad, Ze dité nej-
difve kresli to, co povazuje za dtlezité. Vzhledem k tomu, Ze by télo mohlo
byt docela dobfe zobrazeno stejnym zptsobem jako hlava, tj. kruhovym ttva-
rem, neobstoji vysvétleni, Ze by jej dit¢ nedokizalo nakreslit. HlavonoZce
kresli obvykle 3leté déti.

° Stadium subjektivné fantazijniho zpracovani, resp. prelogického piistu-
pu. Takto zobrazuji lidskou postavu 4-5leté déti. Toto pojeti je typické akcen-
tac{ detail@i, které jsou chdpany jako diilezité, a zptisobem jejich zobrazeni ne-
respektujicim realitu. Typickym piikladem jsou prithledné kresby. Dité pina
postupné obléks, piikresluje mu dal3i ¢isti odévu. Nekdy zobrazuje obsah
jeho téla, napt. plod t&hotné Zeny. Byvi zobrazovin pupik, vétsi pocet knofli-
kfi apod. Témto detailtim je spole¢né, ze ddvaji smysl existenci trupu. (Zda-
raztiovani osobné dilezitych znakf se v kresbé objevuje i pozdéji, jinak by ne-
bylo mozné hodnotit kresbu z projektivniho hlediska.)

Kresba péana, ktery byl teprve dodate¢né oblecen.
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e Stadium realistického zobrazeni, resp. ptechodu k realismu. Na konci
predskolniho véku se détské vytvory stile vice podobaji skute¢nosti. Rhoda
Kellogovi (1970) nazvala tuto fizi rozvoje kresby ,reprezentativni. Dité nyni
kresli spide to, co vidi. Takovito postupnd proména je jednim z ditkazd rozvo-
je détské kognitivni decentrace.

Hra je rovnéz neverbalni symbolickou funkci. Je dalsim zptisobem vyji-
dfeni vlastni interpretace reality, postoje ke svétu i k sobé samému. Symbolic-
ka hra slou?i pfedskolnimu ditéti jako prostifedek k vyrovnani s realitou,
kterd je pro n& n&jak zatézujici. Umoziuje mu, alespoii symbolicky, uspokojit
ptani, kterd ve skute¢nosti splnit nelze. Dit¢ se musi neustile pfizptisobovat
poZadavkéim okolniho svéta, které mnohdy jesté plné nechdpe. Symbolick4 hra
mu dovoluje chovat se podle svych pfedstav a pfizpfisobit realitu, alespoit do-
¢asné, svym potiebdm. Ve hie je dité svobodné a miiZe si problematickou sku-
te¢nost zpracovat, jak samo chce. Napf. si znovu piehraje situaci, které nero-
zumélo nebo se jej citové dotkla, a najde alespori na této drovni piijatelné
teseni. Napt. zvlddne sviij strach ze psti: ve hie jsou psi hodni, neni tfeba se jich
bat nebo jim muze porutit. Tematicka hra na néco slouzi jako procvicova-
ni budoucich roli, vhodnych feseni uréitych situaci, proziti riiznych socidl-
nich roli, i téch negativnich (napf. agresora), které déti likaji a v jiné podobé by
jim nebyly dovoleny atd. Ptikladem mtze byt hra na $kolu, na maminku a ta-
tinka, na valéeni atd. Ve hfe mtize byt dité¢ samo dobré i zI¢, nauci se tak vni-
mat a rozliSovat své vlastnosti, at uz jsou pozitivni ¢i negativni. Piaget (1970)
ptipomind vyznam symbolické feéi, kterou dité pii hie uzivi a jejim# prostied-
nictvim prezentuje skute¢nost jinym zptsobem nez obvyklym verbilnim sdé-
lenim. Piaget pfipodobnil herni symbolismus k symbolismu archetypt, tak jak
je prezentoval C. G. Jung.

Typickému zptisobu uvazovini a prozivini predskolnich déti odpovidaji po-
hadky. Pohidkovy dgj je zjednoduseny a fidi se jednoznaénymi pravidly:
dobro zvitézi a zlo je potrestino. Skute¢nost je zde prezentovana jasné a srozu-

mitelng, poptipadé i jako méné ohrozujici. Pohddkovy svét ma pozadovanou
strukturu a fad. Takovy svét se ditéti jevi bezpeény, protoze se v ném mize
snadno orientovat a Ize se na né&j spolehnout. Pohiddky pomahaji pochopit fun-
govini skute¢ného svéta, jsou abstrakci obecnych situaci a vztahti. Role jed-
notlivych postav jsou jasné vymezeny a diferencoviny: bud jsou dobré, nebo
z1é, ale neni pochyb jaké. Dit¢ jasné vidi, jak se chovaji zIi a jak dobfi. Pohidky
prispivaji k vymezeni détské identity, uspokojuji potfebu ztotoznéni s hrdi-

nou, co? je asto postava, kterd ma podobné problémy. Umozni ditéti, aby se
akceptovalo i se svymi negativnimi pocity, vlastnostmi a projevy. Maly, slaby,
osklivy, opustény, ponizovany ¢&i jinak znevyhodnény jedinec se nakonec stane
krasnym, prokaZe svoje schopnosti a bude milovany. Lidé poznaji, jaky skute¢-
né je, pfijmou jej a oceni. Nékdo mu vzdycky pomiize a potvrdi tak zaklad-
ni piedpoklad, e svét ani Zivot neni tak zIy, Ze mu, event. i sobg, lze dtivé-
fovat. Stésti je vizdycky dosahovino diky podpofe a solidarité ostatnich,
sobectvi nevede k tspéchu. Ukazuje se zde, Ze ¢lovék nemiize Zit jen sim pro
sebe, ale v lidském spolecenstvi. Pohidky uspokojuji potfebu nadéje, proto-
7e viechno nakonec dobie dopadne. Vse funguje podle jasného fidu, ktery je
spolehlivy a neménny. Pohidky obsahuji zdkladni archetypy: muzsky a Zensky,
personu a stin, mladé a staré, a ukazuji, jaky maji v lidském Zivoté vyznam
(Schiederovd, 2000).

Mladsi predskolék vidi dospélého ¢lovéka ponékud zkreslené, diva se na ného vzhdru, a proto
se mu jevi jeho nohy relativné dlouhé. Je mozné, Ze praveé z tohoto divodu kreslivaji déti pfed-
Skolniho véku lidskou postavu s nepatrnym télem a dlouhyma nohama.
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