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Intersubjektivita ve hre rodiée s ditétem
Klara Matiasovitsova! — Eva Leheckova?

ABSTRACT:

Intersubjectivity in parent-child play. The present study applies the theory of intersubjectivity
to language and cognitive development in children, particularly their involvement in joint activi-
ties which rely heavily on the intersubjective coordination of mental states (e.g. shared goals, inten-
tions and beliefs about the world) and corresponding actions among participants (Verhagen, 2015;
Clark, 1996, 2006). The participation in joint activities has been reported to enhance child develop-
ment, bootstrapping both their communicative competence and understanding of mental contents
of others. To show these effects, we present a qualitative analysis of an interaction between a three-
-year-old child and her parent during a social pretend play, investigating both the situations where
the child successfully followed the normative rules of a joint activity as well as those where the co-
ordination between the participants was difficult to achieve and the negotiation of participants’
perspectives had to be introduced. Overall, the theoretical perspective based on the intersubjective
coordination of participants during interactions not only proved to be fruitful for a complex inspec-
tion of child-parent communication, but also, due to its complexity and sociopragmatic basis, dem-
onstrated some advantages over the traditional Theory of Mind model.
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1.UvoD

Studium osvojovani jazyka détmi dnes tvori svébytnou védni disciplinu, jak dokladaji
i stéle Eetnéjsi prace z éesko-slovenského prostredi (napf. Slanéova, 2008; Kubanik,
2012; Saicova Rimalov4, 2013; Chejnova, 2017; Smolik & Bldhov4, 2019). V této oblasti
navrzené teoretické modely i provedené empirické vyzkumy vSak zaroven slouzi
jako jeden z vyznamnych zdroji pro budovani a ovérovani obecnych teorii jazyka
ajeho uzivani. Stejné tak mohou obecné teorie jazyka, vyvinuté na zdkladé poznatki
o komunikaci dospélych, prindset cenné impulzy pro popis détské fec¢i a komuni-
kace s détmi. Tato studie patfi na spojnici uvedenych badatelskych poli: klade si za
cil predstavit moznosti a vyhody vyuziti soudobych socio-kognitivnich modeld lid-
ské komunikace, vychézejicich z konceptu intersubjektivity, v popisu komunikace
s détmi a vyvoje jejich socio-kognitivnich dovednosti pri sdilenych ¢innostech.
1 Tato préce vznikla za podpory projektu SVV Jazyk a ndstroje pro jeho zkoumdni, evid.
¢.260481.
2 Tato préce vznikla za podpory projektu Kreativita a adaptabilita jako predpoklad tispéchu
Evropy v propojeném svété, reg. ¢.: CZ.02.1.01/0.0/0.0/16_019/0000734 financovaného
z Evropského fondu pro regiondlni rozvoj.
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Intersubjektivita se v soudobych kognitivnich védach obvykle chape jako schop-
nost sdilet my$lenkové obsahy mezi i¢astniky interpersondlniho kontaktu (Zlatev et
al., 2008). Myslenkové obsahy (znalosti, postoje, emoce, srov. Girdenfors, 2007) jsou
zaloZené na zkuSenosti, z ¢ehoZ pro nabyvani, upeviiovani ¢i rozvijeni myslenkovych
obsahil, plyne, Ze a) ma dynamickou povahu, nejedna se (navzdory typicky statickym
definicim) o stav, ale spi3e o dispozici k permanentn{ angaZované ¢innosti, konkrétné
spole¢né realizaci sdileného cile vych4zejiciho ze spole¢ného zdméru (Tirassa & Bosco,
2008); b) stoji na fyzické interakci lidskych bytosti, interkorporalnosti (Streeck,
Goodwin & LeBaron, 2011); c) m4 fenomenologickou povahu (Zlatev, 2016), nebot na
zékladé ukotveni v télesné zkusenosti propojuje individualni mysli konkrétnich lidi,
v nichZ se ukladaji myslenkové obsahy, a interpersonalni interakce, které zakladaji
a posiluji kooperativni povahu lidské socidlni kognice: lidsky druh je i v porovnani
s vyvojové nejbliz$imi primaty ,ultrasocidlni“a ,ultrakooperativni“ (Tomasello, 2014),
jadro nasich interakci tedy tvori intersubjektivné sdilené, ustdlené normativni pro-
jevy, které se stdvaji zaroveti odrazem i zékladem nasich myslenkovych obsaht; d) je
neoddélitelné provazano s jazykovym jedndnim, které je v tomto kontextu vymezo-
vénojako ,acomplex type of interpersonal activity thatis neither reducible to the mere
use of language nor to just an instance of ‘general’, undifferentiated intersubjectivity“
(Tirassa & Bosco, 2008, s. 81). Jazyk je jednak sdm pfedmétem sedimentovani intersub-
jektivné sdilenych norem (Verhagen, 2015), jednak je chdpan jako p¥imy vysledek evo-
luce unikétni socialni kognice &lovéka (Tomasello, 2019) a pro podporu efektivni rea-
lizace sdilenych ¢innosti pfimo uzptsoben, mimo jiné svou multimodalni povahou.?

I v oblasti osvojovani jazyka je otdzka nabyvani myslenkovych obsaht a jejich sdi-
leni s ostatnimi Gc¢astniky komunikace jiz del$i dobu relevantni. Byla vyvinuta série
experimentélnich tloh (tzv. false-belief tasks), které poméahaji ovétovat schopnost déti
porozumét rozdilu mezi vlastni subjektivni perspektivou a subjektivni perspektivou
komunikaéniho partnera, ktera se od perspektivy ditéte maze v nékterych situacich
lifit. Zaroveni jedna nebo ob& mohou byt odligné od objektivni reality (tedy aktuélni
presvédéeni ditéte i jeho komunikaéniho partnera o svété se mohou ukézat jako
mylnd). Na zékladé danych vyzkumd (shrnuti viz O'Madagain & Tomasello, 2019)
predpoklddame, Ze dité si uvedenou uroveil odliSeni subjektivnich a objektivnich
perspektiv osvojuje ve 4,5-5 letech. Teoreticky se pfitom tato schopnost dosud nejéas-
t&ji uchopuje na zakladé teorie mysli (Christie & Gentner, 2012). N&které studie viak
na tradi¢ni pojeti teorie mysli ve svétle soudobych poznatkl o socidlni kognici nahli-
zeji kriticky (O’Madagain & Tomasello, 2019; Tomasello, 2018; Zlatev et al., 2008), a to
z divodu jejiho redukcionismu ¢i nedostate¢né komplexnich predpokladii o daném
procesu, a misto toho se priklanéji k nékterému ze sociopragmatickych* modelt in-
tersubjektivity jako k pravdépodobné adekvatnéjsimu vysvétleni.

3 Modely jazyka by tedy mély integrovat pojem intersubjektivity a zaroveri obecné modely
intersubjektivity maji specifikovat povahu a roli jazykové komunikace, coZ miZe slouzit
ijako jedno z hledisek pro posuzovani jejich adekvatnosti a explanac¢ni sily.

4 Terminologicka kategorizace tohoto typu pfistupti je nap#i¢ riznymi badatelskymi oblast-
mi nejednotnd — v kognitivni lingvistice (véetné& kognitivnich pfistupt k analyze diskur-

vevys

zu) se u#iva relativné nejobecnéjstho terminu socio-kognitivni (napt. Divjak et al., 2016),

3
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teorie intersubjektivity na kvalitativn{ analyzu vybranych ukdzek komunikace ditéte
o vevekusleta1mésice s rodi¢em b&hem symbolickych her na néco (social pretend play,
" vniz si déti vytvareji néjakou fikéni realitu, napt. hrani si na maminky, na superhr-
diny, na $kolu apod.). V uvedeném vé&ku jsou jiZ nékteré intersubjektivni schopnosti
rozvinuty, jiné zatim nikoliv — funkéni model by mél byt schopen dobte postihnout
oba pripady.
Ve druhém oddjile, navazujicim na tento ivod, nejprve predstavime model inter-
subjektivity, s nimZ pracujeme, vSechny teoretické koncepty pottebné pro analyzu
a jejich vzdjemné vztahy. Ve tfetim oddile na zdkladé dosavadnich empirickych vy-
zkumt stru¢né shrneme vyvoj intersubjektivniho chipani ditéte od prvniho do pa-
tého roku véku. Ve étvrté kapitole porovnadme predstaveny model s tradiéni teorif
mysli. Pata kapitola se bude vénovat vlastn{ analyze vybranych ukézek z komunikace
rodice s ditétem. Posledni, Sesta kapitola, prinese zhodnoceni vyuziti intersubjekti-
vity ve vyzkumu komunikace s détmi.

a V névaznosti na tento teoreticky proud prinasime v této studii modelovou aplikaci

2. INTERSUBJEKTIVITA A SPOLECNA CINNOST

Z vymezeni intersubjektivity plyne, Ze se manifestuje pti spole¢né ¢innosti. Za spo-
le¢nou ¢innost je povazovana takova aktivita, v niz ,two or more participants coor-
dinate with each other to reach what they take to be a common set of goals“ (Clark,
2006, 5. 126). Naplnéni spole¢né ¢innosti v duchu této definice stoji na mnoZiné pfed-
pokladi: na poznani, Ze sdilime stejné nebo podobné zdmeéry a cile, zaloZené na po-
dobném pojeti vychozi situace, ale také na schopnosti spolupracovat s ostatnimi, cha-
pat zavazky, pomdhat si navzajem, a zejména na motivaci ,to act jointly with others
in the first place” (Carpenter, 2009, s. 382).

21SPOLECNY CiL A ZAVAZEK

Spole&né ¢innost se typicky skldd4 z vice dilé¢ich spole¢nych tikoli (joint actions), které
na sebe navazuji s ohledem na spole¢ny cil (Clark, 1996, 2006). P¥ikladem takové spo-
le¢né ¢innosti miiZe byt napt. Eeséni §vestky ve hite Svestka Divadla Jary Cimrmana.®
T#i kamaradi (Pulec, Hajek a Moty&ka) maji spoleény cil, a to olesat §vestku, kterd
patii jednomu z nich (H4jkovi). Pokud $vestka nebude do ur¢ité doby o¢eséna, iroda
propadne drize, na jejimZ Gzemi Svestka stoji; pokud bude, participanti siji spraved-
livé rozdéli. Aby bylo mozno tento tikol splnit, je nutné, aby vSichni G¢astnici chapali,
Ze oCesani $vestky je jejich cilem, k jehoz splnéni se zavazali, Ze musi vytvorit plany

pripadné socio-sémioticky (Geeraerts, 2016), v oblasti osvojovani jazyka se ¢ast&ji setkd-
me s oznacenim sociopragmaticky. Vzhledem k hlavnimu pfedmétu této studie dale pou-
#{vdme posledné jmenovany termin (a pro dané G&ely odhliZime od dil¢ich rozdild v ex-
tenzich jednotlivych terminfi, nebot zde nejsou zdsadn).

s DivadloJary Cimrmana. (2020-02-04). Svestka [video]. Dostupné z: https://wwwyoutube.
com/watch?v=FfIILqRSMzw&t=4932s.
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k jeho dosazenf a Ze se musi chovat v souladu s tim, jak bude pribéh ¢esani probi-
hat, tedy plnit diléi cile v dohodnutém poradi a ¢ase. Rovnéz musi byt motivovani
k tomu tikol splnit (v daném p¥ipadé je motivaci rozdé&leni irody) a musi byt schopni
a ochotni si navzdjem poméahat. Jednotlivym podminkam tspésného pribéhu spo-
le¢né ¢innosti, véetné konkrétnich prikladd, se bude podrobnéji vénovat dalsi ¢ast.

Podle Verhagena (2015) k usp&$nému pribéhu spole¢né &¢innosti vyznamné p¥i-
spiva to, Ze se jeji participanti nechovaji pouze jako samostatni jedinci, ale rovnéz
jako ¢lenové skupiny. Tuto dvoji perspektivu lze v modelu komunikace zndzornit
pomoci $ipek tak (viz schéma 1 niZe, podle Verhagena, 2015, s. 239), Ze se oba partici-
panti zamé&fuji na stejny objekt individudlné (rovné $ipky) i jako p¥islusnici sociélni
skupiny (ohnuté ipky). Vytvorenim skupiny participanti vytvafeji kognitivni celek
(cognitive unit) se sdilenym védomim (joint cognition), coZ v jejich percepci, mysleni
i jednani integruje individudlni i socidlni, skupinovy rozmeér.® Propojeni téchto per-
spektiv umoziuje Gc¢astniktim koordinovat své chovani s ostatnimi a plnit i tkoly,
jichz by sami nebyli schopni, v nasem vzorovém prikladé oCesat Svestku.

scHEMA 1: Individudlni a socidlni perspektiva v interakci podle Verhagena (2015).

Pro uspésné dosaZeni spole¢ného cile je primarné nutné, aby se mezi participanty
vytvoril spoleény zavazek ke splnéni tohoto cile. V8ichni G¢astnici se jeho ustanove-
nim stanou zodpovédnymi za jeho naplnéni, protoze jeho poruseni nékterym z nich
by mohlo vést nejen k ohrozeni cili obou jednotlived, ale predevsim k ohroZeni cile
spole¢ného. Z toho divodu muze byt takové poruseni zdvazku jednim z participant
sankcionovano a zrusit ¢i zménit zdvazek je mozné pouze v pripadé, Ze se na tom
castnici shodnou (Kachel, Svetlova & Tomasello, 2019). Na druhou stranu, pokud je
cil dodrZen a spole¢nd ¢innost je ispé$nd, vSichni participanti jsou spravedlivé od-
ménéni (Hamann, Warneken & Tomasello, 2012; Kachel & Tomasello, 2019; Kachel,
Svetlova & Tomasello, 2018).

Ve vzorovém prikladé ze hry Svestka doslo k vytvoreni zdvazku uZ ped samotnou
akef: participanti se dohodli, Ze se sejdou na nddrazi a spole¢né ocesou svestku, z jejiz
urody si potom kazdy vezme tfetinu. Diikazem toho, Ze jsou ochotni zavazek dodrzet,
6 K podobnému socio-kognitivnimu pojeti identity a rolf participant v komunikaci viz téz

van Dijk (2008).
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pytel apod.). Pokud by nékdo z nich zdvazek porusil, ohrozil by jak spole¢ny cil, tak
oo cil kaZdého jednotlivce. Nutnost dodrzeni spole¢ného zavazku je proto nékolikrat
“ zdfiraznéna explicitné, Pulec neustale popohani ostatni ¢leny k préci (,,No, tak se do
toho ddme, ne?“; ,Tak dost. [...] KdyZ uZ sem tady skejs, tak se postaram vo to, aby se
kone¢né ta zatracen4 $vestka volesala.“), a kdyZ své zavazky nedodrzuji, vy¢itd jim
to (,Takovou nezodpovédnost jsem vod tebe nedekal. Tys nas sem viechny sezval, my
se sem vleCeme takovou dalku. A vysledek? Nula. Pro%vanénej den.).

Spole¢ny zavazek se musi vytvorit ke vSem slozkam sdilené aktivity ¢i akce,
ucastnici se musi domluvit na tom, kdo bude na spoleéné ¢innosti participovat v ja-
kych rolich, co bude néplni jejich &innosti (coZ se mtZe lifit v rdmci jednotlivych
dil¢ich tikolt), musi se rovné% shodnout na ¢asu a lokaci spole¢né aktivity i dil¢ich
ukold. Zavazky jsou dvojiho typu. Vertikalni zavazky jsou ty, které jsou ustanoveny
na zacatku spole¢né akce a pretrvavaji po celou dobu jejiho trvani. Horizontalni
se potom prubézné vytvari v ramci jednotlivych dilé¢ich tkolt a hierarchicky se
kumuluji spole¢né s tim, jak na sebe navazuji a navzajem na sobé zavisi diléi ukoly,
aZ k okamziku dosaZeni hlavniho cile. Horizontaln{ zdvazky jsou vétSinou ustano-
veny implicitné, predpokladaji se na zakladé probihajicich akci v rdmci spole¢né
¢innosti ¢i na zadkladé& obecné ptijimanych faktt (Clark, 1996, 2006). Explicitné jsou
ustanovovany predevsim tehdy, pokud je nutno je vyjasnit, vyjednat ¢i zduraznit
(viz Kachel & Tomasello, 2019). Ve vzorovém ptikladu esani §vestky byl vertikalni
zdvazek shodnuti se na ¢ase a misté spoleéné &innosti (30. za#{ odpoledne, protoze
v 6 hodin neo¢esané §vestky propadnou dréze; na nddrazi, na kterém $vestka stoji)
i na rolich jednotlivych participantt (H4jek je vlastnikem $vestky, Pulec m4 vyba-
veni pro jeji ofeséni, Motytka m4 pytel na urodu). Horizontaln{ z4vazek byl potom
ustanoven, kdyz se uprostfed spoleéné ¢innosti zjistilo, Ze nikdo z Géastnik nent
schopen na Svestku vylézt a olesat ji, a do spole¢né ¢innosti se tak zapojil dalsi pl-
nohodnotny participant (Wasserfall), ktery mél rovnéz ziskat podil na irodé&. Tento
zavazek byl ustanoven explicitné (3lo o podstatny z4sah do celé spole¢né ¢innosti)
a v8ichni ¢astnici s nim souhlasili.

a je, ze viichni ptijeli $vestku olesat, a to i s vybavenim k tomu uréenym (lano, kos,

2.2 SDILENE ZAMERY VE SPOLECNE CINNOSTI PARTICIPANTU

Jak ukazuji jiz komentate k vzorovému prikladu vyse, k dosaZeni spoleéného cile je
nutné nejen vzajemné sdilet urcity cil a zdvazek a podilet se na jeho plnéni, ale rovnéz
koordinovat plany vedouci k jeho naplnéni. Tomasello, Carpenter, Call, Behne a Moll
(2005) jak cil, tak zdmér v podobé akéniho planu k jeho splnéni oznacuji jako sdilenou
zdmérnost mezi jedinci (shared intentionality). Rozhodnuti o tom, jaké pldny budou
pouzity k dosaZeni cile, se vytvareji na zdkladé konkrétni situace, v potaz se pritom
berou znalosti, schopnosti a moZnosti jednotlivych aktant (Tomasello et al., 2005).
V cimrmanovské hte se snazil vymyslet plany predevsim Pulec, pfi¢emz se ridil sou-
¢asnym stavem spole¢né ¢innosti (nap¥iklad po zji$téni, Ze nemaji k dispozici Zebtik,
navrhl, aby pouzili lano, diky némuz by vytahli kosik s jednim ze ¢lent do koruny
stromu, aby $vestku olesal). Ostatni mu jeho plany implicitné &i explicitné schvalo-
vali (H4jkovo ,No teda Svéto, tobé to pali, ty kluku!“) a sna%ili se mu v jejich plnéni



KLARA MATIASOVITSOVA — EVA LEHECKOVA 59

napomahat. Pfi rozhodovani o jednotlivych akcich pfitom participanti brali v potaz
schopnosti a omezeni jedinctt — naptiklad pfi uréovani, kdo bude vytaZzen do koruny
stromu, byli vyloudeni participanti se zdravotnim omezenim ¢i strachem z vysek.

Tim, Ze jsou plany vytvareny v koordinaci s ostatnimi, je zaji$téno, Ze participanti
rozuméji nejen rolim, které sami plni, ale i rolim ostatnich participantd, a maji tak
byt schopni si navzajem pomoci, ¢i dokonce prevzit roli druhého, pokud by to bylo
potteba (Tomasello et al., 2005). Koordinace predstav participant( o naplni a uéelu
jednotlivych dil¢ich ¢innosti rovnéZ napoméha predvidat chovani ostatnich ¢lend
(Clark, 1996). Ve hie Svestka tak Pulec piebral vedouci roli Hajka, kdy? se zjistilo, Ze
Hiéjek ma sklerdézu a neni schopen ¢innost koordinovat, protoZe si napf. nepamato-
val, co je cilem spole¢né akce.

2.3 SPOLECNA ZNALOST PARTICIPANTU

Predpoklad pro to, aby spole¢nd ¢innost fungovala ispésné, je vzajemné, intersub-
jektivni sdileni viech aspektd ¢innosti (cil, zdvazky, zdméry, znalosti), a to na irovni
jakéhokoli mentalniho stavu (pozornosti, tuzeb, domnének, viz Girdenfors, 2007).
Celou situaci vystizné ilustruje vyse uvedené schéma 1, v némz je naznaceno inter-
subjektivni sdileni v rdmci skupiny, které byva oznacovano jako tfistupriova znalost
(srov. napt. Itkonen, 2008; Benes, 2019), jiZ lze naziit z ,ptaci perspektivy“: jedinec
se na néco sdm zamétuje a buduje si tak individualni, subjektivni znalost (1. stupets,
,ja vim, Ze X“); z4rover ale vi jednak to, Ze o daném jevu v&di i ostatn{ participanti
(2. stupets, ,,j& vim, Ze ty vi§, ze X“), jednak i to, Ze tito participanti (tak jako on sdm)
predpokladaji &i ofekavaiji, %e on také disponuje danou znalosti (3. stupets, ,,j4 vim, %e
ty vi$, Ze ja vim, %e X“). Verhagen (2015) v této souvislosti zddraziiuje, Ze t¥{stuptiova
znalost se takto napliiuje ve chvili zapojeni participant do spole¢né ¢innosti, kdy
jsou vazani spole¢nym zamérem.

Spole¢nd znalost participantl spole¢né ¢innosti je tedy komplexnim konstruk-
tem, ktery obsahuje 3 typy znalosti. Za prvé jde o znalost tykajici se bezprostfedni
spole¢né ¢innosti — znalost spole¢ného cile a zavazani se k nému (Clark 1996, 2006;
Kachel et al., 2018), znalost spoleénych zdmért, akéniho pldnu (Fiebich & Gallagher,
2013), a k tomu i znalost vych4zejici ze spole¢né pozornosti v rdmci situa¢né sdile-
ného percepéniho pole (joint attentional frame, Tomasello, 2008), kter4 sama miiZe
i rozhodovat o naplnéni (diléfho) cile.

Piikladem ze Svestky miize byt situace, v niZ Pulec d4 pokyn k vytahnuti kosiku
do koruny stromu — fekne Héjkovi, aby prehodil lano pres vétev, pripevnil k nému
kosik a tahal za konec lana. On vSak tahd za ten konec provazu, ktery je pfipevnén
ke kosiku. Kdyz to Pulec zjisti, navede Hajka, aby tahal za druhy konec, ¢imz Hajek
upravi své percep¢ni pole, sdili pozornost s Pulcem a porozumi jeho upfesnénému
pokynu.

Dal$imi dvéma slozkami spole¢né znalosti jsou vzdjemné osobni zkuSenosti
participantil zaloZené na pfedchozich spoleénych éinnostech (Héjkova zkuSenost
s horolezeckymi kvalitami Pulce, s nimiZ seznamuje dalsi i¢astniky pred Pulcovym
ptijezdem) a slozky obecné znalosti, kter4 vychdzi z ptislusnosti k uréitému socio-
-kulturnimu spolecenstvi.
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zésadni proto, Ze participanti by se méli za ii¢elem kooperace chovat v souladu s ves-
o kerou relevantni zkuSenosti, kterou sdili s ostatnimi (na zdkladé nf je nap¥. mozné
" omezit inference béhem interpretace aktd, viz Bohn & Kéymen, 2018; Tomasello,
2008). Pokud se ukaZe, %e se participanti v predpokladech li3{, je nutné tyto nesou-
lady ve spolené znalosti v prib&hu spole¢né aktivity vytesit (Clark, 1996).

Ve vzorovém prikladu napt. Hajek kvili své skleréze nebral v potaz spole¢nou
znalost o spoleénych cilech (zapomnél, za jakym téelem vlastné viichni ptijeli) ani
znalost, kterou participanti ziskali v pritb&hu spoleéné &¢innosti (zapomnél, Ze pied-
nosta stanice jim nechce pijéit Zeb¥ik na ¢esani, proto jej nemohou pou#it). Proto
mu ostatni ¢lenové skupiny museli neustale spole¢nou znalost pfipominat a zaro-
veti byl za nerespektovani spole¢nych znalosti komunika¢né sankcionovan (Pulcovo
»Premku, ja jsem taky padlej na hlavu, ale kam se na tebe hrabu. To je tézka skleréza,
coty mé3. [...] Ta celd vyprava je k ni¢emu, kdy? ty se k tomu takhle stavi3.”).

a Spole¢nd znalost v tomto komplexnim pojeti je pro pribéh spole¢né ¢innosti tak

2.4 KOMUNIKACE VE SPOLECNE CINNOSTI

Ve vSech fazich sdilené akce m4 svou nezastupitelnou roli multimodélni komunikace,
nebot m4 dominantni podil na koordinaci spole¢né ¢innosti.” Napomdha k vytvareni
spole¢nych stanovisek u¢astnikd na zékladé jejich ndvrhi (joint construals) a fe3f ne-
dorozumén{ a neshody mezi nimi, které béhem vyjednavani téchto stanovisek nasta-
vaji (joint construal problems; Clark, 1996, 2006). Je tak nejjednodussim a nejjist&j$im
zptisobem (viz Carpenter a Liebal, 2011), jak zajistit, Ze jednotlivé slozky spole¢né
¢innosti jsou participanty opravdu sdilené, tedy Ze je dosazeno tfistupiiové znalosti
psychickych stavi.

3. KOGNITIVNi A JAZYKOVY VYVOJ SCHOPNOSTI
INTERSUBJEKTIVNIHO CHOVANI DITETE

Schopnost intersubjektivniho chovani ditéte se vyviji s vékem, a to uz od utlého dét-
stvi. Zakladem pro tento vyvoj je podle Tomasella a jeho spoluautord participace na
spole¢né ¢innosti véetné zapojeni komunikace a postupné porozuméni pravidlim
kooperativniho jedndni a intersubjektivniho sdileni jeho obsahovych slozek. Nésle-
dujici oddily se tedy stru¢né vénuji postupnému vyvoji vSech uvedenych aspektd, a to
s dirazem na dovednosti ve tfech letech véku, nebot na tuto vékovou skupinu se za-
méfujeme v praktické c¢asti.

31VYVOJ BEHEM 1.-2. ROKU ZIVOTA

Jiz béhem prvnich 9 mésict Zivota je dité schopné zamérit svou pozornost na uréity

objekt a interagovat s ostatnimi v tzv. protokonverzacich, v nichz s partnerem sdili

7 K evolu¢né specifickym prostfedkiim spontdnni mluvené komunikace, které podporuji
efektivni koordinaci, srov. napt. Levinson & Torreira (2015) v kognitivni perspektivé.
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emoce apod. (Tomasello & Hamann, 2012). V 9-12 mésicich potom déti za¢inaji ch4-
pat, Ze participanti se béhem ¢innosti snazi dosdhnout n&jakého cile (Tomasello et
al., 2005), a za¢inaji byt schopny sdilet s ostatnimi cil spole¢né pozornosti & ¢innosti
(Tomasello & Hamann, 2012). V této dobé jsou viak déti jesté ve spole¢nych ¢innos-
tech prevazné pasivni (Tomasello et al., 2005).

V 1-2 letech uZ potom maji schopnost sdilené pozornosti rozvinutéjsi (Tomasello
& Rakoczy, 2003) a jsou rovnéz schopny posoudit, co ostatni védi a jak se to odrZi
v jejich chovani a rozhodovéani (Tomasello, 2018). Za¢inaji také rozumét tomu, Ze
1idé mohou mit riizné postoje ke stejnému objektu (perspective-taking; O'Madagain &
Tomasello, 2019). Osoby dokdZou brit jako jedince s uréitymi zdméry, ktet{ majf jisty
cil a snazi se ho dosdhnout riznymi zptsoby, o nichZ se rozhoduji na zdkladé zna-
losti reality (Tomasello et al., 2005). Kromé toho za&inaji rozumét motivaci jedincti
k tomu, sdilet psychické stavy s ostatnimi a pomahat ostatnim v dosaZent jejich cild,
coZ zaklad4 schopnosti zdméry sdilet (Carpenter, 2009; Tomasello & Rakoczy, 2003;
Tomasello et al., 2005), a U¢astnit se tak plné spole¢nych &innosti (Carpenter, 2009).
Déti jsou béhem participace aktivnéjsi, koordinuji plany a mentalni stavy s ostatnimi
participanty a za¢inaji rozumét jednotlivym rolim tc¢astnikt interakce, takze doka-
zou svou ulohu zménit a poskytnout tak pomoc tém, kte#f ji pot¥ebuji (Tomasello,
2018; Tomasello & Rakoczy, 2003; Tomasello et al., 2005).

Fakt, Ze déti zadinaji chdpat zdméry jedinct, vede k tomu, Ze se pomoci imitace
ostatnich nauéi, jaké ak¢ni plany k uréitym cildm vyuzit, coZ jim potom pomah4
vytvorit si urcitou predstavu normativnosti toho, jak jsou predméty ¢i symboly
konvenéné pouzivany. Diky tomu si potom zacinaji osvojovat i konvenéni jazykové
znaky — propoji si zvuk s ur¢itym komunikaénim zdmérem dospélych a symboly
za¢nou pouZivat za ti¢elem Gspésnosti v komunikaci (Tomasello & Rakoczy, 2003).
Porozuméni konvenénosti i normativnosti téchto jednotek jim pozdéji umozni je
v pripadé potfeby porusovat a pomoci sdilené zdmérnosti a sdilené pozornosti pri-
délovat béhem spole¢nych ¢innosti, v nichz si participanti vytvareji fik¢éni realitu,
nové funkce objektiim (Tomasello & Rakoczy, 2003; Tomasello et al., 2005).

Zhruba kolem 2,5 roku se déti dokdZou plné i¢astnit konverzaci, v nichZ se mluvi
o uritém tématu, které participanti pribézné raznym zpisobem komentuji a vyje-
vuji tak riizné perspektivy, coz vede k ,,joint attention to mental content, defined as
a shared focus on a mental construal of something about which we express different
perspectives or attitudes” (Tomasello, 2018, s. 8494). Po fazi sdileni pozornosti k vnéj-
$im entitdm tak déti nyni zac¢inaji svoji pozornost obracet ke spole¢nym konceptu-
4lnim obsahtim mysli (Tomasello, 2018), coZ je z4sadni pro jejich dalsi vyvoj. Velmi
dualezité jsou v tomto ohledu pripady, kdy dochédzi k uréitym nedorozuménim mezi
jedinci, naptiklad proto, Ze maji na uréitou véc jiny pohled (protoZe majf rozdilné
znalosti ¢ domnénky), nebo dojde k nesprdvnému predpokladu o spole¢né znalosti
¢i k dezinterpretaci vyrokt (napt. kdyZ rodi¢ 24da dité o vysvétleni projeviy, kterym
nerozumf). Konvenénim krokem v téchto situacich je vyjastiovani riiznych perspek-
tiv, béhem néjz participanti komentuji a hodnoti svoje vyroky navzijem. Pravé toto
jsou specifické, a pritom relativné béZné podminky, v nichz si déti mohou uvédo-
movat rozdily v subjektivnich perspektivach participant® nejndzorné&ji (Tomasello
& Rakoczy, 2003).

3
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a 3.2 VYVOJ BEHEM 3.-5. ROKU ZIVOTA?

om  3.21USTANOVEN[ SPOLECNYCH ZAVAZKU KE SPLNEN{ SPOLECNEHO CILE

Ackoli uz okolo dvou let déti dokazou uvazovat o participantech ve spole¢né ¢innosti
jako o kooperativnich partnerech s ur¢itymi zdméry a psychickymi stavy, které je
nutné brat v potaz pri snaze dojit ke spole¢nému cili, nejsou jesté schopny chépat
sdilené zavazky k témto cilim a povinnosti s nimi spojené (Hamann et al., 2012).
Schopnost rozumeét procesu ustanovovani spole¢nych zavazki a jejich normativnosti
jak pro druhé, tak pro né samotné se plné rozviji az ve trech letech. To se projevuje
napt. tim, Ze déti lépe koordinuji své chovani s chovanim toho druhého i v nepted-
vidatelnych situacich a Ze jsou schopny a ochotny poméhat ostatnim participantim
s plnénim jejich role, popt. ji dokaZou i ptevzit (Grafenhain, Carpenter & Tomasello,
2013), aby spole¢né dos4hli stanoveného cile a odmény, o kterou se rozdéli (Hamann
et al,, 2012). RovnéZ chipou, Ze ke zruseni z4dvazku je nutné souhlasu obou partici-
pantt, takZe pokud jedinec chce zavazek porusit, musi toto poruseni néjakym zpa-
sobem ozndmit, podat néjaké vysvétleni & omluvu (pfi¢em? jako ¢dste¢nou omluvu
berou i pouhé upozornéni na zruseni zavazku; Grifenhain, Behne, Carpenter
& Tomasello, 2009; Kachel et al., 2019). Pokud tak jedinec neudé&l4, mtZe byt za svoje
neodtivodnitelné poru$eni zadvazku sankcionovan (ostatni participanti mohou proti
jeho chovani protestovat; Kachel et al., 2018; Kachel et al., 2019). A% pétileté d&ti viak
plné chapou nejen explicitni, ale i implicitni zdvazky mezi i¢astniky spole¢né ¢in-
nosti (Kachel & Tomasello, 2019).

3.2.2 SDILENE ZAMERY VE SPOLECNE CINNOSTI PARTICIPANTU

I kdyz uz ve dvou letech déti pfi spoleénych ¢innostech berou participanty jako je-
dince s vlastnimi zdméry (Warneken, Grafenhain & Tomasello, 2012), Kachel et al.
(2017) ukézali, Ze a% 3,5leté déti jsou schopny odli$ovat, zda se jedinec chova ne-
spravné zamérné, nebo nedopatfenim. V tomto véku dokazaly rozlisit, zda parti-
cipanti zapojeni do spole¢né ¢innosti mohli tkol splnit, ale zdimérné tak neudélali,
nemohli svym zdvazkdim spojenym s jejich roli dostat, protoZe nevédéli jak (v tom
pripadé se déti ¢asto snazily své partnery roli naudit, ¢imz projevily kooperativni

vevys

chovéni), nebo jej nemohli splnit kvili néjakému vnéj$imu problému.

8 Zhlediska metodologického je nutné predeslat, Ze ve vétsiné relevantnich studif zabyvaji-
cich se schopnosti participovat na spole¢né ¢innosti jsou zapojeny déti 3leté a 5leté. Z toho
divodu jsou niZe porovnavany takto staré déti, nikoli proto, Ze by popisované schopnos-
ti mezi 3. a 5. rokem Zivota nevznikaly. Oproti tomu schopnost reprezentovat koncep-
tudlni obsahy mysli ostatnich, které zde bude rovnéz vénovan prostor, je zasazovana do
4.-5. roku ditéte, a tak se experimentdlni vyzkum zaméreny na tuto otdzku soustredi i na
danou vékovou kohortu.
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3.2.3 SPOLECNA ZNALOST PARTICIPANTU

A7 ve 3 letech dokaZou déti plné odhadnout, co je jejich spole¢nou znalosti s ostat-
nimi participanty, a podle toho ¥{dit ospravedlfiovani svych rozhodnuti (Kéymen,
Mammen & Tomasello, 2016). Maji i ur¢ité predpoklady o tom, co je kulturné sdi-
leno mezi participanty (Liebal, Carpenter & Tomasello, 2013; Kéymen, Rosenbaum
& Tomasello, 2014; Kéymen et al., 2016), a je tak sou¢4sti obecné znalosti, a jsou na
zékladé& toho schopny do uréité miry roztesit nejednoznac¢nost v komunikaci (Liebal
et al., 2013). Kdymen et al. (2014) ukézali, Ze déti v tomto véku jsou schopny rozlifo-
vat nutnost pouZiti explicitniho, ¢i implicitnfho ospravedliiovani svych rozhodnuti
podle toho, zda cht&ji do hry zapojit konvenéni, & nekonvenéni jednotku (v prvnim
pripadé povazuji za samoztejmou spole¢nou znalost, takZe explicitni ospravedlnéni
nepouzivaji, v druhém pr¥ipadé ano, ¢imz tuto nekonvenéni jednotku zapojuji do spo-
le¢né znalosti). S vékem se tato dovednost zlepguje — v péti letech maji déti vyvinu-
t&j$1 schopnosti odhadovat spole¢nou znalost nez déti t¥ileté (Kéymen et al., 2014;
Kdymen et al., 2016).

3.2.4 SPOLECNA POZORNOST KE KONCEPTUALNIM OBSAHUM MYSLI

Oproti druhému roku véku jsou déti ve tfech letech jiZ schopny chapat, Ze existuje
néjaka objektivni perspektiva, na jejimz zdkladé mohou byt posuzovany razné situ-
ace, nedokazou ji vSak jesté odlisit od subjektivni perspektivy ostatnich a porovnat
rizné subjektivni perspektivy s perspektivou objektivni (proces triangulace), co? je
podminkou pro schopnost posuzovani toho, zda jsou domnénky spravné: ,To fully
understand the notion of belief, one must understand that whether the evidence is
weak or strong, the believer — the agent, the person observing, or both — can always
be wrong from an objective perspective“ (Tomasello, 2018, s. 8493).

Schopnost porozumét tomu, Ze lidé mohou mit ke stejnému mentdlnimu obsahu
rizné postoje a Ze tyto subjektivn{ postoje mohou byt v nesouladu s objektivni re-
alitou — Ze tedy mohou byt spravné, ¢i $patné, jisté, ¢i nejisté — se objevuje az ve
4-5letech, kdy déti rovnéZ zadinaji tyto perspektivy odlidovat (Tomasello, 2018, 2019;
Tomasello & Rakoczy, 2003). Ve stejné dobé zaéinaji byt déti uspé&$né v zavedenych
tloh4ch testujicich schopnost rozpoznat mylné domnénky (tzv. false-belief tasks odka-
zuji k situaci, v niz ,the agent is acting rationally from his subjective perspective but
irrationally from an objective perspective“ (Tomasello, 2018, s. 8491)) a za¢inaji byt
schopny mluvit o konceptudlnich obsazich mysli, napfiklad s pomoci postojovych,
epistémickych verb ¢i sloves mysleni ¢i vyrazi a frazi umoznujicich zaujmout per-
spektivu.® Za predpoklad tohoto vyvojového kroku se povazuje schopnost déti zapojit
se do sdilené pozornosti ke konkrétnim entitdm v dané situaci, a zejména do sdilené
pozornosti k my$lenkam (joint attention to mental content), p¥i niZ si déti s ostatnimi
participanty explicitné vymeénuji postoje ke konceptudlnim obsahtm.

Déti se také nauci spojovat urcité chovani participanti s jejich domnénkami,
emocemi, touhami apod. a hodnotit dGvody, na nichZ jsou domnénky participanti

9 Schopnost dét{ pouzivat tyto syntaktické konstrukce se od 2 do 4 let postupné zlepsuje.
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mohou pozdéji, v dalsi fazi vyvoje, posuzovat, zda jsou duvody ostatnich k rozdil-
om  Tym postojim spravné, &i Spatné (stejné jako u hodnoceni postojti). I k rozvoji této
""" schopnosti je zapotiebi zapojovani se do socidlnich interakei s ostatnimi s vyuzitim
komunikace.

a zaloZeny (reflexivni zdGivodiiovéni, srov. O'Madagain & Tomasello, 2019). Diky tomu

3.2.5 KOMUNIKACE V RAMCI SYMBOLICKYCH HER NA NECO

Jakkoli jsou déti schopny zapojovat se do vytvareni fikéni reality uz mezi jednim
a druhym rokem Zivota (viz vy3e), aZ ve t¥ech letech, kdy zaé¢inaji rozumét kon-
vencim a zlepsuji se jejich jazykové schopnosti, se potom dokdZou zapojovat do her
slozitéjsich, napriklad symbolickych her typu hra na néco, tzv. social pretend play
(srov. Heesen, Genty, Rossano, Zuberbiihler & Bangerter, 2017). JelikoZ jsme pro ana-
lyzu vybraly pravé komunikaci béhem tohoto typu hry, bude zde vénovan vétsi pro-
stor tomu, jak tato hra a komunikace béhem ni funguje.

Symbolicka hra na néco je jako kazd4 jina spole¢nd hra spole¢nou akei s kano-
nickymi rysy popsanymi vyse, ale kromé toho s sebou nese nutnost splnéni dalsich
podminek. Za prvé specifické symbolické hry na néco preduréuji uréity konvencio-
nalizovany typ komunikace — jiny v pfipadé hry na lékatskou ordinaci, na rytite ¢i
na maminky (Géncu, 1993a). Za druhé je nutné ustanovit pravidla fungovani daného
fikéniho svéta. Z téchto dtivodl koordinace participantl v ramci symbolické hry na
néco ,requires ample metacommunication between players to regulate shared sym-
bolic frameworks (Bretherton, 1984; Stambak & Sinclair, 1990)“ (Heesen et al., 2017,
s. 397). Déti tak pouZivaji metakomunikaci nejen k iniciaci a ukonéenf hry, k vytva-
Teni urcitého rdmce, v niZ se potom spole¢nd ¢innost odehrava, k planovani jednot-
livych kroki, ale také ke shodé na vyznamech a funkcich uréitych entit pouzivanych
v rémci symbolické hry, aby je mohly sdilet (napt. musi mit stejné predstavy o schop-
nostech jednotlivych superhrdint; Géncii, 1993a, 1993b). Symbolick hra na n&co tak
vyzaduje specifické rozsireni spole¢né znalosti explicitnim vyjednadvanim a dohodou
(Heesen et al., 2017).

JelikoZ takovd metakomunikace o pravidlech fikéniho svéta ma vyrazné argu-
menta¢ni povahu, Kéymen et al. (2014), Kéymen et al. (2016) a Kéymen & Tomasello
(2018) se ve svych studiich vénovali argumentaci dét{ béhem rozhodovani v rdmci
spolené akce (joint-decision making). S oporou o klasicky Toulmindv model argu-
mentace (Toulmin, 2005) auto¥i predpoklédali, Ze pokud participant pouZije né&jaky
navrh, musf jej rovnéz ospravedlnit, a to na zakladé spole¢né znalosti, at uz obecné
(sociokulturni) & osobni. Podle studie Kdymen et al. (2014) jsou déti p¥i rozhodovéani
o0 spole¢né ¢innosti schopny alespon ¢asteéné zduvodilovat své ndvrhy na zakladé
spole¢né znalosti mezi participanty jiz ve 3 letech. Navazujici studie dolozZily zlepSeni
schopnosti ospravedlriovat své navrhy, presvédcovat ostatni participanty a vytvaret
spole¢nd rozhodnuti v 5 letech, mimo jiné v disledku zlepSeni dovednosti posuzo-
vat a porovnévat argumenty participant® a schopnosti metakomunikace (Kéymen &
Tomasello, 2018).
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4.VYVOJ INTERSUBJEKTIVITY U DITETE A TEORIE MYSLI

Prevladajicim pristupem k vyvoji schopnosti popsanych vyse, zejména v experimen-
talnim psycholingvistickém vyzkumu ontogeneze, je model teorie mysli. Nabizi se
proto otazka, jaky je mezi timto modelem a sociopragmatickym modelem intersub-
jektivity prezentovanym v predchozich oddilech vztah. Teorie mysli se obvykle vyme-
zuje jako schopnost ,to reason about mental states — beliefs, desires, intentions, and
emotions“ (Christie & Gentner, 2012, s. 665). Na zdkladé svych vlastnich kognitivnich
schopnosti 1idé simuluji mysl ostatnich, aby byli schopni reprezentovat jejich mys-
lenky a vysvétlovat a pfedpovidat jejich chovani (Gardenfors, 2007; Zlatev et al., 2008).
Zakladni otdzkou, ktera se v souvislosti s modelem teorie mysli fesi, je, jak a kdy déti
zjisti, Ze myslenkové obsahy ostatnich se mohou od jejich vlastnich ligit (Christie
& Gentner, 2012) a Ze se podle nich mohou ostatni #dit, i kdyZ nejsou v souladu s rea-
litou, tedy objektivni perspektivou (Tomasello, 2018). Tyto schopnosti zkoumaji expe-
rimentélni tlohy zaloZené na mylnych domnénkach, tzv. false-belief tasks (viz vyse),
jeZ umistuji rozvoj teorie mysli u déti do 4-6 let véku (Christie & Gentner, 2012).

Velka ¢ast zastdncti modelu teorie mysli pfitom klade diiraz na souvislosti mezi
jazykovou schopnosti a teorif mysli — predpoklddé nejen to, ze déti se mohou uéit
o mentalnich stavech ostatnich skrze komunikaci, ale Ze jazykové schopnosti déti
jsou prediktorem schopnosti teorie mysli, pri¢emz se li${ v ndzoru na to, jaké jazykové
oblasti jsou pro vyvoj nejdulezitéjsi — zda jde o pragmatiku a diskurz, lexikalni sé-
mantiku ¢i syntax. Déti si podle tohoto modelu diky diskurzu a specificky pouzivani
sloves referujicich k mentdlnim staviim za¢nou byt svych mentalnich stav védomy
a zacnou pouzivat tato slovesa k popsani vlastnich mentalnich stavii, na zakladé ce-
hoZ pozdéji dokdZou i odvozovat mentalni stavy ostatnich a pouZzivat tato slovesa
ik popsani jejich mentalnich stavii. Osvojovani si vedlejsich vét vazanych na sloveso
mluveni a my$leni jim tak pomutzZe si uvédomit, Ze informace ve vedlejsi vété nemusi
byt pravdivé (Christie & Gentner, 2012).1°

Podle uvedené charakteristiky se mtze zdat, Ze cil, k némuz maji déti dojit, je
podle obou teorif podobny a spo¢iva ve schopnosti porozumét myslenkdm ostatnich,
a zaroven jej oba pristupy lokalizuji do podobného obdobi, srov. 4-6 let u teorie mysli
(Christie & Gentner, 2012) a 4-5 let u Tomasella (2018).

Zasadnim rozdilem je perspektiva, z niZ oba pristupy k vysvétleni naplnéni da-
ného cile p¥istupuji; Zlatev et al. (2008) tyto perspektivy modeluji jako p¥imo pro-
tichtidné, v modelu teorie mysli jako perspektivu individudlni kognice, kdy znalost
je nabyvana porozumeénim svébytnosti svého stavu mysli a poté extrapolaci téhoz na
dalsi participanty spole¢nych interakci, v modelu intersubjektivnim jako perspek-

10 Podle nékterych zastdnci teorie mysli je rozvinutd teorie mysli pottebnd i pro uz{vani me-
tafor — to totiZ stoji na zdimé&rnosti poruseni konvence (pouZiti zdrojového, konkrétn&jsi-
ho vyrazu pro abstraktnéji cilovou entitu), a zdmérnost si podle teorie mysli d&ti osvojuji
a% na zékladé chdpani mentalnich stavii ostatnich (Christie & Gentner, 2012). Toto vysvét-
leni se vSak neshoduje s pfedpokladem intersubjektivnich modeld, Ze dité je schopno po-
rusovani konven¢nosti znakd drive, nez je schopno plné chapat konceptudlni obsahy my-
sli ostatnich.
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koordinované sdilené ¢innosti propojené s komunikaci) viibec umoZiiuje poznéni, Ze
oo lidé jsou motivovani ke koordinaci své ¢innosti a sdileni mentalnich obsah, jez musi
" Dbyt vyjedndno v p¥ipadé, Ze jsou mentalni stavy odlisné — porozuméni odlisnosti
mentélnich stavl jednotlivych participantt je tak dosahovano diky jejich manifestaci
anasledné koordinaci (¢i sankcionované nekoordinaci).

Pravé tuto absenci socidlné ukotvené potteby koordinace ve vlastnim modelu pova-
#uje Tomasello (2018, s. 8492) za zasadni nedostatek modelu teorie mysli: ,the process is
not just one of children imagining [zvyraznéni aut.] what is going on in other people’s
minds but rather is one of children attempting to coordinate [zvyraznén{ aut.] their
own and their social partner’s differing, sometimes conflicting, perspectives, often with
an objective perspective also lurking in the background.“ Koordinace je pfiznak vSech
typt spoleénych ¢innosti, a téch se déti i¢astni jiz od utlého détstvi, takZe pozornost
k pottebé sdileni subjektivnich perspektiv ziskavaji pravdépodobné dtive, nez zatnou
byt iispésné ve vyzkumech zalozenych na mylnych domnénkach. Ve 4-5 letech tak po-
dle O'Madagaina a Tomasella (2019) dit& nezisk, jak tvrdi model teorie mysli, schop-
nost reprezentovat riizné domnénky ostatnich o svété, ale za¢ne plné rozumét tomu,
Ze lidé v interakci mohou mit rizné postoje ke stejnému mentalnimu obsahu, ke stejné
propozici, a diky tomu zacne byt ispésné ve zminénych experimentalnich tlohach.

Giardenfors (2007) zéroveil upozoriiuje na to, %e model teorie mysli zahrnuje
pouze jeden komponent intersubjektivity, a to porozuméni domnénkam ostatnich,
ale opomiji dalsi jeji aspekty — emoce, touhy, pozornost, ziméry, znalosti, jejichz
chéapani si déti osvojuji dfive a které rovnéz ridi chovani ostatnich.

Nakonec O’'Madagain a Tomasello (2019) obeztetnéji pristupuji i k tvrzeni, Ze cha-
pani odlisnosti domnének ostatnich je primo zavislé na jazykovych schopnostech,
zejména na obsahovych vétach uvozenych slovesy mysleni. PfestozZe i teorie intersub-
jektivity priznavé vyznamnou roli (multimod4lni) komunikaci jako komplexnimu
néstroji pro koordinaci subjektivnich perspektiv, zdklad pro ispésnost 4-sletych déti
v kli¢ovych dlohach a komunikaénich situacich spattuji uz v rozvoji jejich intersub-
jektivniho chovani v Gtlém détstvi, které je v pozdéjsim vyvoji dale podporeno roz-
vinutéjsi jazykovou kompetenci, zahrnujici také ispésnou percepci a produkci ob-
sahovych vét fizenych slovesy mysleni, které podporuji orientaci sdilené pozornosti
k (potencidlng) rznym obsahiim mysli.

Model teorie mysli se tak na zdkladé soudobych poznatki jevi ve vySe uvedenych
ohledech jako méné komplexni, a tudiZ redukcionisticky, kdezto teorie intersubjekti-
vity umoZiiuje propojit poznatky o evoluci jazyka (Tomasello, 2014) s kognitivnim a ja-
zykovym vyvojem ditéte i predpoklady koordinované spole¢né ¢innosti u dospélych.

a tivu socidlni, kdy podstata lidské socidlni kognice (zaloZen4 na ustalené kooperativni

5. APLIKACE MODELU INTERSUBJEKTIVITY
V ANALYZE SPOLECNE HRY RODICE S DITETEM

Teorie intersubjektivity rozvijené v rdmci koordinace spole¢né ¢innosti, tak jak jsme ji
predstavily v predchazejicich oddilech, nyni aplikujeme na konkrétni interakce rodice
(otce) s dit&tem. Vychazime z analyzy dvou vlastnich audiovizudlnich nahravek ditéte
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ve véku 3 let a jednoho mésice, které vznikly v domacim prostredi. Obé nahravky tr-
valy zhruba ¢tvrt hodiny a zaznamenévaly symbolickou hru na néco — konkrétné sta-
véni koupelny a skolky z lega. Uryvky konverzace byly piepsany ortograficky.
Analyza se bude vénovat tomu, jak se intersubjektivita projevuje ve spoleéné
¢innosti rodice s ditétem — predpokldddme v souladu s predchazejici literaturou,
Ze urc¢itd schopnost podilet se na spole¢né ¢innosti se v ontogenezi objevuje uz na
zacatku druhého roku véku, nicméné v $itri dospélého jedince jsou déti schopny se
zapojovat az okolo 4-5 let. Z toho diivodu se v analyzovaném materidlu zaméfujeme
jak na situace, kdy jsou jednotlivé podminky spravného prabéhu spoleéné ¢innosti
naplnény, tak na ty, kdy jsou néjakym zptsobem komplikované ¢i naplnény nejsou.
Jako posledni bude analyzovana ukizka explicitniho ustanovenf t¥istupriové znalosti.

51 UKAZKY USPESNEHO PRUBEHU SPOLECNE CINNOSTI

Nésledujici dva priklady dokladdaji Gspésny prabéh spole¢né ¢innosti. Prvni ukazka po-
chazi z iplného za¢atku spoleéné ¢innosti (ustanovuje se v ni hlavni spole¢ny cil a s nim
spojeny vertik4lni spole¢ny zavazek k jeho splnéni), v druhé ukézce je potom popséno
ukonéeni spole¢né ¢innosti (ukazuje se zde tisp&$né splnéni spole¢ného dilétho i hlav-
niho cile a naplnéni s nimi spojeného horizontélniho a vertik4lniho zdvazku).

Ukazka ¢. 1:"

1R:  (vysypévé krabici s legem) Postavime néco z toho Dupla?

2D:  (kyvnuti)

3R:  [Takco?]

4D: [Tak] 8kolku!

saR: Skolku?

sbR: Jo a tady od toho ale mdme pro $kolku uplné& dvete, vid? (bere do ruky

dvete)

6D: No.

7R:  Tak postavi$ vchod do skolky?

8aD: Jo.

8b D: Tak bude vchod. Tady takhle budou chodit, vid, tady. (p¥ipeviiuje dvete na
podlozku)

9R: Tam budou chodit déti? (pom4h4 s pFipevilovdnim dve#{ na podlozku)
10D: Jo.

11R: Tudy? (ukazuje na dvete)

12D: Jo.

13a R: Takhle budou otvirat se ty dvefe? (ukazuje na dvete)

13b R: Jo.

14 D: Takhle.

1V prepisech konverzaci R znamend ,rodi¢”, D ,dit&". Hranaté zavorky [] zna&i prekryvaji-
cf se repliky ¢&i, pokud je v nich uvedeno ¢&islo [2], podet nesrozumitelnych slabik ve slové,
t¥i te¢ky znamenaji nedotecenou vypovéd ¢&i slovo, v kulatych zévorkach () jsou uvedeny
poznamky k situacim, v rdmeci nichz konverzace probih4. Pouzité jméno ditéte je fiktivni.
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hry — stavéniz lega (1) — se nejen ustanovuje hlavni spole¢ny cil, ale spole¢nym roz-
o hodnutim vznika i prvni spole¢ny zavazek, a to zavazek k plnénf spolecné ¢innosti
" (tedy tzv. vertikalni zavazek). Cas a lokace dané aktivity jsou zde ustanoveny impli-
citné pozvanim ke hte (jsou dané tim, kdy a kde nast4vd), stejné jsou ustanoveny
irole jednotlivych participantti — jedincti, ktefi si maji spole¢né hrat.

Nésledné oba participanti spole¢né explicitné vyjednévaji obsah hry. Rodi¢ po-
klad4 otazku tykajici se obsahu hry (3) a dité pod4va ndvrh (4), ktery rodié otazkou
opakuje (s5a), ¢im¥ d4vé najevo, Ze jej bere v potaz. Potom k my$lence ditéte pridava
novou informaci (5b), ¢mZ névrh zérovei rozsifuje a zarovet jej tim implicitné
schvaluje. Dité ndvrh dospélého schvaluje explicitnim souhlasem (6), ¢im% vytvaii
spole¢né rozhodnuti o konkrétnim cili spoleéné ¢innosti, k jejimuz splnéni se za-
vazuje (rodi¢ se oproti tomu k nému zavazuje implicitné — rozsi¥enim navrhu di-
téte). Ustanovuje se tedy konkrétni spole¢ny cil obou jedinci — postavit spole¢né
Skolku.

Rodi¢ potom otdzkou rozsituje svij predchozi ndvrh a podnécuje dité k akei, na-
vrhuje tedy mo#ny akéni pldn vedouci k naplnéni spole¢ného zdméru (7). Dité expli-
citn& souhlasi (8a) a k tomu potvrzuje sviij souhlas ¢inem — zaéin4 stavét vchod do
$kolky a verbalné svoji ¢innost komentuje (8b). Rodi¢ se potom otédzkami (9, 11, 13a)
ujistuje o spravnosti zdmért ditéte, které dité explicitné potvrzuje (10, 12, 14).

a Neverb4lnim souhlasem ditéte (2) s pozvanim dospé&lého k zapojeni se do spoleéné

Ukéazka €. 2:

1D: (dit& usazuje vechny pan4cky ke spole¢nému stolu ve $kolce)

2 R: Ték, a uz muzou hodovat.

3 D: Joooo.

4R: Tak vyborné. Tak postaveno, Ani¢ko, vyborné. (vzdjemné placnutf si)
5D: JeSté néco.

V druhé ukézce rodi¢ svou prvni replikou (2) nazna¢uje dokonéeni dil¢iho spoleé-
ného tkolu (postaveni jidelny), tedy splnéni diléfho spole¢ného cile a s nim spoje-
ného horizontalniho spole¢ného zavazku. Tento diléi tkol je poslednim tikolem ve-
doucim ke splnéni hlavniho spole¢ného cile (postaveni $kolky) a s nim vertikalniho
spole¢ného zavazku, jehoZ uspésné uskuteénéni rodi¢ explicitné komentuje popsa-
nim vysledku (Tdk, a uz miiZou hodovat. (2); Tak postaveno. (4)) a adverbiem vyjadiu-
jicim pochvalu, a to ve spojeni s diskurzni ¢astici tak uvozujici mimo jiné shrnujici,
naptiklad hodnotici promluvy (Tak vyborné. (4)). Spole¢né s ditétem rodi¢ naznacuje
zd4rné splnéni tkolu i pouZitim neverbalniho gesta (emblému s konvenéni, kulturné
sdilenou funkci), ¢im¥ se implicitné zdtraziiuje fakt, Ze cile bylo dosaZeno spoleé-
nymi silami a Ze z4sluhu na splnéni daného tkolu méli oba participanti (splnili tikol,
ktery by ani jeden z nich nemohl splnit sdm). Splné&ni hlavniho tkolu také implikuje
ukoncent hry, s nimz dité implicitné vyjadiuje souhlas tim, Ze laka rodice k vytvoreni
dalsiho spole¢ného cile (s).
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5.2 UKAZKY KOMPLIKOVANEHO
CI NEUSPESNEHO PRUBEHU SPOLECNE CINNOSTI

Prvni dvé ukazky byly pfikladem toho, jak by méla spole¢nd ¢innost idedlné vypa-
dat — poZadavky na vSech rovinach zde byly splnény. Ne vZdy tomu tak vSak je. Na-
sledujici ukdzky jsou projevem spole¢né ¢innosti, v niz byly nékteré ze zasad poru-
Seny, popt. v niZ doslo k riznym jinym komplikacim, jez musely byt v rdmci spole¢né
¢innosti participanty feSeny, aby mohl byt spole¢ny tikol splnén.

5.2.1 PORUSEN|{ USTAVENEHO ZAVAZKU KE SPLNENi SPOLECNEHO CILE

Spoleény zavazek ke splnéni spole¢ného cile neni vzdy dodrZovan, dochézi i k jeho
porusovani. Pokud se tak stane, participanti projevuji snahu o jeho znovunastolent,
protoze je potencidlné ohrozeno uskuteénéni spole¢ného cile.

Ukézka ¢. 3:

1R: Hele, co pottebujem teda, zdchod?

2D: Ale kdyZ m4 to, co m4, tak to je v bezpeci.

3R: To je v bezpedi, tak jo. (rodi¢ se soustiedi na nalezeni spravnych kostek
lega). S tou vestou.

4D: No.

5aR: No. To m4, aby nespadl do vody.

5b R: Hele, kam ddme zachod?

6D: (ukazuje na misto, kde by mél byt zachod)

Dité zde porusuje spole¢ny zavazek tim, ze prerusuje pokracovani ve spole¢né ¢in-
nosti (stavén{ koupelny z lega). Na rodi¢ovu otdzku tykajici se v danou chvili ak-
tudlni fize plnéni spoleéného zdméru (1) neodpovidd a reaguje na predchozi kon-
verzaci, ktera probé&hla bezprostfedné pied danou vyménou (jejim tématem byla
totoZnost panacka s plovaci vestou a jeho ¢innost na mot#i) (2). Dil&f tkol, jehoZ ci-
lem bylo prijmout spole¢né rozhodnuti o tom, ktefi pandéci budou pouziti pfi hi'e
(a jaké je jejich totoznost), vak uz byl splnén a pro pokracovani v plnéni spolec-
ného tkolu je ndvrat k nému nekonstruktivni. Rodi¢ proto sice opakovanim (a ujis-
ténim se o spravném vysouzeni zameéru ditéte, tedy porozuménim referenci a mo-
tivu jejtho navratu do konverzace) potvrzuje tvrzeni ditéte (3) a ndsledné tvrzeni
roz$ituje o dal$i informace (5a), &im% je spole¢né s explicitnim souhlasem ditéte (4)
potvrzeno sdileni spole¢né znalosti, zopakovanim ptivodni otézky (sb) vak nazna-
¢uje, Ze trva na spoleéném pokracovani v plnéni planu k dosazeni daného cile. To
dité nasledné prijima a potvrzuje ukazovacim gestem, jimz neverbalné odpovida na
otdzku a kooperativné prispiva k spole¢nému rozhodnuti o dalsi fizi plnéni spoleé-
ného cile (6).
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5.2.2 NEUSPESNY PREDPOKLAD SPOLECNE ZNALOSTI
NA ZAKLADE SPOLECNE POZORNOSTI A JEHO RESEN(
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V nésledujici ukazce je v rdmeci spole¢né ¢innosti mylné predpokladdna uréita spo-
le¢nd znalost zaloZen4 na sdilené pozornosti. Nastolenim zdmérné sdilené pozornosti
je pozdéji nedorozuméni vyreseno.

Ukézka ¢. 4:

1R: [...] A prokohobude ta koupelna?

2D: No pro né.

3R: Kdojsou voni?

4D: (ukazuje na panicky)

5R: Jo pro tyhle! Pro tyhlecty patidcky? (ukazuje na panacka Zenu, bere ji do
ruky a posouvé k sobég)

6D: No.

7R: Kde jsou vlastn&? Tady je jenom jeden. (bere do ruky panacka Zenu)

8D: Toje tati. (ukazuje na pandtka muZe)

9a R: Toje tadyten. (ukazuje na panacka Zenu)

ob R: Tohlecto je kdo? (bere do ruky pani¢ka muZe, ale zdroveti ukazuje na pa-
nacka Zenu)

10 D: (pohledem se presouvé podle ukdzani k pané¢kovi Zené&) To je maminka a to
(pohledem se divé4 na pandc¢ka muZe) ...

1R: [Toje tatinek?]

12D: [Atoje tatinek.]

Nesdilen{ spole¢né znalosti zalozené na spole¢né pozornosti se v této situaci pro-
jevilo tim, Ze dit& odkazovalo osobnim z4jmenem k uréitym jednotkdm (2), aviak
rodi¢ nebyl schopen jejich totoZznost odhalit (3). Dit& nedorozuméni uspésné vytre-
$ilo pouZitim ukazovaciho gesta (4), tedy nastolenim zdmérné sdilené pozornosti,
kterou rodi¢ potvrdil a nasledné se jesté opakovanim ujistil o spravnosti pocho-
peni komunika¢niho zdméru ditéte (5), coZ dité explicitné potvrdilo (6). Nasledné
zpochybnéni pravé ustanovené spole¢né znalosti rodi¢em (7) je rovné? vyteseno
pomoci zamérné sdilené pozornosti, manipulace s objekty, k nimz se referuje ja-
zykovymi vyrazy a ukazovacimi gesty ditéte a rodice (8, 9a, 9b, 10, 11), a explicit-
niho souhlasu dit&te (12). Jak bylo feéeno vy3e, pravé v takovych pripadech nedo-
rozumén{ a kooperativniho jednani, které ma vést k jeho vyreSeni, si déti za¢inaji
uvédomovat, Ze ostatni participanti mohou svou pozornost zamérovat na néco ji-
ného nez ony samy, mohou mit rozdilné perspektivy a na nich zaloZené rozdilné
domnénky.

5.2.3 NEUSPESNY PREDPOKLAD SPOLECNE ZNALOSTI A JEHO RESENI

Spole¢nd znalost se rozsituje béhem celé spole¢né ¢innosti o nové informace. Jedinci
potom vyuzivaji tuto spole¢nou znalost béhem ¢innosti v ramci koordinace jednotli-



KLARA MATIASOVITSOVA — EVA LEHECKOVA 71

vych tkold. Nésledujici ukdzka dokladd, co mohou v takovych situacich zpiisobit ne-
presné soudy o spoleéné znalosti.

Ukézka ¢. 5:

1R: Hele, kam ddme zdchod?

2 D: (ukazuje na misto, kde by mél byt z4chod)

3 R: Tak ho tam de;j.

4D: Zachod nevim.

5R: Vzdyt ho mas v ruce, jsi fikala, Ze to bude z4chod.
6 D: (d4va z4dchod na uk4zané misto)

V daném pripadé komunikace selhala proto, Ze dité nebylo schopno vyuZit k feseni
problému spoleéné znalosti, ktera byla ustanovena nékolik minut pred timto dialo-
gem b&hem spoleéné ¢innosti (dité b&halo po pokoji s kostkou, o které fikalo, Ze je to
zéchod) (4). Tuto znalost v3ak rodi¢ povazoval za samoziejmou, protoZe predpokld-
dal, Ze se dité bude chovat v souladu s pfedchozim pribéhem spole¢né ¢innosti, proto
ji zahrnul do pokynu (3). Nedorozuméni se vytesilo pomoci explicitniho pouk4zéni
na ustanoven{ této spoleéné znalosti v minulosti (5), ¢imZ se spole¢n4 znalost znovu
ustanovila, coZ dité potvrdilo adekvétni akci (6).

5.2.4 USPESNE VYJEDNAN{ SPOLECNEHO ROZHODNUTI
MEZI PARTICIPANTY O UMISTENI NEKONVENCNI JEDNOTKY

V nésledujicim prikladu se ukazuje, Ze i pres po¢ate¢ni neporozuméni v zdimeérech
participantt je mozné komunikaci dojit ke spole¢nému rozhodnuti.

Ukézka ¢. 6:

1R: Cotam d4l bude ve $kolce?

2D: Budou mit kravu. Pfed domem.

3R: Pred domem bude kréva ve skolce?

4D: TJo.

5R: A proé pro¢ ji tam maj pfed domem, kravu?

6D: Takle bude chodit [2]. (chodi s krdvou) Tady je trdva a tady a tady je chodnik
a tady je trdva. (ukazuje na rtizna mista kolem sebe)

7R: Aha. A pro¢ ji tam maj ve $kolce, kravu? To mi teda fekni. To neni Gplné ob-
vykly, ne, mit ve Skolce kravu?

8D: Aletoje socha krava.

9 R: Jo tak toje socha kravy, no tak to jo.

10 D: Aby se nebali.

11R: Jo, to je jasny.

12 D: Ta umi chodit dokonce, kdyZ ji zm4¢knes na rohy, tak ona chodi. [Koukej.]

13R: [Aha.]

[...]
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14 R: Tak dobfe, takZe mame vchod do $kolky, kravu pred bardkem. Tady je okno,
pod oknem jsou Zidle. [...]
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Dit& zde chce pouZit v rdmci spole¢né hry jednotku (figurku krévy), kterd je nekon-
ven¢ni, nenf typické pro dany kontext (stavéni $kolky s jejim obvyklym vybavenim)
(2), a proto jeji pouziti neni mozné ospravedlnit néjakou obecnou spole¢nou zna-
losti, tedy néc¢im, co je v daném socidlnim a kulturnim prostfedi brano za samozrejmé
(a v tuto chvili ani spole¢nou znalosti na zakladé spole¢né &innosti, protoZe tato ne-
konvenéni jednotka bude do spole¢né znalosti teprve uvedena). Proto rodié nejprve
zopakovanim nivrhu ditéte ve zjistovaci otdzce tento krok zpochybiiuje a usiluje bud
o jeho potvrzeni, nebo opravu (3). Kdy# dité sviij ptedchozi ndvrh potvrzuje (4), ro-
di¢ doplilovaci otdzkou explicitné pozaduje, aby dité svij ndvrh ospravedlnilo argu-
mentem (5). Dité ospravedliiuje sviij ndvrh sdélenim faktu (6), p¥i¢em? toto osprave-
dlnénfi (vztah mezi tvrzenim a faktem) nechdv4 implicitn{ a spoléh4 se na spole¢nou
znalost (moZné vysvétleni napf. je, %e krdva se Zivi mimo jiné trdvou, takZe pokud je
nékde trava, miZze tam byt krava).”? Rodi¢i viak toto vysvétleni nestadi (tedy impli-
citni obecn4 znalost predpoklddand ditétem se u rodi¢e neaktivovala), proto opakuje
dotaz a rozviji jej tim, Ze explicitn& uvadi, pro¢ dany navrh zpochybitiuje (7). Dité
proto tvrzeni podporuje faktem, ktery zarazuje cilovy objekt do jiné kategorie, tj. ze
#ivého zvitete do sochy (8), a kdy# se toto zd@ivodnéni setka s porozuménim a sou-
hlasem ze strany rodice (9), dit& je rozsifuje p¥iddvanim novych informaci (faktd),
pricemz vSak ospravedlnéni nechava vzdy implicitn{ — i nadale tedy predpoklada
spole¢nou znalost (moZné vysvétleni je napt., ze socha krdvy muZe stat pred $kol-
kou — 8, %e kréva je velka a lidé se ji mohou bét, tak%e mtiZe ochrénit déti — 9). Expli-
citni ospravedlnéni se objevuje pouze jednou, kdyz dité vysvétluje ndzornou ukizkou
pro rodice pretrvavajici nepochopitelnou, a tedy pravdépodobné nesdilenou spojitost
(jak mhiZze socha kravy chodit) (12).

I presto, ze dité zpocatku predpoklidalo vétsi spole¢nou znalost, nez bylo néleZité,
se tedy ke spole¢nému rozhodnuti doslo, coz doklada rodi¢ovo shrnuti dosavadniho
pokracovani v plnén{ spoleéné &innosti (14), ve kterém se explicitné vyjadiuje, Ze
puvodné nepochopitelny zamér ditéte byl prijat jako sdileny zdmér a Ze nekonvenéni
jednotka byla zapojena do spole¢né znalosti a dané symbolické hry.

5.2.5 USPESNE VYJEDNANI SPOLECNEHO ROZHODNUTI
MEZI PARTICIPANTY PRI POCATECNIM NESOUHLASU JEDNOHO Z NICH

K vyjednani spole¢ného rozhodnuti maze dojit i pres pocateéni nesouhlas jednoho
z participantd, jak ukazuje nésledujici uryvek.

Ukézka ¢. 7:
1R: Takhle udéldme zachod v tom v takovyhle mistnosti? (ohrazuje kosti¢ku —
z4chod)

12 Regeno s Toulminem (2005), dit& predpoklad4, Ze vztah mezi tezf a argumentem je pod-
poren implicitné sdilenou obecnou znalosti (oznadovanou warrant).
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2D: Ne.

3R: Ne?

4 D: Musime udélat novou koupelnu.

5R: Takji pojd udélat. (bere do ruky velkou podlahovou kosti¢ku a poklada ji)

Dité& zde nejprve neptijimé rodi¢em navrzené spole¢né rozhodnuti (1), odmit4 jej bez
blizsiho zdvodnéni (2). Na rodi¢ovu otdzku (3) vSak rozviji, pro¢ s ndvrhem nesou-
hlasi, a ospravedliiuje sviij nesouhlas (4), a to tak, Ze zaroveti ustanovuje novy diléi
cil s diléim zavazkem, ktery rodi¢ prijima nejen tim, Ze pobizi dité k jeho splnéni, ale
rovné? svou akci — prejim4 tedy perspektivu ditéte (s).

5.2.6 NEUSPESNE VYJEDNANI
SPOLECNEHO ROZHODNUTI MEZI PARTICIPANTY

Vyjednavani spole¢ného rozhodnuti mezi participanty vSak nemusi byt vzdy Gspésné,
jak doklada nasledujici priklad.

Ukazka ¢. 8:

1R: Hele, prosimté, je tady to umyvadlo?

2a D: (ukazuje rodi¢i bilou kostku) To je to u...

2b D: Tady se pousti voda.

3R: No toje podle mé mejdlo.

4D: Ne.

[...] (rodi¢ pokracuje v hleddni umyvadla, dité¢ odmitd pfijmout nazor, %e
bil4 kostka je mydlo; rodi¢ nakonec nalezne umyvadlo v krabici s legem
a umisti jej)

5R: (bere do ruky bilou kostku) Mejdlo, kam ddme mejdlo?

6D: Ne, toje tepla a studend voda.

7R: To je podle mé mejdlo, Sampon a mejdlo.

8D: Ne.

9R: Tobude takhle na umyvadle. (rodi¢ umisti kosti¢ku na umyvadlo) Mysli3, Ze
to je tepld, to se mi viibec nezda, Ze to je tepld a studend voda.

(pfechod k dal$i rozmluvé)

Rodi¢ s ditétem se zde nemohou shodnout na symbolickém vyznamu jedné z jednotek
hry. Dit& navrhuje ¥eSeni otazky (2a), pti¢em? toto tvrzeni explicitné ospravedliiuje
(2b). Rodi¢ vSak tento navrh nep#ijim4 a rovnou jej opravuje tim, Ze pod4vd vlastni,
pri¢em? viak tvrzeni nijak neospravedliiuje (3). Navrh dospé&lého viak bez dalsiho
roz§irovani svého ptivodniho argumentu dité odmit4 (4), nedojde tedy ke spole¢nému
rozhodnuti, protoZe ani jeden z participantd neni schopen prevzit perspektivu toho
druhého. Rodi¢ se vSak chov4, jako kdyby k tomuto rozhodnuti doslo a byl ptijat jeho
navrh (5), proti éemu? se dité ohrazuje, trva na svém tvrzeni a rozsifuje sviij pfed-
chozi argument (6), coZ nasledné dél4 i dospély (7). I pfes dal3i explicitni nesouhlas
ditéte (8) rodi¢ trva na svém pojeti a akci provadi vynucené rozhodnuti (9), se kte-
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ani neverbalné, ¢imz implicitné umoziluje vynucené prijeti rodi¢ova feseni jako za-
oo vrSeni pribéZného kroku v rdmci plnéni spole¢ného cile.

ACCESS

a rym dité nejspis nesouhlasi, avsak dale jiz nevyjadfuje sviij nesouhlas ani verbalné,

5.2.7 EXPLICITNI USTANOVENI TRISTUPNOVE ZNALOSTI

Ustanoveni spole¢né tristupriové znalosti je vétsinou implicitni, nékdy vSak mize byt
tato znalost ustanovena i explicitné, jak potvrzuje nasledujici ukazka.

Ukézka €. o:

1R: Postavil bych ji (zed) takhle, divej, aby se ndm sem vesla. (za¢ina stavét
kostky na kraj desky) Bych ji postavil jenom na ty kraje.

2D: (zaina stavét kosti¢ky na kraje)

3R:  Vyborné. Ty to chépes, vid.

4aD: Ja to chapu.

4b D: Ja to chapu taky, vi§? Protoze musime mit vSechnu zed. Ty jo.

5R: Protoze co?

6D: Todam sem. [pokl4d4 kosti¢ku] J4 to chapu.

7R: Jato vidim, jak to chapes.

Tristupilova znalost mezi participanty se zde explicitné ustanovuje tim, Ze se rodi¢
s ditétem ujigtuji o vzdjemném porozuméni — rodié vyjadfuje sviij zdmér (1. rovina
porozuméni) (1) a utvrzuje se, e jej chape i dit& (2. rovina porozuméni) (3), které po-
chopeni potvrzuje (1. rovina porozuméni) (4a, 6) a naopak se ujistuje, Ze rodi¢ chépe,
%e ono to chape (3. rovina porozuméni) (4b), coZ rodi¢ potvrzuje (3. rovina porozu-
méni) (7) a poukazuje na vizudlni vysledek ¢innosti, ktery toto vzédjemné porozuméni
prokazuje (7), coZ svédéi o faktu, Ze jesté predtim, neZ se participanti explicitné ujis-
tili o vzdjemném porozumeéni ndvrhu, bylo sdilené porozumeéni potvrzeno akci ditéte
(2, 6). Dit& dokonce pouZiva zdvodnéni toho, pro¢ danou situaci chdpe, ¢im¥ potvr-
zuje, Ze nejde pouze o opakovani repliky rodice (4b).

Jiz ve 3 letech ditéte se zde tedy projevuje schopnost, kterou model teorie mysli
umistuje ve vyvoji mnohem pozdé&ji (ve 4-5 letech). To miiZe potvrzovat, jak daileZi-
tou roli hraje koordinovana spole¢na ¢innost, ustanovovan{ tfistupniové znalosti na
zakladé ni (tedy celkové sdilené védomi v rdémci skupiny) a komunikace v rdmci ni ve
vyvoji chdpani myslenkovych obsaht ostatnich a koordinace s nimi.

5.2.8 SHRNUTI

V tomto oddile jsme s vyuzitim modelu intersubjektivity na jednotlivych prikladech
komunikace rodice s tfiletym ditétem demonstrovaly, jak se projevuje intersubjekti-
vita ve spolupréci ditéte a dospélého v rdmeci spole¢né ¢innosti s uréitym cilem, kon-
krétné béhem symbolické hry na néco, ve které je nutno koordinovat zdméry jednot-
livych participanti s ohledem na tzv. sdileny zdmér, protoZe ani jeden z participantti
nemuze ukol splnit sdm. Participaci na spole¢né ¢innosti se ustanovuje spole¢né vé-
domi jedinct, které zpétné ovliviiuje jejich mysleni a chovani, koordinaci jednotli-
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vych akei a ndzort a napomaha ustanovit tzv. tfistupiiovou znalost na v§ech tirovnich
spole¢né ginnosti (o spoleénych zévazcich, znalostech atd.).”®

Analyza ukazala, ze dité jiz ve véku tff let dokaZe alesponi do ur¢ité miry pouzi-
vat v rdmci spole¢né ¢innosti stejné intersubjektivni prostredky jako dospély jedinec
a usilovat o vzajemnou koordinaci, a to s vyuzitim multimodélnich prostredkt mlu-
vené komunikace. Oba participanti podavali navrhy k plnéni jednotlivych diléich
ukolt a k ustanoveni spole¢nych zavazkt a snazili se na jejich zakladé dojit ke spo-
le¢nym rozhodnutim, pri¢emz vyuzivali i predpoklddanou spoleénou znalost. Pokud
s ndvrhem druhého souhlasili, vyjadtovali tento souhlas verbalné a/nebo neverbélné,
vCetné napt. rozsifovani navrhi ostatnich zaloZeném na implicitnim souhlasu. Po-
kud se nazory naopak lisily, museli koordinovat své odlisné perspektivy prostfed-
nictvim vyjednavani a argumentovat ve prospéch podanych navrhi. Predevsim dité
tak bylo nuceno k ospravedlnovani svych ndvrhi, a to at uz je k tomu dospély primeél,
¢i obhajovalo sviij navrh z vlastni iniciativy. Kromé toho, Ze $lo o spole¢nou ¢innost,
8lo specificky o symbolickou hru na néco, coz jesté zvySovalo naro¢nost komunikace
smérem k metakomunikaci — dité muselo chipat konvenénost jednotek komuni-
kace, aby ji mohlo spole¢né s partnerem porusit (nap#. p¥i umistovani nekonvenéni
jednotky do hry), p¥ipadné explicitné ustanovovat symbolickou hodnotu konkrét-
niho objektu v rdmci dané hry.

Pokud bylo dosaZeni spoleéného cile z n&jakého divodu ohroZeno (neporozu-
ménim odkazu ke spole¢né znalosti, odchylenim se od plnéni tkolu, nepfevzetim
perspektivy druhého jedince), participanti pouZili riizné strategie k vyfeeni tohoto
nedorozuméni — a to bud usp&$né (explicitni uvedeni spole¢né znalosti, ke které
bylo odkazovano, popt. poukazani na ni gestem; snaha o znovuzapojeni ¢astnika
do plnéni spole¢né ¢innosti opakovanim #4dosti), ¢i neldspédné (presvédcovani dru-
hého participanta bez snahy o prevzeti jeho perspektivy ustici v koneéné vynucené
rozhodnutf).

6.ZAVER

Vzorovy piiklad ze hry Svestka uplatnény ve druhé kapitole i analyza komunikace
rodice s ditétem v kapitole paté ukdzaly, Ze teoretické nastroje sociopragmatického
modelu intersubjektivity 1ze Gspé$né vyuzit pro analyzu komunikace dospélych i déti
zaloZené na spole¢né Cinnosti participantd. Tento pristup byl pfinosny pfi systema-
tickém popisu jak situaci, v nichZ bylo snadno dosaZeno koordinace individudlnich
perspektiv, tak situaci, v nichZ koordinace selhala, nebo ji bylo dosaZeno az explicit-
nim vyjednavanim o sdilenych znalostech v $irokém slova smyslu.

13 Ta byla v uvedenych ukazkich ustanovena prevazné implicitné, jen jeden z iryvkad uka-
zoval, jak miZe byt urfena i explicitné, byla vSak jiz pfedtim potvrzena ¢innosti partici-
pantt.

14 Tento poznatek se shoduje s tvrzenfm Tomasella (2018), Ze uZ ve 2,5 letech se déti dok4-
zou zapojovat v ramci interakc{ do komunikace, v niZz participanti ukazujf rizné postoje
k danym tématim.
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Podrobné jsme predstavily smér vyzkumu osvojovani prvniho jazyka, ktery za-
pojovani déti do spole¢nych ¢innosti povazuje za urcujici pro vyvoj jejich schopnosti
chépat odlisné postoje ostatnich a zdtvodriovat riizné konceptudlni obsahy mysli je-
dincti; schopnost sdilené pozornosti mladsich déti totiz predpovidd jejich Gspésnost
ve false-belief tasks ve star$im véku (Tomasello, 2018). Tento smér vyzkumu je ukot-
ven v takové teoretické perspektivé lidské socidlni kognice, ktera stavi princip koope-
race nad princip kompetitivnosti coby evolu¢ni vyhodu a specifikum lidského druhu.
Integralni potteba koordinace sdilené pozornosti k myslenkovym obsahtim véetné
cila spole¢né ¢innosti a jejiho akéniho planu je disledkem této specifické evoluéni
cesty. Takovy model intersubjektivity ve spole¢né ¢innosti umoziiuje nejen popsat
konkrétni interakce, ale zdroverl navrhnout ucelené vysvétleni fylogenetického a on-
togenetického vyvoje i jazykového jednani dospélych. V tomto smyslu se predstaveny
sociopragmaticky model jevi jako komplexnéjsi, a proto vhodnéjsi neZ tradi¢ni teorie
mysli. Na druhou stranu mnoh4 zobecnéni prezentovand na zdkladé dosud provede-
nych vyzkumi jsou dosud formulovédna obeztetné (ndzorné srov. Tomasello, 2018)
a je zdlrazriovana potfeba navazujicich empirickych vyzkumi.

I pres zminénou opatrnost si dovolujeme zavérem konstatovat, ze predstaveny
model diky své explicitnosti v ustanovovani podminek spole¢né ¢innosti, vytvareni
spole¢né kognice participantti v rdmeci nf a integrace konceptu tfistupiiové znalosti
umoziiuje systematicky popis nabyvani a realizace spole¢né ¢innosti pti spontdnni
multimodéalni komunikaci participanti. Dal$i pripadové studie by se mély hloubéji
zabyvat nejen tim, jak spoleénd ¢innost probih4 mezi ditétem a dospélym, ale rovnéz
mezi détmi (stejného, ¢ rlizného véku), a to i témi s nestandardnim jazykovym vyvo-
jem. Domnivame se zaroven, Ze principy tohoto pristupu jsou vyuzitelné i v rozsih-
lejsich vyzkumech korpusovych ¢i experimentalnich. Jednoznaéné vyhody takového
postupu jsme se v této studii snazily prehledné predestrit.
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