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UVOD

Teorie mysli predstavuje jedno z nejpodrobnéji zkoumanych témat vyvojové a kognitivni
psychologie poslednich desetileti. Teorie mysli (theory of mind, ToM) je v ramci soucasné
psychologie koncipovana jako modularni a jedineCny aspekt socialniho poznavani
(McDonald a Genova, 2021). Premack a Woodruft (1978) definuji teorii mysli jako
schopnost porozumét a brat v potaz dusevni stav druhého cloveka. Ve své zakladni podobé
se tato schopnost u neurotypicky se vyvijejicich jedinct rozviji do 4-6 let véku (napf.
Wellman, Cross a Watson, 2001). Prestoze k zasadnim kroktim v ramci rozvoje teorie mysli
tedy dochazi v raném détstvi, tato schopnost se nadale vyviji v prabéhu lidského zivota.
Skolni v&k konkrétné piedstavuje obdobi vyznamné pro rozvoj pokrogilych schopnosti
afektivni a kognitivni teorie mysli (Miller, 2009). Cilem této prace je prozkoumat vliv cteni

literarni fikce na rozvoj teorie mysli u déti Skolniho véku (6-15 let).

Dosavadni vyzkum naznacuje, ze uroveii ToM ovliviiuje individualni socialni
kompetence a kvalitu socialnich vztahti (Wellman, 2018). Prestoze lze predpokladat, ze
pfima snaha rodict a pedagogickych pracovnikti pfimo podporovat a rozvijet schopnost
vciténi do mentalnich stavii druhych osob s vékem ditéte postupné klesa, pro kontinualni
rozvo] ToM je podstatné, aby se jedinec nadale setkaval se socialnimi podnéty, které
podporuji a zdokonaluji mezilidskou citlivost. Jako jeden z moznych socio-kulturnich
podnéta, ktery muze tuto stimulaci nabidnout, a to 1 v nepfitomnosti pfimého socialniho
kontaktu, je Cteni literarni fikce (Mar a Oatley, 2008). Literarni fikce, ve srovnani
s literaturou faktu, se nejen Castéji explicitné zaméfuje na problematiku mezilidskych
vztaht, ale také uplatiuje celou fadu specifickych stylistickych, gramatickych a
syntaktickych prostredkd, které maji schopnost narusit zabéhnuta ocekavani ctenarti ohledné
mysSleni a chovani postav, a nabizeji tak kvalitné}si stimulaci v oblasti socialni kognice (Kidd

a Castano, 2013).

V ramci teoretické Casti prace se Ctenar nejprve seznami se zakladni terminologii
v oblasti vyzkumu teorie mysli, v€etné problematiky pfekladu anglické terminologie do
Ceského jazyka. Nasledujici Cast se vénuje uvodu do zakladnich teoretickych konceptt této
vyzkumné oblasti jako jsou samotny pojem teorie mysli, standardni stupfiovani jejiho
vyvoje, vcetné jiz zminéné tzv. pokrocilé teorie mysli, a tvodu do nejcastéji vyuzivanych
testovych metod, vCetné tzv. testi mylného presvédCeni (false belief tasks). Dalsi Cast se

zamétuje na zakladni periodizaci vyvoje ToM u neurotypicky se vyvijejicich déti



v zapadnim kulturnim prostredi. Zaveéreéna sekce teoretické Casti prace se poté vénuje
zakladnimu pfehledu dosavadniho vyzkumu vlivu ¢teni na rozvoj ToM, pfi¢emz je specialni
pozornost vénovana specifickym prvkim literarni fikce, u kterych byl zaznamenan

méfitelny vliv na rozvoj této schopnosti.

Prakticka Cast této prace Cerpa, s podstatnym metodologickym zjednodusenim,
z vyzkumu vlivu ¢teni literarni fikce na rozvoj ToM Kidda a Castana (2013) v ramci studie
Reading Literary Fiction Improves Theory of Mind (tj. Cteni literarni fikce zlepsuje teorii
mysli). Na rozdil od této pivodni studie byl zjednoduseny metodologicky postup opakovan
na vzorku 35 déti skolniho veéku (8-15 let). V ramci vyzkumu se zabyvame otazkou, zda a
jakym zplisobem muze kratkodobé vystaveni literarni fikci, ve srovnani s literaturou faktu,
ovlivnit vykon v testech ToM. Po vzoru Kidda a Castana (2013) je sledovan vék a pohlavi
probandd, a dale jsou brany v potaz mira prenosu ($kala , Narrative Transportation Scale ),
dosavadni zkuSenost se Ctenim fikce (dotaznik ,, Author Recognition Test*) a momentalni
emocionalni rozpolozeni subjektu v dob¢ testovani (afektivni §kala PANAS). Jako metody
pro méfeni ToM byly vyuzity test mylného presvédceni ,,Sally a Anne* a test ,,Reading the
Mind in the Eyes®.

K volbé tématu prispél autoréin zajem o problematiku vlivu ¢teni literarni fikce na
socio-kognitivni rozvoj ditéte a dosavadni nedostatek publikované literatury zamétujici se

na tuto vékovou skupinu, a to zejména v CeskojazyCném prostiedi.



TEORETICKA CAST DIPLOMOVE PRACE



1 Terminologie a problematika prekladu

Oblast vyzkumu, na kterou se tato prace zameétuje, tedy vyzkum vnéjsich faktort ovliviujici
rozvoj teorie mysli, v€etné vyzkumu vlivu ¢teni na rozvoj jeji kognitivni a afektivni
komponenty, ma svij puvod a nejsiln€j§i zastoupeni v anglofonnim prostiedi. Tento
cizojazyCny teoreticky zaklad také predstavuje naprostou vétSinu zdroju citovanych v této
praci. Z tohoto divodu lze povazovat za vhodné zacit teoretickou ¢ast prace vymezenim
nékolika zakladnich odbornych pojmd, se kterymi se bude Ctenaf v jejim ramci setkavat, a

objasnénim divodu, ze kterych byl zvolen konkrétni preklad do Cestiny.

1.1 Pojem ,,teorie mysli* (Theory of Mind, ToM)

Pojem teorie mysli (7Theory of Mind, ToM) byl poprvé predstaven Premackem a Woodruffem
(1978) v ramci vyzkumu primatd jako kognitivni schopnost porozumét mysli druhého
jedince. S rostoucim mnozstvim ¢eské odborné literatury zabyvajici se touto problematikou
se objevilo nékolik moznych prekladd tohoto pojmu. Koukolik (2006) uvadi jako
nejvystizn€jsi preklad ,teorie duSevnich stavd“ ¢i synonymicky pojem , mentalizace™
(mentalisation). Sedlakova (2004) rozlisuje pojem , teorie mysli“, ktery by mel popisovat
implicitni teorii, kterou si jedinec vytvafi pii snaze o interpretaci duSevnich stav druhych
osob, a pojem teorie mysli, psano bez uvozovek, ktery by mél ozna¢ovat samotnou védeckou

teorii.

Cesky preklad zachovavajici vyraz ,teorie“ neni nutné povazovat za zavadgjici,
nebot’ se v ramci puivodniho pojmu ,teorie mysli“ a jeho navazujicich psychologickych
interpretaci opravdu muze jednat o ,naivni“ teorii lidského chovani a mysleni, kterou si
jedinec vytvari (Gopnik a Wellman, 2012). Premack a Woodruff (1978, str. 515) v ptivodni
studii konkrétné vysvétluji: "Kazdy jedinec ma teorii mysli, pokud piisuzuje psychické stavy
sob€ a ostatnim. Systém takovychto zavéri mizeme povazovat za teorii, protoze tyto stavy
nejsou primo pozorovatelné a tento systém je mozné pouzit k predikci chovani druhych®.
Pojem ,,mind“ je jiz o néco problematictejsi. Sedlakova (2004) konkrétné upozoriuje, ze
obsahové ekvivalentni by zde byl spise termin , psychika“ (Ryklova, 2015). Nicméné
vzhledem k tomu, ze preklad ,teorie mysli je v ¢eské odborné literatufe jiz pomerné pevné

zaveden, budeme se ho drzet i v této praci, a to bez pouziti uvozovek.



1.2 Pojem ,,false belief task*

Typ testového ukolu znamy v anglické literatufe jako ,.false belief task™, byl vyvinut
Wimmerem a Pernerem (1983). Cilem pivodni studie bylo porozumét tomu, jak si malé déti
osvojuji reprezentaci mentalnich stavi druhych, zejména jejich presvédcéeni (,,belief™), a jak
je odlisuji od svych vlastnich a od pozorovatelné reality. Slovnik Americké psychologické
asociace (American Psychological Association, belief) definuje ,,belief” jako ,,uznani/pfijeti
pravdivosti, skute¢nosti nebo platnosti né¢eho (napt. jevu, vérohodnosti osoby), zejména
pokud pro to chybi dikazy“. Vzhledem k obtizné definovatelnému vyznamu obou dil¢ich

slov pojmu ,,false belief* se v Ceské literature mizeme setkat s nékolika moznymi pieklady.

Ryklova (2015, str. 8), Cerpajici z Honcikové (2008), ve své praci nabizi praktické
shrnuti téch nejcastejSich: ,,V pracich Langmeiera a Krej¢ifové nachazime pojem ,,mylné
presvédceni®, u Sedlakové nachazime ,,faleSné presvédceni* a u Thorové se setkavame bud’

s ,,mylnou predstavou®, , faleSnou predstavou, nebo , faleSnou domnénkou“ (Langmeier,

Krejcifova, 2011; Sedlakova, 2004; Thorova, 2006)“. Prestoze Ryklova (2015),
argumentujici pfevahou tohoto pojmu v Ceské odborné literature, voli pieklad , faleSné
presvédceni®, v této praci budeme pouzivat pieklad , mylné presvédCeni“. Duvodem je
pomérné€ zavadejici povaha prvni moznosti. Slovo ,.fale§né* vyvolava piedstavu, ze se jedna
o presvédceni klamné ¢i neupfimné. Jak ale uvadi slovnik APA, jedna se o, myslenkové

tvrzeni, které je uplatiiovano s velkou jistotou, ale nema oporu ve skutecnosti“ (American

Psychological Association, false belief), tedy o pfesvédCeni mylné nebo chybné.

1.3 Pojmy ,literary fiction* a ,,popular/genre fiction*

Ttetim zasadnim pojmem této prace je anglicky pojem |, literary fiction obvykle stavény
v protikladu k pojmu ,,popular/genre fiction™. Tento pojem neni v ramci Ceské literatury
jasné vymezen. V anglickém pojeti , literary fiction obvykle oznacuje kvalitni literaturu,
ktera Casto vyuziva experimentalni pfistupy a nezapadd proto do béznych zanrovych
konvenci. Spise nez na d& je zde diraz na psychologii literarnich postav. Zanrova fikce,
také oznaCovana jako popularni fikce, je pfitazlivéjsi pro §irSi publikum. Je psana pro
vétsinového Ctenare, zejména pro ty, ktefi jsou jiz fanousky urcitého zanru (napf. detektivni
roman, romance, sci-fi, fantasy, young adult, akcni nebo historicky roméan atd.). Tento typ
fikce se drzi volného, ale lehce rozpoznatelného scénafe, fidi se predvidatelnym vyvojem

zapletky a vyuziva konvencni zpisob vypravéni.



Pokud jde o ,,popular/genre fiction“, zde je pieklad nasnade. Popularni fikce, nebo
také popularni literatura, jsou pojmy bézné€ pouzivané v ramci ¢eské literarni kritiky. Méné
Casty, ale pfesto pouzivany je i pojem , zanrova fikce* ¢i ,,zanrova literatura®, ktery stejné
jako pojem ,,popularni literatura“, pomérné zdafile oznacuje jeji primarni znaky definované
vyse. Preklad pojmu , literary fiction uz je nicméné vétsi vyzvou, predevs§im vzhledem
k tomu, ze v tuzemském prostiedi neni pevné zakofenéno bipolarni déleni, pfitomné
v anglofonnim prostfedi. Napfimo se samoziejmé nabizi preklad ,literarni fikce®, ten ale
v Ceském prostiedi nejCastéji popisuje jednoduse fikci jako opak literatury faktu (Kotzurova,
2020). V tomto vyznamu je pouzivan i v ramci této prace. Ve vyznamu anglického , literary

fiction se misto né& v Ceském prostiedi pouzivaji pojmy ,,umélecka literatura™, ,krasna

literatura® a ,,beletrie (Kotzurova, 2020). Vzhledem k tomu, Ze pojem beletrie byl ovSem
v posledni dobé voln€ rozsifen téméf na celou oblast literarni fikce a pojem , krasna
literatura® je starsi a urCitym zptsobem hodnotové zabarveny, v ramci této prace byl zvolen

preklad , umélecka literatura®.
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2 Teoreticky ziaklad vyzkumu teorie mysli

2.1 Teorie mysli (theory of mind)

Jak jiz bylo zminéno, pojem teorie mysli (theory of mind, ToM) pochazi z prilomového
¢lanku Premacka a Woodruffa (1978). Teorie mysli pfedstavuje jedno z nejpodrobnéji
zkoumanych témat vyvojové psychologie poslednich desetileti, a i v soucasné dobé€ zistava
nadale predmétem multidisciplinarniho zajmu. Wellman (2001) definuje teorii mysli jako
vyvojové dynamicky kognitivni systém opirajici se o konstrukci sebe sama a druhych
v terminech mentalnich stavt, pfedevsim presvédceni (beliefs), potieb (desires) a chovani
(actions), ktery predstavuje zaklad lidské socialni kognice. Teorie mysli v tomto ohledu
predstavuje vysoce organizovany systém (tedy ,,teorii“) vzajemné propojenych konstrukti,
ktery umoziiuje interpretovat a predvidat mysleni jedinci v nasem okoli za hranicemi, a
v nékterych ptipadech 1 navzdory, bezprostfedné pozorovatelnému chovani. Jako komplexni
dynamicky systém podléha teorie mysli zasadnim zménam a vyvoji v prubéhu lidského
zivota. Piestoze samotny puivod tohoto systému zistava v souCasnosti piredmétem védecké
debaty, je mozné vyzdvihnout dvé predni teorie jeho ptivodu a vyvoje — nativisticky pristup

a pristup zameteny na socialni ueni (Wellman, 2001).

Nativisticky pfistup vnima ToM jako vrozeny mentalni modul, ktery interpretuje
chovani v kontextu zakladnich mentalnich stavli a je pfitomny jiz ve velmi raném véku
(Carruthers, 2002). Tento piistup je zalozen na poznatku, ze neurotypicky se vyvijejici déti
vykazuji pocatecni znaky fungujici ToM jiz ve velmi raném véku, a to ve vSech kulturach
v konzistentnim Casovém rozvrhu zrani, navzdory rozdilim v jazyce a socialnich
zkuSenostech (Wellman, 2001). Nékteré skupiny vyvojovych poruch, zejména PAS, se
vyznacuji specificky naruSenou schopnost teorie mysli, coz je z tohoto pohledu pficitano na
vrub naruseni pfislusnych mozkovych okruhtt (Wellman, 2001). Podle druhého pfistupu
vznika ToM na zakladé uceni zalozeného na socialni zkuSenosti (Wellman, 2018). Teorie
mysli se dle tohoto pfistupu rozviji na zakladé akumulace socialnich informaci ziskanych
ditétem zjeho okoli, pfedevsim interakce srodi¢i a jimi, pfimo i nepfimo, podanymi
informacemi o lidském chovani a mysleni. Chapani teorie mysli se rozviji prostfednictvim
postupnych krokd, riznym zptisobem a tempem v zavislosti na individualnich socialné-

komunikaénimi zkuSenostech.

Oba pristupy se nicméné shoduji v nazoru, ze ToM neni vrozena v plné€ rozvinuté

podobg, ale postupné se vyviji od ranného détstvi. Otazkami, kterymi se vyzkum v tomto
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ohledu zabyva, jsou tedy predevs§im jak se vyviji détské porozumeéni lidské mysli, kdy déti
dosahuji podstatnych vyvojovych milnikii a zda a jak je mozné tento rozvoj podpofit. Jako
zasadni milnik pro rozvoj ToM je Casto uvadén Ctvrty az paty rok zivota, kdy vétSina
neurotypicky se vyvijejicich déti uspésné plni tzv. tkoly mylného presvédceni (false-belief
tasks). Tento zakladni stupeit ToM, ktery byva také oznaCovan jako ,,teorie mysli prvniho
radu“, je definovan schopnosti ditéte porozumét mylnému presvédCeni a zaujmout

stanovisko ke scénaiim, které zahrnuji nevédomost nebo klamani.

V soucasné dobé existuje veétsi mnozstvi moznosti, jak ToM konceptualizovat a
pfistupovat k ni. ToM lze jako komplexni psychologicky konstrukt délit na afektivni ToM a
kognitivni ToM (Gabriel et al., 2021). Afektivni ToM zahrnuje implikace tykajici se emoci,
zatimco kognitivni ToM zahrnuje znalosti, zaméry a presvédCeni. Dalsi déleni, se kterym se
Ctenal muze setkat, je ,,vznikajici“ (emergent) versus ,latentni“ (latent) ToM, tedy ToM
zalozen4 na zkuSenosti versus vznikajici na zaklad€ interakce s obecnymi kognitivnimi
procesy (Gopnik and Wellman, 1994). Dal§im moznym dé€lenim je ,,implicitni ToM*, tedy
rychld a automaticka, a ,,explicitni ToM* (explicif), ktera je pomalejsi a vznikéa na zakladé
védomeého snazeni (Apperly & Butterfill, 2009). S vySe uvedenymi délenimi se setkdvame

v odborné literatufe nejCastéji, nicméne tento vycet neni vycerpavajici.

2.2 Pojem ,,pokrodila teorie mysli“ (advanced Theory of Mind)

Vzhledem k jejimu zasadnimu vyznamu se vyzkum teorie mysli ve své prvotni fazi
zameétoval predevsim na vékovou skupinu batoleciho a predskolniho véku. To mélo ovSem
za dusledek mimo jiné to, ze vétSina typicky se vyvijejicich déti dosahne horniho limitu
testovych metod jako jsou zékladni testy mylného presvédCeni na zacatku Skolniho véku
(Wellman, 2018). Zahy se tedy objevila potfeba rozsifit dosavadni teoretickou a
metodologickou vybavu tak, aby umoznila vyzkum Sirsiho vékového rozsahu. V navaznosti
na poznatky zaméfené na rozvoj ToM v batolecim a predskolnim véku byl tedy vymezen
dalsi pojem — ,advanced Theory of Mind*“ (aToM), tedy pokrocila teorie mysli. Miller
(2022) tento pojem vymezuje oproti teorii mysli prvniho fadu a definuje ji jako vyvoj ToM,
ktery presahuje jeji ramec (tj. iroven typickou pro déti do cca 6 let), vyznacujici se
predevsim porozuméni zaméfenému na mylné presveédceni a zakladni rozdily mezi zdanim
a skutecnosti. Pokrocila ToM se rozviji po celou dobu dospivani a dosahuje svého vrcholu

az v dospélosti.
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Miller (2022) odlisuje ToM 1. fadu od aToM na zakladé Ctyt faktord. Prvnim
faktorem je schopnost soucasného sledovani mentalnich stavll vice jedinct (tj, napt. A si
mysli, ze B si nemysli). Zadruhé, pfedmétem a také zdrojem presvédceni (belief) zde neni
predmét ¢i jev empiricky pozorovatelny v okolnim svété, ale presvédceni jiné osoby, které
tedy muze byt logicky mylné vevztahu ke skuteCnosti. Tretim rozdilem je pocet
uvazovanych propozic a jejich vzajemny vztah. Zatimco u ukola 1. fadu jde o jednoduché,
jednotlivé celky (napt. Sally véfi, ze predmét je v krabici.) V ptipadé aToM musi byt jedinec
schopen pracovat s komplexnimi soustavami propozic (napt. Pozorovatel A si nemysli, ze
Sally véri, ze predmét je v krabici.). Poslednim rozdilem, ktery Miller (2022) uvadi, je
jednoduse vétsi informacni objem ukolt 2. fadu. Typicky ukol/scénat 2. fadu je delsi,
obsahuje vice informaci, vyzaduje naro¢néjsi jazykové porozumeéni a klade vétsi naroky na
pracovni pamét’. Teoreticky mizeme hovoriti o dalSich, vyssich urovnich, nezje prvni druha

(higher order false belief), a to v piipad€ uvazovani o propozicich vice aktéru.

Vétsina déti v predskolnim véku a na prvnim stupni zakladni skoly (tj. déti ve véku
5-8 let) dosahuje v mnoha z méfitek AToM slabych vysledkt, pficemz plna kompetence se
rozviji az na konci zakladni skoly (Smogorzewska, Szumski a Grygiel, 2020). Jak poukazuje
Miller (2009) schopnost chapat slozitéjsi formy mylného presvédceni, jako je mylné
presvédceni druhého a vyssiho fadu, se standardné rozviji az po sedmém ¢i osmém roku. Je
také dulezité podotknout, ze nékteré ze zakladnich koncepci AToM se vyviji nelinearné.
Napriklad Osterhaus et al. (2021) v ramci longitudinélni studie zaznamenali, ze v ramci
rozvoje koncepcniho chapani rekurzivni povahy mentalnich stavii v raném détstvi probihal
nelinearni vyvoj, po 7. roce véku se zdalo, ze nastalo plato, ov§em mezi 3. a 4. tfidou se opét
objevil znatelny pokrok. Divodem nelinearni povahy vyvoje aToM je dle autort predevsim

prispéni rozvoje dalsich dil¢ich faktorti (Osterhaus et al., 2021.).

2.3  Stupnice ,,Theory-of-Mind Scale Items*

Wellman and Liu (2004) v ramci metaanalyzy vyzkumu rozvoje ToM v détském véku
identifikovali jednotlivé oblasti ¢i koncepty v rozvoji ,,mentalizovani® (mentalizing, Fonagy,
1996), které se rozvijeji v postupné ¢asové souslednosti. NejranéjSim aspektem ToM, ktery
u déti muzeme pozorovat je schopnost pochopit prani druhé osoby (diverse desires). Dité
rozumi, ze dvé osoby mohou zastavat rozdilné pozice na skale "touhy" ohledné stejného

objektu ¢i situace. Dalsi fazi je porozumeéni existenci rozdilnych nazord (diverse beliefs).
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Dité usuzuje, ze dv€ osoby mohou mit rizné nazory na stejny predmét ¢i situaci (napf. jeden

pozorovatel si mysli, Ze krabicka od bonbont obsahuje bonbony a druhy, Ze pastelky).

Dalsim krokem je porozumeéni individualnim rozdilim v pfistupu ke znalostem
(knowledge access). Dité si v této fazi dokaze predstavit nevédomost druhé osoby, i kdyz
samo spravnou odpoveéd’ zna (napt. vi, ze v zasuvce je plysak, protoze ji otevielo, ale rozumi,
ze ten, kdo se dovnitf nepodival, tuto znalost nema). V dalsi fazi vyvoje ToM se tato
schopnost rozsifuje na zakladnimi ukoly mylného presvédceni (false belief tasks), tedy
porozuméni, ze prestoze ono samo zna skutecnost, nikdo jiny se muze dobrat mylného
zaveéru. Dité tedy napfiklad rozumi, ze prestoze ono samo se do krabicky na bonbony
podivalo, a vi, ze v ni jsou pastelky, osoba, které tuto zkusenost nema, si pravdépodobné
bude, ze v ni jsou bonbony. Posledni fazi, kterou Wellman uvadi je porozumeéni skrytym
emocim (hidden emotion). Dité je schopno pochopit, ze prestoze osoba navenek vykazuje

jednu emoci, maze ve skuteCnosti ,,uvniti* prozivat jinou.

Pres silnou empirickou zakladnu této stupnice je ovSem nutné zminit, ze piestoze
nabizi velmi uziteCny teoreticky ramec, poradi jednotlivych stupiiti se muze liSit v zavislosti
na kulturnim prostfedi a zkuSenosti jedince. Jak napfiklad uvadi studie Wellmana a Liu
(2004), zatimco déti v zapadnim kulturnim okruhu se po pochopeni zakladnich aspektd
,rozdilné touhy* (diverse desires) ptesouvaji k pochopeni rozdila v nazorech, Cinské déti
nejprve ziskavaji porozuméni otazce pfistupu k védomostem. Stejné tak neni mozné
ignorovat individualni rozdily, a to jak vrozené (napfiklad inteligence, PAS, pfitomnost
sluchového postizeni atd.), tak rozdily v pfilezitosti k socialnimu uceni jako je naptiklad
pfitomnost sourozenct, hry zahrnujici predstirani nebo frekvence vysvétlyjicich konverzaci
s rodi¢i (Wellman, 2018). Tématu vnéjsich vlivi, které mohou meénit rychlost rozvoje ToM,

budeme vénovat vice pozornosti v ¢asti 3.3.

2.4  Metody testovani ToM a aToM

Jak zminiuje ve své praci Ryklova (2015), metodologie testovani ToM piedstavuje rozsahlou
a komplexni oblast, které se ovSem zatim v odborné literatufe nedostalo piilis kvalitniho
systematického zpracovani. Grazzani et al. (2020) jen vramci svého zakladniho
systematického prehledu metod urCenych pro déti predskolniho véku zaznamenala 220
testovych metod. Ackoli tedy bylo pro testovani ToM vyvinuto zna¢né mnozstvi metod, neni
vzdy snadné urcit nejvhodnéjsi mefitko pro konkrétni klinické nebo vyzkumné potreby.

Hodnoceni ToM piedstavuje mnoho vyzev, z nichz nékteré souviseji s existenci velkého
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mnozstvi paralelnich definic a konceptualizaci ToM, jejimi proménlivymi projevy v riznych
vyvojovych stadiich a psychometrickymi omezenimi spojenymi s nékterymi meéfitky.
V ramci testovani je také podstatné dukladné odlisit ToM jako kognitivni reprezentaci
dusSevnich stavi sebe sama a druhych, od empatie, jako schopnosti védomého emocionalniho
prenosu zplisobeného vystavenim emocim druhého Cloveka, od interpretace zalozené na
situacnich voditkach (napf. ¢erna barva zna¢i smutek) nebo od moralniho uvazovani

(Grazzani et al., 2020).

Testy ToM lze najit v Siroké Skéale provedeni a zaméfeni, Beaudoin et al. (2020)
nicméné v ramci snahy o vytvoreni systematické klasifikace zaznamenali, ze vétSinu metod
1ze zaradit do jedné nebo vice z nasledujicich hodnocenych kategorii mentalnich stavu a
socialnich situaci: porozuméni emocim, pfanim, zamérim, vjemum, znalostem,
presvédcenim a mentalistickému porozuméni nedoslovné komunikaci. V navaznosti na
faktorech jako je ve€k, stavajici kognitivni schopnosti, pozornost atd. je mozné vybirat
z ukold rizné komplexnosti (jedna nebo vice dilCich uloh, pocet polozek), v riznych
modalitach (slovni a/nebo vizualni), provedenich (pisemné zadani, pfedcitané piibéhy,
scénafe znazornéné pomoci obrazki, videozaznamy, audio nahravky, videohry, realistické
laboratorni simulace atd.), s riznym zpusobem skorovani (spravna/Spatna odpoved’, skaly,
slovni odpovéd na oteviené otazky, sledovani pohledu atd.) i s riznymi psychometrickymi

vlastnostmi.

Jak uvadi Beaudoin et al. (2020), navzdory znacné §ifi spektra duSevnich stava, které
se dit€ musi v ramci ToM naucit interpretovat (napf. emoce, zamery, presvédCeni, prani,
znalosti atd.), v ramci vyzkumu se zda byt nadmérné zastoupen jeden konkrétniho typu
duSevniho stavu: mylné presvédceni. Paradigma mylného presvédceni pavodné predstavili
Wimmer a Perner (1983), nicméné jeho pravdépodobné nejznaméjsi adaptaci predstavuje
tkol ,,Sally a Anne“ (Sally and Anne task) Baron-Cohena et al. (1985). Ukoly mylného
presvédceni jako klasicka metoda, ktera byla vyvinuta jiz v 80. letech minulého stoleti, jsou
s uritymi omezenimi stale povazovany za nenarocny, lehce replikovatelny a validni test
ToM. V ramci tkolu musi dité odvodit, ze jina osoba nedisponuje informacemi, které maji
ony samy. Od vzniku tohoto paradigmatu bylo vyvinuto velké mnozstvi adaptaci, piiCemz
Ryklova (2015) ve své praci nejcastéji pouzivané typy testovaci ulohy de€li na klasické testy
mylného piesvédCeni (false belief tasks), testy vyuzivajici prvek klamani (deception tasks)

a testy vyuzivajici prvek predstirani (pretend tasks).
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S rostoucim vékem se zaméfeni a obtiznost vhodnych testovych metod méni. Testy
vhodné pro déti Skolniho véku a star§i se nejCastéji zaméruji na schopnosti a znalosti
spadajici do kategorie pokrocilé ToM (aToM). Operacionalizace aToM se nejcastéji tyka
rozpoznavani nedoslovnych promluv, jako jsou ironie, vtipy nebo sarkasmus, neverbalnich
signalti, jako jsou vyraz o€i, chapani mylného presvédCeni vysSiho fadu, interpretace
socialnich situaci, rozpoznavani faux pas, schopnost orientovat se v simulovanych
socialnich interakcich, schopnosti pfipisovat dusevni stavy nezivym subjektim a vyuzivani
tzv. konstruktivistické ToM, tedy schopnosti uvazovat o percepcni nejednoznacnosti
(Beaudoin et al., 2020). Obecné tedy metody od testovanych subjektd ve Skolni véku,
ve srovnani s vékem predskolnim, vyzaduji predevSim konceptualni pokrok a integraci
slozitéjSich nebo vyssich mentalnich stavi a rozvoj schopnosti aplikovat svou schopnost
mentalizace na $ir§i spektrum socidlnich situaci a flexibilné vyuzivat tyto dovednosti

k orientaci v socialnich vztazich.

Jako v soucasné dobé nejcastéji vyuzivané testy aToM metaanalyza Osterhause a
Bosackiho (2022) identifikovala testy ,,Strange Stories” (Happé, 1994, zameétfeno na
testovani porozumeéni nedoslovnym vyrokiim), test ,,Reading Mind in the Eye* (interpretace
z neverbalnich voditek, Baron-Cohen et al., 2001), tzv. socialn€ nejednoznacné piibehy
(Bosacki a Ashtington, 1999) a testy vyuzivajici ,,némé filmy* (Devine and Hughes, 2013)
zameétené na interpretaci socialnich situaci. Dale testy rozpoznavani faux-pas (napt. Baron-
Cohen et al., 1999), vizualni testy aToM, predevsim ,, Virtual Assessment of Mentalizing
Ability* (Canty, Neumann, Fleming, et al., 2017) a tzv. ,Director’s Task“ (Krauss a
Glucksberg, 1977), vizualni testy zobrazujici pohyby nelidskych subjektl (zejména
tzv. ,Frith-Happé triangles test*, Abel, Happé a Frith, 2000) a testy konstruktivistické ToM
(tzv. ,,Droodles test”, Lalonde a Chandler, 2002). Mnoh¢ z v soucasnosti nejpopularnéjSich

metod vykazuji silnou kovarianci s vykonem v dal§ich oblastech.

Jak jiz bylo nicméné zminéno, definice a operacionalizace se v ramci vyzkumu
AToM razni a stale chybi shoda v tom, které testy jsou validni a reliabilni. Pro vhodné
vyuzivani dostupnych testd je zasadni znat jejich specifika, prednosti a nedostatky. Stejné
zasadni je znalost standardniho rozvoje ToM u jednotlivych vékovych skupin. Hlavnimi
faktory pii vybéru testu jsou vyzkumné otazky, cilova populace a skutecnost, zda se vyzkum
zajimé o vyvojové nebo individualni rozdily. Ani zdanlivy pokles vykonu ovSem nemusi

nutné odrazet realny pokles socialné-kognitivnich schopnosti, ale mize napf. naznacovat

16



zameéfeni testu na specifické procesy a strategie, mira a pomér jejichz vyuzivani se v prabéhu

zivota méni (Osterhausa Bosacki, 2022).

2.4.1 Studie Kidda a Castana (2013)

V ramci této prace byl k prozkoumani vlivu Cetby umélecké literatury na rozvoj ToM vyuzit
vzor experimentu ¢islo 1 ze studie Kidda a Castana Reading literary fiction improves theory
of mind (tj. Cten literarni fikce zlepsuje teorii mysli, 2013), ktera si klade za cil prozkoumat
nekteré mechanismy, které mohou vést k rozvoji ToM. Konkrétné se soustiedi na vliv ¢etby
umélecké literatury (/iterary fiction), ktera ma dle hypotézy autort pozitivni vliv na vysledky
v testech ToM. Experiment probéhl celkem v 5 kolech s pozménénymi podminkami. Autofi
prezentuji pét experimentu, které maji za cil prokazat, ze Cteni literarni fikce vede k lepSim
vysledkim v testech afektivni ToM (experimenty 1 az 5) a kognitivni ToM (experimenty 4
a 5) ve srovnani s Cetbou literatury faktu (experiment 1), populéarni literatury (experimenty
2 az 5) nebo zadné z uvedenych tii typu literatury (experimenty 2 a 5). Dle interpretace
autort vysledky ukazuji, ze Cteni literarni fikce docasné zlepsuje ToM, a v Sir§im smyslu
naznacuji mozny pozitivni vliv kognitivniho a afektivniho zapojeni do umélecké literatury
na jeji rozvoj.

Studie se Gdastnilo celkem 86 G&astnikim (studenti VS), kterym byl nahodng
pfidélen jeden z nekolika kratkych texti (tfi z kategorie literarni fikce a tfi z kategorie
literatury faktu). Déle Gcastnici podstoupili test mylného presvédceni ,,Sally a Anne* (dle
Baron-Cohena et al., 1985) jako méfitko kognitivni teorie mysli 1. fadu a test ,,Reading the
Mind in the Eyes“ (Baron-Cohen et all, 2001) jako pokrocily test afektivni teorie mysli.
Znalosti ucastnikli v oblasti umélecké literatury byly kontrolovany pomoci testu typu
,,Author Recognition Test* (Stanovich a West, 1989), kognitivni a emocni pienos na Skale
,,Narrative Transportation Scale” (Green a Brock, 2000) a momentalni afektivni rozlozeni

pomoci Skaly ,, PANAS* (Watson, Clark, and Tellegen, 1988).

U ukolu zaméteného na kognitivniho teorii mysli byli ti€astnici pozadani, aby uvedli
pravdépodobnost, sjakou bude protagonista jednat v souladu svlastnim mylnym
presvéd¢enim nebo s pravdivym presvédCenim ucastnika. Pravdépodobnosti byly
porovnany v analyze rozptylu (ANOVA). Skore pro afektivni ToM bylo vypocteno souctem
poctu spravnych identifikaci emoci v testu RMET a analyzovano taktéz pomoci analyzy

ANOVA. S ohledem na kognitivni ToM nebyl prokazan zadny efekt. Skore v testu RMET
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bylo vyssi uumélecké literatury nez u literatury faktu. Vyssi skore v testu rozpoznavani
autortl (ART), naznacujici vetsi znalost literarni fikce, predpovidalo vyssi skore v RMET.
Pokud byly vzdélani, pohlavi, vék, prenos, afekt a primérny Cas straveny nad polozkami
RMET zadany jako kovariaty, nemély vyznamny vliv na hlavni u¢inek podminky (p =0,05).
Vice ¢asu straveného nad polozkami RMET piedpovidalo lepsi vykon (B = 0,23, p = 0,02).

Zadné dalsi kovariaty se nepfibliZily statistické vyznamnosti.

Dle autora vysledky studie jako celku potvrzuji hypotézu, ze Cteni literarni fikce, i
pii kratkodobém vystaveni, zlepSuje ToM, a to nejen na zaklade jejiho faktického obsahu,
ale také jeji literarni kvality (/iterariness). Tuto schopnost pfipisuji predevsim tendenci
literarni fikce podnécovat Ctenare k aktivnimu vytvareni reprezentaci subjektivnich stavi
postav. Studie Kidda a Castana (2013, 2018) nicméné nejsou védeckou komunitou pfijimany
zcela bezvyhradng. Castym zdrojem kritiky jsou nepiitomnost pretestu, maly vyzkumny
vyzkumny soubor a slaba statisticka hodnota vysledki (Panero et al., 2016, Samur et al .,
2018). Naprosta vétSina pokust o replikaci nezavislymi autory byla CasteCné Ci zcela
neuspésna. Tyto zdroje témér zpravidla uzaviraji diskusi vysledkti argumentem potieby

dal§iho vyzkumu pro lepsi pochopeni zkoumané problematiky.
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3 Vyvoj teorie mysli

3.1 Vyvoj teorie mysli v prubéhu détstvi a dospivani

S urcitou mirou nadsazky lze fici, ze v ramci odborné literatury se Ctenar témet na kazdém
kroku setkava se zminkou o ¢tvrtém az Sestém roku Zzivota jako o obdobi zasadnim pro
rozvo] ToM. Prestoze dosavadni vyzkum skute¢né naznacuje, ze v tomto obdobi dochazi
k vyraznému zlepSeni v testech hodnoticich schopnost rozpoznat a porozumét dusevnim
stavim druhych osob, tato skute¢nost by neméla byt interpretovana jako dikaz absence ToM
v mladsim véku ¢i doklad toho, Ze jeji rozvoj dosahuje svého vrcholu v obdobi predskolniho
veéku nebo je po jeho uplynuti zanedbatelny. Na jedné strané jsme nyni diky novym testovym
metodam schopni identifikovat ranné znaky ToM jiz v kojeneckém véku, na stran¢ druhé
stale se rozsitujici zabér vyzkumu poukazuje na moznost jejiho celozivotniho rozvoje, a to i

v ptipadech, ze doslo k opozdéni vyvoje oproti normé (Wellman, 2018).

Jak uvadi Johnson et al. (1991), jiz v kojeneckém véku déti projevuji zivy zajem
o socialni stimulaci a upfednostiiuji lidské tvare a hlasy pred ostatnimi podnéty. Ve dvou az
ttech mésicich jsou jiz kojenci schopni ucastnit se jednoduchych socialnich interakci a
koordinovat v jejich ramci sva gesta, vokalizaci a mimiku s ostatnimi (Johnson et al., 1991).
V druhé poloving prvniho roku se kojenci zacinaji zapojovat do spole¢nych nebo sdilenych
aktivit s pfedméty jako jsou hracky — mohou se ucastnit jednoduchych her se stfidanim
aktivity obou zac¢astnénych stran ¢i sledovat a usmérriovat pozornost a chovani druhych, mj.
pomoci pomahani nebo ukazovani (Vagnerova, 2012). Vzhledem k tomu, ze standardni
pristup k testovani ToM vyzaduje porozumeéni slovnimu ¢i vizualnimu zadéani a naslednou
reakci, byl dlouho omezen na testovani jedinct, ktefi jsou schopni alespori zakladniho
jazykového porozuméni a produkce. PrestoZe u kojencii a batolat chybi tato schopnost
explicitné vyjadfit, co druhd osoba chce nebo vi, je unich mozné pozorovat implicitni

schopnost porozuméni my$lenkdm druhych (Clements a Perner, 1994).

Védci nicméné nasli i alternativni metody, které oteviraji moznost ovéteni schopnosti
absolvovat test mylného presvédeni 1 v ramci této vekové skupiny. Clements a Perner
(1994) jako prvni demonstrovali, ze je mozné hodnotit implicitni chapani mylnych
presvédceni u tfiletych déti prostfednictvim monitorovani jejich pohledu, konkrétné
spontanni reakce ditéte (spontaneous-response). NejCast€ji vyuzivané jsou ulohy na
poruseni ocekavani (violation-of-expectation, VOE) a tlohy na ptedvidani (anticipatory-
looking, AL). Zatimco ulohy VOE testuji, zda se déti divaji déle, kdyz postavy jednaji
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zpusobem, ktery je v rozporu s jejich mylnym presvédcenim, ulohy AL zkoumaji, zda déti
vizualné predvidaji, kde bude postava s mylnym presvédCenim o poloze pfedmétu tento
predmét hledat. Napriklad Baillargeon et al. (2010) diky vyuziti této metody argumentuyji,
ze pomoci paradigmatu poruseni oCekavani lze jiz u patnactimésiCnich déti sledovat
schopnost pfisoudit mylné presvédceni o poloze objektu a jeho identité, ¢i rozpoznat
zkreslené vnimani, zatimco Brooks a Meltzoff (2015) zaznamenavaji zaklady této
schopnosti jiz v 10 mésicich. Néktefi autofi nicméné namitaji, ze tlohy implicitniho a
explicitntho mylného presvédceni mohou vyzadovat odlisné schopnosti, nebo dokonce

mohou byt zaloZeny na odliSnych kognitivnich systémech (Airenti, 2015).

Prestoze mnohé znalosti a schopnosti, které se u déti rozviji v prvnich letech zivota
nemusi sveédc¢it o pfitomnosti pln€ funkéni ToM, mohou bezpochyby predstavovat
predpoklady jejiho rozvoje. Déti v batolecim véku jsou jiz schopny vénovat pozornost
druhym lidem, napodobovat jejich chovani, rozpoznavat zakladni emoce a oznacovat je
slovy, rozpoznat, ze reakce ruznych lidi na stejny podnét se muaze lisit, stejné tak jako se
mohou lisit jejich zaliby a preference, ¢i chapat pficiny a disledky emoci (Lowry, 2016).
V batolecim véku jiz déti zvladaji prvni ukoly, které Wellmana Liu (2004) zaznamenavaji
na své , Theory-of-Mind Scale“. Z chovani déti vtomto véku také vypliva, ze chapou
zéakladni kauzalitu mezi udalostmi v okolnim svéte a emocemi (napft. ze lidé se citi Stastni,
pokud dostanou to, co chtéji, a smutni, pokud to nedostanou). Toto rozvijejici se povédomi
se projevuje 1 v détské feci: dvouleté déti mluvi o tom, co chtéji, co se jim libi a co citi, trileté

1 tom, co si mysli a co v&di (Astington et al., 2010).

Zajimavym ukazatelem vyvoje ToM je 1 hra. Hra s prvky napodoby naznacuje, ze
batolata rozliSuji mezi svou identitou a identitou druhych osob, napfiklad v ramci
napodobovani chovani rodica. Je také pravdépodobné, ze si jiz uvédomuji rozdil mezi
koncepty, které existuji v jejich mysli a v okolnim svété, coz se projevuje napt. v jejich
schopnosti rozliSovat mezi predmétem (kostkou) a mySlenkami o tomto predmétu (kostka
predstavuj auto) (Miller, 2022). Mysleni déti do Ctyf let véku je ovSem jesté poméerne
egocentrické, tj. mysli si, ze kazdy vi to, co védi ony. Ttileté déti po prekvapivém zjisténi,
ze krabice od bonbont ve skuteCnosti obsahuje tuzky, tvrdi nejenze to, ze dalsi déti také
sdileji tuto védomost, ale po dotazu vyzkumnika si ani nejsou schopny uvédomit, ze jejich
vlastni presvédéeni o obsahu krabicky se zménilo (Gopnik a Astington, 1988).
Problematické jsou pro né€ i nejednoznacné situace (Carpendale a Chandler, 1996), nebo

vnimani perspektivy druhé osoby (Flavell, 1992). Déti mladsi Ctyt let ztidkakdy uspéji
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ve standardnich testech mylného presvédCeni, pfiCemz neodpovidaji nahodné, ale

systematicky §patné (Miller, 2022).

Ve véku mezi 4 a 6 lety dochézi ve vztahu k ToM k dosazeni vyvojového milniku
predstavovaného ukoly mylného piesvédceni. U déti se také rozviji porozuméni mezi
fyzickou a duSevni podstatou (Baron-Cohen et al., 2000). Déti v predskolnim véku si jiz
uvédomuji, ze lidé premysleji a jednaji na zakladé toho, jak si mysli, ze okolni realita
skutecné¢ vypada, i kdyz jejich myslenky nemusi nutné odrazet skuteCnost. Ve véku 4-6 let
se tedy jiz typicky rozviji teorie mysli 1. fadu se zaméfenim na mylné presvédcent,
zdani/realitu a perspektivu 2. trovné (Miller, 2022). Ctyileté déti si jiz pamatuji, Ze si
myslely, ze v krabicce jsou bonbony, a také je neprekvapi, Ze jejich neinformovany kamarad
je bude v krabici také hledat. Rozvoj metakognice se nadale projevuje v feci — ve véku 4 let
se nadale rozsifuje aktivné vyuzivana slovnim zasoba popisujici duSevni stavy o vyrazy jako
jsou ,,chtit*

myslet”, |, védét”, ale také , predstirat™ nebo ,,snit (Furrow, Moore, Davidge a

29

Chiasson, 1992).

2

V prabéhu zakladni Skoly si déti osvojuji stale komplexnéjsi chapani dusevniho
zivota, predevsim v oblasti porozumeéni slozit€jSim formam mylného presvédCeni, orientace
v komplexnich socialnich situaci, ¢i interpretace dusevni stavii a emoci z vyrazi tvafe
(Osterhaus, 2021). V oblasti mylného presvédceni se déti Skolniho veéku posouvaji
k polozkam druhého a vyssiho fadu, tj. predev§im koncepty jako je presvédCeni
o presvédCeni nebo rekurzivni povaha dusevnich stavi (Miller, 2008). Tento pokrok
v uvazovani umozinuje Skolakim mimo jiné spekulovat o mechanismech a vlivech
pusobicich vramci duSevniho Zivota jinych osob, ale také konceptualizovat existenci
raznych urovni pravdy. Do této kategorie spada také uvaha o existenci osobni vs. univerzalni
pravdy, ktera je zasadni v ramci vzdélavani (Miller, 2008). Ve Skolnim véku se také rozviji
schopnost chéapani nedoslovného ¢i figurativniho jazyka, ktera se projevuje nejen
v jazykovych a ctenafskych dovednostech, ale odrazi se také v socidlni citlivosti, napf.
ve schopnosti jemnéji rozpoznavat prekroCeni socialnich norem (Osterhaus a Koerber,

2021).

Vzhledem k rostoucimu vyznamu socialni interakce s vrstevniky pfedstavuje ToM
jako kli¢ovy aspekt pro utvareni pojeti vlastniho ja a vlastnich schopnosti v obdobi pre-
adolescence zasadni schopnost, ktera mé potencial ovliviiovat uspéch ditéte v socialni, ale i
akademické sféfe. V obdobi stredniho Skolniho véku a dospivani se nadale rozviji komplexni

socialni schopnosti jako je porozuméni pfenesenym, obraznym a metaforickym vyrazim

21



jako je napf. ironie nebo vtipy (Peterson & Wellman, 2019) ¢i interpretace slozitych
socialnich scénari a argumentacnich prvk( (Happé, 1994). Vyvojovy pokrok ve skolnim
veéku a v adolescenci se nejzietelnéji projevuje v testech porozuméni mylnym presvédcenim
druhého tadu a v testech "Strange Stories", které se zamétuji na presvédceni v komplexnich,
kontextualnich scénarich (Miller, 2008). U adolescentli pak dochazi k markantnimu zlepSeni

také v testu RMET, citlivém na jemné neverbalni signaly (Osterhaus a Koerber, 2021).

S pribyvajicim vékem se vyrazné rozviji i schopnost abstrakce a generalizace — ToM
se stava komplexné&jsi a flexibilngj§i, a zahrnuje tak nejen dobie znamé, ale i nové a
neoCekavané situace. Meinhardt-Injac et al. (2020) nicmén¢ uvadi, ze ani v ramci dospivani
neni urovein ToM v jednotlivych oblastech vyrovnand. Zatimco napf. uroven chapani
kognitivnich stavi (napf. bilé 1zi, faux pas), socialnich znalosti ¢i empatie na urovni
dospélych muze byt dosazena jiz v adolescenci, v oblasti vnimani perspektivy ¢i
rozpoznavani komplexnich emoci dosahuji adolescenti horsich vysledkt, nez mladi dospéli.
Adolescenti obecné v testech ToM skoruji 1€pe nez déti nebo pre-adolescenti, ale hiife nez

mladi dospéli (Meinhardt-Injac et al., 2020).

Jak jiz bylo nicméné¢ zminéno, vyvoj ToM jako vysoce komplexni souhra socialnich,
emocionalnich a kognitivnich schopnosti podléha individualnim rozdilim, kterym se
budeme blize vénovat v nasledujicich dvou podkapitolach. Piestoze tato problematika neni
predmétem této prace, je vhodné alespon zminit, ze vyrazny vliv mize mit i pfitomnost
patologie. Mezi diagnostické kategorie, které se mohou projevovat nepfitomnosti ¢i zhorSeni
schopnosti v oblasti teorie mysli patfi predevSim poruchy autistického spektra (Baron-
Cohen, 1985), nékteré poruchy uceni ¢i porucha pozornosti s hyperaktivitou (Korkmaz,
2011). V ramci dospélosti pak ToM podléha spolu se zbytkem psychickych funkci zménam

a eventualné 1 postupnému upadku (Rosi et al., 2016).

3.2  Vnitfni vlivy pro rozvoj ToM

I pfesto, Ze tato prace je zameéfena na vystaveni Cetbé, které predstavuje vnéjsi vliv, pro
ucelen¢jsi pochopeni problematiky nelze zcela prehlédnout ani vliv faktorti vnitinich. Mezi
vnitini faktory nejCastéji zkoumané v souvislosti s ToM muzeme zafadit vék, pohlavi,
uroven jazykového vyvoje, inteligenci a nékteré osobnostni charakteristiky vyjadiené
vramci dimenzi , Velké pétky“. Nasledujici podkapitola nabizi kratky prehled téchto

faktort, s vyjimkou véku, kterému jiz byla vé€novana bliZ§i pozornost v kapitole 3.1.
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V oblasti vlivu pohlavi na vykon v testech ToM se opét setkavame s problémem
existence velkého mnozstvi paralelnich definic ToM a od nich se odvijejicich testovych
metod. Ani pokud se zamétfime na dvé kategorie metod vyuzité v této praci, neni mozné
dobrat se ke zcela jednoznacnym vysledkt. U testd orientovanych na neverbalni socialni
kognici, jako je napt. RMET, existuje predpoklad, ze divky/zeny budou dosahovat ve
srovnani s muzi lepsSich vysledka (Hall, 1978) a nedavna meta-analyza Greenberga et al.
(2022) tento predpoklad v pfipade testu RMET také potvrzuje. Zminénd metaanalyza se
ovSem zameértuje vylucné na studie zahrnujici dospélé ucastniky. Jak ale uvadi Rosso a Riolfo
(2020), v ptipadé RMET-C odpovidajici data chybi. Zatimco v nékterych studiich byl zjistén

maly vliv pohlavi, jiné zddny vliv nezaznamenaly.

Ani v ptipadeé testu ,,Sally a Anne” jako testu zaméteného na kognitivni komponentu
ToM prvniho fadu, nehovoii dostupnd data jednoznacné. Studie pifimo zaméfené na
identifikaci genderové podminénych rozdila ve vykonu v testech mylného presvédCeni
(napt. Charman, 2002) zaznamenaly statisticky vyznamny, ale slaby naskok divek pred
chlapci. Tento rozdil byl navic zaznamenan pouze u mlad§ich déti (pfedskolni veék) a pozdéji
se vytraci. K tomuto efektu samoziejme prispiva i vékovy strop ukold mylného presvédceni.
Neni nicméné jednoznacné, zda jsou tyto rozdily vysledkem vrozenych predispozic, jak
predpoklada naptiklad Baron-Cohen a Hammer (1997) nebo vysledkem socialnich vlivi,
jako napfiklad vyssi tendence hovofit s malymi divkami o mySlenkéach a emocnich stavech

zaznamenana u matek i starSich sourozenct (Charman, 2002).

Dal§im moznym individualnim faktorem ovliviigjicim vykon v testech ToM je
inteligence. Jelikoz se v pfipadé€ inteligence jedna o dalsi vysoce komplexni psychologicky
konstrukt, je presn&jsi hovoftit spiSe o slozkach inteligence relevantnich pro schopnosti
zasadni pro ToM. Teorie mysli zahruje fadu kognitivnich i nekognitivnich procesu jako
jsou inhibice vlastni perspektivy, vytvafeni modelt alternativnich emocnich reakci a
aktualizace vlastnich znalosti, ale také percepcni a socialni procesy, jako je pohyb pohledu
o¢i, rozpoznavani emoci a kontextu, a socialni pozornost (Navarro et al., 2021). Je
pravdépodobné, ze tato zavislost ToM na souhie vzajemné zavislych dil¢i procesu je hlavni
pti¢inou nizké korelace jednotlivych testovych metod, jak jiz bylo zminéno v podkapitole

2.4 (Schaafsma et al., 2015).

Navzdory t€émto rozporuplnym zji§ténim se nékteré studie pokusily zkoumat vztah
mezi ToM a konkrétnimi schopnostmi. Meta-analyza Bakera et al. (2014) zjistila malou

pozitivni korelaci (r = .24) mezi inteligenci a vykonem v testu RMET, pificemz k této
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schopnosti prispiva stejnou mérou jak verbalni, tak vykonova inteligence. Navarro et al.
(2022) se pokusili prozkoumat psychometrické vlastnosti tloh ToM v porovnani s fluidni
inteligenci a krystalizovanou inteligenci v pojeti Cattella (1963) a dospéli k zavéru, ze
zahrnuté testové metody pro méfeni ToM blize vySe s fluidni inteligenci, coz platilo mj. 1
pro test RMET. Jak nicméné autofi doporucuji v predchozi studii (Navarro et al., 2021),
v tuto chvili je pro nase pochopeni fungovani ToM pravdépodobné piinosnéjsi pochopeni
zpusobu a miry prekryvani jednotlivych procesu, spiSe nez uzké zaméfeni na vliv jediného

z nich.

Oblasti, jejiz vztah k ToM je pomérné dobfe zaveden jsou jazykové schopnosti
(Navarro et al., 2021). Meta-analyza Milliganové et al. (2007) zjistila vztah mezi jazykovymi
schopnostmi a vykonem v uloze mylného piesvédceni. Do porozuméni tloham mylného
presvédceni se nicméné zapojovaly vSechny meétfené aspekty jazykovych schopnosti —
obecny jazyk, sémantika, receptivni slovni zasoba, syntax a pamét’ na dopliiovani chybéjici
vétnych ¢lent. Prestoze zahrnuté studie jsou zaméfené na normalné se vyvijejici, anglicky
hovotici déti, je zajimavé, ze mezi vztahem jazykovych schopnosti k jednotlivym druhtim

testd mylného presvédCeni nebyl zaznamenam signifikantni rozdil.

Poslednim vlivem, kterého se v této kapitole dotkneme je vliv osobnostnich rozdila,
v tomto piipadé definovanych v ramci dimenzi modelu ,, Velka pétka“. Model ,, Velké pétky*
je v soucastnosti pravdépodobné nejpouzivangjSim a nejrozsahleji validovanym modelem
osobnosti, skladajici se z dimenzi extraverze, piivétivosti, svédomitosti, neuroticismu a
otevienosti vuci zkuSenosti (Costa and Macrae, 1992). Pokud jde o wvysvétleni
predpokladaného vztahu mezi expozici fikci a ToM, nabizi se predevsim tfi , kandidati“. U
vysoce extrovertnich jedinct Ize predpokladat zajem o fiktivnich socialnich svéty, u jedinct
s vysokou pfivétivosti 1ze oCekavat lepsi porozuméni postavam, coz muze vést k hlubSimu
emoCnimu zapojeni a u jedincii s vysokou otevienosti pak lze uvazovat o zvédavosti a
kreativité, které umoziiuje konstrukci a vziti se do perspektivy fiktivnich postav (Mar, Oatley

a Peterson, 2009).

Jako jediny konzistentni koreldt expozice narativni fikci se nicméné ukazuje
otevienost (Mar, Oatley a Peterson, 2009). Citovana studie je nicméné zalozena na datech
dospélych subjektt a jejich aplikovatelnost na déti a dospivajici proto neni jista. Do pokust
definovat osobnosti rysy ve vztahu k ToM navic zasahuje cela fada zkreslujicich vliva,
kterou mohou spadat pod otevienost jako Sir§i konstrukt, ale nebyt pro ni exkluzivni.

Moznym zkreslujicim faktorem, ktery se z velké Casti piekryva s osobnostnimi faktory, je
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samotna tendence vyhledavat a ,,byt vtazen™ do literarnich narativi (Mar, Oatley a Peterson,
2009). Zde se opét dotykame i1 vlivu pohlavi, vzhledem ke skutenosti, Ze zeny jsou Castéji
Ctenarkami (Dedera, 2018). Obdobnou roli muze mit , fantazie“ jako osobnostni
charakteristika méfena na Skale ,Interpersonal Reactivity Index“ (Davis, 1980), pojata
Marem et al. (Mar, Oatley a Peterson, 2009) jako tendence byt pfenesen do narativu.
Vzhledem k obtizné operacionalizace komplexnich konstruktti jako jsou osobnost a ToM je
ovSem presné zachyceni jejich vztahu obecné velmi obtizné, a dosavadni vyzkum tedy

nedospél k jednozna¢nym vysledktim.

3.3  Vnéjsivlivy pro rozvoj ToM

Kromé geneticko-biologickych predpokladd, které musi byt pfitomny, aby mohlo dojit
k rozvoji kompetenci spojenych s ToM, jako jsou mj. jazyk, exekutivni funkce, pracovni
pamét’, schopnost inhibice chovani, ¢i, pokud se pfiklonime k jiz zminénému nativistickému
pojeti, pfitomnost vrozeného psychologického systému uvazovani, ktery poskytuje zakladni
kauzalni ramec pro interpretaci jednani subjektt (Baillargeon et al., 2010), se do rozvoje
ToM zapojuji 1 vnéj$i vlivy stimulacniho a zkuSenostniho charakteru. V této oblasti byla
identifikovana cela fada potencialnich korelatt ToM, které byly v poslednich dvou
desetiletich pfedmétem vyzkumu. Mezi nejCastéji zkoumané vlivy patii mj.
socioekonomicky status rodiny, velikost rodiny (tj. poCet sourozencu), tzv.mind-
mindedness, rozhovory s rodici o dusSevnich stavech, styl vychovy, bezpecnost pifipoutant,

kvalita sourozeneckych vztaht, détska hra ¢i interakce s vrstevniky (Ruffman et al., 2002).

Vzhledem k tomu, ze primarni zdroj ¢i zprostiredkovatel podnétt je v obdobi ranného
détstvi predstavovan rodi€i, vliv rodinného prostfedi a rodicovského piisobeni na rozvoj
ToM u déti mladSich skolniho véku predstavuje pomérné bohatou oblast psychologického
vyzkumu. Na Sirsi spoleCenské urovni mizeme uvést socioekonomicky status rodiny,
konstrukt, ktery je obvykle meéfen pomoci pfijmu rodici nebo rodiny, druhu jejich
zaméstnani a dosazeného vzdélani, pfipadné kombinaci té€chto ukazateld (Ruffman et al.,
2002). Studie zkoumajici vliv tohoto faktoru se obvykle zaméfuji na jeho vliv na rozvoj
jazykovych schopnosti a exekutivnich funkci, dvou kategorii zasadnich pro rozvo; ToM.
Napriklad Pluck (2021) zaznamenal, ze vyzkumny soubor déti a dospivajicich z populaci
s nizkymi pfijmy dosahoval vyrazné nizSich vysledk(i nez kontrolni vyzkumny soubor.
V piipadé socioekonomického statutu ovS§em nelze zcela vyloucit moznost, ze slabsi vykon
v testech ToM je vysledkem vlivu zminénych dilCich faktort, jako je napf. jiz zminény vliv

podprimérnych jazykovych schopnosti (Pluck, 2021).

25



Navzdory kulturnim ¢i socioekonomickym rozdilim predstavuji rodice primarni
zdroj povédomi a porozumeéni ditéte ohledné duSevnich stavi, mysSlenek, vzpominek a
presvédCeni. Vliv mize mit jiz samotna kvalita vztahu — metaanalyza Szpaka a Bialecka-
Pikuly (2019) ukézala, ze ¢im vys$$i jistota pfipoutani, tim pokroc€ilejsi jsou dovednosti déti
v oblasti ToM. Dale ma vliv i obsah jejich interakci. Ruffman et al. (2002) v ramci
longitudalni studie vyvoje ToM zaznamenali, ze tendence matek pouzivat vyrazy zameétené
na dusevni stavy pozitivné koreluje s frekvenci vyuzivani téchto vyrazu jejich détmi a
s jejich vykonem v testech ToM, a to 1 po zohlednéni mnoha potencialné zprosttedkujicich
proménnych, vcetné jazykovych schopnosti déti, jejich pocatecniho socialniho chapani,
jejich véku a vzdélani matek. Metanalyza Devina et al. (2018) uk4zala mirnou pozitivni
korelaci mezi rodiCovskymi rozhovory o dusevnich stavech a vykonem v testech ToM, a to
nezavisle na tom, zda byly udaje shromazdény ve strukturovanych (napt. spolecné Cteni)

nebo nestrukturovanych (napt. bézné rozhovory) ulohéach.

Faktorem blizce souvisejicim s ochotou rodict zapojovat se do rozhovort s ditétem
tykajicich se dusevnich stavi je tzv. mind-mindedness, tedy inklinace rodice vnimat dit€ jako
autonomniho psychologického Cinitele (Meins et al., 2002). Tato tendence se obvykle
projevuje jako ochota oteviené s ditétem komunikovat o jeho mySlenkach a emoci, a je dobie
pozorovatelnd mj. v kazenskych situacich. Napfiklad Ruffman, Perner a Parkin (1999)
zaznamenali pokro€ilé porozuméni mylnému presvédceni u déti matek, které tvrdily, ze se
pii korekci konflikti mezi détmi soustiedi pfedev§im na popis a vysveétleni dusevnich stavu
nebo pociti druhych. Ruffman et al. (2002) obdobné€ zaznamenali, Ze tendence matek
reagovat na nevhodné chovani k druhym tim, ze pozadaji dité, aby se zamyslelo nad pocity
obéti, pozitivné korelovala s porozuménim presvédCeni v porovnani s matkami, které se
svymi détmi vedly obecnou diskusi na téma vychovnych problému, nebo které dit€ pouze

pokaraly, aniz by o situaci diskutovaly.

Dalsim potencionalné vlivnym zdrojem kognitivni a socialni stimulace je pfitomnost
sourozencl. McAllister a Peterson (2013) zkoumali porozuméni teorii mysli v zavislosti na
poctu sourozencu v détském veéku (1-12 let) a zjistili, ze bez ohledu na chronologicky vék
dosahovaly déti se dvéma a vice sourozenci vyrazné vyssiho skore nez déti bez sourozencu.
Moznym faktorem zde muze byt i v€kova konstelace. Dunn et al. (1991), zjistili, Ze u batolat,
ktera se Casto vénovala kooperativni hie se star§Sim sourozencem, bylo pravdépodobné&jsi, ze
uspéji v testu mylného presvédCeni nez v piipad€ jejich vrstevniki, ktefi tuto prilezitost

nemaji. Ruffman et al. (2002) obdobn¢ zaznamenali, Ze pocet starSich sourozenct pozitivné
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koreloval svykonem v testu ToM. Jiz zminénd metaanalyza provedend Devinem et al.
(2018) také odhalila mirnou pozitivni korelaci mezi poctem sourozencu a vykonem v testech
ToM, pricemz tento vztah byl silnéjsi v ptipad¢€ starSich déti. Zhang et al. (2021) nicméné
zaznamenali pozitivni vliv oproti jedinackim 1 v pripadé déti, které mély mladsiho

sourozence.

Relativné bohatou oblast vyzkumu predstavuje i1 pfitomnost a frekvence hry s prvky
predstirani (pretend play) (Sussman, 2012). SkuteCnost, ze se déti vénuji hfe s prvky
predstirani dlouho pfedtim, nez se u nich rozvine teorie mysli, podporuje hypotézu, ze
predstirana hra by mohla byt zdkladem pro rozvoj flexibilniho mysleni, které je nezbytné
pro rozvoj ToM. Béhem hry musi dit€ koordinovat vice perspektiv, tj. musi napf. myslet na
to, co predmét skute¢né je a co si pod timto pfedmétem ma predstavit, a také na to, jak mohou
toto predstirani chapat vn€jsi pozorovatelé — stejny druh flexibilniho mysleni, jaky vyzaduje
teorie mysli. Ackoli tedy hra s prvky predstirani neposkytuje pfimé dikazy o pfitomnosti
teorie mysli u malych déti, poukazuje na ranou schopnosti zachazet s nekonzistentnimi
reprezentacemi (Wolf, 2022). Prace s nekonzistentnimi reprezentacemi pak pravdépodobné

predstavuje dilezitou soucasti pisuzovani presvédceni (Nagel, 2017).

Vzhledem k vékovému zameéfteni této prace nelze vynechat vliv skolniho prostiedi.
Prechod do skoly s sebou pfinasi rozsifeni socialnich obzora déti a obvykle je doprovazen
dramatickym nartstem slozitosti a vyznamu vztahll mezi détmi a jejich vrstevniky. Vliv
ptechodu do skolniho prostfedi na rozvo; ToM je definovan dil¢imi faktory jako je jeho
slozeni, mira socialniho zaclenéni ditéte, ale také pfistup vyucujicich (Biatecka-Pikul et al.,
2021). Vtéto veékové skupiné se zacina silné€ji projevovat pozitivni vliv vys§iho
socioekonomického statutu a popularity v ramci kolektivu. Zatimco vySsi status jiz od
ranného veéku pozitivné koreluje s vyssim skorem ToM, nizké skore je spojeno krome
nizich skora v testech ToM také s osamélosti u divek a s odmitanim ze strany vrstevniku
u chlapcti (Devine a Hughes, 2018). Vliv mize mit i mira inkluzivity $kolniho prostredi.
Napriklad analyza Smogorzewskeé et al. (2020) odhalila lepsi vysledky v testech ToM u déti
vzdélavanych v inkluzivnich tfidach nez u déti vzdélavanych v tfidach tradi¢nich. Nelze
prehlédnout ani vliv vyucujiciho jako nové dospélé autority, ktera muze podporovat

komunikaci a aktivity pfimo zamétrené na rozvoj ToM (Bianco, Lecce, and Banerjee, 2016).
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4 Vliv ¢teni literarni fikce na vyvoj teorie mysli

Jak jiz bylo zminéno, ToM piedstavuje schopnost v mnoha ohledech zasadni pro socialni
zivot jedince. Vyzkum ukazuje, ze vyssi vykonnost v testech ToM pozitivné koreluje
s individualnimi socio-kognitivnimi kompetencemi a kvalitou socialnich vztaht. U déti
predskolniho a Skolniho véku ma vliv na obecnou socialni oblibenost, herni dovednosti i
schopnost ¢i strategie ovlivilovani druhych (Wellman, 2018). ToM ovliviiuje 1 Skolni
pfipravenost a vykon, socialni pozici ve §kolnim kolektivu a motivaci k uceni (Lecce et al.,
2014). Vzhledem k tomu, ze dosavadni vyzkum naznacuje, ze vyvoj teorie mysli je ovlivnén
jak geneticko-biologickymi faktory, tak interakci s prvky prostiedi jako jsou vychova,
pfitomnost sourozencu a vrstevnika ¢i kulturni vlivy jako jsou mj. narativni média, nabizi se
otazka, jak je mozné tuto zadouci schopnost rozvijet. Korelacni a experimentalni dukazy

svédci o tom, Ze jednim z moznych pfistupt je Cteni literarni fikce.

Vzhledem k pomérné pévné zakofenéné pozici literatury v ramci vychovy a
vzdélavani se nyni pozornost experimentdlniho vyzkumu zaméfuje piedevSim na
prozkoumani moznosti, ze Cteni hraje v rozvoji socialné-kognitivnich dovednosti nejen
korelacni ale pficinou roli. Soucasné pokusy o identifikaci faktort stojicich za timto vlivem
1ze hrube rozdélit do dvou hlavnich proudd — ¢teni jako forma socialniho uceni a ¢teni jako
forma neurologické, kognitivné-emocionalni stimulace. Vzhledem ktomu, ze fiktivni
ptibehy vyvolavaji silné emoce a vybizeji Ctenare k empatické reakci a zaroven také
umoziuji pfedvidat a vysvétlovat zakladni procesy modelovaného chovani a socialnich
vztaht, pasobi na Ctenafe jak na emocionalni, tak kognitivni rovin€. Kidd a Castano (2018)
argumentuji, ze pravé zminéné podnécovani Ctenaiti ke kognitivnimu a emocionalnimu
zapojeni do duSevnich zivoti postav predstavuje aspekt literarni fikce zasadni pro rozvoj

ToM.

Dle Mara a Oatleyho (2008) je lidské zaliba ve fiktivnich ptibézich podlozena jeji
roli v abstrahovani socialnich informaci tak, aby jim bylo mozné 1épe porozumét, zobecnit
je, a jednat podle nich. Tento pfistup predpoklada, ze schopnost literatury zprostredkovavat
socialni uceni je umoznéna tendenci ¢tenai chapat postavy a vztahy v literarni fikci pomoci
stejnych psychologickych procest, které pouzivaji pii orientaci v realném socialnim svété.
Socialni modely a simulace nabizené fikci se ztohoto pohledu vyznacuji abstrakci
(abstraction), zjednoduSenim (simplification) a zhu$ténim (comprimation) informaci.
Abstrahuji a zjednodusuji tedy socialni informace tak, aby jim bylo mozné 1épe porozumét,

zobecnit je na jiné okolnosti a jednat podle nich. Déj literarnich pfibéha realitu zjednodusuje
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tim, ze vybira pouze ty prvky, které jsou zasadni pro cile postav ve vztahu k celému
vypravéni, a zaClefiuje je do vyznamového ramce. Jak vysvétluji Mar a Oatley (2008),
literarni fikce se Casto fidi strukturnimi ramci, které 1ze prirovnat ke scénaiim a schématim

v pojeti socialni psychologie.

Mar et al. (2009) uvadi, ze Ctenafi literarni fikce dosahuji vyssiho skore v testech
empatie a teorie mysli ve srovnani s "nectenafi", a to 1 po kontrole kvality véku, pohlavi,
inteligence a osobnostnich faktord. Ve srovnani s kazdodennimi socialnimi interakcemi
nabizi Cteni jako forma socialniho u€eni skute¢né mnoho vyhod. V ramci ¢teni literarni fikce
mohou Ctenafi prekracovat hranice bezprostiedni skutecnosti a prozivat zkusenosti a dusevni
stavy, které se vyrazné lisi od jejich mistni a momentalni reality. Vyznamnou vyhodu téchto
simulovanych zkusSenosti pfedstavuje ptimy vhled do socialnich a psychologickych proces,
které d& a jeho protagonisty posouvaji a motivuji. Pti zpracovani textu si Ctenafi vytvareji
mentalni reprezentace nebo modely vyznamu textu (Johnson-Laird, 2006) a chovani postav.
Ctenafi tak mohou zprostiedkované prozivat myslenky a emoce shodné s udalostmi, které
tato vypraveéni predstavuji, a ziskavaji tak do urcité miry schopnost interpretovat a predvidat

socialnich scénare a vztahy, které jsou v nich modelovany, 1 v redlném zivoteé.

Cteni jako &innost predstavuje komplexni souhru psychickych procesti. Mnohé
z nich se nelisi od téch, které pouzivame v ramci kontaktu s redlnymi socialnimi situacemi
a osobami. Ctenaf védomé i nevédomé piedvida jednani a reakce postav a odvozuje, co si
mysli, co citi a co zamysleji. Literarni narativy vytvari hlubokou a pohlcujici simulaci
socialnich interakci, kterd usnadfiuje porozumeéni socialnim informacim a ¢ini je tak vice
atraktivnimi. Simulace realnych zazitkd v literarni fikci nabizi Ctenafi nahled do
psychickych procest, které lidé pouzivaji vkazdodennim zivoté, a muze tak
zprosttedkovavat znalosti ohledné lidské psychiky, socialniho chovani a komunikace.
Zaroven Ctenare chrani pfed emocionalnimi a socialnimi riziky ¢i zodpovédnosti, které nové
socialni zkusenosti Casto predstavuji. Podle Oatley a Mara (2008) ma z tohoto davodu také

clovek, ktery Cte fikci, tendenci reagovat na piibeh siln€ji nez pii ¢teni nefikéniho piib&hu.

Oatley a Mar (2008) uvade¢ji narativni porozumeéni jako primarni zpasob lidského
mysleni, ktery nas informuje o povaze, pricinach a duasledcich lidskych ¢ind a interakci a
jako takovy je zakladem socialniho poznavani. Literarni fikce vynika schopnosti "ptrenést"
Ctenafe do imaginarniho svéta a nabizi tak formu kognitivni simulace piislu§né socialni
reality. Ctenal moZe vramci literarni fikce prozivat silné emoce, experimentovat

s moralnimi normami, prozivat zkusenosti na Sirokém spektru od prvkd jemu znamého
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kazdodenniho Zivota az po nedostupné ¢i riskantni scénare, to vse bez jakychkoli zavazka ¢i
implikaci pro jeho skuteCny zivot. Simulace vzajemného pusobeni myslenek a emoci
vyvolanych pfibéhem zaroven umoziuje zkoumat nejen mysl druhych, ale 1 svou vlastni —
naSe vlastni myslenky, pocity a touhy 1 nase mozné reakce na d¢j pribéhu. Literarni fikce
tedy Ctenafi muze pomoci nejen v budoucnosti, ale také v ramci organizaci a zpracovani

predeslych zkusSenosti.

Faktory ovliviiujici psychologické pusobeni ¢teného textu

V ramci vyzkumu vlivu Cetby na rozvoj ToM byl zkoumén, a v mnohych ptipadech
empiricky potvrzen, vliv vyznamnych dil¢ich faktord, a to jak na strané textu, tak na strané
Ctenafe. Na strané textu je mozné zvazit vliv formalnich znaka jako je literarni druh, forma,
zanr, kompozice, role vypravéce, jazyk dila (). formalni az neformalni), ale také primarni
téma(ta) textu nebo jeho obecna kognitivni naro¢nost. Do vysledku samoziejmé zasahuji 1
situacni faktory jako je mj. délka a frekvence vystaveni textu, podpora v jeho interpretaci
ze strany zkuSengjsich Ctenaft Ci prilezitost k aplikaci ziskanych informaci v realném zivotg.
Nasledujici sekce predstavuje zakladni prehled faktort, které se v ramci dosavadniho

vyzkumu nejcastéji ukazaly jako statisticky vyznamné.

Pravdépodobné nejlépe prozkoumanym faktorem na strané textu je rozdil mezi
vlivem fikce a literatury faktu. Jak ovSem uvadi Bruner (1986), nefiktivni narativy je do
znacné miry obtizné jednoznacéné oddélit od fikce, protoze kazda vypravéna udalost
nevyhnutelné zahrnuje osobni interpretaci udalosti a také cile, které si vypravec pfi jejim
vypraveni klade. Bruner tento problém ovSem obratem fesi v rozliSeni ,,logicko-védeckého*
(logico-scientific) a ,narativniho® modu (narrative) vypravéni. Zatimco prvni mod je
zameéten na hledani univerzalnich pravdivostnich podminek prostfednictvim argumentace a
logiky, a mtze byt reprezentovan napt. védeckymi publikacemi a novinami, narativni mod
se zamé&fuje na konkrétni pravdivostni podminky a klade si za cil dosazeni vérohodnosti

neboli podobnosti pravdé (Mar a Oatley, 2008).

Mnohé studie naznacuji, ze vystaveni literarni fikci, ale nikoli literature faktu,
predikuje vyssi vykon v testech ToM (Kidd a Castano, 2013). Tento efekt je v ramci vySe
citovaného vyzkumu pfipisovan predevsim roli Cetby literarni fikce jako prostiedku
simulace socialni zkuSenosti, pfi niz pravidelni Ctenari ziskdvaji socialni znalosti a

zdokonaluji si klicové socialné-kognitivni schopnosti. Je pravdépodobné, ze Cteni fikce
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nema pozitivni vliv pouze na ToM, ale i $irsi okruh socialnich schopnosti. Mar et al. (2010)
pozorovali u Ctenafu beletrie silnéjsi socialné-kognitivni schopnosti nez u "nectenari" a
Ctenaru literatury faktu. Tamir et al. (2016) zaznamenali, Ze vykon v testu ART zaméfeném
na znalost fikce pozitivné koreluje s vykonem v testu zaméfeném na moralni uvazovani.
Mar, Oatley a Peterson (2009) potvrzuji, ze Ctenaii, ktefi preferuji fikci dosahuji lepSich
vysledkt v testu empatie. Tyto vysledky ztstavaji signifikantni i v pfipadé€ kontroly faktort
jako je vek, pohlavi, znalost jazyka, ale také osobnostni faktory (v ramci modelu ,,Velka

pétka® predevsim faktor otevienost).

Vyzkum dale zvazuje také vliv zanru. Kidd a Castano (2013) argumentuji
ve prospéch umélecké literatury (literary fiction) oproti popularni/zanrové fikci (popular
fiction), tedy zjednodusené feCeno, kvalitni , vysoké™ literatury oproti ,,nizké™ komercni
beletrii, zaméfené na zaujeti co nejsirsiho publika (napf. romance, detektivni prib&hy atp.).
Autofi argumentuji, ze je to prave literarni fikce, kterd podporuje ToM. Zakladnim kamenem
jimi prezentované teorie tvoii pfedpoklad, ze simulované socialni svéty fikce Cini socialni
vnimani zalozené na kategoriich nespolehlivym nebo nedostateCnym, a to zejména tim, ze
narusuji schematické chapani situaci a aktéri a upozoriuji na komplexni duSevni stavy
postav. Popularni zanrova fikce naproti tomu Casto Cerpa ze znalosti Ctenait ohledné
archetypalnich nebo stereotypnich postav, je ,lehce stravitelna“ a nabizi Ctenafi urcité
uspokojeni z presnosti svych usudki ohledné relativné jednoduchych a stabilnich postav a

déjové zapletky.

Ani standardni zptisob socialniho vnimani nezahrnuje spolehlivé chapani druhych
jako jednotlivcn, ale pracuje se zjednodusenou socialni kategorizaci pomoci efektivnéjSich
procest, jako je stereotypizace a uplatiiovani socialnich roli a scénaiti (Hirschfeld, 2001).
K individualizaci, tedy vnimani vedenému pozornosti k tomu, co €ini ostatni jedine¢nymi,
pravdépodobné dochazi pouze tehdy, kdyz je vnimajici osoba zvlasté motivovana, jako mj.
v ptipadech, kdy na tom zavisi vysledek interakce nebo kdyz je jeji pozornost ucelné
zameétena na subjektivni stavy sledovaného jedince. V nepfitomnosti zanrovych voditek,
stereotypu a archetypu je Ctenai obdobnym zptisobem nucen vyvijet vy$si miru kognitivniho
zapojeni, aby si mohl uspésné zorganizovat, pochopit a predvidat chovani protagonisti a

jeho roli a vyznam v ramci pfibéhu.

Z urcitého pohledu tedy mizeme stejné€ jako o zanru hovofit i o urCité Zanrove
typické socidlné-kognitivni narocnosti textu. V pozménéné replikaci Kidd a Castano

(2018) dokladaji, ze ¢teni umélecké literatury zlepSuje vykon v oblasti ToM ve srovnani
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s zanrovou popularni fikci na zékladé méfeni RF (Refective Function, Fonagy & Target,
1997), ramce pro hodnoceni mentalizace, ktery autofi interpretuji jako projev dobie
rozvinuté schopnosti ToM. Jejich méfeni vlivu vystaveni literarni fikci pomoci RF
naznaCuji, ze umeélecké texty vyzaduji sofistikované€jsi interpretaci chovani z hlediska
dusSevnich stavt. RF predstavuje zajimavy nastroj pro vyzkum ToM vzhledem k tomu, Ze na
rozdil od zakladnich testd ToM, jako jsou ukoly zaméfené na mylné presvédCeni, RF
rozliSuje spiSe mezi urovnémi sofistikovanosti mentalizace nez mezi pouhou pfitomnosti ¢i

nepiitomnosti této schopnosti (Kidd a Castano, 2018).

Zda tuto kvalitu umélecké literatufe propujCuji zanrové specifické syntaktické a
stylistické prostfedky ¢i jiné formalni nebo tematické faktory neni v soucasné dobé zatim
blize objasnéno. Jednou z moznosti je, ze vy§si mira vyuzivani figurativniho jazyka pro ni
specificka vyzaduje vyssi miru kognitivniho zapojeni ¢tenare, a tedy 1 zapojeni psychickych
procesu konstruktivniho a reflexivniho typu (Mar a Oatley, 2008). Tyto procesy jsou zasadni
pro porozumeéni textu, a jejich zapojeni vede k vét§imu mife predstavivosti a silnéjsi potiebe
Cerpat z osobni zkuSenosti. Pokud se zaméfime na konkrétni stylistické a jazykové
prostiedky, jejichz vliv by si zaslouzil blizsi vyzkum, mizeme uvést mj. pifimé reprezentace
mentalnich obsahli, vicetroviiové psychologické odkazy, volné nepiimé vypraveéni,
propojeni fyzickych aktivit s psychickymi stavy, myslenkami a emocemi, stfidani typa

vypraveécu a promluv, aj. (Mar a Oatley, 2008).

Dalsi vlastnosti textu do jisté miry specifickou pro fikci, a zejména uméleckou
literaturu, ktera je v ramci dostupného vyzkumu zvazovana, je jeho tematické zaméreni.
Z tohoto pohledu muze ucinnost, s jakou literatura zlepSuje socialni poznavani zaviset na
tom, do jaké miry vyzaduje pozornost k dusevnim stavim druhych, tj. do jaké miry vyzaduje
od Ctenaft, aby si mysSlenkoveé vytvareli a uvédomovali socialni kontext a souvislosti.
Literatura, kterd ucinné angazuje CcCtenafe v socialnim obsahu, by meéla s nejvetsi
pravdépodobnosti zlepSovat ToM, zatimco literatura, ktera tak necini by neméla. Toto déleni
ovSem nemusi byt nutné interpretovano jako zanrove specifické. Argumentace, ze zanry jako
science fiction nebo fantasy vzhledem ke svému fantastickému zasazeni nenabizeji
informace relevantni pro ,skuteCny zivot“ prehlizi jejich Casté zaméfeni na socialni a
moralni témata. S ur¢itym nadhledem lze fici, ze veskera literarni fikce se zabyva predevsim

socialnimi vztahy, at’ uz jde o vztah k sobé samému ¢i k druhym.

Jako dalsi potencialné vlivny faktor bylo identifikovano tzv.,skére prenosu®

(transportation score, Green a Brock, 2000), které odrazi miru kognitivniho a emocionalni
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zapojeni do piibeéhu, a mnozstvi s nim spojenych mentalnich predstav (Green & Brock,
2000). Bal a Veltkamp (2013) zaznamenali, ze Cteni literarni fikce po dobu jednoho tydne
bylo spojeno se se zvySenim vykonu v testech empatie pouze v pripadé, ze Ctenati uvadeli
vysokou uroveri prenosu do dusevniho zivota postav a udalosti pfibéhu. Jejich experiment
prokazal, ze empatie byla ovlivnéna po dobu jednoho tydne u lidi, ktefi Cetli fiktivni pfibéh,
ale pouze tehdy, kdyz se do pfibéhu emocné prenesli, absence pienosu vedla k niz§i empatii.
Tyto Gcinky nebyly zjistény u subjektl v kontrolni podmince, kdy lidé Cetli literaturu faktu.
Narativni texty timto zptisobem na Ctenafe pusobi pouze tehdy, kdyz vytvafi svét, ktery
je ve svém vlastnim kontextu realny, a co je dulezitéjsi, ktery je hodnocen jako realisticky
Ctenarem (Bal a Veltkamp, 2013). Umélecka fikce, a fikce obecné, ve srovnani s literaturou
faktu cCast€ji predstavuje postavy, udalosti a prostfedi piibéhu takovym zpusobem, ktery
umoziuje Ctenafi nechat se prostfednictvim vypravéni , prenést®. Kdyz se tedy cCtenar
prenese do fiktivniho pfibéhu, Iépe si jeho obsah zapamatuje 1 po faktické strance, protoze

byl do ¢teni intenzivnéji zapojen (Bal a Veltkamp, 2013).

Zavérem této kapitoly je vhodné pfipomenout, Ze hodnoceni vyse uvedenych faktora
je pravdépodobné zavislé také na délce, frekvenci a doby uplynulé od vystaveni textu. Mar
and Oatley (2008) predpokladaji, ze ucinky Cetby literarni fikce na empatii se budou
v prubéhu Casu spiSe postupné zvySovat, nez aby se projevily v plné mife pfimo po vystaveni
— plati pro né tedy tzv. sleeper effect. Pro to, aby se projevil efekt na rozvoj ToM, ¢i jinych
socialné kognitivnich schopnosti, je nutna ,inkubacni doba“, v niz mize Ctenaf znovu
premyslet a prozivat obsah precteného textu, zatimco si jej védome i nevédomeé spojuje se
stavajicimi i nové nabytymi zkusenostmi a informacemi. Zkusenost ziskana timto zptisobem
ma nicméné potencial pretrvat déle ve srovnani se zdrojem ve formé literatury faktu (Mar

and Oatley, 2008).
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VYZKUMNA CAST DIPLOMOVE PRACE
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5 Vyzkumny problém a cile prace

Cilem této prace je zjistit, zda kratkodobé vystaveni umélecké literatufe vede k vyS§simu
skoru ziskanému ve vybranych testech teorie mysli — , Sally a Anne* (Baron-Cohen et al.,
1985) a ,,Reading the Mind in the Eyes“ (Baron-Cohen et al., 2001). Abychom byly v ramci
vyzkumu vlivu vystaveni literatufe schopni odlisit efekt pfedchoziho/dlouhodobého
vystaveni od nasi kratkodobé intervence, zahrnuli jsme do vyzkumu také test znalosti autora
ART (Stanovich a West, 1989). Po vzoru Kidda a Castana (2013), jejichz studie predstavuje
volny metodologicky vzor naSeho vyzkumu, jsme zahrnuli také Skalu emocionalniho a
kognitivniho pfenosu v ramci vystaveni fikei ,,Narrative Transportation Scale* (Green and
Brock, 2000). Tato skala nam pomuze v ramci vyzkumu odlisit Cist€ informacni vliv Cteni,
ktery je mozné predpokladat i u literatury faktu, od pfenosu ¢i ,,vciténi se®, ktery je uvadén
jako jedine¢ny aspekt fikce (napt. Mar and Oatley, 2008) a kterému je pfipisovana zasadni

role v ramci pozitivniho vlivu literarni fikce na rozvoj teorie mysli.

Vliv ¢teni na rozvoj ToM a pribuznych schopnosti jako je mentalizace, empatie a
moralni uvazovani predstavuje pomérné bohatou oblast vyzkumu. Nékteré korelacni studie
dospély k zavéru, ze kontakt s fikci je pozitivné korelovan se schopnosti mentalizace (napf.
Mar, Oatley a Peterson, 2009). Literarni, a zejména umélecka fikce, je v ramci téchto zdroji
prezentovana jako specificky typ literatury, ktery nabizi abstrakci, zjednodusSeni a zhusténi
cennych socialnich znalosti, umoziuje pifimy vhled do vnitfniho Zivota protagonistd,
zprosttedkuje socialni zkusenosti za hranicemi bézného zivota a vyzaduje hluboké zapojeni
do vnitiniho Zivota protagonistd pro organizaci a pochopeni jejich mysleni a chovani, ajejich
role v celkovém kontextu dila. Potvrzeni predpokladu tohoto mimotfadného potencialu
literarni fikce pro rozvoj ToM jako schopnosti zasadni pro socialni uspéch jedince by mélo

dalekosahlé implikace pro mj. oblasti vzdélavani a psychoterapie.

Vyzkum Kidda a Castana (2013, 2018) naznaCuje, ze 1 kratkodobé vystaveni
umélecké fikci zlepSuje vykon v oblasti mentalizace ve srovndni s Ctenim popularni
literatury, literatury faktu nebo nepfitomnosti Cetby. V ramci vyzkumné ¢asti této prace
cerpame z vySe uvedené teoretické zakladny, nicméné obracime nasi pozornost od mladych
dospélych jako cilové skupiny Kidda a Castana smérem ke skuping, pro kterou je rozvoj
ToM pravdépodobné jesté dulezitéjsi. V ramci vyzkumu ToM byla cilova skupina naseho
vyzkumu, tedy Skolni vék, az do nedavné doby do vétsi miry prehlizena. Déti Skolniho véku
z velké casti jiz zvladaji ukoly zaméfené na mylné presvédCeni 1. urovné, zachycené mj.

testem ,,Sally a Anne“, a zacinaji se u nich rozvijet kompetence spojené s tzv. pokrocilou
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teorii mysli. Socialni kompetence ve Skolnim véku nadale nabiraji na relevanci a s nimi roste
1 vyznam ToM jako schopnosti zasadni pro osobni, socialni i akademicky rozvoj a ispéch
jedince. V pripadé potvrzeni predpokladu pozitivniho vlivu vystaveni fikcena rozvoj ToM
by bylo mozné cilit na efektivn&jsi na zaclenéni literatury do studijnich plana i dalSich ne-
akademickych aktivit v ramci zakladniho a stfedniho vzdélavani. Literatura by mohla posilit
1 svou roli jako psychoterapeuticky nastroj, pomahajici ditéti pochopit a organizovat své

pocity a prozitky a hledat mozna vychodiska.

Na zakladé poznatkli uvedenych v teoretické casti prace tedy predpokladame
nasledujici. Vzhledem k trajektorii vyvoje ToM definovaném v kapitole 3 predpokladame,
ze vek déti, které uspesné skoruji v testech ToM (,Sally a Anne™ a RMET) je vyssi nez u déti
v testu neuspésnych. Vzhledem k moznosti predpokladu vysSich vykona divek/Zen v testech
ToM uvedeném v kapitole 3.2 dale predpokladame, ze primérné skore divek v testech ToM
(,Sally a Anne“ a RMET) je vyssi nez skore chlapct. Na zakladé predpokladu predchozi
expozice k literarni fikci, jejiz potencialni pozitivni vliv na rozvoj ToM byl definovan
v kapitole 4 predpokladame, ze skupina vystavena umélecké fikci skoruje v testech ToM
(,,Sally a Anne* a RMET) vyse nez skupina vystavené literature faktu. Na zakladé stejného
teoretického predpokladu predpokladame také, ze skore v testech ToM (,,Sally a Anne” a
RMET) déti, které uspesné skorovaly v testu ART je vyssi nez u déti v testu netispéSnych.
Na zakladé pozitivniho vlivu prenosu popsaného v kapitole 4 dale predpokladame, ze skore
vtestu ,,Sally a Anne“ a RMET déti, které skoérovaly uspéSné na Skale , Narrative

Transportation Scale® je vyssi nez u déti v testu netispéSnych.
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6 Typ vyzkumu a pouzité metody

Tento kvantitativni vyzkum zkoumal vyzkumny soubor 35 déti Skolniho véku. VSechny
zapojené déti nav§tévovaly zakladni skolu, ale rodice ani ucitelé do vyzkumu zapojeni
nebyli. Vybér zacastnénych déti byl prilezitostny — byly do néj, se souhlasem rodi¢i nebo
zakonnych zastupcl, zafazeny déti, které se v roce 2023 ucastnili letniho tabora organizace
Royal Rangers, kde autorka prace dlouhodobé pusobi jako taborova vedouci. Moznost
zucastnit se vyzkumu mely vSechny déti ze zminéného ro¢niku, zafazeni nebyly pouze dva
mladsi chlapci, jejichz rodic¢e souhlas udélili, ale chlapci samy o tc€ast ve vyzkumu neméli
zajem. Sbér dat byl proveden v dobé¢ piestavek v taborovém programu. Testovani probihalo
v oddéleném prostoru, kde déti nebyly vyruSovany pfitomnosti jinych osob ¢i jinych
rusivych podnétu.

Tento zpusob vybéru vzorku byl zvolen z divodu pfilezitosti — organizace vyzkumu
by v pfipade uskutecnéni napt. skrze zakladni Skolu byla velmi narocna, protoze sbér dat
vyzaduje individualni testovani kazdého ditéte v délce cca 30 min, takze jej neni mozno
provést hromadné€ napf. v rdmci jedné vyu€ovaci hodiny. V ramci pfipravy vyzkumu byla
nejprve kontaktovan vedouci piislusného oddilu, byl seznamen s obsahem vyzkumu a
pozadan o svoleni a sbér dat v ramci tabora. Pro ziskani informovaného souhlasu rodici bylo
vyuzita piilezitost ,,predavani déti a potfebné dokumentace vedoucimu pired zacatkem
taborového programu. Rodice méli pied podepsanim dostatek Casu procist si informovany

souhlas, pokladat pfipadné dotazy a v pripade zaymu nahlédnout do testovych metod.

6.1 Pouzité metody ziskavani dat

6.1.1 Texty

Po vzoru studie Kidda a Castana (2013) byly v ramci vyzkumu pouzity tfi texty z kategorie
literatury faktu a tfi texty z kategorie literarni fikce (spadajici do kategorie umélecké
literatury). Pouzité texty z kategorie literarni fikce byly vybrany z knihy Neila Gaimana
Koralina. Kniha pifedstavuje fantasy novelu urenou pro détské ctenare Skolniho veku.
Kniha sleduje ptimou déjovou linku sledujici cestu hrdinky mezi skuteCnym a alternativnim
svétem. Pres fantastické prostfedi se piibéh soustiedi na témata vyvojové relevantni pro

cilovou Ctenarskou skupinu — vztah ditéte s rodici, rozpor mezi rostouci touhou ditéte po
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nezavislosti na rodi¢ich a emocionalni zavislosti na jejich podpofte, (ne)realisticka ocekavani
v ramci socialnich vztahd, navazovaci socialnich vztahi nebo budovani realistického,
pozitivniho sebepojeti. Zasadnim aspektem rozvoje hlavni hrdinky je ptrekonani détského
egoismu a ziskani pochopeni pro myslenky, emoce a motivaci ostatnich osob v jejim okoli.
Vsechny tii uryvky jsou vypravény v prvni osobé z pohledu détské hrdinky, soustredi se na
ji prozivané pocity a myslenky, pfi¢emz zahrnuji silné, komplexni emoce. Pouzité uryvky
meély rozsah jedné fyzické strany (realny rozsah 1-2 normostran) a byly vybrany a drobné
redigovany tak, aby byl rozsah nepiekracoval kapacitu pozornosti testované skupiny, a
uryvky zaroven predstavovaly uzavieny d&jovy celek, srozumitelny bez Sir§itho kontextu

celého dila.

Jako zastupce literatury faktu vybran naucny text v oblasti psychologie, coz
predstavuje lehky odklon od materiala vyuzitych Kiddem a Castanem (2013), ktefi zvolili
pouze obecné nau¢né texty z oblasti historie a biologie rostlin a zvifat. Vzhledem k vékové
kategorii testované skupiny byla zvolena nau¢na publikace vydavatelem ur¢ena pro Ctenare
ve véku od 8 let. Text byl vybran z knihy psycholozky Petry Starkové Jak to chodi v lidské
hlave (2016). Kniha pfistupnym zpusobem cCtenafi prezentuje zakladni koncepty
psychologie. Vybrané texty se konkrétné tykaly témat emoci, motivace a pozornosti. Pouzité
uryvky mély opét rozsah jedné fyzické strany (realny rozsah 1-2 normostran). Pfestoze kniha
obsahuje pasaze vypravéné v prvni osobé , postavou” lidského mozku, tyto ¢asti nebyly do
Gryvkd zatazeny, aby nedoslo ke, kontaminaci® fikci. Uryvky byly piepsany do podoby
jednoduchého textu (bez obrazkut ¢i barevného znaceni), tak aby odpovidali formatu fikce,

a zaroven byly odstranény jakékoli rusivé ¢i zkreslujici grafické prvky.

Testové metody

6.1.2 Test,Sally a Anne*

Test ,,Sally a Anne* (Sally Anne Task), v ramci této prace jiz kratce zminéni v sekci 2.4,
predstavuje jednoduchy test teorie mysli. Test byl poprvé predstaven Wimmerem a
Pernerem (1983) jako test stability duSevni reprezentace mylného presvédCeni druhé osoby.
Autofti vytvorili jednoduché paradigma, které zobrazuje situaci, kdy je presvédceni ditéte
predskolniho véku). Aby bylo dité pii plnéni tkolu schopno uspét, musi byt uvédomit, ze

razni lidé mohou mit o dané situaci razna presvédéeni. Test byl pozdéji prevzat Baron-
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Cohenem et al. (1985) jako test teorie mysli, definované zde jako schopnost , pfisuzovat
druhym pfesvédcCeni a predvidat jejich chovani®, urCeny k odliSeni osob s PAS od zdravé

populace.

Vramci testu je testovanému subjektu predlozena jednoducha situacni otazka,
ilustrovana ,,komiksovym* piibdhem. Ukol sleduje dvé fiktivni postavy — divky/panenky
Sally a Anne, a tfi predméty — micek, kosik a krabici. Sally nejprve uklada micek do kosiku
a nasledn& odchazi ze scény. V jeji nepfitomnosti Anne premisti mi¢ek do krabice. Ukolem
testovaného subjektu je urcit, kde bude Sally po svém névratu s nejvétsi pravdépodobnosti
hledat micek jako prvni. V prvnim kroku je nutné oveéfit, zda si testovany subjekt spravne
zapamatoval jména obou postav. V nasledujicim kroku dité voli misto, kde bude Sally
vzhledem ke svému mylnému presvédceni nejpravdépodobnéji hledat micek. Test zahrnuje
dvé kontrolni otazky: "Kde se micek skutecné nachazi?" (“Where is the marble really?”) a
"Kde byl micek na zac¢atku? (“Where was the marble in the beginning?). Pokud jsou vSechny
otazky spravné zodpovézeny, je mozné predpokladat, ze si dité uvédomuje, ze jejich znalost
toho, kde se miCek skuteCné nachazi, a presvédCent, které je mozné pfisuzovat panence, se
lisi.

Ve vyzkumné Casti této prace byl pouzit pivodni obrazkovy piibéh vytvoreny
Baronem Cohenem et al. (1985). Tento material je psan velmi jednoduchym, citové
nezabarvenym jazykem a formou jednoduchych vét. Z tohoto divodu jeho pfesny a
doslovny preklad nepfedstavoval naro¢ny ukol. Vzhledem k nepfitomnosti oficialniho
ceského prekladu byl test prelozen autorkou a revidovan dvéma nezavislymi prekladateli.
Vysledny test byl pilotné testovan na tfech détech cilové vékové skupiny. Test byl zadavan
bez Casového limitu. Subjekty byly testovany na ,hlavni“ otazku i1 3 vySe zminéné otazky

dopliujici/kontrolni otazky.

6.1.3 RMET-C

Test ,,Reading the Mind in the Eyes’ (tj. ,,test cteni mysli v o¢ich®) byl poprvé publikovan
Cohenem et al. vroce 1997, se zamérem vytvoiit test socialni kognice, se zaméfenim na
pokrocilou teorii mysli (aToM). Pfi administraci tohoto testu je ucastnikovi predlozeno 36
fotografii ofni oblasti obli¢eje riznych hercti a hereCek a je pozadan, aby vybral, které
z nabidnutych slov nejlépe vystihuje, co si osoba na fotografii mysli nebo co citi. Nejedna
se pouze o komplexni test rozpoznavani emoci, protoze slova o dusevnim stavu zahrnuji jak
afektivni, tak 1 neafektivni (kognitivni) pojmy dusSevniho stavu. Revidovana verze

publikovand v roce 2001 odstranila nekteré metodologické nedostatky, mj. vysokou
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pravdépodobnost nahodnych spravnych odpovédi rozsifenim pavodnich dvou moznosti

u jednotlivych polozek testu na Ctyfi, a zvySenim celkového poctu polozek z 25 na 36.

V navaznosti na revidovanou verzi RMET (Baron-Cohen et al., 2001) uréené pro
dospélé vytvorili Cohen et al. détskou verzi testu, tzv. RMET-C. RMET-C je povazovan za
test zaméfeny predevsim na afektivni komponentu ToM (Rosso a Riolfo, 2020). Vzhledem
ke skuteCnosti, ze RMET-C nutné nevyzaduje uvazovani o dusevnich stavech, ale pouze
jejich rozpoznavani, lze jej povazovat predevsim za méfitko afektivni ToM (Rosso a Riolfo,
2020). Détska verze testu obsahuje 28 polozek s popisy upravenymi s ohledem na vek cilové
skupiny. Test neni zadavan v ¢asovém limitu a Cas, za ktery byl test dokonCen neni
pfedmétem mefeni. Vyhodnoceni testu RMET-C spociva v secteni poctu spravnych
odpovedi. Kazda spravna odpovéd ma hodnotu jednoho bodu, takze maximalni mozné skore
je 28 bodi. Cim vyssi je skore, tim lepsi je schopnost ditdte rozpoznavat emoce z pohledu
oc¢i. Pii sbéru dat pro potieby této prace byl kazdy subjekt testovan pouze polovinou
testovych otazek (14). Tato uprava byla zalozena jednak na kognitivni Unaveé zaznamenané
v ramci pilotniho testovani v druhé poloviné testu a jednak ¢asovou limitaci ziskat vysledky

vSech testovych metod v ramci jednoho sezeni.

Test RMET-C v soucasné dobé neni dostupny v Ceské verzi, pro potieby prace byl
tedy autorkou preklad vytvoren, a nasledné revidovan dvéma nezavislymi prekladateli.
Preklad byl pilotné testovan na 3 détech cilové veékové skupiny. Na zakladé pilotniho
testovani byl upraven pieklad nékolika polozek (jako obzvla$t nesrozumitelny se pro
cilovou skupinu ukézal napt. pteklad slova ,,unkind® jako ,,nevlidny*). Pfi pfekladu polozek
RMET bylo potieba zvazit dva faktory — vérnost originalu a srozumitelnost pro cilovou
skupinu. Z vybéru slov vybranych Cohenem et al. (2001) je zjevné, Ze byla imysIné zvolena
slova pro popis emoci a emocnich stavi, ktera se bézné objevuji v mluvé mladsSich déti
(. skolni veék a mladsi). Prikladem muze byt napf. opisna fraze ,,making somebody do
something™ (nékoho k néCemu nuti/pfemlouva) namisto napt. détem hiie srozumitelného
,persuading”. Pravdépodobné opét i z divodu srozumitelnosti vyuzivaji autofi rizné slovni
druhy a délku polozek. Jsou pouzivana podstatna jména, pfidavna jména anebo kratké fraze.
Jelikoz ovSem prioritou nebylo zachovat morfologickou/syntaktickou strukturu polozek, ale
jejich vyznam, tento aspekt byl v nékterych pfipadech pozménén (napt. , interested vs.
,neco ji/ho zajima*). Vzhledem k tomu, ze gender postav predstavuje v RMET moznou

kontrolni sadu otazek, vyzvou prekladu byla i genderova neutralita polozek. Vzhledem
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k tomu, Ze kontrolni sada ovSem netvorti integralni soucast testu a nebyla v ramci této prace

vyuzita, nékteré polozky byly prelozeny zptisobem, ktery prozrazuje gender postav.

6.1.4 ,,Author Recognition Test*

Dalsi testovou metodou vyuzitou Kiddem a Castanem (2013) je ,,Author Recognition Test*
(ART), tedy test rozpoznavani autord. Tento test, piavodné vytvoieny Stanovichem a
Westem (1989), byl zvolen jako kontrolni metoda pro stanoveni miry v§eobecné expozice
testovaného subjektu k literarni tvorbé. Forma testu je velmi jednoducha — jedna se o seznam
polozek (jmen autord), u kterych testovany subjekt rozhoduje, zda jméno autora poznava.
ART, ktery v ramci svého vyzkumu vyuzili Kidd a Castano byl vytvoten Achersonem et al.
(2008) v ramci vyzkumu vztahu mezi ¢tenarskymi schopnostmi a expozici k tisku. Tato
prace vyuzila pivodni model testu predstaveny Stanovichem a Westem (1989) a to zejména
z divodu nizs§iho poctu polozek v obou kategoriich (65 vs. 50), vhodné&jsiho pro mladsi
veékovou skupinu subjektd. Vysledny test obsahoval 50 skute¢nych jmen autort a 50
kontrolnich polozek — falesnych jmen. Ukolem zkousenych subjektti je ozna¢it jména, ktera
rozpoznavaji jako literarni autory, pfiCemz jsou instruovani, aby nehédali, protoze test
obsahuje 1 jména faleSna. Test neni zadavan pod Casovym limitem. Vysledné skore je
vypocitano jako pocet oznaCenych skutecnych autord minus pocet oznaCenych autort

falesnych.

Ani tato testovd metoda v soucCasné dobé neni dostupna v CeStiné. Jeji preklad
predstavoval ve srovnani s testy RMET a PANAS pomérmé narocny ukol, a to zejména
z divodu, ze piimy pieklad by v tomto ptipadé nebyl smysluplny. Test ART, ktery v ramci
své studie vyuzili Kidd a Castano je zaméfeny na dospélou, vysokoskolsky vzdélanou
anglofonni populaci, a stejn€ je tomu i v piipadé Stanoviche a Westa (1989). Snaha vyuzit
pavodni seznamy pro jinou kulturni a vékovou skupinu by tedy bezpochyby pfinesla vyrazné
zkreslené vysledky. V navaznosti na puvodni test tedy byla autorkou prace vytvorena
lokalizovana a na mlad$i populaci adaptovana Ceska verze dotazniku. ART Stanoviche a
Westa (1989) zahrnoval kriticky uznavané autory, s jejichz dily se ucastnici vyzkumu
pravdépodobné seznamili béhem vzdélavani, 1 autory, ktefi byli komeréné popularni v dobé,
kdy byl test vytvoren. Pfi vybéru autort zafazenych do dotazniku byla tedy uplatnéna dvé
zakladni meéfitka — kritické pfijeti autorova dila a uspésnost/popularita na souasném trhu,

jinymi slovy, klasiky a bestsellery.
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Dotaznik vytvoreny pro ucel této prace byl sestaven obdobnym zptisobem. Zvoleni
autofi byli vybrani prizkumem seznamt doporucené literatury pro Ceské zakladni skoly,
nominovanych a ocenénych dél v oblasti literatury pro déti a dospivajici, zebficka
bestsellert v kategorii détska literatura prednich Ceskych knihkupcl a konzultaci ohledné
nejpopularnéjsich titult s personalem oddéleni pro déti a dospivajici Méstské knihovny
v Praze. Piestoze kategorie klasickych a popularni autort se Casto prekryva, test byl vytvoren
se zamérem zastoupit blizkou mirou obé& tyto kategorie, stejné jako autory tuzemské a
zahraniCni, autory cilici na chlapecké a div¢i publikum a autory piSici pro mladsi a starsi ¢ast
cilové skupiny této prace. Jména autorti byla uvedena v tvaru zavedeném na Ceském trhu,
napf. v€etné zapisu kiestnich jmen pouze pomoci inicial (napt. C.S. Lewis) nebo zavedeného
(ne)pfechyleného piijmeni zenskych autorek (napt. J. K. Rowlingova vs. Sarah J. Maas).
Falesna jména byla vytvofena pomoci internetového generatoru ndhodnych jmen a nebyla
vytvarena zpusobem, ktery by subjekty umyslné zavadeél (naptiklad zménou kiestnich jmen
¢i drobnymi zaménami pismen). Preklad byl vytvofen autorkou a revidovan dvéma
nezavislymi prekladateli. Vysledny test byl pilotné testovan na tfech détech cilové vekové

skupiny.

6.1.5 ,Narrative Transportation Scale*

V ramci testové skupiny, které byl ke ¢teni pfifazen text z kategorie fikce, byla jako prvni
krok v ramci nasledného testovani administrovana Skala , Narrative Transportation Scale*
(j. Skala meéfici miru pfenosu vramci Cteni narativniho textu). Tato Skala byla poprvé
predstavena Greenem a Brockem (2000) v ramci vyzkumu efektivity technik leadershipu.
Autofi definuji pienos (fransportation) jako mechanismus, kterym mohou narativy
ovliviiovat presvédCeni jednotlivel. Tento mechanismus, tvofeny mj. kognitivnim a
afektivnim vtazenim do ptibéhu, mize mit dle autorti nasledujici efekt. Za prvé, pfenos maze
snizit pravdépodobnost negativni kognitivni reakce — nedivéru v tvrzenim piibéhu nebo
potiebu jej vyvracet. Dale muze zpusobit, ze zazitek z vypravéni jevit vice jako realna
zku$enost, coz muze zvySovat jeho vliv na formovani postoji (Green a Brock, 2000).
A zatfeti, mize vyvolat silné emoce vuc¢i protagonistim v ramci narativu, coZ zvysuje
pozornost Ctenare vuci jejich zkuSenostem a presvédCenim. Predevsim tento efekt ¢ini tento

mechanismus pfedmétem zajmu v rdmci vyzkumu teorie mysli.

Skala byla administrovana pouze skuping, které byl ke &teni piifazen text z kategorie
fikce, vzhledem ke skutecnosti, ze pfitomnost pfibéhu (at’ je fiktivni ¢i readlny) vyrazné

zvySuje pravdépodobnost, ze dojde k pfenosu. Vzhledem k tomu, ze text z kategorie ,,ne-
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fikce™ neobsahoval déjovou linku ¢i centralni postavu, pravdépodobnost vzniku pfenosu zde
byla velmi nizka. Vznik pfenosu zavisi na mnoha individualnich faktorech, jako je obecna
tendence k navozeni pfenosu ¢i druh textl, které tento mechanismus vyvolavaji, tak na
faktorech situaénich. Skala vytvorena Greenem a Brockem (2000) zachycuje primarni prvky
prenosu jako emocionalni zapojeni do pribéhu, kognitivni pozornost, pocit napéti, docasné
nevnimani okoli, a predstavy prvku piibehu. Finalni skala pouzita v ramci studie obsahovala
11 obecnych polozek a 1 polozku specificky zaméfenou na zvoleny pfibeh, ktera byla
autorkou pouzitého dotazniku upravena odpovidajicim zptsobem. Vsechny polozky byly
meéfeny na sedmibodové Skale, ktera byla zakotvena mezi body "velmi" a "vibec ne".
Vysledek je vyhodnocen sectenim celkového poctu ziskanych boda. Test neni zadavan pod
Casovym limitem. Vzhledem k nepfitomnosti ¢eského prekladu byla Skéala opét pielozena
autorkou a revidovana dvéma nezéavislymi piekladateli. Vysledny test byl pilotné testovan

na tfech détech cilové vékové skupiny.

6.1.6 PANAS-C

Poslednim kontrolnim testem vyuzitym Kiddem a Castanem je afektivni §kala PANAS
(Positive and Negative Affective Schedule, tj. Skala pozitivnich a negativnich afektt)
vytvotena Watsonem et al. (1988). Skala sleduje skore na dvou afektivnich dimenzich —
pozitivnim (PA) a negativnim (NA) afektu. Vysoky pozitivni afekt (PA) odrazi miru, do jaké
se subjekt nachazi ve stavu vysoké energie a koncentrace, zatimco nizky PA se vyznacuje
letargii a smutkem. Naopak negativni afekt (NA) je obecna dimenze subjektivné zazivaného
distresu, ktera v sob€ zahrnuje fadu negativnich stavi, vCetné hnévu, znechuceni, viny,
strachu a nervozity, pfiCemz nizky NA predstavuje stav klidu. Pivodni dotaznik vyuzity
Kiddem a Castanem, byl vyvinut pro dospélou populaci, v navaznosti na tuto pavodni verzi
Skaly vytvorenou Watsonem et al. (1988) vznikla také détska verze dotazniku — PANAS-C,
vytvoreny Laurentem et al. (1999).

Détska verze dotazniku obsahuje 30 polozek métenych na Likertovée Skale 1 — velmi
zfidka nebo nikdy, 2 — zfidka, 3 — obcas, 4 — Casto a 5 — velmi ¢asto. Kazda podskala
(PA/NA) ma 15 polozek a jeji skore se ziskd sectenim odpoveédi na pfislusné polozky.
Vysledky jsou ziskany formou sebehodnoceni. Test neni zadavan v ¢asovém limitu a doba
potfebnd na absolvovani neni predmétem meétfeni. Vzhledem k nepfitomnosti Ceského
prekladu byla Skala opét pielozena autorkou a revidovana dvéma nezéavislymi piekladateli.

Vysledna Skala byla pilotné testovan na tifech détech cilové vékové skupiny. Preklad byl
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vytvoren se znalosti stavajiciho studentského prekladu Novotné Kubinkové. Tato Skala byla
zafazena pouze z divodu kontroly emocni pohody testovanych subjektd vzhledem

k nestandardnimu prosttedi testovani a neni tedy soucasti vyzkumnych hypotéz.

6.2  Hypotézy ke statistickému testovani
Pro nasleduyjici vyzkum bylo stanoveno 5 vyzkumnych hypotéz, zaméfenych na urceni vlivu
kratkodobého vystaveni umélecké literature, ve srovnani s literaturou faktu, na vykon

v testech teorie mysli, a kontrolu moznych zavadéjicich proménnych.

H1.1: Vék déti, které uspésné skorovaly v testu ,,Sally a Anne® je vyssi nez u déti v testu
neuspésnych.

H1.2: Vék déti, které uspéSné skoérovaly vtestu RMET je vysS§i nez udéti v testu
neuspésnych.

H2.1: Hrubé skore divek je v testu ,,Sally a Anne“ vyssi nez skore chlapci.

H2.2. Hrubé skore divek je v testu RMET vyssi nez skore chlapct.

H3.1: Skupina vystavena umeélecké fikci skoruje v testu ,,Sally a Anne* vySe nez skupina

vystavena literatufe faktu.

H3.2: Skupina vystavena umélecké fikci skoruje v testu RMET vyse nez skupina vystavena
literature faktu.

H4.1: Hrubé skore v testu ,,Sally a Anne® déti, které ispé$né skorovaly v testu ART, je vyssi
nez u déti v testu neaspésnych.

H4.2: Hrubé skoére v testu RMET déti, které tispésné skorovaly v testu ART, je vyssi nez
u déti v testu netspésnych.

HS.1: Hrubé skore v testu ,,Sally a Anne® déti, které skorovaly tispésné na Skale , Narrative
Transportation Scale®, je vyssi nez u déti v testu neuspésnych.

H5.2: Hrubé skore vtestu RMET déti, které skorovaly uspé$né na Skale , Narrative
Transportation Scale®, je vyssi nez u déti v testu neuspésnych.

V ramci vyzkumu byl vyzkumny soubor testovanych déti ve véku 8—15 let rozdélen na dvé
poloviny, z nichz jedna byla pfed zacatkem testovani vystavena textu z kategorie fikce a
jedna textu z kategorie umeélecké literatury (presnéji 18 subjektt pro podminku s fikci a 17

pro podminku s literaturou faktu). Subjekty byly nasledné testovany pomoci dvou testovych
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metod zaméfenych na teorii mysli — testu mylného presvédceni ,,Sally a Anne “ zaméfené na
teorii mysli 1. fadu a testu RMET, ktery zachycuje afektivni aspekt pokrocilé teorii mysli.
Kromé vykonu v testech ToM byl vykon testovanych subjekti kontrolovan také vuci
celkovému vystaveni literatufe (test ART) a v piipadé podminky s fikci vii¢i mife prenosu
(8kala , Narrative Transportation Scale). Skor na skale PANAS-C byl sledovan pouze pro

identifikaci mozného zkresleni vykonu rozru§enim ze zmény prostiedi.
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7 Sbér dat a vyzkumny soubor

Vyzkumu se zicastnilo celkem 35 déti ve veku 8 az 15 let, 13 chlapci (37 %) a 22 divek
(63 %). Vékové rozdéleni déti bylo nasledujici: 3 détem bylo 8 let, 5 détem 9 let, 6 détem
10 let, 2 détem 11 let, 5 détem 12 let, 4 détem 13 let, 9 détem 14 let a 1 ditéti 15 let. Tato
data vcetné procentualniho rozlozeni, zobrazuje Graf 1. Ve&k testovanych déti (roky).
Primémy veék testovanych déti byl 11,54 roku (min.: 8; max.: 15; modus: 14; SD: 2,17).
Mezi chlapci byl nejvice zastoupen vék 10 let, mezi divkami 14 let. Vékové rozlozeni
v ramci pohlavi zobrazuji Graf 2 a 3. Vzhledem k potiebé opakovaného déleni subjektt do
rovnomémych skupin bylo udrzeni vyrovnaného vybéru v jednotlivych skupinéach

problematické (viz Obrazek 1: Proces déleni vyzkumného souboru).

Data byla sbirana pii pfilezitosti letniho tabora organizace Royal Rangers, na kterém
autorka prace dlouhodobé& ptisobi jako vedouci. Clenové organizace tvorili méné ne tietinu
zucCastnénych déti. Zminény letni tabor je zaméteny predevs§im na déti ze slab$iho socialniho
prostredi, ale socialni znevyhodnéni neni podminkou ucasti. Déti UCastnici se vyzkumu
trvale ziji v Plzefiském a StredoCeském kraji a v Praze. VSechny zicCastnéné déti dochazi na
zékladni §kolu. S vyjimkou dvou divek je rodnym jazykem déti CeStina, zminéné divky
ukrajinského ptivodu oviem dlouhodobé Ziji v CR a &esky jazyk plynné& ovladaji a absolvuji
v ném uspesné skolni vyuku. V ramci vyzkumu nebyly mapovany jiné demografické udaje
nez pohlavi a vek, jako napiiklad aplnost rodiny, pocet sourozenct ¢i socioekonomicky

status.

Obrazek 1: Proces déleni vyzkumného souboru

Sally a Anne - cely podsoubor

RMET - verze 1 a verze 2 [50% F, 50%M) \skupina 1: N(F) 6, N{M)
skupina 2: N(F) 5, N(M)

4
3

Transportation S. - cely podsoubor

/ ART - cely podsoubor
umélecka Iit (50 % F, 50% M) /

—___ _ PANAS-C-cely podsoubor
N=17 N(F)=11,N(M)=7
vyzkumny soubor

N=35 Sally a Anne - cely podsoubor

lit. faktu (50 % F, 50% M) = RMET-verze1a2 (50% F, 50%M) \:::E::: ; :{g :, ::m;i :

N=18 N(F)=11,N(M)=8 ART - cely podsoubor

PANAS-C - cely podsoubor

Legenda: N = pocet, F= divky, M= chlapci
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Graf 1: Vék testovanych déti (roky)
10 : :

26%

Pocet pozorovani
(]

4
3 9%
2 / 6%
0
= 3%
0 L " " " L n " "
8 9 10 11 12 13 14 15
vék (rokv)

(N=12; prumér= 10,83; min.: 8; max.: 14; modus: 10; median: 1; SD: 1,99).

Graf 2: Vék testovanych déti — chlapci (roky)

meéreni

Pocet

8 9 10 11 12 13 14
vék (roky)
(N=35; primér= 11,54; min.: 8; max.: 15; median, 12, modus: 14; SD: 2,17)
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Graf 3: Vék testovanych déti — divky (roky)

8.
7- .

Pocet pozorovani

3r \
2t \
1 [ /
8 9 10 1 12 13 14 15

vEk (roky)

(N=22; primér= 12,04; min.: 8; max.: 15; modus: 14; median: 12,5 SD: 2,26)

7.1  Etické hledisko a ochrana soukromi

Zvolené testové metody ani literarni texty neobsahuji zadné prvky ani motivy, které by
mohly byt pro déti cilové vékové skupiny povazovany za nevhodné, ohrozujici €i rozrusujici.
Texty k &etb& byly vybrany z v CR publikovanych a $iroce dostupnych textd, uréenych pro
déti ve vékové kategorii Skolniho véku (6—15 let). Veskera sebrana data byla anonymizovana
— jednotlivi ucastnici byly v rdmci sbéru dat oznaceni pouze ndhodné vylosovanym c¢islem,
doplnénym udaji o véku a pohlavi. Sbér dat byl proveden vyhradné autorkou prace.
Testovani probihalo v prostiedi, kde méli ucastnici moznost se na ukoly pln€ soustredit a
nebyli vyrugovani ani sledovani jinymi détmi, které byly do vyzkumu zafazeny. Cteni textd
ani samotné testovani neprobihalo pod ¢asovym limitem ani za jiné formy natlaku, ktera by
mohla vést k tzkosti ¢i nepohodli Gcastnikt. Autorka vyzkumu byla pfitomna po celou dobu
testovani a v pripadé zmateni ¢i nejistoty byly détem zopakovany instrukce ¢i informace, ze
vyzkum neni zaméfen na testovani individudlniho vykonu, a nemusi se proto citit pod

jakymkoli tlakem.

Rodicim ¢i zakonnym zastupcim zucastnénych déti byl pred zacatkem vyzkumu

predlozen k podpisu formuléf informovaného souhlasu, ktery obsahoval zakladni informace
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o cilech a postupu vyzkumu podané zpusobem srozumitelnym laickému publiku. Rodice
meéli moznost v pripadé zajmu nahlédnout do testovych metod a pokladat otazky, které jim
byly uspokojivé zodpovézeny. V ramci vyzkumu byly se svolenim rodi¢t sbirany
nasledujici osobni udaje déti — pohlavi a vék. Rodice byly upozornéni, ze v ptipadé zadosti
je mozné souhlas odejmout, a to i zpétne, po dobu specifikovanou v ramci informovaného

souhlasu.

Pred samotnym zaCatkem testovani byly déti, jejichz rodice udélili souhlas, opét
dotazany, zda si pieji byt soucasti vyzkumu, pfi¢emz jim byly srozumitelnym zptisobem
prezentovan cile a obsah vyzkumu. Byly také informovany, ze v pfipadé, ze by si v jakékoli
Casti testovani praly svoji ucast ukoncit, je to mozné, a to bez jakéhokoli postihu. Détem
bylo pfedem oznameno, ze vysledky testti budou anonymizovany a nebude k nim mit pfistup
nikdo kromé autorky vyzkumu, pfedev§im ostatni testované déti. Nebudou tedy ani
zvetejnény zadnym zpasobem, ktery by umoznil vzajemné srovnavani mezi ucastniky. Byly
také upozornény, ze vysledky nebudou sdéleny ani jim samotnym. Testovanym détem bylo
zdiraznéno, ze test je urCen pouze pro vyzkumné ucely, a neslouzi tedy k testovani jejich
individualnich schopnosti. Jelikoz byla data sbirana v ramci letniho tabora, déti byly také
ujistény, ze vyzkum neni soucasti taborového programu a vysledky v testech nebudou nijak
zapocitany do celkového skore tymu, jehoz jsou ¢lenem. Za ucéast ve vyzkumu nebyla

nabidnuta odména.
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8 Prace s daty a jeji vysledky
Ziskana data byla podrobena statistické analyze. K jejich zpracovani byla vyuzit program
Statistica 14. Nasledujici Cast se vénuje vysledkiim pro jednotlivé statistické hypotézy.

K testovani platnosti hypotéz pouzivame srovnani se stanovenou hladinou alfa (o = 0,05 %).

8.1  Ovéreni platnosti hypotézy 1: Vék déti, které uspéSné skorovaly v testu ,,Sally
a Anne*“ a RMET je vysSi nez u déti v testu neuspéSnych

V ramci ovérovani této hypotézy byl samostatné zkouman vliv véku na hruby skoér ziskany
v uloze ,,Sally a Anne” a hruby skor ziskany v testu RMET. V ramci testovani vykonu
v uloze ,,Sally a Anne* byly hodnoceny odpovédi na jednu testovou a tii kontrolni otazky.
Odpovédi byly hodnoceny jako 1 (spravna odpovéd’) nebo O (nespravna odpoved).
Podminkou pro aspésné absolvovani testu mylného presvédceni bylo spravné zodpovézeni
na testovou 1 vSechny tfi kontrolni otazky (viz Tabulka 1: Skérovani v uloze Sally Anne).
Odpovédi na kontrolni otazky byly vyuzity pro kontrolu pochopeni zadani ditétem a pro
pfipadnou identifikaci oblasti nedostatkli v znalostech ¢i uvazovani testovaného subjektu.
V ramci statistické analyzy byl celkovy vysledek v testu hodnocen jako 1 (splnil) nebo 0
(nesplnil). Pro dosazeni skore ,,splnil“ bylo nutné odpoveédét spravné na testovou i vSechny

kontrolni otazky.

Tabulka 1: Skdrovdni v iiloze Sally Anne
K1: Identifikace Pozice K2: Kde je micek  K3: Kde byl micek Celkové

postav micku ve skuteCnosti na zacCatku skore
1 1 1 1 1 = splnil
1 1 0 1 0 = nesplnil

Vysledky v testu RMET byly hodnoceny standardnim zpisobem popsanym v ¢asti
6.1.3, tedy celkového poctu sectenim ziskanych boda. Ve zkracené verzi testu vyuzité v této
praci v ramci testovani subjekty odpovidaly na 15 otazek (tj. 1 zacviovaci otazka a 14
testovych otazek). Pocet spravné vyreSenych uloh se pohyboval v rozmezi od 8 po 15,
s prumérem 11,24 a smérodatnou odchylkou 2,17. VSechny otazky byly prezentovany
formou obrazkti ocni oblasti se Ctyfmi moznostmi slov popisujicich psychicky stav
zobrazené osoby. Za spravnou odpoved dle klice byl za kazdou otazku pfipsan jeden bod,

za Spatnou odpovéd nula boda. Vztah véku k vysledku v tloze ,,Sally a Anne” a testu RMET
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byly v ramci statistické analyzy ovérovany samostatné. Prvnim krokem statistické analyzy
bylo ovéfeni typu rozdéleni zkoumanych proménnych pomoci Shapirova-Wilkova testu.
Ukazalo se, ze proménné , vék“, hruby skor ziskany v tloze ,,Sally a Anne* 1 hruby skoér

ziskany v testu RMET pravdépodobné nemaji normalni rozdéleni.

Pro testovani hypotézy ,, Veék déti, které uspésné skorovaly v testu ,,Sally a Anne” je
vys$§i nez u déti v testu neuspesnych™ bylo vyuzito Mann Whitneyova U testu. Na zakladé
vysledkt (U =96,50, Z =0, 43, p = 0,333, AUC = 0,56) nulovou hypotézu nelze zamitnout
a alternativu H1.1 nelze pfijmout. Pro testovani hypotézy ,,Vek déti, které uspesné skorovaly
v testu RMET je vysSS§i nez u déti v testu neuspeéSnych® bylo vyuzito Spearmanova
korelacniho koeficientu. Zde byla ziskana hodnota (rs= 0,037 p = 0,415). Nulovou hypotézu
nelze zamitnout a alternativu H1.2 nelze pfijmout.

8.2  Ovéreni platnosti hypotézy 2: Skore divek je v testu ,,Sally a Anne“ a RMET
vy$Si nez skore chlapcu.

Hypotéza Cislo dvé se zaméfuje na vliv pohlavi na vysledky v testech ToM. V ramci
ovefovani této hypotézy byl samostatné zkouman vliv pohlavi na shruby skor ziskany
v tloze ,,Sally a Anne* a hruby skor ziskany v testu RMET. Vztah vysledki v obou testech
byl opét statisticky analyzovan samostatné. Vztah pohlavi testovanych subjektt k hrubému
skoru ziskaném v uloze ,,Sally a Anne“ byl zkouman pomoci chi kvadrat testu nezavislosti.
Hodnota (32(1) = 1,73, p = 0,093) naznacuje, ze nulovou hypotézu nelze zamitnout a
alternativu H2.1 na tomto zakladé nelze ptfijmout. Vztah mezi pohlavim a hrubym skoérem
ziskaném v testu RMET byl testovan pomoci Mann Whitneyova U testu. Ziskané hodnoty
jsou v tomto piipadé¢ (U = 122,00, Z = 0, 69, p = 0,242, AUC = 0,57), nulovou hypotézu
nelze zamitnout a alternativu H2.1 nelze pfijmout.

8.3  Ovéreni platnosti hypotézy 3: Skupina vystavena umélecké fikci skoruje v
testu ,,Sally a Anne“ a RMET vySe nez skupina vystavena literature faktu.

V ptipadé tieti hypotézy jsme zkoumali vliv vystaveni ukazky literatury faktu ve srovnani
s uméleckou literaturou na vysledky v testech ToM. V ramci ovéfovani této hypotézy byl
samostatné zkouman vliv zanru na hruby skor ziskany v tloze ,,Sally a Anne* a hruby skor
ziskany v testu RMET. Vztah zanru k hrubému skoru ziskaném v tloze ,,Sally a Anne* byl
zkouman pomoci chi kvadrat testu nezavislosti. Na zakladé hodnoty (32(1) = 0,21, p=0,325)
nulovou hypotézu nelze zamitnout a alternativu H3.1 nelze pfijmout. Vztah mezi zanrem a
hrubym skorem ziskaném v testu RMET, opét vzhledem k tomu, ze dle Shapirova-Wilkova

testu proménné pravdépodobné nemaji normalni rozde€leni, byl zkouman pomoci Mann
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Whitneyova U testu. Ziskané hodnoty jsou v tomto piipadé (U = 147,00, Z = -0,18, p =
0,575, AUC = 0,52). Alternativni hypotézu H3.2 o pozitivhim vztahu vystaveni umélecké
fikci na hruby skoére ziskany v testu RMET tedy nelze pfijmout, a nulovou hypotézu nelze
zamitnout.

8.4 Ovéreni platnosti hypotézy 4: Skore v testu ,,Sally a Anne“ a RMET déti, které
uspésné skorovaly v testu ART, je vySSi nez u déti v testu neuspésnych.

V ramci testovani ¢tvrté hypotézy byl zkouman vztah mezi hrubym skorem ziskanym v testu
ART na vykon v testech mylného presvédCeni. V ramci ovéfovani této hypotézy byl
samostatné zkouman vliv hrubého skoru ziskaného v testu ART na shruby skor ziskany
v uloze ,,Sally a Anne*“ a hruby skor ziskany vtestu RMET. Skoére ziskané v testu
rozpoznavani autor hodnoceno dle postupu definovaného v kapitole 6.1.4. Od poctu
spravné identifikovanych autord literatury pro déti a dospivajici byl odeCten pocet
zakrouzkovanych falesnych jmen, ¢imz bylo ziskano celkové skore v testu. Pocet spravné
urCenych autorti se pohyboval v rozmezi od 2 po 26, s prumérem 10,8 a smérodatnou

odchylkou 6,13.

Vztah skore v testu ART a vysledku v testu ,,Sally a Anne* byl vzhledem k tomu, ze
dle Shapirova-Wilkova testu proménna , hruby skor v testu ART* pravdépodobné nema
normalni rozdéleni, ovéfen pomoci Mann Whitneyova U testu. Ziskané hodnoty jsou (U =
75,00, Z = -1,28, p = 0,105, AUC = 0,65). Na tomto zakladé nulovou hypotézu nelze
zamitnout a alternativu H3.1 nelze pfijmout. Pro testovani hypotézy H4.2 bylo vyuzito
Spearmanova korelacniho koeficientu. Na zaklad€ hodnot (rs= 0,097, p = 0,29) alternativni
hypotézu o pozitivnim vztahu vystaveni umélecké fikci na hruby skore ziskany v testu
RMET tedy nelze ptijmout a nulovou hypotézu zamitnout.

8.5 Ovéreni platnosti hypotézy 5: Skére v testu ,,Sally a Anne*“ a RMET déti,

které skorovaly aspésné na Skale ,,Narrative Transportation Scale, je vysSi nez u déti
v testu neuspésnych.

Posledni, pata hypotéza zkouma vztah mezi hrubym skorem ziskanym na Skale ptfenosu
,,Narrative Transportation Scale* a hrubym skorem v testech ToM. V ramci ovérovani této
hypotézy byl samostatné zkouman vliv hrubého skoru ziskaného na Skale , Narrative
Transportation Scale” na shruby skor ziskany v tloze ,,Sally a Anne “ a hruby skor ziskany
v testu RMET. Dle vzoru uvedeného v sekci 6.1.5 bylo celkové skore ziskané na Skale
ziskano seCtenim celkového poCtu ziskanych bodu. Jednotlivé polozky na Skale byly

hodnoceny bodovou hodnotou 1-7, pfi¢emz polozky 2, 5, a 9 jsou skérovany obracené. Skor

52



na Skale , Narrative Transportation Scale“ se pohyboval v rozmezi od 35 po 66 bodu,

s primérem 51,77 a smérodatnou odchylkou 10,14

Vztah skore na §kale , Narrative Transportation Scale” a vysledku v testu ,,Sally a
Anne“ byl vzhledem k tomu, ze dle Shapirova-Wilkova testu proménna , hruby skor ziskany
na Skale , Narrative Transportation Scale* pravdépodobné nema normalni rozdéleni, ovéren
pomoci Mann Whitneyova U testu. Hodnota (U = 28,00, Z = -0,76, p = 0,24, AUC = 0,71)
a na tomto zakladé nulovou hypotézu nelze zamitnout a alternativu HS5.1 nelze piijmout.
Pro testovani hypotézy H5.2 bylo vyuzito Spearmanova korela¢niho koeficientu. Ziskané
hodnoty jsou v tomto piipadeé (rs = 0,67, p = 0,001). Na tomto zaklad¢ tedy mizeme

alternativni hypotézu HS.2 pfijmout a nulovou hypotézu zamitnout.

53



9 Diskuse

Na zakladé statistické analyzy nebylo mozné piijmout hypotézu H1, ktera predpoklada, ze
vek déti, které UspeéSné skorovaly vtestu ,,Sally a Anne™ je vySSi nez u déti v testu
neuspésSnych. V pfipadé testu , Sally a Anne“ lze uvazovat predev§im o vlivu malého
vyzkumného souboru. Jak bylo jiz definovano v ramci teoretické Casti prace 2.4, test ,,Sally
a Anne“ predstavuje tzv. tlohu mylného presvédceni prvniho fadu (Osterhaus et al., 2021)
a zamé&fuje se tedy na uroveni mylného presvédCeni, které je u typicky se vyvijejicich se déti
dosazeno na konci piedskolniho véku (Wellman, 2018). Vzhledem k tomu, ze do vyzkumu
v ramci studie byly zafazeny déti s primérnym vékem 11,54 let, 1ze predpokladat, ze vétsina
subjekt tlohu ,,Sally a Anne* bez obtizi Gspésné absolvuje. V ramci vyzkumného vzorku
ulohu ,,Sally a Anne* Gspésné skuteCné absolvovalo 77, 14 % subjektt, pficemz prameérny
vek subjektt, které v testu neuspély je 11, 25 let, nejde tedy u vék vyrazné€ nizsi ve srovnani

s prumérnym veékem ucastnikl studie.

Vzhledem ke skuteCnosti, ze pfimy vztah mezi vékem a vykonem v testu ,,Sally a
Anne” mé v ramci predchoziho vyzkumu pomémé silnou empirickou zakladnu (Wellman,
2001), l1ze tedy zvazit moznost, ze selhani subjektd v testu , Sally a Anne“ tedy nebylo
zpusobeno Cisté niz§im vékem oproti zbytku skupiny, ale vzhledem k malému souboru zde
hraly roli i dalsi vlivy. Jako nejjednodussi prekazka k tispésnému absolvovani testu ,,Sally a
Anne“ se zde samoziejmé€ nabizi nepochopeni instrukci, které miZze byt zpusobeno
nepozornosti, chybnou interpretaci zadani, zdrahanim se ovéfit si jejich spravné pochopeni,
nepiedvidanymi internimi ¢i externimi rusivymi faktory atd. Dal§i moznosti je pfitomnost
individualnich vyvojovych rozdilt. Jak bylo zminéno v kapitole 3.1, vyvoj ToM podléha

pomérné vyraznym individualnim rozdilim (Wellman, 2018).

Opozdéni vici normé€ muze mit pivod v prostiedni jako je napiiklad nedostatek
socialni stimulace, nestabilni rodinné prostfedi ¢i zvySena mira stresu. Tato moznost je
obzvlast’ relevantni vzhledem ke skuteCnosti, ze tdbor, na kterém byla data sbirana, cili
primarné na déti s niz§im socioekonomickym statusem (viz 7). A v posledni fadé mizeme
uvazovat o vlivu patologie, kterou neni mozné vyloucit vzhledem k neznalosti anamnézy
testovanych subjektd. Mezi diagnostické kategorie, které se mohou projevovat
nepiitomnosti ¢i zhorSeni schopnosti v oblasti teorie mysli patfi pfedev§im poruchy
autistického spektra (Baron-Cohen, 1985), nékteré poruchy uceni ¢i porucha pozornosti
s hyperaktivitou (Korkmaz, 2011). Zdravotni a psychologicka anamnéza probanda nicméné

nebyla autorce prace k dispozici.
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V ptipadé vztahu véku k vykonu v testu RMET je jiz vysledek o néco prekvapive)si.
I zde se jedna o vztah s pomérné silnym empirickou podporou (Greenberg et al., 2022), je
nasnadé neschopnost tyto vysledky replikovat vramci této prace piipsat na vrub
metodologickym nedostatkim, predevsim vlivu malého a ve€kové nevyrovnaného
vyzkumného souboru. V potaz je nutné vzit také snizeni polozek testu, které mohlo vést
k naruSeni integrity testové metody. Vztah mezi vékem a vykonem v testu RMET neni
nicméné tak jednoznacny, jak by se mohlo zdat (viz 3.1). Pfestoze, jak bylo zminéno v sekci
3.1, existuje predpoklad, ze primérna uroven ToM s vékem v obdobi détstvi a dospivani
stoupa (Osterhaus a Bosacki, 2022), neni jednoznacné prokazano, zda je tak tomu i v pripadé
testu RMET, ktery stejné jako ostatni dostupné testy, mefi pouze jeji urCity aspekt. I
predchozi studie zkoumajici stav véku a skoru v testu RMET nedospély k jednoznacnym

zavérum (Rosso a Riolfo, 2020).

Hypotézu, ze skore divek je v testu ,,Sally a Anne™ a RMET vyssi, nez skore chlapct
se nepodafilo statisticky potvrdit. V soucasné dobé jsou dostupné studie naznacujici lepsi
vykon v testech ToM u zen ve srovnani s muzi, a to v€etn¢ studii zametenych na test RMET
(napf. Greenberg et al., 2022), nicméné z diivodu svého zaméfeni na dospélé jedince
neidentifikuji prukazné vék, ve kterém se tyto rozdily objevuji. Studie pfimo zaméfené na
déti skolniho a mladsiho véku dosahuji nejednotnych vysledkd (napt. Charman, Ruffman,
& Clements, 2002). Divky se zde ukazuji jako siln€jsi v oblasti prosocialniho chovani,
nicméné ,,naskok™ v oblasti ToM ¢i jazyka spojeného s emocemi je neprikazny (Charman,
Ruffman, & Clements, 2002). Jak jiz bylo zminéno v sekci 6.1.4, RMET-C piedstavuje test
zaméfeny primarné na afektivni slozku ToM, zatimco divky chlapce nejcastéji predstihuji

v testech kognitivni ToM (Gabriel et al., 2021).

Zamitame 1 hypotézu H3, ktera piedpoklada, ze skupina vystavend umélecké fikci
skoruje vtestu ,Sally a Anne”“ a RMET vySe nez skupina vystavena literature faktu a
hypotézu o H4, predpokladajici ze, skore v testu ,,Sally a Anne* a RMET déti, které tspésné
skorovaly v testu ART, je vyssi nez u déti v testu neuspéSnych. V piipadé hypotézy H3 je
mozné uvazovat, kromé jiz zminénych metodologickych nedostatkt, predevsim o pfilis
kratké dobé intervence. Prave délka vystaveni predstavuje primarni predmét kritiky Kidda a
Castana (2013) a Castou argumentaci netspésnych pokusa o replikaci jejich vysledki. Pro
ziskani presné€jsSiho obrazu délky vystaveni na rozvoj ToM by bylo potieba mit k dispozici
studie se Sir§Sim spektrem doby vystaveni. Jako dal$§i mozny vliv se zde nabizi tprava

materialu na miru odlis§né vékové skupin€. Vzhledem k zaméteni na Ceské déti Skolniho veéku
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nebylo mozné vyuzit pivodni materialy pouzité Kiddem a Castanem (2013), a to pfedev§im
z divodu jejich prilis vysoké Ctenaiské narocnosti. Prestoze dopliiujici materialy zverejnéné
autory nedefinuji zcela jasné délku pouzitych vynatka, vynatky vyuzité v ramci této studie

byly pravdépodobné mensiho rozsahu, umérného véku probandi.

Jak v ptipadé Kidda a Castana (2013), ta v pripadé nékterych pokust o replikaci
pracujicich s v&tSim souborem (Panero et al., 2016, Samur et al., 2018) se projevila pozitivni
korelace mezi skérem v testu ART a skorem v testu RMET, a to i v pfipadé neuspésného
pokusu o replikaci hypotézy H3. V piipadé nasi neuspésné replikace vysledkd v ramci
hypotézy H4 se lze tedy zamyslet nad otazkou, do jaké miry test ART skute¢né zachycuje
kvalitu a kvantitu kontaktu ditéte s (uméleckou) literarni tvorbou, a samoziejmé predevsim
do jaké miry je autorkou vytvorena Ceska détska verze testu kvalitni a tispéSnou replikaci
puvodniho anglického, na dospé€lou populaci zaméfeného vzoru. U détskych probandu je
zde, 1 vzhledem k vékovému rozdilu ve vztahu ke studii Kidda a Castana (2013), mozné
uvazovat o vlivu teoretické znalosti dé€l a autorti bez bliz§iho zaméfeni a prace se socialné-

kognitivnimi aspekty, definovanymi v sekci 4.

V ramci hypotézy HS se podaftilo potvrdit pfedpoklad, ze skore v testu RMET déti,
které skorovaly uspésné na Skale , Narrative Transportation Scale®, je vySsi nez u déti v testu
neuspésSnych, v ptipadé testu ,,Sally a Anne” (HS5.1) se nicméné dosahnout obdobnych
vysledkd nepodafilo. Vzhledem k rozdilnému vysledkd u dvou pouzitych testi je mozné
uvazovat o moznosti, ze ,,Sally a Anne” vyzaduje aspekt ToM, ktery neni citlivy na vyssi
miru pfenosu zaznamenaného na Skale. Je naptiklad mozné, ze TS zachycuje spise afektivni
prenos (Green and Brock, 2000), ktery je, jak jiz bylo zminéno vySe, relevantni pro vykon
v testu RMET, nez kognitivni pfenos a hodnoceni, relevantni pro test , Sally a Anne®
(kapitola 6.1). Stejné jako v pfipadé H4 je zde mozno uvazovat o vlivu typu a délky
vybranych testd. Prestoze v ramci expozice subjektu umélecké literatufe byly zamémé
vybrany texty, které zobrazuji protagonistku v emoc¢né silnych situacich, zobrazujicich
témata teoreticky vyvojove relevantni pro déti Skolniho véku, vynatky predstavovaly, stejné
jako v pripadé materialti vybranych Kiddem a Castanem (2013), pouze kratké fragmenty
celkového déje a vyvoje protagonisty. Prestoze vynatky zobrazovali relativné uzaviené

déjové celky, je mozné namitat, ze doba expozice byla pfili§ kratka pro vznik pfenosu.

Pfi zamysleni se nad vysledky stoji za diskusi 1 mozné slabé stranky sbéru dat,
vyzkumného souboru a designu vyzkumu, které mohli vést ke zkresleni vysledk, nekterych

z nichz jsme se jiz dotkli vyse. Zasadnim statistickym nedostatkem préace je samoziejmé
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omezeny a nevyrovnany vyzkumny soubor testovanych subjektt, zptisobeny pfilezitostnym
vybérem. S celkovym poctem tficeti p€ti pozorovani neni mozné dosahnout prakaznych
statistickych vysledk(. Napftiklad pro komplexngjsi typ analyzy, jako je analyza rozptylu
ANOVA, vyuzitda Kiddem a Castanem (2013), nebylo sebrano dostatené mnozstvi dat.
Obdobn¢ problematické je 1 nevyrovnané zastoupeni pohlavi a vékovych kategorii.
Individualni testovani kazdého subjektu po dobu pfiblizné 30 minut by ovSem naptiklad
v ramci Skolniho prosttedi bylo natolik organizané naro¢né, takze piilezitostny sbér dat pfi
prilezitosti letniho tabora se jevil jako unikatni pfilezitost pro realizaci studentského

vyzkumu.

Dal§i vyznamnou limitaci vyzkumu v ramci této prace predstavuje jeho Casové
omezeni. Jak jiz bylo zminéno v teoretické casti (viz 2.4.1), vyznamnym zdrojem kritiky
série studii Kidda a Castana neni samotny koncept pozitivniho vlivu ¢teni na rozvoj socio-
kognitivnich funkeci, ktery je sam o sobé pomérné dobie zavedenou a pfijimanou myslenkou
(Oatley and Mar, 2008), ale spiSe kratka doba expozice, kterou autofi prezentuji jako
efektivni pro meéfitelné zlepSeni subjektti v testech ToM (Panero et al., 2016). Z tohoto
divodu by bylo zadouci nejen srovnat vliv kratkého vystaveni s vystavenim delSim, ale také
ovérit jeho efekt metodou pretest-postest, kterd by umoznila kontrolovat zkreslujici vliv jiz
existujicich nadprimérnych schopnosti teorie mysli, a to jak vyskytujicich se ve spojeni
s nadpramémymi &tenaiskymi znalostmi (zachyceno testem ART), tak bez nich. Casové
omezeni prilezitosti ke sbéru dat vyuzité v ramci této prace bohuzel neumoziiovalo tento
postup uskutecnit. Nékteré replikace Kidda a Castana (2013), napt. Samur et al. (2018), tento

krok zahrnuji.

Nejvyznamnéjsi zmeénou oproti vzorové studii byla samoziejmé piedevsim veékova
skupina probandu. Tento krok znamenal nejen vyznamnou zménu vlastnosti testovaného
vybéru, ale promitl se i do upravy pribéhu testovani a volby testovych metod. V piipadé
testu RMET byl snizen pocet polozek, neni také zcela prukazné, zda je test RMET-C zcela
ekvivalentni testu RMET. V piipadé testu ART méla si zména vyzadovala vytvoteni zcela
nové verze testu, zatimco v piipadé€ kontrolniho afektivni Skaly PANAS byla zvolena détska
verze PANAS-C, opét v autorském prekladu. Skala  Narrative Transportation Scale®, opét
pouzita v autorském piekladu, byla pavodnimi autory koncipovana pro dospélé. Odlisna
byla i narodnost probandi, vzhledem ke skutecnosti, ze experimenti Kidda a Castana se

udastnili Americané.
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Faktorem, na ktery se Kidd a Castano (2013) detailné¢ zamétuji, ale ktery nebylo
mozné v ramci této prace z divodu malého souboru subjekti zohlednit je déleni skupiny
vystavené fikci na ¢ast vystavenou popularni fikci a ¢ast vystavenou umelecké literatute.
Nicmén¢ vzhledem k tomu, ze vynatky vyuzité v ramci této prace zastupovaly umeleckou
literaturu, ktera by dle Kidda a Castana méla vést k vyraznéj§imu zlepSeni, neni jeji
upfednostnéni v ramci hypotézy zaméfujici se na srovnani literatury faktu a fikce
problematické, vzhledem k tomu, ze by méla teoreticky podporovat dosazeni vyraznéjSich

vysledku.

Samotna realizace sbéru dat v prostiedi letniho tabora se samoziejmeé muze jevit jako
problematicka z divodu vytrzeni déti z bézného prostedi. V tomto konkrétnim piipadé je
ovSem mozné argumentovat, ze v kontextu letnich taborti §lo o prostfedi s nizkou mirou
stresovych faktord. Slo o akci s malym podtem G&astnik®, pomér déti a vedoucich byl velmi
vyrovnany, takze pohodé¢ déti se dostavalo vysoké pozornosti. Velka Cast ucastnikl se akce
ucastni opakované, a nabér ucastnikli probiha do velké miry na bazi znamosti, mnohé z déti
jsou tedy sourozenci, kamarady ¢i spoluzaky. DuSevni pohoda déti byla z davodu
nestandardniho prostiedi sbéru dat kontrolovana pomoci afektivni §kaly PANAS. VSechny
déti zafazené do vyzkumu skoérovaly nadprimérné na Skale pozitivniho afektu a
podprimeérné na Skale negativniho afektu. Jelikoz jde o Skalu zalozenou na sebepozorovani,
je samoziejmé mozné, ze vysledky jsou umyslné ¢i neumyslné zkreslené z divodua od Spatné
prace déti se Skalou az po zapirani negativnich pociti z divodu studu ¢i nechténi upoutani

pozornosti.

Moznou metodologickou komplikaci pfedstavoval i vybér testovych metod. Testové
metody vyuzité Kiddem a Castanem nejsou dostupné v ¢eském prekladu a bylo je tedy nutné
pro ucely vyzkumné Casti prace prelozit. Piestoze piekladatelské zazemi a vyborna znalost
anglického jazyka autorky prace, spolu s kontrolou pfekladu druhym a tfetim, revidujicim
prekladatelem a pilotnim testovanim pomahali kontrolovat kvalitu, univerzalni
srozumitelnost a presnost prekladu, preklad metod presto zistava moznym zdrojem
zkresleni oproti pivodnimu vyzkumu. Nékteré aspekty ptvodnich testd, jako je napriklad
genderova neutralita ¢i gramatickd nékterych struktura frazi utestu RMET ¢i jemné
vyznamové nuance u Skaly PANAS nebylo mozné ¢astecné nebo zcela zachovat. Spolu
s chybéjicimi normami pro ¢eskou populaci mohou byt vySe zminéna specifika piekladu

zdrojem zkresleni, ktery se mohl projevit ve vysledcich testovani.
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Zavérem je tedy muzeme konstatovat, ze vyzkum v ramci prace tedy po vétSinou
nepodafilo replikovat vysledky dosazené Kiddem a Castanem (2013). Tento vysledek
nicméné neni zcela prekvapivy vzhledem k tomu, ze predchozi pokusy o replikaci, Casto
s vyuzitim vétSiho vzorku a silnéjsi statistické analyzy (Panero et al., 2016, Samur et al.,
2018), také zcela nebyly Gspésné (viz 2.4.1). Zasadnim ptinosem pro budouci vyzkum v této
oblasti, a to jak se zaméfenim na dospélé, tak déti a dospivajici, by tedy bylo pfedev§im
zajisténi vétSitho a vyrovnané€j§iho vzorku dat, ktery by umoznil provést komplexné&jsi
statistickou analyzu a dat jednotlivé proménné do souvislosti. Pfesto ma prace potencial
nabidnout uceleny teoreticky uvod do oblasti vztahu ToM a expozice literature jako jedné
z moznych forem jejiho rozvoje. Vyzkum v této oblasti mé v Ceském prostiedi zatim pouze
omezené zastoupeni a prace proto pro mnohé muze slouzit jako prvni seznameni s tématem

a nabidnout prehled zdroji, na které je mozné se dale obratit.
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10 Zavér

Vzhledem k vysledktim statistické analyzy jsme pfijali predpoklad souvislosti hrubého skoru
ziskaného na Skale , Narrative Transportation Scale a ziskaného hrubého skoru v testu
RMET. Cim vyssi byl skor v, Narrative Transportation Scale®, tim vyssi skor v testu RMET
dit¢ ziskalo. U zbylych hypotéz nelze nulovou hypotézu zamitnout a alternativu piijmout.

Mira souvislosti v jejich pfipadé nedosahla statisticky vyznamné hodnoty.
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SOUHRN

Tato prace se zabyva teorii mysli (theory of mind, ToM), vyvojoveé dynamickym kognitivnim
systémem, zalozeném na konstrukci sebe sama a druhych v terminech mentalnich stava,
predevsim piesvédCeni (beliefs), potieb (desires) a chovani (actions) (Wellman, 2001).
Teorie mysli tedy umoziuje kognitivni a afektivni presah pfimého porozumeéni
pozorovatelného chovani a socialni reality a interpretaci a predvidani mysleni jedinca
vnasem okoli za hranicemi, a v nékterych pfipadech i1 navzdory, bezprostfedné
pozorovatelnému chovani. Teorie mysli predstavuje zéasadni pfedpoklad pro uspesné
navazovani a udrzovani socialnich vztahli a obecnou orientaci v socialnim kontextu. Deficity
v oblasti teorie mysli se ztohoto divodu Casto projevuji potizemi v socialni oblasti

(Korkmaz, 2011).

V ramci snahy o pochopeni, testovani a predvidani tohoto komplexniho fenoménu
vznikla fada testovych metod a teoretickych ramct vyvoje. Zakladnim méritkem ToM je
schopnost porozumét mylnému presvédCeni a zaujmout stanovisko ke scénarum, které
zahrnuji nevédomost nebo klamani, oznaovana take jako teorie mysli prvniho fadu (Baron-
Cohen et al., 1985). Této urovné dosahuje vétsina typicky se vyvijejicich déti mezi 46
rokem. Oproti teorii mysli prvniho fadu vymezuje Miller (2022) tzv. pokrocilou teorii mysli
(advanced Theory of Mind, aToM), ¢i teorii mysli druhého tadu, ktera se vyznacuje
schopnosti soucasného sledovat komplexni mentalni stavy vice jedinct, schopnosti chapat
(mylné) presvédceni druhé osoby a schopnosti operovat s komplexnimi soustavami propozic
o vysokém informacnim objemu. Pokrocila teorie mysli se rozviji od §kolniho véku do ranné

dospélosti (Osterhaus a Koerber, 2021).

Jako komplexni dynamicky systém podléha teorie mysli zasadnim zmeénam a vyvoji
prubéehu lidského zivota. Oba soucasné predni teoretické pristupy k vzniku a rozvoji ToM —
nativisticky pfistup a pfistupu zaméreny na socidlni uceni se shoduji v nazoru, ze ToM neni
vrozena v plné rozvinuté podobg, ale postupné se vyviji od raného détstvi. Kromé geneticko-
biologickych predpokladd, které musi byt pfitomny, aby bylo mohlo dojit k rozvoji
kompetenci spojenych s ToM, jako jsou mj. jazyk, exekutivni funkce, pracovni pameét’,
schopnost inhibice chovani, se do rozvoje ToM zapojuji 1 vngjsi vlivy stimulacné-
zkuSenostniho charakteru (Wellman, 2018). Kromé& S$irsi spoleenské trovné zahrnujici
socioekonomicky status rodiny, velikost rodiny, tzv. mind-mindedness, styl vychovy,
bezpecnost piipoutani, kvalita sourozeneckych vztahu, détska hra ¢i interakce s vrstevniky

(Ruffman et al., 2002). Korelacni a experimentalni dikazy svéd¢i otom, ze dal§im
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z moznych zdroju podnéta stimulujicich rozvoj ToM je Cteni literarni fikce (Mar a Oakley,

2008).

Dosavadni pokusy o identifikaci faktora stojicich za timto vlivem lze hrubé rozdélit
do dvou hlavnich proudt — ¢teni jako formy socialniho u¢eni a ¢teni jako formy kognitivné-
emocionalni stimulace (Oakley a Mar, 2008). Fiktivni pfibéhy vyvolavaji silné emoce a
vybizeji Ctenare k empatické reakci a zaroven také umoziiuji predvidat a vysvétlovat
zakladni procesy modelovaného chovani a socialnich vztahi (Kidd a Castano, 2018). Fikce
abstrahuje socialni informace zptisobem, ktery umoziiuje jim Iépe porozumét, zobecnit je, a
jednat podle nich. Nabizi pfimy vhled do socialnich a psychologickych procest postav a
umoznuje Ctenaifiim prekracovat hranice bezprostiedni skutecnosti a prozivat zkusSenosti a
duSevni stavy, které se vyrazné li§i od jejich mistni a momentalni reality (Mar and Oatley,
2008). Jako ptedni faktory ovliviiujici psychologické pusobeni Cteného textu byly
identifikovany narativni usporadani, fazeni do kategorie literarni fikce, socialné-kognitivni
narocnosti, zanr, zaméfeni na socialni tematiku ¢i mira vyvolaného kognitivniho pfenosu

(Bal a Veltkamp, 2013).

Na zakladé téchto teoretickych poznatk a metodologického zakladu jsme se v této
préaci zabyvali vztahem mezi vystaveni umélecké fikci, ve srovnani s literaturou faktu, a
vykonem v testech ToM. Vyzkum v ramci praktické Casti této prace je volné zalozen na
vzoru experimentu Cislo 1 ze studie Kidda a Castana Reading literary fiction improves theory
of mind (2013). Vysledky této studie naznacuji, ze Cteni umélecké fikce v porovnani
s literaturou faktu zlepSuje vykon v afektivné zaméfeném testu ToM, vykon v testu
rozpoznavani autort (ART, Stanovich a West, 1989) dale predpovida skore v testu RMET.
Jako metody pro testovani ToM byly zvoleny test ,,Sally a Anne* (Baron-Cohen et al., 1985)
a test ,,Reading the Mind in the Eyes“ (RMET, Baron-Cohen et al., 2001), oba v autorském
prekladu autorky prace. Zkoumali jsme vliv vybranych proménnych (vék, pohlavi, hruby
skor v testu ART a Skale ,,Narrative Transportation Scale®, (Green a Brock, 2000)) na hruby
skor v testech ToM. Vyzkumu se zucastnilo celkem 35 déti ve véku 8 az 15 let, 13 chlapct
a 22 divek. Vzhledem k tomu, ze subjekty byly nabirany formou pftilezitostného vybéru,
skupiny nebyly vyrovnané ani vékove.

V prvni fazi vyzkumu byly subjekty rozdeleny do dvou skupin, z nichz jedna byla
vystavena vynatku popularné naucného textu (literatura faktu) a druha vynatku z fantasy

novely (umélecka fikce). Nasledné byl obéma skupinam administrovan test mylného

presvédcCeni ,,Sally a Anne®. Nasledoval test ,,Reading the Mind in the Eyes®, test pokrocilé
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afektivni ToM. Dale byl subjektim v obou skupinach administrovany také testy znalosti
literatury ,,Author Recognition Test (ART) v autorském prekladu autorky prace a uprave
vhodné pro déti a dospivajici. Skupiné vystavené fikci byla také administrovana Skala
,,Narrative Transportation Scale* (TS), Skala méfici miru pfenosu v ramci Cteni narativniho
textu, taktéz v autorském prekladu autorky prace. Momentalni afektivni rozpolozeni
subjekti bylo kontrolovano pomoci skaly PANAS (Watson, Clark, and Tellegen, 1988),

taktéz v autorském prekladu autorky prace.

Sebrana data byla analyzovana pomoci programu Statistica 14. Pro komplexné}si typ
analyzy (napt. ANOVA) nebylo sebrano dostate¢né mnozstvi dat, byly tedy provedeny dilci
analyzy pomoci testu nezavislosti chi kvadrat, Mann-Whitneyova U testu a Spearmanova
korelacniho koeficientu. V zavislosti na vysledcich této analyzy jsme nemohli pfijmout
hypotézu H1, piedpokladajici, ze vek deti, které uspésné skorovaly v testu ,,Sally a Anne* a
RMET je vyssi nez u déti v testu netispéSnych. Hypotézu H2, jsme také nemohli pfijmout.

Tato hypotéza predpokladala, ze skore divek je v testu RMET vyssi nez skore chlapca.

Hypotézu H3, ktera predpokladala, ze skupina vystavena umélecké fikci skoruje
v testu ,,Sally a Anne” a RMET vySe nez skupina vystavena literatufe faktu, jsme také
nemohli pfiyjmout. Nemohli jsme pifijmout ani hypotézu H4, tedy predpoklad, ze skore
v testu ,,Sally a Anne* a RMET déti, které uspé$né skorovaly v testu ART, je vyssi nez u déti
v testu neuspéSnych. A konecné€, nemohli jsme pfijmout ani prvni ¢ast posledni z péti
hypotéz HS, kterd predpokladala, ze skore v testu , Sally a Anne™ déti, které skorovaly
uspesné na Skale , Narrative Transportation Scale®, je vySsi nez u déti v testu neuspésnych.
Jedinou hypotézu 5.2, tedy predpoklad, ze skore v testu RMET déti, které skorovaly uspésné

na Skale , Narrative Transportation Scale, pfijimame.

Tento vysledek mohl byt zptisoben fadou vlivt, od jiz zminéného malého a vékove
a genderové nevyrovnaného vyzkumného souboru, pies autorsky preklad testovych metod
az po nestandardni prostfedi sbéru dat. Vyznamny odklon od vzorové studie samoziejmé
predstavovala jiz samotnd zména testované vékové skupiny z dospélych na déti Skolniho
véku a s ni spojend uprava testovych metod. Piestoze se nam tedy nepodafilo replikovat
vysledky dosazené Kiddem a Castanem (2013), obdobného vysledku v oblasti vlivu
kratkodobého vystaveni umélecké fikci se dopracovali 1 mnohé dalsi pokusy o replikaci
puvodni studie. Kromé vlivu vySe definovanych metodologickych nedostatki na strané
tohoto studentského vyzkumu je mozné uvazovat i o mylnosti, nepfesnosti ¢i neuplnosti

puvodniho teoretického predpokladu. Pro presn€js§i pochopeni tohoto vyzkumného

63



problému by bylo pravdépodobné potieba dalSiho vyzkumu s vétsim vyzkumnym souborem

a silngjsi statistickou analyzou.
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Abstrakt

Cilem této prace je prozkoumat vliv ¢teni umeélecké fikce, jako formy socialni a kognitivni
stimulace, na rozvoj teorie mysli u déti mladsiho a stfedniho Skolniho véku. Predpokladame
pozitivni vliv kratkodobého vystaveni umélecké fikci, ve srovnani s literaturou faktu, na
hruby skor ziskany v testech teorie mysli — testu ,,Sally a Anne” a testu ,,Reading the Mind
in the Eye” (RMET). Data byla ziskana s pomoci experimentu na 35 osobach, kde je jedna
skupina probandl pied testovanim ToM vystavena umélecké fikci a druha literatute faktu.
Jako kontrolni testy jsou obéma skupindm administrovany dotaznik ,, Author Recognition
Test*, méfici obecnou znalost a expozici literarni fikci, a skala , Narrative Transportation
Scale®, méfici kognitivni a emocni pienos. Vzhledem k nestandardnimu prostfedi sbéru dat
byla dusevni pohoda probandu testovana pomoci skaly PANAS. Vysledky prace ukazuji
pozitivni vliv pfenosu na vykon v testu pokrocilé ToM RMET, nicméné nepoukazuji na vliv

kratkodobého vystaveni umélecké fikce na vysledky v testech ToM.

Kli¢ova slova: teorie mysli, literarni fikce, Skolni vék, test ,,Reading the Mind in the Eye®,

test ,,Sally a Anne*

Abstract

The aim of this thesis is to investigate the effect of reading fiction as a form of social and
cognitive stimulation on the development of theory of mind in early and middle school-aged
children. We predict a positive effect of short-term exposure to fiction, compared to non-
fiction, on raw scores on the Theory of Mind tests, the ,,Sally and Anne Test* and the
,Reading the Mind in the Eye Test® (RMET). Data were obtained using a 35 person
experiment, with one group of subjects exposed to fiction prior to ToM testing and the other
exposed to nonfiction. As a control, both groups were administered the ,, Author Recognition
Scale”, which measures general knowledge and exposure to literary fiction, and the
,,Narrative Transportation Scale“, which measures cognitive and emotional transportation.
Due to the non-standard data collection setting, the mental well-being of the subjects was
tested using the PANAS scale. The results of this paper show a positive effect of
transportationon performance on the advanced ToM test RMET, but no effect of short-term

exposure to fiction on ToM test results.

Key words: theory of mind, literary fiction, school-age, ,,Reading the Mind in the Eye* test,

2

Sally and Anne test



Priloha 1 — Test mylného presvédceni ,,Sally a Anne*

Prelozeno autorkou z anglického jazyka dle Baron-Cohena et al. (1985).

Sally ma kogik a micek. Anne ma krabici.

Sally se jde projit ven.

Anne vynda micek z kosiku a polozi ho do krabice.

Sally se vratila. - Chee si jit hrat s mi¢kem

Kde bude Sally hledat sviij micek?




Priloha 2 - Test ,,Reading the Mind in the Eyes*

Prelozeno autorkou z anglického jazyka dle Baron-Cohena et al. (2001).

Zadani:

V tomto sesité mam spoustu obrazk lidskych oc¢i. Okolo kazdého obrazku jsou Ctyfi slova.
Chci, aby sis obrazek pozorné prohlédl/a a pak vybral/a slovo, které nejlépe vystihuje, co si
¢lovék na obrazku mysli nebo co citi. Zkusime to na tomto piikladu (cvicna polozka).
Podivej se na tohoto Clovéka. Myslis si, ze citi zarlivy, vystraseny, uvolnény nebo ze citi
nenavistny (zarovenl ukazujte na pieCtend slova)? Ujistéte se, Ze dité vybralo jednu z
moznosti, a poskytnéte mu povzbudivou zpétnou vazbu, aniz byste prozradili, zda md pravdu,
nebo ne.

Dobfte, pojdme se podivat na zbyvajici obrazky. Nekteré z nich ti mozna budou piipadat
docela jednoduché a nekteré zase celkem tézké, takze si nedé€lej starosti, pokud nebude vzdy
snadné vybrat to nejlepsi slovo. Slova ti prectu, takze si s tim nemusi§ délat starosti. Pokud
se ti opravdu nedafi vybrat to nejlepsi slovo, mazes si ho tipnout. U testovych polozek

postupujte uiplné stejné jako u cvicnych polozek.
Cesky pieklad testu

1. sada karet

cvicna Uloha b y i
nenavist pfekvapena
zarlivy vystraseny

uvolnény nenévist mila nastvana




nevlidna nastvana

prekvapena smutna

pratelsky smutny

prekvapeny ustarany

uvolnény rozcileny

nékoho k néEemu nuti
nebo pfemlouva

néco je mu lito

"

|

8
rekvapeny nadseny — . .
p REny Y 1] dala si legraci uvolnény
nenavist nevlidny néco je mu lito znudény

ustarany znudény

néco ho zajima déla si legraci

vzpomina Stastny

pratelsky

rozzlobeny

nenavist

R

otravena

pfekvapena o né¢em premysli




mily

nédemu neveéfi

stydlivy

smutny

panovacny

rozzlobeny

doufajici

znechuceny

zZmateny

smutny

déla si legraci

o né&em pfemysli

rozéilena

nad3ena

Stastna

Stastny

o néem premysli

nadseny mily
2. sada karet
nééemu neveri pratelska pravé se rozhodla déla si legraci

chce si hrat

uvolnéna

prekvapena

znudéna




rozzlobena

pratelska

mysli na rozzlobeny
néco smutného

nevlidna ma trochu starosti panovaény pratelsky
rozzlobena o nééem sni mily prekvapent
smutna néco ji zajima néco se mu nelibi nadeny
néco ji zajima déla si legraci hrava mila

uvolné&na

Stastna

prekvapena na néco mysli

prekvapena

je si né¢im jista

vazny za néco se stydi

déla si legraci

Stastna

zmateny prekvapeny




stydlivy

provinily

o nécem sni

ustarany

déla si legraci uvolnéna

nervozni litost

za néco se stydi

nadSeny

nééemu nevefi

néco se mu libi

znechuceni nenavist

Stastny znudény




Piiloha 3 — Skila PANAS-C
Pielozeno autorkou z anglického jazyka dle Laurenta et al. (1999).
Zadani:

Tato $kala se sklada z Fady slov, ktera popisuji ruzné pocity a emoce. Precti si jednotlivé
polozky a uved’, do jaké miry jsi se v prubéhu minulého tydne takto citil/a.

Vrfglrg Malo Stiedné Docela Opravc}u

nebo dost hodné

viibec
1. Zaujaty 1 2 3 4 5
2. Pozorny 1 2 3 4 5
3. Nadseny 1 2 3 4 5
4. Stastny 1 2 3 4 5
5. Silny 1 2 3 4 5
6. Plny energie 1 2 3 4 5
7. Klidny 1 2 3 4 5
8. Vesely 1 2 3 4 5
9. Aktivni 1 2 3 4 5
10. Hrdy 1 2 3 4 5
11. Radostny 1 2 3 4 5
12. Nebojicny 1 2 3 4 5
13. Potéseny 1 2 3 4 5
14. Odvazny 1 2 3 4 5
15. Cily 1 2 3 4 5
16. Smutny 1 2 3 4 5
17. VydéSeny 1 2 3 4 5

18. Zahanbeny 1 2 3 4 5



19. RozruSeny
20. Nervozni
21. Provinily
22. Vystraseny
23. Nestastny

24. Méla/a jsem
trému

25. Méla/a jsem
strach

26. Osamély
27. NaStvany
28. Znechuceny
29. Depresivni

30. Skliceny

Velmi ziidka
nebo nikdy

1

Zridka
2

Obcas
3

Casto

4

Velmi Casto
5



Priloha 4 — Skala prenosu v ramci narativa dle Greena a Brocka — ,,Narrative
Transportation Scale*

Prelozeno autorkou z anglického jazyka dle Greena a Brocka (2000).
Zadani:
Pod kazdou otazkou zakrouzkuj Cislo, které nejlépe vyjadiuje tviij nazor na pribeh, ktery

jsi prave Cetl/a.

Zacvicovaci otazka:

A. Kdyz dostanu ve §kole jednicku, mam radost.
1 2 3 4 5 6 7
Vubec Velmi

1. Pii ¢teni pribéhu jsem si snadno dokazal/a predstavit udalosti, které se v ném odehravaji.
1 2 3 4 5 6 7
Vibec Velmi

2. Ve chvili, kdy jsem pribéh Cetl/a, myslel/a jsem na to, co se déje kolem mé.
1 2 3 4 5 6 7
Vibec Velmi

3. Dokazal/a jsem si predstavit sim/a sebe uvniti pribéhu.
1 2 3 4 5 6 7
Vubec Velmi

4. Pri Cteni jsem se citil/a duSevné vtazen/a do déje.
1 2 3 4 5 6 7
Vibec Velmi

5. Jakmile p¥ib¢h skondil, snadno jsem ho pustil/a z hlavy.
1 2 3 4 5 6 7
Vubec Velmi

6. Chtcl/a jsem se dozvédét, jak piib¢h skondi.
1 2 3 4 5 6 7
Vubec Velmi

7. Pribéh zapusobil na mé pocity.
1 2 3 4 5 6 7
Vubec Velmi




8. Pifemyslel/a jsem o tom, jak by pribéh mohl dopadnout jinak.

1 2 3 4 5 7

Vibec Velmi

9. Pri Cteni pribéhu jsem se pristihl/a, Ze mySlenkami bloudim jinde.

1 2 3 4 5 7

Vibec Velmi

10. Udalosti v pribéhu se vztahuji k mému kazdodennimu Zivotu.

1 2 3 4 5 7

Vibec Velmi

11. Udalosti v tomto piibéhu zménily muj zivot.

1 2 3 4 5 7

Vibec Velmi

12. Dovedl/a jsem si zivé piedstavit, jak Koralina vypada.

1 2 3 4 5 7

Vibec Velmi
Poznamka:

Polozky 2, 5, a 9 jsou skorovany obracené.

Polozku 12 Ize zopakovat s ohledem na pocet hlavnich postav v pribéhu.




Priloha 5 — Test rozpoznavani autoru

Sestaveno autorkou dle Achersona et al. (2008).

Zaddni:

V tabulce nize naleznes seznam znamych autort knizek pro déti a dospivaji. Zakrouzkuj
autory, jejichz jméno znas.

A A Milne Jifi Prochazka
Antoine De Saint-Exupery Eduard Petiska
Evelyn Hartley Josef Capek
Eva Mezihorakova Marie Simkova
Arthur Connan Doyle A. B. Smith
bratfi Grimmové Astrid Lindgrenova
Marcus O'Brien Jan Werich
Christopher Paolini John Williams
sestry Millerovy Noah Green
C.S. Lewis Matéj Kocka
E.B. White Ivy Chen
Lila Grant Lee Taylor
J.M Barrie John Flannagan

JRR. Tolkien

Dav Pilkey

Petr Svoboda

Jana Marie Koziskova

Cora Wilson

Sarah J. Mass

Jacqueline Wilson

Jifi Zacek

René Gosciny a Alberto Uderzo

Jakub Vrana

Lewis Carrol FrantiSek Koukal
Jaroslav Plaminek Bozena Némcova
Leo H. Carter Vitéslav Nezval
Nora Lee Alice Osman
Mark Twain Pavel Srut
Roald Dahl Andrzej Sapkowski
Anna Dvorakova Skye McKenna
Phillip Pullman Alison MacDonald
Owen Parker Kiera Cass
Lukas Janda Pavel Srut




Rick Riordan C.C. Wright
Rudyard Kipling Leigh Bardugo
Katefina Novotna Jack Black
Martin Véaclavik Andrzej Sapkowski

H.Ch. Andersen Josef Lada
Jeff Kinney David Kral

Owen Parker

Miloslava Pechova

Ruby Jones Michaela Zemanova
Eli Cohen Chris Colfer

J K. Rowling Karel Jaromir Erben
Katefina Pantovic Pavel Cech

Ljuba Stiplova

Karolina Kocourkova

Zara Khan Johannes Wagner
Miles Davis Leah Young
Lucie Hruskova Jiti Trnka

Jaroslav Foglar Tove Janson
Zdenék Miller Joe Black
Anna Smith Katja Miiller
FrantisSek Hrubin Dobromila Barochova
Noah Green Vojtéch Matocha
Tomas Marek Jim Davis

Lenka Kovarikova

Mila Andersson




