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ABSTRAKT 

V teoretické části této práce shrnuji s využitím odborné literatury některá východiska a 

poznatky k tématu času, časové perspektivy, vnímání času, zvláště pak u dětí předškolního 

a mladšího školního věku, charakteristiky těchto období i charakteristiky chápání času u 

těchto dětí, a věnuji se krátce i tomu, jak dospělí učí děti hodiny a čas. V empirické části se 

pak věnuji svému kvalitativnímu výzkumu, rozhovorům s dětmi ve věku od tří do deseti let. 

Mým cílem bylo přiblížit se a více pochopit, jak v praxi takto staré děti chápou čas a různé 

časové pojmy a jak se v nich orientují, jak umí čas odhadovat a jaké je jejich pojetí mládí a 

stáří, a to jak obecné, tak i u jejich blízkých osob. 

KLÍČOVÁ SLOVA 

Vnímání času, vývoj dítěte, předškolní věk, mladší školní věk 

ABSTRACT 

In the theoretical part of this work I summarize with the theoretical background and findings 

on the topic of time, time perspective, perception of time, especially in pre-school children 

and primary school children, characteristics of these periods and characteristics of 

understanding of time in this age, and I discuss briefly how adults teach children hours and 

time. In the empirical part, I focus on my qualitative research – interviews with children aged 

three to ten. My aim was to get closer and understand how these children view time and 

different time concepts, how they can reckon time and what is their concept of youth and old 

age, both in general and with their loved ones. 
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Úvod 

Téma mé bakalářské práce „Vnímání času dětmi předškolního a mladšího školního věku“ 

jsem si zvolila proto, že mě velice zajímá myšlení dětí a jejich uchopování a chápání pojmů, 

jelikož dětský mozek se neustále vyvíjí, stále zpracovává nové informace a něco se učí. 

Přijde mi tudíž velice zajímavé sledovat a nahlížet do dětského vnímání světa. Čas je navíc 

velice složitým pojmem i pro mnoho dospělých lidí a málokdo může tvrdit, že této oblasti 

stoprocentně rozumí. Kombinace těchto dvou činitelů mě velmi lákala, a proto jsem se 

zaměřila na vnímání času u dětí, a to právě v obdobích, ve kterých dochází k největším 

vývojovým změnám a skokům v kognitivních schopnostech. 

Čas, stejně jako prostor, nemá sám o sobě žádný význam. Čas nemůže být vnímán odděleně 

od bytostí a událostí, které ho naplňují. Není to pohyblivý film skládající se z obrázků 

kladených za sebou v rychlém sledu. Čas je složitý pojem, avšak pojem velice často 

používaný, bez něhož by se lidstvo (zvlášť v moderní civilizaci) obešlo jen velmi těžko. 

Vnímání času je pro všechny lidi na světě základním nastavením, které ovlivňuje celý život 

člověka. Čas je tudíž nejvíce známou neznámou, jelikož téměř každá osoba má ponětí o tom, 

co čas znamená (všichni přece cítíme minimálně jeho nedostatek), ale co to čas je, nikdo 

přímo odpovědět neumí. Čas a pocit trvání je zvláštní také svojí relativitou, tedy tím, že nám 

ubíhá v různých chvílích různě rychle. Záleží na tom, jestli se nudíme nebo se například 

dobře bavíme. A jak toto složité téma chápou děti? Je těžké v této oblasti docházet k nějakým 

zákonitostem a tvrdit, že víme, jak děti vnímají čas, jelikož pojem o čase a časové vztahy 

vytvořené malými dětmi jsou mimo jiné do značné míry založeny na tom, co slyší od 

dospělých, a ne na jejich vlastních zkušenostech. Mnozí vědci však za léta zkoumání došli 

k jistým závěrům. 

V první části mé bakalářské práce, teoretické, shrnuji s využitím odborné literatury některá 

teoretická východiska a poznatky k tématu času, vnímání času a vývoji vnímání času u dětí. 

Vymezuji zde pojmy čas, časová perspektiva, vnímání času a zvláště se pak zaměřím na 

období předškolního a mladšího školního věku a charakteristiky s tímto věkem spojené. 

V závěru této části se věnuji metodám, které my, dospělí, využíváme při učení dětí hodinám 

i času celkově. 
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Ve druhé části, empirické, pak popisuji kvalitativní výzkum, který jsem zrealizovala, za 

účelem přiblížit se a více pochopit, jak v praxi děti od tří do deseti let chápou čas a různé 

časové pojmy, které v dnešním životě běžně používáme.  
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TEORETICKÁ ČÁST 

1 Čas 

Čas je fyzikální veličina. Všichni s časem dennodenně zacházíme, používat různé časové 

termíny je pro nás samozřejmost, všichni víme, co je čas, ale kdyby to po nás chtěl někdo 

vysvětlit, nikdo z nás to vlastně přesně nedokáže. Čas je složitý a přesně neuchopitelný 

pojem. Aristotelés ve svém díle Fysika uvádí definici: „Čas je napočítaný pohyb ve vztahu 

k před a po.“ (Aristotelés, 1996). 

Odborníci rozlišují dva druhy, dvě podoby času: čas objektivní (fyzický) a čas subjektivní 

(psychický). Fyzický čas lze objektivně a vcelku přesně definovat a změřit (hodinkami, dny, 

měsíci, roky…). Subjektivní čas je naopak čas relativní, který vnímá každá osoba jiným 

způsobem, má individuální či skupinové projevy a je to pocit, jak konkrétní osoba čas vnímá 

a prožívá v konkrétní chvíli (Mareš, 2010). Vezměme si například čas ve škole při hodině 

matematiky, kdy učitel na začátku hodiny vždy prvních deset minut věnuje zkoušení. 

Objektivní čas je pro všechny osoby ve třídě stejný – deset minut. Můžeme ho změřit 

stopkami, můžeme danou dobu nahrát třeba na kameru či diktafon a kdykoliv znovu přehrát. 

Avšak subjektivní čas bude pro každého člověka ve třídě trochu jiný. Jiný bude pro učitele, 

který žáky zkouší a zároveň třeba promýšlí, jak bude hodina probíhat dál, jiný bude pro žáka, 

který je zkoušen a dané látce rozumí, a naprosto jiný bude pro žáka, který není moc dobře 

připraven a před tabulí nezná odpověď. Jinak bude těch deset minut vnímat žák, který se 

celou dobu bojí, že za chvíli bude také vyvolán, jinak žák, který ví, že dnes k tabuli nepůjde. 

A jinak bude tento čas vnímat také žák, který má jít hned po zkoušení vykládat referát. 

Jelikož se v této práci zaměřuji na psychologickou stránku času a to, jak je čas vnímán 

jednotlivci, budu se zabývat více subjektivním časem než objektivním. 

Psychologie se již 120 let zajímá o to, jak lidé subjektivně vnímají, prožívají a hodnotí čas. 

Odborníci rozlišují čtyři hlavní období, ve kterých probíhala psychologická zkoumání času. 

Ve třetím (dle mého názoru nejpřínosnějším) – je to střední období psychologického 

zkoumání času, které trvalo od roku 1927 do roku 1958 – přinesla nové impulzy dětská 

psychologie, která začala zkoumat, jak u dětí vzniká pojetí času. Hlavními představiteli 

v tomto období byli J. Piaget, K. Lewin, N. Israeli, H. Häfner a P. Gausse. Tito výzkumníci 
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sledovali vztahy mezi vzdáleností, pohybem/rychlostí a trváním v čase a srovnávali 

simultánnost jevů u dětí a u dospělých (Mareš, 2010). 

Subjektivní čas je tedy čas, který vnímá, prožívá a hodnotí konkrétní jedinec či konkrétní 

skupina osob, a tento čas je ovlivněn i zvláštnostmi jednotlivých lidí v těchto procesech. 

Psychologické výzkumy ukázaly, že každý člověk se během svého života dopracovává 

k určitému svébytnému chápání času, které se navíc během života mění. Pojetí času vzniká 

na základě osobních zkušeností a představuje způsob člověka prožívání času, jeho „žitý čas“1 

(Mareš, 2010). 

Existují čtyři různá pojetí subjektivního času: 

1. čas jako sled událostí 

2. čas jako trvání 

3. čas jako časová perspektiva člověka 

4. kontextové pojetí času 

Čas je pro člověka především sledem událostí, což je určitá posloupnost podnětů či dějů. 

Člověk se zamýšlí, kdy se asi událost stala, co se stalo před ní, co probíhalo současně s ní 

a co následovalo, co pravděpodobně nastane teď a co se tím změnilo a nezměnilo. 

U trvání času člověk odhaduje, jestli se podnět vůbec vyskytl (jestli ho senzoricky 

zaznamenal), a pokud ano, jak dlouho podnět trval. Trvání podnětu prožívá, zapamatovává 

si a porovnáváním s minulými zážitky odhaduje, jaké bude pokračování této situace (Mareš, 

2010). 

Třetím pojetím času je časová perspektiva, což znamená způsob, jak se jedinec vztahuje 

k minulosti, přítomnosti a budoucnosti. Tato perspektiva se zdá být relativně stabilní po delší 

dobu, avšak není trvalá. Proměňuje se s věkem apod., ale třeba i aktuálním tématem, nad 

kterým jedinec přemýšlí (při plánování kariéry je mladý člověk orientován na budoucnost, 

při posezení s kamarády na přítomnost a když přemýšlí o své osobní identitě, je orientován 

na minulost (Zimbardo, Boyd, 1999). 

                                                
1 Lived time – termín Gormana a Wessmana, 1977. 
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Poslední pojetí, kontextový model, se snaží brát v potaz i zvláštnosti jedince, který čas 

prožívá, obsah tohoto času, psychické procesy jedince během prožívaného času a jedincovo 

chování, které s časem souvisí. Tento model vytvořil Američan R. A. Block (Mareš, 2010). 

Model má podobu trojbokého jehlanu, kdy základnu tvoří tři vrcholy: obsah času, chování 

jedince v čase a aktivity jedince během času. Obsah času jsou např. emoční, jazykové 

a obrazové aspekty, počet a složitost vnímaných a prožívaných prvků apod. Chováním 

jedince v čase myslí Block odhadování simultánnosti dějů, rytmus a posloupnost dějů, trvání 

v čase, tempo dění a další. A aktivitami jedince během času se rozumí např. pasiviní 

pozornost, aktivní reagování, způsoby kódování, strategie učení atd. Na vrcholu tohoto 

jehlanu jsou pak charakteristiky daného jedince, který něco prožívá, a to obecné, jako je věk 

či pohlaví, ale i konkrétní, jako jsou jeho zájmy, osobnostní zvláštnosti a předchozí 

zkušenosti (Block, 1985). 

Ráda bych se v další části trochu více věnovala třetímu pojetí času, časové perspektivě, 

jelikož mi přijde nejzajímavější a nejvíce ovlivňuje celkový život člověka i jeho vývoj už od 

narození. Mě osobně už léta velmi zajímá osobní rozvoj a to, co člověk může udělat a jak 

může pracovat na tom, aby byl jeho život šťastnější. A to jak různými činnostmi, tak i pocity 

a nastavením mysli, protože subjektivní pocit štěstí je mnohem důležitější než objektivně 

„šťastný“ život. A časová perspektiva je jednou z věcí, která životní spokojenost velice 

ovlivňuje (psychicky, ale i fakticky) a dá se na ní pracovat.  
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2 Časová perspektiva 

Časová perspektiva je systém v naší hlavě, který nás ovlivňuje víc, než si myslíme. 

Ovlivňuje rozhodování člověka více než inteligence nebo vůle. Časová perspektiva je 

vlastně způsob, jakým vnímáme čas. Určuje životní orientaci člověka, tedy zda „žije“ 

v minulosti, přítomnosti nebo budoucnosti, a to má obrovský vliv na životní spokojenost 

a pohodu, úspěšnost, finanční chování, studium a zaměstnání, ale i na kvalitu vztahů, zdraví, 

míru depresivity, rizikové chování, politickou orientaci, způsob trávení dovolené a mnoho 

dalšího. Životní orientaci získáváme výchovou, geny, vzděláním, zaměstnáním a dalšími 

zážitky ze života. Formuje ji sociální a kulturní původ i naše národnost a země, ve které 

žijeme. Životní tempo je odlišné v různých zemích, dokonce i v různých městech, jelikož 

jsou různé rytmy kultur. R. V. Levine ve své knize A Geography of Time uvádí pět faktorů, 

které rozhodují o tom, jak rychlé nebo pomalé životní tempo mají lidé v různých kulturách. 

Prvním je blahobyt, jelikož čím je země bohatší, tím rychlejší životní tempo její obyvatelé 

mají. Druhým faktorem je stupeň industrializace – čím je země po industrializační stránce 

vyspělejší, tím je rychlejší tempo lidí v této zemi. Třetím je počet obyvatel – se zvyšujícím 

se počtem obyvatel se zvyšuje i jejich životní tempo. Čtvrtým faktorem jsou klimatické 

podmínky, jelikož chladnější klima zvyšuje životní tempo dané země. A pátým, posledním 

faktorem je individualismus – v zemích, kde je výrazná individualistická kultura a lidé jsou 

ve větší míře individualisté, je životní tempo obyvatel vyšší (Levine, 1997). 

Koncept časové perspektivy představili psychologové P. Zimbardo a J. Boyd. „Tajnou moc 

času“ představili v knížce Časový paradox a výzkumem stanovili šest nejběžnějších 

časových perspektiv v západním světě: 

- Pozitivní minulost 

- Negativní minulost 

- Hedonistická přítomnost 

- Fatalistická přítomnost 

- Pozitivní budoucnost 

- Transcendentální budoucnost 

V časové perspektivě daného člověka může (a také by mělo) dominovat více perspektiv 

najednou. Zimbardo, Boyd a jejich následovníci určili, jaká kombinace v nastavení časové 
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perspektivy je vyvážená a ideální pro zdravý, spokojený a úspěšný život. Teorie vyrovnané 

časové perspektivy radí, aby lidé věnovali pozornost pozitivním zážitkům a lekcím 

z minulosti, smyslovým a vztahovým požitkům v přítomnosti a snům a zdravému odříkání 

pro zisk v budoucnosti, a to všemu stejnou měrou. 

Mnoho problémů našeho života může být jednoduše vyřešeno pochopením naší časové 

perspektivy a časové perspektivy ostatních lidí. Mnoho mezilidských konfliktů vzniká 

v důsledku odlišných časových perspektiv. 

Typy časových perspektiv 

Existuje tedy šest hlavních časových zón, ve kterých lidé žijí: dvě zaměřené na minulost, 

dvě na přítomnost a dvě na budoucnost. 

- Pozitivní minulost – ta by měla být vysoká. Lidé zaměřující se na pozitivní minulost si 

pamatují ty staré dobré časy, úspěchy, šťastné narozeniny… Jsou to lidé, kteří shromažďují 

rodinná alba, nahrávají videa, udržují rodinné tradice. To pro ně představuje životní základ. 

Jsou pak díky tomu dobře spojeni sami se sebou napříč časem, jsou napojeni na rodinu, své 

přátele, společnost a bývají proto často optimističtí, spokojení, mají zdravé sebevědomí 

i emoce a málokdy trpí depresemi. 

- Negativní minulost – ta by měla být co nejnižší. Lidé z této skupiny se zaměřují na minulé 

neúspěchy, zklamání, chyby, na to, co se v minulosti nepovedlo, a podle toho také prožívají 

současnost. Nic dobrého z této perspektivy do života neplyne. Tito lidé mají sklon k 

negativismu, trpí depresemi a úzkostmi, mají malé sebevědomí a nestabilní emoce. 

- Hedonistická přítomnost – hedoničtí lidé žijí jen pro potěšení, jsou bezstarostní a co nejvíce 

se vyhýbají nepříjemnostem, bolesti i povinnostem a závazkům. Nejcennější je pro ně 

užívání si přítomného okamžiku, prozkoumávají místa, ostatní lidi i sebe a užívají si, že jsou 

naživu. Stále vyhledávají vzdělávání a silné pocity. Hedonistická přítomnost by měla být 

spíše vyšší, ale pokud je přehnaně rozvinutá, člověk pak jedná podle momentálních nálad 

bez promyšlení důsledků, což může způsobit dost problémů. Tato perspektiva vlastně může 

také za všechny lidské závislosti. 

- Fatalistická přítomnost – také by měla být co nejnižší. Tato druhá skupina lidí, která se 

orientuje na přítomnost, prohlašuje, že se nevyplatí plánovat, jelikož naše životy jsou dány 
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osudem (náboženstvím, chudobou, podmínkami, ve kterých žijeme…). Život je předurčen 

a co se má stát, stane se, ať děláme cokoliv. Nemusíme se snažit, protože stejně nic 

neovlivníme. Jsme bezmocní, o našem životě rozhoduje někdo jiný. Fatalisticky orientovaní 

lidé bývají často méně šťastní, méně cílevědomí, jsou netrpěliví, mají více vztahových 

problémů. Ve společnosti orientované na budoucnost pak mívají tito lidé problémy 

s delikventním chováním, psychickými poruchami aj. 

- Pozitivní budoucnost – většina z nás je orientována na budoucnost. Protože jsme naučeni, 

že máme radši pracovat než si hrát, že máme odolávat pokušení. Lidé s touto perspektivou 

přemýšlí nad důsledky svého jednání, jsou cílevědomí a umí si za svým cílem krok za 

krokem jít. Raději si odepřou dnešní potěšení pro užitek v budoucnosti. Mají pocit, že mohou 

svůj život sami ovlivňovat, jsou více optimističtí a podle Zimbarda je v dnešním západním 

světě nemožné bez vysoké míry této perspektivy uspět. Tato perspektiva by tudíž měla být 

vysoká, ale opět ne příliš. Potom hrozí neschopnost uvolnit se a užívat si život, z čehož 

následně plyne úzkost, syndrom vyhoření, kardiovaskulární onemocnění a další. 

- Negativní budoucnost – poslední perspektivou, druhou možností, jak být orientovaný na 

budoucnost, je transcendentální budoucnost (neboli negativní budoucnost). Ta je ovlivněna 

převážně náboženstvím – život podle ní totiž začíná až po zániku smrtelného těla, takže co 

bylo nebo je nyní, je nedůležité. 

Všichni lidé na světě začínají život se zaměřením na hedonistickou přítomnost. Jako kojenci 

pouze chceme uspokojení a nechceme bolest. A úlohou rodiny a školy je z těchto malých 

ďáblíků orientovaných na přítomnost vychovat jedince více orientované na budoucnost 

(Zimbardo, 2010). 

Zimbardův dotazník časové perspektivy (ZTPI) 

Zimbardův dotazník časové perspektivy je nástroj, který se velmi často užívá v mnoha 

oblastech psychologie. Tento dotazník zjišťuje, nakolik je člověk orientován na minulé 

zkušenosti, aktuální podněty a očekávané následky (Lukavská, 2017). 

ZTPI je snadný na vyplnění a časově poměrně nenáročný. Respondent posuzuje 56 výroků 

na škále 1-5, podle toho, jak s výroky souhlasí. Doba vyplnění trvá cca 15-30 minut 

(Lukavská, 2017). 
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V grafu č. 1 vidíme číselně zpracované různé výsledky orientace na jednotlivé perspektivy 

a percentil lidí v populaci, kterým vyšel takovýto výsledek. Tato čísla vyjdou po vyplnění 

Zimbardova dotazníku časové perspektivy, který lze najít i volně na internetu. Dále je 

v grafu vyznačena i ideální linka vyrovnané časové perspektivy, jak silné by měly jednotlivé 

perspektivy být pro co nejspokojenější a nejúspěšnější život. V grafu chybí transcendentální 

budoucnost, kterou Zimbardo a Boyd doplnili až následně. 

 

 

Graf. č. 1 (Zdroj: http://www.casovaperspektiva.cz/zimbarduv-dotaznik-casove-perspektivy-ztpi/)  
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3 Vnímání času 

Jak člověk vnímá čas? Pravděpodobně nelze doložit specifický fyziologický receptor času, 

čas vnímáme pomocí vnímání rychlosti pohybů a procesů změn (Švancara, 2006). 

Odnož psychologie, která zkoumá mechanismy a funkce rytmicity v psychologických 

proměnných, jako je paměť, vnímání a emoční procesy, potažmo pak vnímání času, se 

nazývá chronopsychologie. 

Jsou tři modality vnímání, se kterými souvisí základní fenomény času. Těmito modalitami 

jsou: současnost, případně nesoučasnost; sekvence, pořadí jevů; trvání. Můžeme tedy 

poznat, zda dva jevy jsou produkovány současně, či ne. Můžeme také vnímat pořadí několika 

jevů, jsme schopni jevy pomocí symbolů znovupoznat a reprodukovat a také si 

zapamatováváme informace o časovém sledu. A třetí modul vnímání času, vnímání trvání, 

je obzvlášť důležitý. V této oblasti dospěli vědci k různým zjištěním. Jedním z nich je efekt 

naplněného a nenaplněného intervalu (filled duration illusion). Tento efekt nám říká, že 

naplněný interval, tedy čas, ve kterém jsou člověku ukazovány nějaké jevy nebo podněty, 

člověk prožívá jako rychleji plynoucí než nevyplněné intervaly – čas bez podnětů. Vnímání 

trvání však určují i motivační a emoční faktory. Když osoba pracuje na něčem, co je pro ni 

zajímavé, utíká jí to rychleji než nudné nebo monotónní úkoly. Naopak (i když by se zdálo, 

že ano) na vnímání času nemají žádný vliv vnitřní fyziologické stavy, jako je srdeční tep, 

rytmus mozkových procesů apod. Avšak například po požití drog je vnímání času ovlivněno 

silně (Švancara, 2006). 

3.1 Vnímání času u dětí 

3.1.1 Vývoj vnímání času do tří let 

Novorozenec samozřejmě nemá vůbec žádnou představu o něčem tak složitém, jako je čas, 

ani v jednoduché formě. To, jak bude malé dítě určitý okamžik prožívat, nezávisí na 

skutečné, objektivní délce dané chvíle, ale na vnitřním subjektivním prožívání. To se podle 

psychoanalytičky Anny Freud odvíjí od převládajícího vlivu id nebo ega na celkové 

fungování organismu. Tyto intrapsychické faktory dle jejího názoru ovlivňují, zda se dítěti 

budou zdát intervaly mezi krmením či znovuobjevením se matky apod. jako dlouhé nebo 

krátké (Schücková, 2008). 
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Když matka uspokojuje potřeby svého miminka, v dítěti se postupně díky tomu začne 

rozvíjet schopnost toto uspokojení očekávat. A toto jsou počátky pojmu budoucnost. 

Budoucnost, schopnost kojence očekávat, že se matka objeví a jeho potřeby uspokojí, je 

prvním časovým modelem, který se v lidském životě vytváří. Z jiného úhlu pohledu – 

v prvním stadiu vývoje má dítě jakýsi pojem o čase pouze ve chvílích, kdy je ve stavu 

relativního napětí v důsledku neuspokojených potřeb (Schücková, 2008). 

Až ve druhém roce života začne dítě chápat, že matka existuje, i když ji zrovna nevidí. Až 

ve druhém roce prožívá čas jako trvání. V tomto roce také dítě začíná chápat minulost, 

přítomnost a budoucnost. A díky rozvíjející stálosti objektu (tedy tomu, že chápe, že matka 

existuje, i když zrovna není u něj) vydrží i déle bez matky. Takové dítě ještě rozhodně není 

schopno používat časové pojmy, ani jim příliš nerozumí. Z toho vyplývá, že používání 

časových pojmů není ani prvním ani jediným znakem pro dětské chápání času (Schücková, 

2008). 

3.1.2 Piagetovy studie 

Jean Piaget je světově známý švýcarský filozof, přírodní vědec a vývojový psycholog, který 

se proslavil hlavně studiem dětského myšlení a vývojovou psychologii ve druhé polovině 

20. století velice obohatil. I když se má práce zaměřuje na dětské vnímání času, ráda bych 

zde nejdříve krátce představila jeho kognitivně vývojovou teorii, jelikož kognitivní vývoj 

s vývojem chápání času úzce souvisí. Poté bych představila i některá z jeho zjištění v oblasti 

dětského vývoje pojetí času, jelikož i tomu se za svůj plodný život poměrně dost věnoval. 

Na toto téma napsal i samostatnou knihu The child’s conception of time. 

Stadia kognitivního vývoje podle Piageta 

Piaget navrhl v 70. letech rozfázování kognitivního vývoje člověka do čtyř hlavních stadií. 

1) První stadium nazval senzomotorické stadium, které trvá od narození do dvou let dítěte 

a dále se dělí do šesti substadií. 

2) Druhým stadiem je předoperační stadium, které probíhá ve věku dvou až sedmi let a dělí 

se do dvou dalších substadií. 

3) Třetí stadium trvá od sedmi do jedenácti let věku a jmenuje se stadium konkrétních 

operací. 
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4) Čtvrté, stadium formálních operací, nastává v jedenácti/dvanácti letech a jeho konec 

Piaget určil někde mezi patnácti až dvaceti lety anebo nikdy, jelikož je toto myšlení už na 

stejné úrovni jako myšlení dospělého člověka. 

Učení začíná ve fázi senzomotorické inteligence. Kojenec nejdříve začne učením se 

záměrnému chování, později začne chápat nejjednodušší vztahy mezi objekty a kolem 

osmého měsíce pochopí stálost objektu (předmět nebo objekt existuje, i když ho nevidím). 

Charakteristickým znakem předoperační fáze je názorné myšlení (hodnocení podle 

zrakového vnímání), dítěti chybí základní atributy konkrétního myšlení, tudíž ještě neumí 

provádět duševní operace. Dokáže si ale již představit objekt nebo činnost, kterou zrovna 

nevidí nebo nedělá. Už chápe, že symboly můžou představovat určité objekty nebo činnosti. 

Řeč předškoláka se prudce rozvíjí. Jeho myšlení však ještě nerespektuje pravidla logiky, je 

egocentrické, špatně určuje příčinnost v komplexních situacích a další (viz níže). 

Ve stadiu konkrétních logických operací se již děti neopírají jen o vlastní zkušenost, začínají 

již respektovat základní zákony logiky a začínají uvažovat logicky o konkrétních fyzických 

objektech. Jejich myšlení je flexibilnější, jsou schopny uvažovat o různých aspektech daného 

objektu či situace, logické uvažování má především induktivní charakter (od konkrétního 

k obecnému). Děti v tomto období však ještě nejsou schopny myslet abstraktně a 

hypoteticky. Chápou ale již princip konzervace, klasifikace, posloupnosti, decentrace a další 

(viz níže). 

Poslední stadium, stadium formálních logických operací, se také nazývá stadium 

hypoteticko-deduktivní. Mladý člověk již v myšlení není vázán na konkrétní realitu. Už je 

schopen uvažovat abstraktně, hypoteticky, a to i o možnostech, které neexistují. Dospívající 

je schopen systematicky plánovat, vytvářet metodické postupy, kombinovat, uvažovat 

i deduktivně (od obecného ke specifickému) atd. 

Dětská subjektivita a konceptualizace času podle Piageta 

Piaget zásadně ovlivnil vývojovou psychologii svými pokusy o zodpovězení otázky, jak se 

u dětí vyvíjí chápání pojmu času. Ve své knize The child’s conception of time rozlišuje dva 

termíny: „fyzický čas“ a „psychický čas“ (viz kapitola 1). Je důležité si uvědomit, že 
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vývojová psychologie se soustředila na děti v prostředí velice orientovaném na čas, 

v prostředí, kde je fyzický čas velmi důležitý a má přesný význam. 

Piaget studoval chápání fyzického času u dětí tím, že jim kladl otázky o pohybujících se 

objektech, např. jaký čas je potřeba k přesunu určitého pohybujícího se objektu na určitou 

vzdálenost. Piaget zjistil, že děti v předoperačním stadiu (2-7 let) nemají natolik vyvinuté 

logické myšlení, aby pochopily vliv rychlosti na dobu trvání, a tudíž rozhodují o délce doby 

pouze na základě toho, jak daleko pohyblivý objekt musí cestovat, a delší vzdálenost tedy 

podle nich trvá déle. Takové dítě, které pozoruje kolemjdoucího člověka, řekne, že došel do 

místa B po místu A a do C po B. Také může říci, že mu to trvalo déle z A do C než z A do 

B. Ale je zřejmé, že časová následnost souhlasí s prostorovou a trvání s přesunem, takže dítě 

může správně odpovědět jen na základě čistě prostorového uvažování. Když od stejného 

dítěte budeme chtít, aby porovnalo pohyb z A do C s jiným pohybem se stejnou drahou AC 

ale s jinou rychlostí, bude naprosto zmateno – nebude schopné nám říci, který z nich dosáhne 

cíle dříve. 

Psychický čas spočívá v tom, jak člověk subjektivně vnímá čas. Piaget se domnívá, že 

koncept psychického či subjektivního času závisí na porozumění fyzickému času a je spojen 

s dětským chápáním prostoru, ale také je ovlivňován zkušeností dítěte – jak se doma pracuje 

s časem. 

Dítě začíná rozumět času, když začíná rozeznávat časové pořadí. Piaget udává příklad 

malého dítěte, které hledá v domě ztracenou hračku. Podle Piagetova modelu vývojových 

stadií dítě mladší dvou let (senzomotorické stadium) bude chodit po domě a náhodně bude 

hledat v každém pokoji, na který právě narazí. Ale ty děti, co jsou již kognitivně vyspělejší, 

si naplánují, jak při hledání pokrýt všechny místnosti, což ukazuje, že dítě využívá znalostí 

o časovém pořadí sledu událostí. 

Nedávné výzkumy (viz níže) však zpochybnily mnoho Piagetových závěrů. Například 

v jednom z Piagetových experimentů byl dětem vyprávěn příběh a u toho ukazována řada 

obrázkových kartiček. Následně byly karty zamíchány a děti byly požádány, aby karty 

seřadily do správného pořadí a převyprávěly znovu daný příběh. Děti mladší sedmi/osmi let 

tento úkol nedokázaly splnit, jelikož popletly detaily příběhu a kartičky seřadily špatně. Jiní 

výzkumníci však tvrdí, že pracování s příběhy, které dítě nezná, není nejlepší metodou, jak 
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testovat chápání pořadí událostí. O’Connell a Gerard (1985) zkusili použít krátké sekvence 

dětem dobře známých každodenních činností, jako je koupání (plyšový medvídek šel do 

vany, umyl se a pak vyšel z vany a usušil se), a následně požádali děti, aby napodobovaly, 

co medvídek postupně dělá. Výzkumníci zjistili, že již dvouleté děti dokážou předvádět 

postupnou řadu událostí poměrně správně. Tato studie ukázala, že dokonce i takto malé děti 

dokážou pochopit časové pořadí, ale jen v případě, kdy jsou pro ně kontext a metody dobře 

známé a důležité. Panagiotakopoulos a Ioannidis (2002) dál rozvíjeli tuto myšlenku 

o důležitosti a v moderní elektronicky vyspělé době používali multimédia k testování dětí 

a jejich chápání základních časových pojmů, jako je souběžnost, časové pořadí, koncept 

vývoje a další. Testováni byli předškoláci i školáci ve věku od čtyř do šesti let. Výzkumníci 

srovnávali výkony dětí rozdělených do dvou skupin, kterým dali stejný test, jen v jedné 

skupině použili konvenční metody, jako např. obrázkové karty, a ve druhé data prezentovali 

pomocí počítačů. Děti v multimediální skupině odpovídaly přesněji než děti ze skupiny 

s konvenčními metodami a tento rozdíl se ještě zvyšoval, když ukazovaný podnět na počítači 

obsahoval pohyb a byl k němu přidán i zvuk. Důvodem pro toto zlepšení je fakt, že tyto děti 

lépe rozuměly úkolu a byly tudíž schopny lépe rozhodovat o různých aspektech času. 

Stejný princip důležitosti platí i u dětského chápání vztahu mezi časem, vzdáleností 

a rychlostí. Piaget například ve svých studiích fyzického času předvedl dětem „závod“ mezi 

dvěma mechanickými hračkami hlemýžďů, které se pohybovaly po stejné trase, avšak jinou 

rychlostí. Děti pak byly tázány, jestli hlemýždi „běželi“ stejně dlouho. Děti mladší 

sedmi/osmi let posuzovaly délku doby pouze podle vzdálenosti, kterou hlemýždi museli ujít, 

zatímco starší děti braly při rozhodování v potaz i rychlost šneků. Když Panagiotakopoulos 

a Ioannidis (2002) představili podobný „závod“ mezi dvěma hlemýždi, avšak 

prostřednictvím animace, dokonce i mladší děti (od čtyř let) odpovídaly správně. 

Výsledky všech těchto studií nepodporují Piagetovy poněkud rigidní teorie stadií 

kognitivního vývoje. Nejspíš to nebylo tak, že by děti v jeho experimentech nebyly schopné 

pochopit abstraktní časové pojmy. Spíš způsob, jakým byl úkol prezentován, a metody, které 

k tomu byly použity, mohly dětem způsobovat potíže. I přesto však malé děti jistě mají určité 

nedostatky v konstruování času, a to se mění až ve středním dětství a dospívání. 
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Dalším aspektem chápání času je prospektivní a retrospektivní čas. Prospektivní čas se 

někdy také nazývá zkušenostní čas. Jde o subjektivní povědomí o běhu času a je spojen 

s pozorností. Když je člověk vzrušený (například se účastní napínavého fotbalového 

zápasu), věnuje této činnosti mnohem více pozornosti a tato událost je pak člověkem 

považována za déle trvající, než tomu ve skutečnosti bylo. Výzkumníci v jedné studii za 

účelem testování úsudků prospektivního času požádali účastníky o vyplnění řady úkolů, 

které měly různě velkou náročnost a atraktivitu. Účastníci pak atraktivnější úkoly tipovali 

jako déle trvající a naopak. Vliv na odhadování času má i rozptýlení. Zakay (1992) zjistil, 

že děti ve věku sedmi až devíti let tipovaly, že žárovka svítila déle, když se zároveň věnovaly 

i dalšímu jednoduchému úkolu. 

Retrospektivnímu času se někdy také říká pamatovaný čas a závisí více na paměti. Block 

a Reed (1978) tvrdí, že když si člověk zkouší vybavit nějaké životní období a odhadnout 

dobu jeho trvání, pak počet různých událostí, které se odehrály ve vybavovaném období, 

ovlivní odhadovanou dobu – při větším počtu událostí se zdá období delší. Když toto tvrzení 

aplikujeme na děti, znamenalo by to, že spíše podceňují čas strávený relativně jednotvárnou 

činností v porovnání s více dynamickými a různorodými částmi jejich dne. Bezpochyby 

v tomto subjektivním vnímání času hraje velkou roli i úroveň osobního zájmu a motivace. 

Například, když dítě chodí do školy, která není moc dobře vybavená, má jednoho učitele 

a od dítěte se zde očekává, že bude většinu dne jen pasivně sedět, může toto dítě následně 

podceňovat dobu strávenou ve škole v porovnání se spoustou domácích prací, které doma 

pravidelně dělá, jako je krmení kuřat, chození pro vodu atd. Čas strávený s přáteli nebo 

hraním fotbalu může být také nadhodnocován, a to kvůli jeho osobnímu významu. 

Obecně platí, že malé děti se brzy naučí pravidelné posloupnosti ve dnech či týdnech, jako 

jsou domácí rutiny, rutiny ve školce i ve škole. Naučí se také pořadí dnů v týdnu či měsíců 

v roce. Avšak pro menší děti to může být spíše slepý řetězec pojmenovaných událostí než 

opravdové porozumění těmto událostem na lineární škále času, měřeného hodinami, dny, 

týdny atd. Friedman (1991) popsal schopnost malých dětí konceptualizovat „úzké řezy 

času“, které se rozšiřují v adolescenci do sofistikovanějšího porozumění prospektivního 

(budoucího) i retrospektivního (minulého) času. Nicméně význam připisovaný času 

a způsoby, jak ho chápeme, jsou také silně ovlivňovány kulturními faktory, zejména tím, jak 
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bývá strukturován každodenní život dětí, hodnotami týkajícími se času a rozsahem, v jakém 

čas řídí mezilidské domácí, školní i společenské vztahy. Představte si, například, že čekáte 

na přítele, se kterým jste se měli ve 12 hodin sejít, ale on nepřichází. Jak dlouho na něj budete 

čekat? Tuto otázku položil Triandis (1994) mnoha lidem z různých zemí, aby ukázal kulturní 

rozdíly ve významu připisovaném času. Lidé žijící v průmyslových společnostech nebudou 

čekat tak dlouho jako lidé z méně časově strukturovaných společností, lidé žijící v malých 

městech čekají déle než lidé z měst a lidé žijící ve společnosti bez telefonů se vrátí na to 

samé místo o den později, pro případ, že jejich přítel spletl datum setkání. 

Piaget se domníval, že pochopení časových konceptů dětmi je urychleno po nástupu do školy 

(kolem šesti let ve většině Evropy), jelikož školy jsou silně časově strukturovány jak 

v denních aktivitách (příchody, odchody, rozvrhy hodin, přestávky…), tak i z hlediska 

každoročního postupování do vyšších tříd či stupňů, které záleží na věku dítěte. Od dítěte se 

očekává, že dorazí „včas“, a jeho den je rozdělen na „dobu“ učení, hraní, či jezení, často 

označenou školním zvonkem nebo jiným zvukovým signálem. A čas se tímto stává 

konkrétnějším a lépe uchopitelným konstruktem. Avšak v posledních desetiletích se modely 

péče o malé děti v naší společnosti změnily, zvýšil se počet dětí, které již od útlého věku 

chodí do školky nebo do jiných předškolních zařízení (i děti mladší než jeden rok), a drtivá 

většina dětí má nějaké zkušenosti s předškolním vzděláváním ještě dříve, než nastoupí do 

školy. Vzhledem k těmto brzkým přesunům do více strukturovaného uspořádání by bylo 

zajímavé vrátit se k Piagetově práci a zjistit, zda si děti ve 21. století vytvářejí časové 

konstrukce dříve. 

3.2 Předškolní věk 

V další části mé bakalářské práce shrnu základní fakta o období předškolním a období 

mladšího školního věku a o změnách, které se v těchto obdobích dějí. Stručně nastíním 

kognitivní vývoj v těchto fázích dětství a samozřejmě i to, jak děti v daném věku čas vnímají, 

jak ho chápou a jak se v něm orientují podle dosavadních studií. 

Za předškolní období se nejčastěji považuje věk mezi třemi a šesti lety. Toto období končí 

sociálním vymezením – nástupem dítěte do školy. Dětská osobnost se v této fázi stává 

zřetelnější, vývoj se zpomaluje a harmonizuje (Thorová, 2015). Dle E. H. Eriksona je toto 

období věkem iniciativy, kdy se dítě musí vypořádat s psychosociální krizí nazvanou 
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iniciativa vs. vina, a základní ctností této fáze (co se musí dítě naučit) je cíl (cíl nějaké 

aktivity, hry apod.). Dítě potřebuje být aktivní, činorodé a spolupracující (Erikson, 1996). 

Děti jsou zvědavé, rychle se učí, tomuto období se také říká zlatý věk hry, ale také zlatý věk 

kresby. Hra i kresba se totiž v tomto věku velice rozvíjí a je oblíbenou a častou činností 

dítěte. Hra začíná být fantazijní a symbolická. Předškoláci dělají neuvěřitelné pokroky ve 

zdokonalení řeči. Nekonečně se vyptávají, pořád něco brebentí, intenzivně narůstá jejich 

slovní zásoba. V předškolním období se rozvíjí i sebehodnotící emoce, čímž se vytváří 

základ pro rozvoj svědomí, morálky a v kombinaci se zpětnou vazbou od okolí i sebeúcty 

(Thorová, 2015). 

3.2.1 Kognitivní vývoj 

Kolem čtyř let se kognitivní vývoj posouvá z úrovně předpojmového (symbolického) 

myšlení na názorové (intuitivní myšlení). Dítě je v tomto období již schopno tvořit a užívat 

pojmy, umí vystihnout podstatné vlastnosti předmětů, je schopno kategorizovat. Při tvoření 

svých úsudků je však stále omezeno tím, co doopravdy vnímá nebo si představuje 

(Langmeier, Krejčířová, 2006). Je totiž ve stadiu prelogického myšlení, neschopno 

deduktivní logiky a Piaget proto toto období od dvou do sedmi let nazývá předoperační 

stadium. Dítě se nedokáže odpoutat od subjektivního vnímání (názoru) a vyvodit správný 

závěr na základě myšlenkové operace. Další chybou v myšlení, které se předškolák dopouští, 

je centrace (soustředí se pouze na jeden z viditelných znaků a další zanedbává či dokonce 

ignoruje). Dalšími chybami je egocentrismus (vše se děje jen kvůli němu) včetně naivního 

realismu (jen jeho perspektiva pohledu je ta správná), magická omnipotence a magické 

myšlení (celý svět ovládá samo dítě, i přání může změnit realitu), animismus, 

antropomorfismus (polidšťování), fenomenismus (dítě posuzuje věci podle toho, jak 

vypadají) a další (Thorová, 2015). 

3.2.2 Vnímání a orientace v čase v předškolním věku 

Na konci senzomotorického období (ve dvou letech) by dítě mělo mít rozvinutou 

symbolickou funkci a schopnost manipulace se symboly. Dítě, které tedy vstupuje do dalšího 

kognitivního vývojového stadia (předoperačního), tudíž nadále není závislé jen na přímých 

interakcích s prostředím a může si vytvářet i rozsáhlejší časové představy (Schücková, 

2008). To znamená, že dítě již neuvažuje pouze o tom, co je teď a tady, ale začíná mít 
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představy o tom, co asi za nějaký čas bude, a začíná si i uchovávat některé předešlé zážitky, 

ze kterých tvoří vzpomínky, začíná si pomalu vytvářet představu o časové ose a sledu 

událostí. 

Porozumění času se rozvíjí pomalu. Děti v předškolním věku už rozumí základním pojmům, 

dokážou rozlišit kratší a delší dobu, dokážou říct, jaký je rozdíl mezi před a po. Dokážou 

trochu členit čas, avšak nanejvýš podle dnů v týdnu. Měsíce, roční období a další delší 

jednotky sice umí vyjmenovat a částečně i ví, co tyto pojmy znamenají, ale ve svých úvahách 

je nepoužívají, necítí se v používání těchto pojmů naprosto bezpečně. Už ve čtyřech letech 

většina dětí ví, že to, co se stalo před týdnem, je blíže současnosti než to, co se stalo před 

pěti týdny, ale opět je to jen pasivní chápání. Čas, který je pro dítě srozumitelný a o kterém 

dokáže hovořit, je jen v hranici těch událostí, ve kterých je samo nějak angažováno. Časová 

lokalizace nějaké události se odvíjí od vztahu k přítomnosti: bylo to včera, bude to o příštích 

Vánocích… Jak už je řečeno výše, myšlení a poznávací procesy předškolního dítěte jsou 

egocentrické a převažuje v nich názorový konkretismus, tudíž je dítě schopno měřit čas 

pouze prostřednictvím určitých událostí a opakujících se jevů, hlavně těch, které jsou pro ně 

nějak subjektivně významné. Subjektivní významnost zároveň ale zkresluje dětskou 

představu o trvání dané události (Vágnerová, 2012). 

Předškolní děti již celkem chápou minulost i budoucnost, pořadí událostí i délku trvání 

a před nástupem do školy již i začínají rozumět vztahům mezi nimi. Avšak prezentismus je 

v tomto období stále dominantní. Současnost, to, co je teď, je pro tyto děti to nejdůležitější, 

a proto, jak bylo řečeno, mají zkreslenou představu o tom, jak dlouho daná situace již trvá 

či trvat bude. Minulost a budoucnost jsou pro ně stále takovými pojmy, které lze pochopit 

jen pokud mají nějaký vztah k určitým současným událostem. Současnost má více významů. 

Je to subjektivní prožívání, které může být různě dlouhé v závislosti na situaci. Může to být 

jeden kratičký právě probíhající okamžik, tečka na přímce času, ale může to být také různě 

dlouhá úsečka na této přímce (minuta, rozhovor, den…) (Schücková, 2008). Pětileté děti již 

rozumí tomu, že nějaký jev musí mít počátek, konec a celkové trvání. Vědí, že když něco 

skončilo později, muselo to trvat déle. U toho však často dojde k podceňování počátku dění 

a děti si všímají jen konce, což v důsledku znamená, že si myslí, že vlak, který dojel později, 

musel jet déle (i když vyjel později) (Vágnerová, 2012). 
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Mezi čtvrtým a pátým rokem děti již začínají uvažovat i v různých časových dimenzích. 

Podmínkou pro tento vývojový krok je pochopení faktu, že předchozí události mohou mít 

vliv na ty následující, ale ne naopak. Úvahy o budoucnosti jsou náročnější než orientace 

v minulosti, jelikož vyžadují nejen zkušenosti s průběhem různých událostí, ale i schopnost 

představit si, jak může určité dění probíhat. Dětské myšlení se posouvá na úroveň časové 

decentrace, což je schopnost odpoutat se od přítomnosti a uvažovat o událostech i z jiné 

perspektivy, než jen tady a teď. Vývoj této schopnosti uvažovat o minulosti a budoucnosti 

se ukáže i v používání minulého a budoucího času v jazyku dítěte (Vágnerová, 2012). Tyto 

děti však ještě moc nechápou měření času na hodinách, jelikož si myslí, že hodinové ručičky 

se pohybují různě rychle podle toho, co zrovna měří. Kognitivní pojímání času v tomto věku 

ještě nedozrálo (Schücková, 2008). 

Časové pojmy o minulosti a hlavně budoucnosti nemají pro dítě nějaký přesnější obsah. 

Událost ze vzdálenější budoucnosti je pro něj zatím nereálná a tudíž nezajímavá, má pro něj 

jen malý subjektivní význam. Celkový vztah dítěte k času je lhostejný, až téměř negativní. 

Dítě čas nezajímá a často ho i obtěžuje. Není kam spěchat, přítomnost je mnohem 

významnější než budoucnost. Děti nedokážou mnoho přemýšlet o budoucím čase (kdy se 

půjde jíst či spát…), jelikož ten čas pro ně nastává až tehdy, kdy už opravdu v této situaci 

jsou (Vágnerová, 2012). 

Schopnost předvídat, co se bude dít, mají již malé děti (i tříleté), avšak schopnost něco 

plánovat ovládají až starší děti. Tříleté děti již mluví o tom, co bude, ale vždy jde o konkrétní 

dění, sdělení má epizodický obsah (např. že se na něco těší, že někam půjdou apod.). 

Plánování je něco jiného než jen předvídání budoucího dění. Plánování je vlastně předvídání 

něčeho, co by se mohlo stát, i když se to zatím nestalo. A to právě ovládají až třeba pětileté 

děti. I u těchto starších předškoláků je ale tato schopnost plánovat omezena ke konkrétnímu 

a srozumitelnému kontextu reálného světa (např. že si musí na výlet vzít vodu, když je horko, 

pláštěnku, když prší apod.). Schopnost správně odhadnout, co se bude dít a co je třeba udělat, 

aby vše proběhlo dobře, se silně rozvíjí právě v průběhu předškolního období díky nárůstu 

zkušeností. Jde vlastně o aplikaci nabytých znalostí a je tudíž logické, že mladší předškoláci 

(ve věku tří až čtyř let) si kvůli nedostatku zkušeností možné scénáře představí jen těžko 

(Vágnerová, 2012). 
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Vývoj vnímání času je funkcí celkového vývoje a s postupem z jedné vývojové fáze do druhé 

se vnímání času rozšiřuje a prohlubuje (Schücková, 2008). V předškolním období dítě udělá 

veliké pokroky a zkušenosti s časem zprostředkované rodiči a dalšími blízkými osobami 

získané v tomto období jsou pro budoucí vývoj vnímání času důležité. Největší skok 

v chápání času ho ale čeká až v období příštím. Dříve, než k tomuto období přistoupíme, 

bych však chtěla ještě krátkou pozornost věnovat velkému zlomu v životě dítěte, které 

odděluje předškolní věk od mladšího školního věku – nástupu do školy. 

3.3 Školní zralost 

Dítě může být zapsáno do školy, pouze když splňuje podmínky školní zralosti a školní 

připravenosti. Školní zralost je název pro soubor duševních schopností a dovedností 

(Thorová, 2015). Tyto schopnosti a dovednosti zaručí, že dítě zvládne nároky školní 

docházky a zároveň z toho bude mít prospěch. Mezi podmínky pro nástup do školy patří 

fyzická zralost, psychická připravenost, sociální kompetence, emoční zralost, regulační 

kompetence, řeč a komunikační schopnosti, motorika a grafomotorika, motivace k učení, 

zralost sluchového a zrakového vnímání, intelekt, paměť a sebeobslužné dovednosti 

(Thorová, 2015). Dítě musí také pochopit hodnotu a smysl školního vzdělávání. Bez 

dosažení dostatečné úrovně v těchto oblastech by škola byla pro dítě jen zbytečnou 

nadměrnou zátěží a dítě by ve škole nebylo ani úspěšné ani spokojené. Nástup do školy je 

pro děti v takto malém věku velmi těžký vývojový úkol a jistě náročné období. Když dítě 

ještě není na nástup do školy dostatečně zralé, je lepší rozhodnout se pro odklad školní 

docházky. V dnešní době to již naštěstí není nic stigmatizujícího a pro odklad se rozhoduje 

poměrně dost rodičů. Thorová uvádí, že odklad v ČR dostane každoročně zhruba 18 % dětí 

(Thorová, 2015). 

3.3.1 Orientace v čase při nástupu do školy 

Orientovat se v čase je velice důležitá adaptační schopnost, bez které je v dnešním světě 

sotva možné uspět. Vedle orientace v prostoru, číslech a hodnotách patří orientace v čase 

mezi základní schopnosti při poznávání světa. 

Děti se toho musí za pár let doma i ve škole o čase naučit opravdu mnoho. Bohužel se ale 

toto učivo často dětem předkládá jen jako fakta, která si musí zapamatovat, nabiflovat se. 
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Děti to pak jen slepě opakují, místo toho, aby se snažily tuto oblast logicky pochopit, 

doopravdy rozumět základním časovým vztahům a ne jen vyjmenovat za sebou jdoucí dny 

v týdnu, měsíce v roce, letopočty atd. 

Děti v první třídě jsou, jak bylo řečeno výše, ve stadiu tzv. raných konkrétních operací, které 

vytvářejí specifické vývojové podmínky i pro vnímání a chápání času. Šestileté a sedmileté 

děti vnímají čas centrovaně, tzn. pouze skrze své místo a svou vlastní pozici a zkušenosti ve 

svých konkrétních životních situacích. Děti mají zkušenosti s časem na takové úrovni, že již 

ví, že: 

- Den se střídá s nocí 

- Na hodinách se otáčejí hodinové ručičky a podle toho se také v různou dobu 

vykonávají určité činnosti 

- Jsou různé dny v týdnu, které se pravidelně opakují 

- Střídají se roční období, jednou za rok jsou Vánoce, narozeniny a další 

- Lidé jsou různě staří, tzn. že někdo se narodil dříve, než někdo jiný – zkušenosti 

z rodiny: prarodiče, rodiče, děti… 

Aby děti pochopily fyzický čas, je důležité, aby dobře znaly nejen názvy (dní, měsíců, 

ročních období, denních dob…), ale aby pochopily pravidelnost v jejich střídání 

a cykličnost, že to jde pořád stejně a dokola. Zpočátku se děti ve škole seznamují s těmito 

pojmy přes prožívání, učitelé kladou dětem otázky jako: Co děláš v pondělí? Který den byl 

včera? Který den je dříve a který později? Je sobota později než pátek? Když pak dítě řekne, 

že pátek je v týdnu dříve než sobota a sobota je později než pátek, znamená to, že pochopilo 

vratný vztah a je schopno operantního myšlení (Machalová, 2004). 

3.4 Mladší školní věk 

Mladšímu školnímu věku se také občas říká střední dětství. Toto období trvá od šesti/sedmi 

let do dvanácti let. Dolní hranici označuje nástup do školy, který právě může věkově 

variovat, takže obecně začíná toto období dosažením školní zralosti. Horní hranicí je potom 

nástup puberty (Thorová, 2015). Toto období je spíše klidnější, bez nápadných změn, avšak 

úkoly, které musí dítě během tohoto období zvládnout, jsou důležité a náročné. Formuje se 

sebepojetí i postoje ke vzdělávání. Podle Eriksona je mladší školní věk obdobím, kdy si dítě 
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musí projít krizí, kterou nazývá zručnost vs. méněcennost, a základní ctností je pak tedy 

schopnost (Erikson, 1996). Vstup do školy s sebou přináší spoustu změn a od dítěte se 

očekává značná přizpůsobivost a svědomitost. Dítě se musí zaměřit na zvládnutí a úspěchy 

v tomto novém prostředí. Předpubertální dítě je absolutním moralistou, vyžaduje absolutní 

spravedlivost a dodržování pravidel. Této fázi se také říká zlatý věk motorického učení, první 

období tělesné zdatnosti a obratnosti, jelikož je toto období senzitivní pro motorický vývoj 

dítěte (Thorová, 2015). 

Mladší školní věk začíná ještě v předoperačním stadiu, ale hlavní Piagetovo kognitivní 

stadium tohoto věku je stadium konkrétních operací (zhruba sedm až dvanáct let). Teprve 

v tomto období podle Piageta může dítě provádět úsudky odpovídající zákonům logiky, aniž 

by toto myšlení bylo závislé na dřívější viděné podobě. Stále se však toto logické usuzování 

týká jen konkrétních věcí a jevů (Langmeier, Krejčířová, 2006). Dítě již chápe reverzibilitu 

(vratnost), princip konzervace (stálost některých vlastností), klasifikaci včetně schopnosti 

inkluze kategorií (zahrnutí, zařazování prvků do třídy), dokáže spojit různé myšlenkové 

procesy. Je schopné induktivní logiky (schopnost zobecňování), seriality (řazení, chápání 

logické posloupnosti), tranzitivní inference (spojením informací se vytvoří nový logický 

závěr) a decentrace (vyvození závěru na základě posouzení více hledisek) (Thorová, 2015). 

3.4.1 Vnímání a orientace v čase v mladším školním věku 

Dítě se na začátku latence, s nástupem operačního myšlení, naučí určovat čas. Už umí 

mnohem lépe rozlišovat minulost, současnost a budoucnost. Není však kognitivně ještě 

natolik vyspělé, aby tyto pojmy a pohyblivost hranic mezi nimi přesně kognitivně pochopilo. 

To se naučí až během prvních let ve škole. Dítě už je v tomto věku schopné své vnímání 

zaměřit simultánně na více dimenzí, a proto začíná brát čas jako objektivní jev a může se 

zabývat i samotným průběhem času (Schücková, 2008). 

Dítě v tomto období je poměrně dobrým a stále častěji i kritickým pozorovatelem. 

Dosavadní (trochu pasivní) vnímání se stává cílevědomým aktem – pozorováním. Svět dítěte 

se tedy významně rozšiřuje, jak v prostoru, tak i v čase. Z toho vyplývá, že se na začátku 

školní docházky velmi rozvíjí i používání časových pojmů v jazyce. Dle výzkumů umí dny 

v týdnu pojmenovat již pětileté dítě, ale kolik je hodin, umí dítě říct až v sedmi letech, a jaký 

je měsíc a rok, až v osmi. Až v sedmi letech prý většina dětí správně chápe strukturu 
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kalendáře (Schücková, 2008). Již malé dítě si umí vybavit minulé události, ale neumí tyto 

vzpomínky spojit do časového průběhu a neumí tedy říct, co je dříve, co později, co blíže 

a dále (časově) apod. Teprve ve školním věku děti začínají správně chápat a používat tyto 

pojmy a slova jako brzy, později, zítra nebo blízko a daleko (Langmeier, Krejčířová, 2006). 

Tento vývoj v chápání času ale nutně vede i k tomu, že si dítě začne uvědomovat konec 

vlastního života i života lidí kolem sebe. Začne přemýšlet o smrti, o tom, že je nezvratná a 

univerzální, a mnoho dětí se právě okolo 8. – 10. roku stává kvůli těmto myšlenkám 

úzkostnými (Langmeier, Krejčířová, 2006). 

V latentní fázi podle psychoanalýzy superego potlačí mnoho vzpomínek z oidipovské 

minulosti. Dítě si tak dle tohoto názoru k minulosti vytvoří nový postoj, minulost se pro něj 

stává nejasnou a nedostupnou. Když rodiče a další v jeho okolí hovoří o jeho minulosti, 

přijde mu, že tato minulost patří někomu jinému. Zároveň si ale dítě uvědomuje, že minulost 

již nelze změnit. Piaget a další se shodli na tom, že paměť není synonymem pro minulost – 

vzpomínka se stane minulostí až ve chvíli, kdy dítě pochopí, že tuto vzpomínku nelze změnit 

(Schücková, 2008). 

Budoucnost je hlavně na začátku tohoto období dítětem ještě zcela neuchopená, vnímání 

budoucnosti je primitivní. Pojetí budoucnosti se bude dále vyvíjet po celý život, hlavně 

v období adolescence. Dítě má nyní ovšem pocit, že ho čas ovládá, že se musí podřizovat 

tomu, jak mu ostatní (ale i on sám uvnitř, jeho superego) diktují, aby trávil čas – čas jít do 

školy, čas dělat úkoly, čas jít spát, čas pomáhat doma… A to mu ztrpčuje prožívání 

přítomnosti. Když bylo dítě batoletem, byl pro něj čas zbraní, jak bojovat s matkou. Nyní je 

to obráceně, dítě vlastně samo používá čas jako zbraň proti sobě samému. Proto se mu čas 

zdá jako krutý a kontrolující (Schücková, 2008). 

Toto nové tyranizující a frustrující vnímání času můžeme poznat také ve hře. V předškolním 

věku si dítě hrálo volně, nyní tuto hru vystřídala vysoce organizovaná hra s přísnými 

a kontrolovanými pravidly. Hraje ji často více hráčů, kteří mají různé role, často je tato hra 

časově omezená a po vypršení daného času se stanoví, kdo vyhrál a kdo prohrál (Schücková, 

2008). 

V mladším školním věku také dojde v myšlení dětí k propojení časových momentů do 

nepřetržitého proudu času (trvání času). Děti již chápou obecné časové symboly a jsou 
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schopné o nich mluvit s ostatními. Abstraktní pojmy a jejich významy (konečno, nekonečno 

a další) však začnou chápat až v dospívání.  
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4 Jak děti učíme čas 

Pro rodiče, učitele či jiného vychovatele, který chce dítě připravit do života, je jedním 

z mnoha těžkých úkolů naučit dítě čas. A nejen naučit dítě měřit čas, naučit ho, že hodina 

má šedesát minut, minuta šedesát vteřin, že existují hodiny, podle kterých se řídíme, a že 

v osm večer je čas jít spát, což je „když je malá ručička na osmičce“. Nejtěžší je naučit dítě, 

aby čas pochopilo. A nejen čas, který používáme během dne a během roku, ale také jeho 

plynutí, trvání a další zákonitosti a třeba i jeho vzácnost. 

Mluvila jsem o tomto tématu s mnoha rodiči, jelikož mou prací je hlídání dětí, a tudíž mám 

přístup do chodu domácnosti mnoha různých rodin. Jedna maminka si mi například 

„stěžovala“, že i její starší děti ještě nemají moc tušení o tom, co se může stihnout udělat 

například za týden. Pro děti je týden velmi dlouhá doba a myslí si, že se může stihnout 

cokoliv. I ve školách učitelé a školní psychologové neustále čelí problémům vyvolaným 

neschopností dětí pochopit podstatu času. 

Rodiče při úkolu „naučit děti čas“ sahají po různých pomůckách. Například adventní 

kalendář je trochu zajímavější verze odpovědi „Ještě tolikrát se vyspinkáš a přijde Ježíšek“. 

Děti se často ptají, kdy už NĚCO bude. Kdy už budou prázdniny, kdy už tam budeme, kdy 

se vrátí táta z práce, kdy zase přijede babička… Co na to ale máme odpovědět? Uspokojí 

snad dítě odpověď: 1. července, za 21 dní, v 18:30, nebo „Ještě musíme ujet 150 km.“? A 

tak se rodiče snaží vymyslet pro děti srozumitelnější odpovědi (ne vždy to však jde). 

Zmiňovaný adventní kalendář je pro dítě mnohem lákavější, zajímavější a také mnohem 

uchopitelnější představa ubíhajících dní. Pochopí, že každý den si může otevřít jen jedno 

okénko, už chápe, že den začíná probuzením a končí, když jde spinkat. A nevědomě se 

vlastně naučí, že 24 dní/čokolád je ještě docela dlouhá doba. 

Znám jednu rodinu, která si pomáhá přesýpacími hodinami. Vysvětlete dítěti, že teď musíte 

půl hodiny pracovat, a že vás opravdu musí nechat třicet minut v klidu. Bude se vás každou 

minutu chodit ptát, jestli už to uběhlo a jestli si už půjdete spolu hrát. Tatínek této rodiny 

proto sehnal různě velké přesýpací hodiny (pětiminutové, patnáctiminutové, půlhodinové…) 

a vždy, když potřebuje chvíli něco dělat, aniž by byl rušen, postaví před děti hodiny a řekne 

jim, že dokud se písek nepřesype, nesmí ho rušit. I dvouleté dítě pozná, kdy je písek všechen 

přesypaný. Dítě si tak s touto pomůckou umí samo rozvrhnout a pochopit, jak dlouho daný 



31 

 

interval bude trvat, a dokáže s časem pak mnohem lépe pracovat. A když se konečně dosype 

poslední zrnko, děti rozrazí dveře do tatínkovy pracovny a vrhnou se na něj s křikem, že 

třicet minut už uběhlo. 

4.1 Jak děti učit hodiny (podle Rony Catterall) 

Doktorka Rona Catterall je Angličanka, která má mnohaleté zkušenosti ve školství. Kromě 

třídní učitelky byla několik let i zástupkyní ředitele, školní poradkyní a vysokoškolskou 

pedagožkou matematiky. O tomto tématu napsala také knížku. Líbí se mi její článek, kde 

názorně popisuje dosavadní (desítky let nezměněný) styl učení dětí hodinám a navrhuje zde 

strategii výuky, která je dle jejího názoru i zkušeností účinnější. 

Když chceme děti naučit hodiny, obvykle začínáme hodinami (v anglickém jazyce hours) a 

pak termíny „půl“, „čtvrt“ a „tři čtvrtě na“ (half and quarter hours). Učící vezme klasické 

analogové hodiny a začne vysvětlovat pojmy „hours“ a „o`clock“. Poukáže na dvě ručičky, 

posune se k vysvětlení „half past“ a následně „quarter past“ a „quarter to“. Jenže děti mají 

problémy nejen s pochopením půlky, která není horizontální, s jakou se doteď děti spíše 

setkávaly, nýbrž vertikální, ale i s pochopením čtvrtiny, kterých se dá na ciferníku udělat 

více než jen čtyři (vždy když mají ručičky mezi sebou tři čísla). A nakonec ještě „five past 

the hour“ a „five to the hour“. Je to složité a pro dětské myšlení těžko uchopitelné. Navíc, 

tyto výrazy se často používají v mluvené řeči, ale napsané je nikdy nevidíme, a to dětem 

učení hodin a času rovněž stěžuje. Rona proto pro učení dětí hodinám navrhuje trochu jiný 

systém. Navrhuje, aby si učitel obstaral veliký hodinový ciferník, sundal z něj hodinové 

ručičky a nejdříve nechal děti pořádně se seznámit s celým ciferníkem, jednotlivými čísly 

a jejich pozicemi. Následně by měl umístit hodinovou ručičku a vysvětlit její účel. Psát 

u toho na tabuli nebo na papír čísla, na které ručička ukazuje digitálním způsobem (6:, 7:, 

8:…), a ukazovat postupně i případy, kdy je ručička mezi dvěma čísly – když je mezi šestkou 

a sedmičkou, je stále šest hodin. Děti tohle brzy pochopí, protože podobně vnímají i svůj 

věk a tohoto přirovnání je možno při učení času využít. Když se zeptáte dítěte, kolik mu je 

let, odpoví například: „Je mi šest let.“ A když mu následně položíte otázku: „Mohu říct, že 

je ti sedm let?“, velice rázně odpoví, že ne, jelikož sedm mu bude až po narozeninách. I dítě, 

kterému bude sedm let již za pár dní, vám nedovolí říkat, že je mu sedm, dokud nebude mít 

narozeniny. 
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Když děti bezpečně chápou hodinovou ručičku, Rona Catterall radí ji sundat a umístit na 

hodiny minutovou ručičku. Dítě musí umět počítat po pěti až do padesáti pěti a učitel spolu 

se žáky by měl počítat, ukazovat si a zapisovat :0, :05, :10, :15… Je velice důležité umět při 

počítání začínat nulou. Dítě musí hlavně pochopit, že minutová ručička je delší než ta 

hodinová a že jde přes ta velká čísla (1, 2, 3, 4…), aby ukázala na malé minutové čárky. 

Ukazuje pouze minuty a ne hodiny. 

Poté, co děti umí číst a psát minuty, měl by učitel umístit obě ručičky na hodiny, ale stále by 

dětem měl připomínat, že každá ručička má jiný úkol a že si své role ručičky nemůžou 

vyměnit. 

Děti se samozřejmě musí nakonec naučit používat všechny pojmy, které používáme 

k popisování času, ale v takto brzkém věku, v jakém se děti poprvé hodiny učí, bychom se 

měli vyhnout tomu, aby děti byly z tolika pojmů hned na poprvé zmatené. Tím, že děti 

naučíme pracovat s analogovými hodinami pomocí digitálních termínů (4:35), pomůžeme 

prý podle Rony Catterall dětem plynule vplout do světa rozvrhů, televizních programů 

a digitálních hodin.  
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EMPIRICKÁ ČÁST 

5 Cíle výzkumu a výzkumné otázky 

V empirické části mé bakalářské práce se budu věnovat rozboru krátkého výzkumu, který 

jsem pro tuto práci provedla. Mým cílem již od začátku bylo alespoň částečně nahlédnout 

do myšlení dětí, zejména pak do jejich vnímání a orientace v čase a v některých časových 

pojmech. Vybrala jsem si pro výzkum děti od tří do deseti let. Cílem tedy bylo sledovat, jak 

děti vnímají čas, jak jsou schopny určit časový úsek, jak se vyjadřují o pojmech spojených s 

časem. Zároveň jsem se snažila zachytit, jaké mají tyto dětí pojetí o mládí a stáří, v obecném 

slova smyslu, ale i u svých blízkých. 

Stanovila jsem si tyto tři výzkumné otázky a podotázky: 

1. Jak se u dětí mezi třemi a deseti lety vyvíjí vnímání času a porozumění kratším a 

delším časovým úsekům? 

Podotázka: 

- Jaké rozdíly ve vnímání času můžeme sledovat u dětí v závislosti na jejich věku? 

 

2. Jak se děti od tří do deseti let orientují ve věkových kategoriích, co pro ně znamená 

mládí a stáří? 

Podotázky: 

- Co ovlivňuje jejich označení člověka jako mladého nebo starého? 

- Má u dítěte rozdělení osob do kategorií ‚starý‘ a ‚mladý‘ přesná pravidla, nebo je 

toto rozdělování situační? 

 

3. V kolika letech se děti již začínají orientovat v běžně používaných časových 

termínech a věkových kategoriích? 

Podotázka: 

- Dá se stanovit "zlomový" věk pro orientaci v daných časových termínech a věkových 

kategoriích?  
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6 Výzkumné metody 

6.1 Metody sběru dat 

Mým cílem bylo udělat kvalitativní výzkum. Pro sběr dat jsem si vybrala tři různé způsoby 

komunikace s dítětem. Nejdůležitější částí mého výzkumu byl strukturovaný rozhovor. 

Vybraný typ rozhovoru však nepovažuji za optimální. Jelikož se jedná o kvalitativní 

výzkum, lepší by bylo zvolit polo-strukturovaný rozhovor, a do vybraných témat při 

rozhovoru více zabrousit. I když jsem se často na něco doptávala, rozhovor s dětmi za polo-

strukturovaný jistě pokládat nemůžu. Rozhovory jsem si nahrávala na diktafon. Základní 

otázky, které jsem dětem pokládala, byly tyto: 

1. Kolik ti je let? 

2. Kolik si myslíš, že je mně let? 

3. Kolik let je tvé mamince a tatínkovi? 

4. Jsou tvoji rodiče mladí nebo staří? 

5. Kolik let je tvé babičce a dědečkovi? 

6. Jsou tvoji babička s dědečkem mladí nebo staří? 

7. Jak vypadá mladý člověk? Do kolika let je člověk mladý? 

8. Jak vypadá starý člověk? Od kolika let je člověk starý? 

9. Co je podle tebe za chvíli? 

10. Co je podle tebe za dlouho? 

11. Cos dělal nedávno? 

Druhou využitou metodou bylo jakési experimentální zkoumání toho, jak děti umí 

odhadovat čas. Experiment měl dvě podoby. V první části jsem děti požádala, zda by uměly 

odhadnout a stopnout minutu. Ve druhé jsem naopak zkoumala, jak přesně děti dokážou 

určit délku vymezeného časového úseku, kterou jsem měřila na stopkách. Tento úsek byl 

rovněž minuta. Po uplynutí dané doby mi měly říct, jak dlouho to podle nich bylo. 

Třetí a poslední metodou bylo posouzení věku osob na obrázcích. Ukázala jsem dětem dva 

obrázky s nakreslenými postavami různého věku a jejich úkolem bylo určit mladé a staré lidi 

na obrázcích (viz obr. 1 a obr. 2). Jednalo se o volně přístupné obrázky na internetu, zvolila 

jsem je také s ohledem na autorská práva. Obrázky ve větší velikosti jsou přiloženy v příloze. 
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Obrázek 1. (Zdroj: https://cz.123rf.com) 

 

 

Obrázek 2. (Zdroj: https://cz.123rf.com) 

 

Zamýšlela jsem zpočátku použít pouze Obrázek 1., avšak z mnoha důvodů jsem si chtěla 

s dětmi povídat i o ženských postavách. Jelikož mně osobně však na Obrázku 2. nepřijdou 

ani ty poslední osoby úplně staré, rozhodla jsem se nakonec pro použití obou obrázků. 
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6.2 Metody zpracování dat 

Pro analýzu rozhovorů jsem zvolila metodu otevřeného kódování. Otevřené kódování je 

proces, který se zabývá rozebíráním, porovnáváním, označováním a kategorizací pojmů 

pomocí pečlivého studia údajů (Strauss, 1999).  
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7 Výzkumný soubor 

Pro získání respondentů pro mou práci jsem oslovila mateřskou a základní školu v obci 

Kamenice, okres Praha-východ ve Středočeském kraji. Tyto instituce jsem si vybrala, jelikož 

jsem tamní MŠ i ZŠ sama navštěvovala a chtěla jsem využít dobrých kontaktů se zdejšími 

ředitelkami a učitelkami. Svůj výzkumný vzorek jsem pak obohatila o další čtyři děti. Tři 

děti, které už delší dobu pravidelně hlídám, jednu holčičku z Velkých Popovic a dvě děti 

z Prahy, které jsou jako z velkoměsta zase z trochu jiného prostředí. Velký rozdíl v této 

proměnné jsem ale nezaznamenala. Posledním dítětem, se kterým jsem provedla rozhovor, 

avšak nenavštěvuje MŠ nebo ZŠ v Kamenici, je můj synovec, který bydlí v Dolních 

Břežanech. Myslím si, že tyto naposledy zmíněné čtyři rozhovory budou mít největší 

výpovědní hodnotu, jelikož mě tyto děti znají, mají mě rády, neviděly mě při rozhovoru 

poprvé v životě, a tudíž se nebály mluvit. Mnohem lépe je pak z povídání s těmito dětmi 

poznat, co znají a co ne. U ostatních bohužel často fakt, že mlčely, nemusel znamenat, že 

odpověď neví, ale jen to, že se stydí. 

U všech dětí byly zajištěny informované souhlasy rodičů s účastí ve výzkumu. V žádosti 

rodičům jsem je také upozorňovala, že bych byla moc ráda, kdyby dětem dopředu o tomto 

tématu nic neříkali. Napsala jsem: „V případě, že by Vám nevadilo, že bych si s Vaší dcerou 

nebo synem takto popovídala, bych Vás chtěla moc poprosit, ať svým dětem o testu nic 

neprozrazujete, ani je například netrénujete, aby uměly více. Ráda bych zaznamenala 

největší autentičnost bez jakéhokoliv zásahu.“ 

Můj vybraný vzorek tedy nakonec tvořilo 32 dětí. Z toho 14 jich chodilo do mateřské školy 

a 18 do školy základní. Celkově se mého výzkumu zúčastnilo 15 dívek a 17 chlapců. 

Rozhovor byl proveden se třemi tříletými dětmi, čtyřmi čtyřletými, čtyřmi pětiletými, sedmi 

šestiletými, čtyřmi sedmiletými, čtyřmi osmiletými, čtyřmi devítiletými a dvěma 

desetiletými.  
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8 Sběr dat 

Výzkumné šetření probíhalo na konci roku 2018 a na začátku roku 2019. V mateřské školce 

jsem s dětmi prováděla rozhovory 19. 11. a 6. 12., na základní škole potom v termínech 13. 

12. a 10. 1. V MŠ mi děti popořadě volala paní učitelka, na ZŠ jsme se většinou s paní 

učitelkou dohodly společně před dětmi, takže děti ke mně přicházely méně zaskočené. 

V mateřské školce mi paní učitelka udělala provizorní pracovní koutek ze stolku a dvou 

židliček ve stejné místnosti, kde si ostatní děti hrály, jedly či něco vyráběly, za rohem, trochu 

bokem od hlavního centra dění, avšak na doslech a občas i na dohled paní učitelky i 

zvědavých spolužáků. Prostředí naprosto klidné a bez rušivých elementů bohužel zajištěno 

nebylo, avšak myslím si, že i přesto se většina dětí dokázala na mě i na naši práci dobře 

soustředit a nikdo nás moc nerozptyloval. Navíc si myslím, že se alespoň díky tomu tyto 

malé děti i méně bály, jelikož nemusely se mnou, jakožto naprosto cizím člověkem, odcházet 

do jiné místnosti, kde by byly úplně samy, pryč od svých kamarádů i paní učitelky. 

Na základní škole jsem si s dítětem většinou povídala v samostatné místnosti, kde jsme měli 

klid na práci, popřípadě na chodbě, a (až na jeden případ) během vyučovací hodiny, tudíž 

jsme vždy byli sami a nikdo nás nerušil. 

S dítětem jsem se vždy na začátku pozdravila, poděkovala jsem mu, že si se mnou bude 

chvíli povídat, představila jsem se a řekla jsem mu, že ho nečeká nic těžkého ani dlouhého, 

že jde jen o pár otázek a úkolů. Zeptala jsem se ho, zda mu nebude vadit, když si některé 

jeho odpovědi budu zapisovat. A také jsem řekla, že některé otázky mu možná budou 

připadat těžší, ale že je naprosto v pořádku a správně jakákoliv odpověď, a ujistila jsem ho, 

že mě pouze zajímá jeho názor, a tudíž nemůže odpovědět špatně. Také jsem pro zvýšení 

motivace měla pro děti připravené gumové želé medvídky a některým jsem jeden dala už při 

přivítání. 

Celý rozhovor jsem nahrávala na diktafon v telefonu, o čemž rodiče dětí samozřejmě 

dopředu věděli. Stopky, které jsem v některých částech experimentu potřebovala, jsem 

použila rovněž v mobilu a vždy jsem dítěti vysvětlila, k čemu teď telefon potřebuji. Poté, na 

samotném začátku rozhovoru, jsem se dítěte zeptala, jak se jmenuje, kolik mu je let a jestli 

ví, kdy má narozeniny. Následně jsem pokračovala otázkou, zda ví, co je to minuta, a zda 
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by ji zkusil stopnout. Poté jsem pokračovala dalšími otázkami z rozhovoru. Zhruba uprostřed 

rozhovoru jsem vyndala do té doby zakryté obrázky a povídali jsme si chvíli o postavách na 

obrázcích, abych dítě znovu aktivovala. Na závěr jsem dítě poprosila o splnění posledního 

úkolu – že nyní budeme chvíli potichu, já to odstartuji, budu měřit čas na stopkách, pak 

řeknu stop a ono ať mi zkusí říct, jak dlouho jsme podle něj potichu byli. 

Během rozhovoru jsem dítě často a hodně chválila. Na závěr jsem ještě jednou dítě výrazně 

pochválila, poděkovala mu a rozloučila se s ním.  
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9 Prezentace, analýza a interpretace dat 

Po pečlivém prostudování všech získaných údajů jsem dospěla k těmto čtyřem kategoriím 

pro analýzu výsledků: 

- Vnímání věku a stáří blízkých osob u dětí od tří do deseti let 

- Pojetí mládí a stáří u dětí od tří do deseti let 

- Zařazení událostí a doby do časových pojmů z blízké i vzdálenější minulosti a 

budoucnosti 

- Odhadování času u dětí od tří do deseti let 

Ještě, než přejdu k první kategorii, ráda bych se na chvíli zastavila u mých nejmenších 

respondentů a celkového koncipování rozhovoru. Tříleté a čtyřleté děti mi toho totiž o 

vnímání času moc neřekly, což je pochopitelné. Když tříleté dítě poprvé vidí cizího člověka 

a ten mu začne pokládat otázky, které navíc s jeho slovní zásobou a jeho úrovní myšlení 

nejsou úplně jednoduché, málokteré se nebojí a rozpovídá se. Velká část tříletých i čtyřletých 

dětí na většinu mých otázek reagovala mlčením nebo jen vrtěla hlavou, že neví. U tříletých 

dětí bylo vidět, že se mě trochu bály. Vůbec nejmladší holčička, se kterou jsem mluvila 

(Terezka ml., 3 roky), byla navíc přivedena na rozhovor z úplně jiné třídy, situace pro ni 

byla tedy trochu matoucí a stresující. Paní učitelka ji přivedla z vedlejší třídy a Terezka tam 

najednou viděla mě jako úplně neznámého člověka, hned byla posazena ke mně na židličku, 

a i když jsem se snažila ji uklidnit a vypadat tak, aby se mě nemusela bát, určitě se bála a 

vůbec nevěděla, co má dělat. Za začátku se bála i říct slovo „ne“, když jsem se jí zeptala, 

zda např. ví, kolik let je její mamince. Brzy zjistila, že jí projde, když vrtí hlavou a tvrdí, že 

nic neví, že je to nejjednodušší a nic víc po ní nebudu chtít. Je tedy možné, že nějaké 

odpovědi na mé otázky by za normálních okolností i věděla (kdyby mě znala nebo bychom 

například byly u ní doma), ale takhle jsem z ní nedostala nic. Avšak i přesto, že by mi toho 

tyto malé děti řekly určitě víc, kdyby se méně styděly, díky teoriím od mnoha psychologů 

víme, že tříleté děti ještě mnoho znalostí o čase nemají a moc se v něm neumí orientovat. 

Hlubší vědomosti přicházejí až v pozdějším věku. 

Rozhovor a otázky byly však pro takto malé děti také špatně koncipovány. Bylo vidět, že na 

otázky: „Co je minuta?“, „Co je za dlouho?“ apod. děti vůbec neví, co mají říct (i když věřím, 

že určitě alespoň některé z nich tyto pojmy znaly a třeba jim i rozuměly). Avšak tyto děti, 
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které při těchto počátečních otázkách mlčely, se pak rozpovídaly při tématech, která znaly 

lépe, jako např. jestli jsou jejich rodiče mladí, nebo kdo na obrázku vypadá jako starý člověk. 

Pojmy jako mladý a starý očividně dobře znají a ovládají již čtyřleté děti, pojmům, jako je 

„za dlouho“ nebo „minuta“, rozumí děti až staršího věku. 

Je pro mne také důležité opět zmínit významný milník, kterým je vstup do školy. Rozdíl 

mezi dítětem ze školky a ze školy je krásně vidět v rozhovorech se šestiletými dětmi. 

Šestileté děti najdeme totiž ke konci kalendářního roku jak ve školkách, tak i ve školách. 

Když uvedu příklad, šestiletý Marek a šestiletý Ríša, dva kluci, se kterými jsem dělala 

rozhovor, jsou stejně staří, oba se narodili v červenci 2012. U dětí narozených v červenci 

není vždycky jasné, jestli by měly v září ve svých čerstvých šesti letech nastoupit již do 

školy, anebo ještě o rok déle chodit do školky. U Marka se rodiče rozhodli již pro školu, u 

Ríši ještě pro školku a v rozhovorech je zcela viditelný rozdíl mezi těmito chlapci. Obecně 

mě velmi zajímal tento přelomový věk, kdy najdeme podobně staré, šestileté děti (všechny 

šestileté děti, se kterými jsem dělala rozhovor, byly od sebe v rozmezí osmi měsíců) ve dvou 

velice různých prostředích a můžeme sledovat vliv tohoto prostředí na jejich intelektuální 

vyspělost a vidět rozdíly v porozumění i takovým oblastem jako je čas. Také proto jsem 

vyzpovídala tři šestileté děti z MŠ a čtyři ze ZŠ, abych ten rozdíl dostatečně zaznamenala. 

Přišel mi značný. Může to být například i tím, že ve škole jsou s dětmi tato témata často 

probírána, děti mají předměty jako je Prvouka či například Svět kolem nás a jsou 

systematicky vzdělávány, kdežto ve školce se s nimi na této úrovni ještě tolik nepracuje. 

Navíc, jak bylo řečeno výše, v období školní docházky se již děti musí postupně začít 

orientovat v čase, jelikož mají pevný rozvrh ve škole i mimo ni, který musí dodržovat. Tyto 

mé výsledky tedy podporují Piagetovy závěry, které jsou uvedeny v teoretické části. Jak je 

ale rovněž na stejném místě uvedeno, v dnešní době je i předškolní výchova dětí mnohem 

více institucionalizována a strukturována, než tomu tak bylo za života Piageta, a to by mohlo 

znamenat, že by rozdíly mezi dětmi ze školky a ze školy měly být v tomto ohledu 

smazávány. Mé závěry však tuto myšlenku vytváření časových konstruktů u dnešních dětí 

již v dřívějším věku nepodporují. 

Stejný rozdíl jsem objevila i mezi devítiletými dětmi z třetí třídy a devítiletými dětmi ze třídy 

čtvrté. Většina devítiletých dětí chodí do čtvrté třídy. Dělala jsem rozhovor s jedním 
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devítiletým třeťákem Tomášem narozeném v listopadu 2009 (devět let mu tedy v době 

rozhovoru bylo čerstvě). U něj je pochopitelné, proč chodil teprve do třetí třídy. Dále jsem 

dělala rozhovor ještě se třemi dětmi narozenými na jaře roku 2009, chlapcem Láďou, který 

se narodil v dubnu 2009, a Tomášem Š. a Kristýnou (oběma narozenými v květnu 2009). 

Avšak Tomáš Š. a Kristýna chodili již do čtvrté třídy, Láďa do třídy třetí. Samozřejmě 

netuším, proč se v Láďově případě rodiče pro odklad rozhodli, rozdíl ve vnímání času však 

mezi těmito stejně starými dětmi byl opravdu veliký. 

Povídání s devítiletými čtvrťáky a desetiletými dětmi bylo celkově už na podobné úrovni, 

jakou bych si představovala u rozhovoru s dospělým. Všem otázkám tyto děti bezpečně 

rozuměly, pochopily, co po nich chci, a bylo vidět, že o tomto tématu už přemýšlejí a mají 

jasno v tom, co si o těchto pojmech a termínech myslí. 

9.1 Vnímání věku a stáří blízkých osob u dětí od tří do deseti let 

V první kategorii se zaměřím na to, jak děti od tří do deseti let vnímají věk a stáří u svých 

nejbližších osob. Děti do šesti let ještě moc věk dospělých nechápou, dokážou jen říct, jestli 

jsou jejich příbuzní staří či mladí. Jedna čtyřletá holčička například evidentně měla naučeno, 

že když se jí někdo zeptá, kolik jí je let, má ukázat čtyři prsty, ale ve skutečnosti nevěděla, 

co to doopravdy znamená. Mamince, tatínkovi, babičce a dědovi pak přibírala další prstíky 

na rukou podle toho, jak hodně staří se jí zdáli. A podobné to bylo i u ostatních stejně starých 

dětí. Tyto děti vlastně ještě ani moc nerozumí tomu, co to rok znamená, navíc často ani 

neznají tak vysoká čísla. Označit pak někoho za mladého nebo starého se občas dětem do 

šesti let motá i u svých rodičů nebo u nich samotných, ale to, že babička s dědečkem jsou 

staří, věděly bezpečně téměř všechny. Možná i kvůli tomu, že se označení babička a dědeček 

obecně používá pro všechny staré lidi, v pohádkách, v mluvě dospělých apod., nejen pro 

vlastní příbuzné. 

Šestileté děti už mají jasněji i v označení věku svých rodičů, často uváděly přesná čísla, jen 

bylo vidět, že některé (zvláště ty, co ještě nechodily do školy) tento věk tipují, jelikož pak 

někdy neseděl věk jejich rodičů s věkem prarodičů, který uváděly, a mezi nimiž by mělo být 

alespoň 15 let. Například Verunka 6: „Tátovi je 43 a mamince 41, jsou mladí… Děda je 

starý, je mu 50.“ To nám však alespoň ještě lépe ukazuje, jaké je jejich vnitřní povědomí o 
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věku, jelikož nemají věk svých příbuzných jen slepě naučený. I šestiletí předškoláci však 

byli svými tipy o odhadování věku mnohem blíže než tří až pětileté děti. 

Sedmileté a starší děti už věk svých rodičů i prarodičů většinou znají; je možné, že někdy 

neměly pravdu (správné odpovědi jsem neznala), ale minimálně měly uvěřitelné a realistické 

odhady (některé zajímavé odpovědi jsou uvedeny níže). Občas se stalo, že si děti nebyly jisté 

věkem prarodičů, ale to mi přijde naprosto normální i u dospělého člověka. 

Věkovou nápovědu při dotazu na věk rodičů či prarodičů („Zkus odhadnout, kolik by 

mamince mohlo být let: 20-30-40-50?“) jsem musela dát jen párkrát. Snažila jsem se tím 

napovědět v situacích, kdy dítě vypadalo, že vůbec neví, jaké číslo by to mohlo být. 

Paradoxně jsem ji použila jen u jednoho tříletého, ale u tří čtyřletých, jednoho pětiletého, tří 

šestiletých, jednoho osmiletého a jednoho desetiletého dítěte. Jinak děti začaly samy od sebe 

povídat či ukazovat. 

Polovina dětí řekla, že jejich rodiče jsou mladí, a další velká část je nazvala jako „něco mezi“ 

(trochu mladí a trochu staří, tak akorát…). Pár dětí o svých rodičích řeklo, že jsou staří, ale 

většina se později opravila na mladé. O prarodičích téměř všechny děti řekly, že jsou staří 

nebo trochu staří. Jen ojediněle se objevila jiná odpověď, např. že jsou prarodiče trochu staří 

a trochu mladí, nebo že dědeček je starý, ale babička je „nová“ a jeden chlapeček o všech 

svých prarodičích řekl, že jsou buď mladí, nebo už asi mladí nejsou, ale on si je tak stále 

představuje. Samu sebe pak většina dětí nazvala mladými, nebo hodně mladými, či mě 

dokonce párkrát děti opravily, že nejsou mladé, ale malé nebo děti. Pouze v jednom případě 

se dítě považovalo za něco mezi mladým a starým a jedno za úplně staré (i starší než rodiče). 

Zde jsou některé zajímavé odpovědi: 

David 8 

Já: Víš, kolik je mámě a tátovi? 

D: No to vím. Tátovi bude v březnu, nevím kolikátého, mu bude… 40. To je strašný. 

J: Strašný? 

D: Číslo 39 mám pocit, že je mladý ještě. Ale 40 už, nic moc jako. 

J: On je z toho nešťastný, viď? 

D: Ne on to neví, že já si to myslím. Řekl jsem mu to ale. 
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J: Já myslela, že on doma říká, že to je strašný. 

D: Ne, já. 

I přes jeho odpověď si stále myslím, že to spíše slýchává doma či jinde, než že by nad tím 

doopravdy přemýšlel a vyvodil tento závěr on sám. Děti si podle mě z vyššího věku ještě 

starost nedělají. 

 

Ríša 6 tvrdil, že neví, kolik může být jeho rodičům, protože „oni už dál nevyrostou, takže 

nevím kolik“. Z toho je jasné, že malé děti ještě často porovnávají věk dětí i dospělých na 

základě výšky, což je v dětském věku (u kamarádů, spolužáků a jiných dětí) ještě docela 

spolehlivý ukazatel. 

 

Márinka 5 

J: A jsou mladí? Nebo staří už? 

M: Kdo? 

J: Máma s tátou. 

M: Jako trochu mladý. A za chvilku budou starý a umřou. A já budu maminka. Ale nevím, 

kdo bude tatínek. 

 J: A ty jsi mladá? 

M: Jo, jsem mladá. Nevím, musím si ještě vybrat… Protože já si nebudu vzít, musím... Já se 

nechci vlastně zamilovat. 

J: Ty se nechceš zamilovat? 

M: Ne, já bych chtěla mít jenom děti než tátu. Jenom já a dítě. 

Márinka už evidentně ve svém věku přemýšlí o tom, že lidé stárnou a staří lidé umírají, že 

z dětí se stávají rodiče, z rodičů prarodiče a ti pak mohou zemřít. Možná se již s nějakou 

smrtí starého člověka setkala. Každopádně si uvědomuje dočasnost a vývoj věku i věkových 

kategorií, ve kterých se lidé momentálně nacházejí. Navíc v závěru naráží na klasický jev 

v tomto věku, kdy se děti v kolektivu většinou kamarádí s dětmi stejného pohlaví a 

s osobami druhého pohlaví nechtějí nic mít. 
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Terezka 3 

J: Myslíš si, že jsou tvoji rodiče mladí nebo staří? 

T: Staří, protože já jsem se narodila 20. dubna, března. 

J: A proto jsou staří? 

T: Protože už dávno se… tatínek byl Potužák a maminka nebyla Potužáková. Takže se 

svatbili a tatínek můj řeknul, jestli chce být Potužačka. 

 

A Nikolka 4 mi řekla, že její maminka o sobě říká, že je stará, ale že to není pravda. Tatínek 

je mladý. 

J: Dobře, takže i tatínek i maminka jsou mladí. I když maminka říká, že je stará, rozumím. 

N: No ona trošku je stará, mamka. Ale není moc, jen trošku. 

J: A je maminka starší než tatínek, nebo mladší? 

N: Mladší. (Možná Nikolka myslela, že je maminka menší, výškou, jelikož, jak již jednou 

bylo řečeno, děti v tomto věku mohou porovnávat věk na základě výšky). 

Maminka Nikolky asi doma občas říká, že je stará. Pro Nikolku je to ale její mladá maminka, 

která stará být nemůže. Ale nevím, třeba je její maminka relativně opravdu stará a oproti 

tatínkovi může být i vypadat o deset dvacet let starší. K lepšímu pochopení a analýze 

Nikolčina myšlení bychom potřebovali vědět, kolik jejím rodičům doopravdy je. 

 

Co se týče výše věku rodičů či prarodičů, děti říkaly u maminek v průměru 38 let, u tatínků 

41 let. Babičkám hádaly v průměru 63 a dědečkům 65 let. Menší děti (do pěti let) odpověď 

na tuto otázku moc neznaly, ukazovaly prsty na rukou, říkaly náhodná čísla, jedno dítě řeklo, 

že má hodně starou prababičku, které je 43, a jedno, že jeho dědovi je 8 a babičce 5. 

Z výsledků vyplývá, že pro většinu dětí v tomto věku jsou jejich rodiče mladí a prarodiče 

staří. Jde ale podle mého názoru spíše o citový vztah k blízkým osobám než reálné 

posouzení, zda je daná osoba věkově a vzhledově mladým či starým člověkem. Sama pro 

sebe jsem si tento jev nazvala efektem obecnosti. Obecně si děti mládí, stáří a věk představují 

nějakým způsobem, ale jakmile pak jde o jejich konkrétní milované členy rodiny, těžko se 



46 

 

jim říká, že ta osoba je stará, protože by o ní připustily něco, co jejich podvědomí (někdy i 

vědomí) o svých blízkých připustit nechce, mimo jiné třeba i ze strachu z možné blízké smrti. 

Ráda bych toto tvrzení doložila úryvky ze dvou rozhovorů: 

David 8 

J: No a jsou teda rodiče mladí nebo staří? 

D: Já bych řekl, že mladí. 

J: Mladí viď? Ale před tím jsi řekl, že 39 – to jsou mladí, ale 40...? 

D: To se mi nezdá no. 

J: To už se ti nezdá. 

D: Ale je to takový střed, no, když si představím, kolik by se tak měli dožít, tak... jako, nevím 

no. Protože máma moc nepracuje, no. Táta by se měl dožít víc než máma, mám pocit, víc 

maká na zahradě, ale zase potom, že jo...víc čumí do telefonu a do kamery. Takže to je ňáký... 

O něco později pak David tento jev přesně popsal svými slovy, když jsem se ho zeptala, od 

kolika let je člověk starý. 

D: To je zase pak takový to divný, že...už jako něco k té sedmdesátce. Že mezi tím je takový 

ten střed a…a po té...nějakých třeba... Bábinka se mi ještě stará nezdá. Ale nějakých těch 

70, jako děda třeba, už se mi jako...ale (děda) na ně nevypadá... Ale když někoho nevidím, a 

vím, že je mu 70, tak si ho představuju jako starýho, no. 

Na úryvku lze vidět, jak děti (nebo i všichni lidé) obecný věk vnímají nějakým způsobem, 

třeba i kulturně podmíněným, mají pocit, že lidé od určitého věku jsou již starými osobami. 

U konkrétních blízkých osob však dětem toto schéma selhává (viz děda). Davídkovi věk 

začínající trojkou přijde jako mladý věk, věk začínající čtyřkou už „nic moc, už ne, takový 

střed“. Zároveň ale jde o věk jeho rodičů, kteří mu jistě staří nepřijdou. Na ukázce jasně 

vidíme, jak mu toto jeho připuštění vyššího věku okamžitě evokuje stáří a případnou smrt. 

Myšlenky mu zaletí k tomu, kdy může který rodič zemřít, a proč. Jistě již doma nebo ve 

škole slyšel, že práce a pohyb prodlužuje život a že koukání do mobilu a dalších 

elektronických zařízení ho zase zkracuje, jelikož mu to okamžitě naskočilo jako důvody 

pro delší či kratší život. 
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Anička 7 

J: Tak od kolika let už je člověk opravdu starý? 

A: Tak jako, tipuju tak od padesáti. 

J: Od padesáti. Ale přitom jsi řekla, že babičce je 68 a řeklas o ní, že ještě není stará. 

A: Ani ne moc. 

J: A teď jsi řekla, že staří jsou lidé už od padesáti. 

A: Ajo. 

J: Tak jak to podle tebe je? 

A: Já nevím (smích). 

J: Když ještě babička ani děda nejsou staří, od kolika jsou lidé tedy opravdu staří? 

A: Noo, tak… od 80, nevím…86. 

U Aničky bylo také zřetelně vidět, že obecně si stáří představuje nějakým způsobem, od 

nějakého určitého věku… Když ale přišlo na konkrétní osoby, které zná, členy její rodiny, i 

když do její představy starého člověka věkově zapadají, prohlásí, aniž by si cokoliv 

uvědomila, že ti staří nejsou. Protože je má ráda, protože třeba podle ní staře nevypadají, 

příčin může být více, ale existence tohoto jevu je jasná. 

9.2 Pojetí mládí a stáří u dětí od tří do deseti let 

I ve druhé kategorii ještě zůstanu u toho, jak děti vnímají věk. Jak si obecně představují 

různé věkové kategorie lidí, jak si představují mládí, stáří… Tyto pojmy a pojetí mládí a 

stáří totiž s časem úzce souvisí, je to nejviditelnější znak plynoucího času, který zaznamenají 

už opravdu malé děti. 

V tom, do jakých věkových období se lidé mohou rozdělovat, se děti, se kterými jsem dělala 

rozhovor, celkem lišily. Některé rozlišují jen lidi mladé a staré, některé však přidávají a 

rozlišují zvlášť i kategorii malé (miminka), větší malé (děti), něco mezi mladým a starým, 

hodně staré apod. Moje otázky v tomto případě docela naváděly, zeptala jsem se dětí při 

ukazování obrázků: „Kdo je na tomto obrázku mladý a kdo je starý?“. Ale přesto přibližně 

čtvrtina dětí oddělila ty nejmladší postavy jako samostatnou kategorii – miminko, dítě, malý, 

„hodně úplně moc mladý, akorát neumí vařit ani ovládat auto“ apod. – což je vlastně správně. 

Tato potřeba rozdělit osoby do více kategorií než jen do dvou, pramení asi z obecné potřeby 
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dětí (hlavně v mladším školním věku) být co nejsprávnější, nejpřesnější, mít všechno 

nejlepší. Děti v tomto věku bývají velice snaživé, což je ale velmi důležitá vlastnost při 

adaptaci ve školním prostředí. 

Zhruba polovina dětí (hlavně ty starší) také vědomě rozlišuje kategorii, která je mezi 

kategoriemi ‚mladý‘ a ‚starý‘. Nejčastěji ji nazývají něco mezi, dospělí, tátové, střed, nebo 

‚ani mladý, ani starý‘. Zde je ukázka z rozhovoru s jedním takovým chlapečkem: 

Artak 8 

Já: A ti před, (A-1–A-3, B-1–B-4, C-1–C-4), to jsou děti? 

A: Jo, děti. 

J: A tihle (A-6, A-7, B-7, B-8, C-7, C-8)? 

A: To jsou tátové. 

J: To je něco mezi mladým a starým, dospělí? 

A: Jo. 

 

Jak jsem již napsala, malým dětem (do pěti let včetně) se tyto pojmy označující stáří lidí 

často pletly. U označení sebe i svých blízkých tyto pojmy střídaly a ti úplně nejmenší někdy 

dle mého názoru nevěděli, co pojmy ‚mladý‘ a ‚starý‘ znamenají. Obrázky, kde byly různě 

staré postavy nakreslené, to však všem dětem značně usnadňovaly. Problém s určením, kdo 

je na obrázku starý a kdo je mladý, mělo jen velmi málo z nich. K obrázkům se ale více 

vyjádřím až v samostatné podkapitole 9.2.1. 

Do pěti let tedy děti měly problémy s popsáním, jak starý či mladý člověk vypadá, natož od 

kolika let je podle nich člověk starý, na to jsem se ani menších dětí neptala. Avšak popis 

mladého člověka dělal často problém i starším dětem. Což je dle mého názoru pochopitelné. 

Nejčastěji si děti při popisu mladého člověka pomáhaly použitím charakteristiky starého 

člověka, před které přidaly jen zápor: „Takhle a takhle mladý člověk nevypadá, tohle 

nemá…“ Myslím si však, že ani já bych takto bez přemýšlení toho moc nevymyslela. Jak 

vypadá starý člověk je pro děti (i dospělé) mnohem lépe představitelné. Proto mi na tuto 

otázku odpovědělo i daleko více menších dětí než na otázku, jak vypadá člověk mladý. 

Ukázka z rozhovoru: 
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Terezka 4 

J: A proč jsou staří? 

T: Protože jsou skoro už na neb... Prapra… Moje maminka měla starého děda a už je na 

nebíčku. 

J: A jak vypadá starý člověk? 

T: Je úplně starý a musí mít takhle (shrbila se a ukázala, že drží hůl), aby se držel. 

J: A mladý člověk hůl nemá? 

T: Ne, třeba tahleta holka (B-6), nebo tahleta holka (B-7). Nebo tahleta větší (B-8). Klidně 

i tahle (B-9), ale ta už je stará. 

J: A jak vypadá mladý člověk? 

T: Nemá hůlku, aby se mohl držet a mohl chodit. 

 

Chtěla bych zmínit nejčastější znaky stáří a mládí, které děti uváděly. Jak podle dětí vypadá 

starý a mladý člověk, proč jsou postavy, které právě ukázaly na obrázku, staré či mladé. 

Starších dětí jsem se zeptala, i kde je podle nich věková hranice, kdy se z mladého člověka 

stává člověk starý. 

Ukázka: 

Ríša 8 

J: Jak vypadá starý člověk? 

R: Třeba že má takhle už vrásky po těle a takový ty fleky. A třeba má už vousy a třeba hůlku 

i na to pomáhání. 

J: A mladí? Promiň, tys‘ chtěl ještě něco říct… 

R: A ještě ty starý se pohybujou pomaleji. A mladí jsou takoví normální, běhaj prostě, mluví 

normálně a… prostě klasika. 

J: A od kolika let, si myslíš, je už člověk starý? 

R: Od osmnácti let. 

J: Od osmnácti let je starý nebo…? 

R: Je dospělý. 

J: A od kolika let bys řekl, že ten člověk už je starý? 
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R: Od padesáti tak. 

J: A do té doby jsou mladí? 

R: Jsou stále starší a starší. 

J: A do padesáti je člověk ještě mladý tedy? 

R: Noo, do čtyřiceti. Ve čtyřiceti už ti začnou tak ty oči a tohle přestávat fungovat a ty musíš 

nosit už ty brejle a tohle. Takže do čtyřiceti. 

J: Takže mezi čtyřiceti a padesáti je ten člověk něco mezi, ani mladý ani starý? 

R: Jo, mezi no. 

 

Na otázku, jak vypadá starý člověk, děti jako znak nejčastěji uváděly, jak vypadá kůže 

starých lidí. Ze všeho nejčastěji zmiňovaly vrásky, které menší děti, co ještě přímo slovo 

vrásky neznaly, popisovaly např. jako: ‚obloučky na rukou, na obličeji, všude‘ nebo ‚čáry 

na rukách‘. Dále děti připomínaly povislou kůži a stařecké pihy. Povislou kůži zmiňovaly 

hlavně šestileté děti a nazývaly ji jako: ‚hrbolatá‘, ‚kramocená kůže‘, ‚kůže jako bryndák‘… 

Stařeckým pihám říkaly: ‚puntíky na sobě‘, ‚fleky‘, ‚pupínky‘ nebo ‚hnědý obličej‘. 

Přibližně třetina dětí nějakým způsobem zmínila vlasy nebo vousy. Nejčastěji říkaly, že 

vlasy starých lidí jsou šedé, případně bílé nebo krátké. Popis vlasů, jako znaku stáří, se 

objevoval napříč věkem, od tříletých až po desetileté. Co se dále týče fyzického vzhledu, 

jedno dítě zmínilo starý křivý nos, a jedno, že už člověk nemá zuby. Jedno devítileté dítě 

řeklo, že staří lidé jsou menší, jedno šestileté naopak, že jsou větší. Dost dětí řeklo, že 

vypadají prostě staře nebo jako dědeček a babička, a jedno dítě řeklo, že ‚už jsou skoro na 

nebíčku‘. Druhou nejčastější zmiňovanou charakteristikou po vzhledu byly pomůcky, které 

staří lidé často mají, nebo projevy chování, které jsou již nějakým způsobem „nedostatečné“. 

Nejvíce děti zmiňovaly hůl nebo berle či obecně potíže s chozením, dále vozíček nebo brýle. 

Jiné zdravotní problémy se objevily méně často (dýchání, srdce, mozek, záda, krk, prsty, se 

kterými již starý člověk moc nedokáže pracovat, či celkovou změnu a stárnutí). 

Ukázky: 

David 5 

J: Jak vypadá starý člověk? 
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D: Je hrozně mladý (Pozn.: Asi se přeřekl.) a má pupínky všude a je hrozně starej a ohýblej. 

A pořád se zmenšuje a zmenšuje a zmenšuje. 

J: A mladý člověk? 

D: Pořád se zvětšuje a zvětšuje. Aby pořádně jedl. 

J: A proč jsi o těchto pánech řekl, že jsou staří? 

D: Protože mají fousy a jsou nějak ohýblí a rostou míň a míň. A budou až takhle malí. Jako 

miminko. 

 

Ríša 6 

J: Proč jsou tihle staří? 

R: No, to se prostě stane. 

J: A proč sis řekl, že tihle jsou staří? 

R: Protože když lidi už umíraj, tak vypadaj jako starý. 

Myslím si, že Ríša nejspíš pochopil, že se ho ptám spíše na příčiny stáří než na popis starých 

osob. A ve svém věku si pochopitelně ještě moc nedokáže představit a vysvětlit příčiny 

stárnutí. Navíc je možné, že je ještě na takové kognitivní úrovni, že se mu pletou příčiny a 

důsledky, a proto řekl, že lidé jsou staří, jelikož když umírají, tak tak vypadají. Toto 

zaměňování příčin a důsledků může dle mého názoru souviset s dětským egocentrismem, 

který předškolní děti v myšlení uplatňují. 

 

Na otázku, jak vypadá mladý člověk, měly děti velmi různorodé odpovědi. Nejčastější 

odpovědí (i když přesto ne moc častou) bylo připodobnění k jiné osobě, děti říkaly, že mladý 

člověk vypadá třeba jako oni, já, paní učitelka nebo dcery jejich sousedky. Několik dětí také 

řeklo, že mladý člověk nemá vrásky nebo má novou kůži. Méně často děti zmínily vlasy, 

které jsou podle nich žluté, hnědé nebo nějak jinak barevné (ne šedé). Pár dětí také řeklo, že 

mladý člověk normálně chodí, hodně běhá nebo, že je ve všem normální: ‚mluví normálně, 

klasika prostě‘. Další odpovědi se vyskytly jen ojediněle, ale i tak mi přijdou velice zajímavé 

a vystihující: ‚má toho hodně před sebou‘, ‚vypadá hezky‘, ‚je fresh‘, ‚má hezký obličej‘, 

‚vaří hodně jídel‘, ‚má nějakou práci‘, ‚většinou mají módní oblečení‘, ‚nemá hůl‘, ‚pořád 
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se zvětšuje‘, ‚je velký docela‘, ‚je mu 10, 11 nebo 12 let‘ a jeden chlapec mi řekl, že ti, co 

nejsou ani mladí ani staří, mají většinou tetování. 

Ty z dětí, které již rozuměly otázce, do kolika let je člověk mladý, odpovídaly nejčastěji, že 

do padesáti nebo čtyřiceti let, některé do třiceti. Jeden chlapec měl v této oblasti tak jasno, 

že mi dokonce řekl, že páni jsou mladí do 49, ženy do 63 let. Nejčastější odpovědí, od kolika 

let je pak člověk starý, bylo od 50 či 60 let, občas i od 40 nebo od 70. 

9.2.1 Pojetí mládí a stáří s vizuální oporou 

Jak již bylo řečeno, ukazování starých a mladých lidí na obrázku bylo pro všechny děti 

mnohem jednodušší než povídání si o starých či mladých lidech bez vizuálního podtextu. 

S obrázky mi dokázalo ukázat, minimálně, kdo vypadá jako starý člověk, i tříleté dítě, u 

kterého bych normálně na základě rozhovoru řekla, že těmto pojmům ještě nerozumí. 

Připadalo mi navíc, že obrázky děti opravdu bavily, a i děti, které se mnou ze začátku nebyly 

tak ochotné komunikovat, se u obrázků vždy rozpovídaly a všechny chápaly, co mají dělat, 

i když jinak mi nic neřekly. I když se do toho několik dětí zamotalo a ty nejmenší z dětí mi 

toho i tak moc neřekly, jednoduchá vizuální opora u dětí dokázala to, že se cítily jistější, 

spíše mi rozuměly a dokázaly mi krásně ukázat, jak vnímají věkové kategorie osob. 

U menších dětí bylo vidět, že trochu hádají a chtějí hlavně odpovědět správně a ne tak, jak 

si to doopravdy myslí, takže například, kdykoliv jsem se jednoho tříletého chlapečka zeptala, 

jestli je na obrázku ještě někdo, kdo mu připadá mladý/starý (chtěla jsem jen zjistit, kdo 

všechno podle něj do této kategorie spadá), myslel si asi, že by měl ještě někoho ukázat, a 

tak potom stále ukazoval další a další v řadě, i když o těch postavách před chvílí řekl něco 

jiného. 
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Pro představu a lepší pochopení další rozboru jsem sem ještě jednou vložila obrázky, které 

jsem dětem ukazovala, i s očíslováním osob, jakého budu následně využívat. (V případě 

potřeby větší kvality obrázku – viz Přílohy). 

Jako staré označily děti od šesti let nejčastěji osoby A-9 a A-8, občas i A-7. Na druhém 

obrázku pak vždy B-10, často i B-9, výjimečně B-8, a C-10 a C-9, výjimečně C-8. Děti 

mladší šesti let určily osobu A-8 jako starou mnohem častěji než starší děti a docela často 

označily jako starou i osobu A-7. V řadě se ženskými postavami měly mladší i starší děti 

většinou stejný názor, zvláštností ale je, že všichni pětiletí jako starou paní určili vždy jen 
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B-10. V poslední řadě osob děti mladší než šest let určily jako starou vždy postavu C-10, 

výjimečně C-9, ti nejmenší však velice často i C-8 a C-7. 

Na zvolených obrázcích (hlavně na druhém) nejsou dle mého názoru správně zakreslená 

všechna životní stadia stejnou měrou. Záměrně jsem však i přesto tyto obrázky vybrala, 

protože podle mě dobře odráží naši současnou společnost a kulturu. Staré dámy v dnešní 

době stále vypadají mladě (barví si vlasy, nosí módní oblečení) a pro děti pak musí být těžší 

poznat starého člověka nebo určit svou babičku jako starou. Proto jsem byla zvědavá, co mi 

k těmto obrázkům děti řeknou. Domněnky se mi potvrdily, jelikož většina dětí určila jako 

starou paní jen postavu B-10 nebo B-9 a B-10, což bych řekla i já. 

Mladí jsou nejčastěji A-1 až A-5 či A-6, na tom se všechny děti shodly. Také velká většina 

určila jako mladé postavy B-1 až B-7 (+-). Starší děti (devět a deset let) jako mladé určily 

spíš jen postavy do B-6, jelikož více rozčleňovaly kategorii, která je ‚něco mezi‘. Ve třetí 

řadě postavy C-1 až C-6/C-7 jako mladé zase jmenovaly téměř všechny děti stejně, napříč 

věkem. 

S dvěma kategoriemi (starý a mladý) se spokojili tříletí, čtyřletí a šestiletí. Pětiletí, sedmiletí, 

osmiletí, devítiletí a desetiletí vždy přidali kategorii ‚něco mezi‘, ‚střed‘, ‚dospělí‘ apod. Pár 

osmiletých a devítiletých navíc i další kategorii, která je ještě před mladými – nazývali je 

dětmi, hodně mladí atd. To byly většinou postavy A-1 až A-3, B-1 až B-4 a C-1 až C-4. Ti 

‚mezi‘ byli nejčastěji A-6, A-7, B-7, B-8 a C-7, C-8. 

Rozhodujícími znaky na obrázcích pro určení stáří byly tedy pro děti šedé vlasy nebo hůl, 

pro mládí zase především velikost postav (děti si byly jisté s určením postavy jako dětské či 

mladé u všech postav, které byly velikostně menší než ostatní). Dle mého názoru některé 

děti mátlo, že brýle nemají jen staří lidé, ale i další (jinak mladě vypadající) postavy, jelikož 

některé děti mají brýle zafixované jako znak určující starého člověka. Rovněž některé děti 

komentovaly nevyváženost zastoupení mladých a starých postav, překvapilo je, že 

stoprocentně starý tam není nikdo, což jsem předem očekávala. 

Nevypozorovala jsem, že by se určování postav jako starých nebo mladých nějak zásadně 

proměňovalo s věkem, abychom mohli například říct, že čtyřletí to vnímají jinak než 

devítiletí. Spíše se jednalo o individuální rozdíly mezi dětmi. Dá se tedy říci, že subjektivní 
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vizuální znaky stáří souvisí více než s kognitivní vyspělostí s individuální zkušeností dítěte 

(či obecně člověka), jak vypadají a jak jsou staří členové jeho rodiny, kolik starých lidí dané 

dítě zná, či jak je konkrétní dítě přemýšlivé, zvídavé apod. 

9.3 Zařazení událostí a doby do časových pojmů z blízké i vzdálenější 

minulosti a budoucnosti 

Děti ze školky mým otázkám a pojmům ‚za chvíli‘, ‚za dlouho‘, ‚nedávno‘ a ‚dávno‘ 

většinou nerozuměly. Ještě některé šestileté děti měly v těchto slovech zmatek, na otázku mi 

odpověděly např. že neví, co to znamená, někdy tvrdily, že ví, ale z odpovědi bylo poznat, 

že tomu tak ještě úplně není, a někdy očividně jen opakovaly to, co někde zaslechly (od 

rodičů, ve školce). Nejvíce to bylo poznat z odpovědí na otázku, co je za chvíli. Často děti 

do pěti let jen dle mého názoru opakovaly příklady, ve kterých už ‚za chvíli‘ někdy slyšely, 

ve kterých jim někdo řekl, že něco bude za chvíli, než že by se opravdu zamýšlely, co pro 

ně odteď za chvíli je. Hezký je úryvek z rozhovoru s Márinkou 5: 

M: Já vím, co je to za chvíli. Že musíš chvilku počkat a trvá to jako kousíček. Jako… jako… 

jako že… že mi… že za chvilku půjdu do školy. Tak to znamená, že musím chvíli ještě počkat. 

J: Takže ty si myslíš, že za chvíli půjdeš do školy? 

M: Jo. 

J: A co třeba, že za chvíli přijede mamka z práce? To je menší chvíle viď? 

M: Jo, to je moc chvíle. 

J: A co je za dlouho? 

M: Za dlouho? To je, jakože musíš čekat hodně hodně dlouho. 

J: A co třeba tebe čeká za dlouho? 

M: No mě třeba čeká za dlouho, až přijede třeba táta večer. 

J: Jo, to je za dlouho? Ale přitom jsi říkala, že za chvíli půjdeš do školy. 

M: Jo, někdy si to říkám. Táta to říká. 

J: A co je teda pro tebe za chvíli? 

M: Třeba oběd, nebo škola… Nebo že za chvilku dostanu někdy medicínu. Nebo když mamka 

něco nestíhá, tak musím chvilku počkat. 

J: A co je ještě třeba za dlouho? 
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M: Třeba kdyby mi bylo čtyři, tak to znamená, že půjdu za dlouho do školy. 

Márinka mi krásně dala nahlédnout do výchovných vět jejích rodičů, tedy do toho, jak jí 

vnímání času zprostředkovávají rodiče. Bylo u ní také vidět, že pojmy ‚za chvíli‘ a ‚za 

dlouho‘ ještě nemá úplně zvnitřněné. Určitě je mnohokrát slyšela a ví zhruba, co to znamená, 

že ‚za chvíli‘ je za krátkou dobu, ‚za dlouho‘ za delší, ale význam si odvozuje spíše ze situací, 

při kterých její rodiče tyto termíny používají, než že by opravdu pochopila podstatu těchto 

slov. To vidíme z Márinčiných výroků, kde říká, že za chvíli půjde do školy, ale až za dlouho 

přijede její tatínek večer z práce domů. Márinka chodila ještě do školky, rozhovor byl 

proveden v listopadu, tudíž do školy šla Márinka až za necelý rok. Márinka se však do školy 

velmi těšila a věřím, že toto časové přiblížení používají její rodiče i při výchově, jako třeba: 

„Musíš se už naučit nějakou dobu v klidu sedět a poslouchat, protože za chvíli půjdeš do 

školy a tam už tohle musí všechny děti umět.“ Na druhou stranu, její táta každý den jezdí do 

práce a je tam až do večera, vrací se až těsně před Márinky spaním, a to je pro ni vždy jistě 

dlouhá doba. Věřím, že škola je podle ní opravdu za chvíli a návrat tatínka domů za dlouho, 

ale obojí je v úplně jiném kontextu, který Márinka ještě nedokáže podchytit, uvědomit si ho 

a reflektovat. Spíše jí přijdou celé dny bez táty velice dlouhé a škola, která ji čeká už ‚za 

chvíli‘, je jí připomínána dost často. Na druhou stranu je možné, že Márinku jen podceňuji 

a ve skutečnosti holčička tyto pojmy chápe moc dobře, protože pojmy ‚za chvíli‘ a ‚za 

dlouho‘ jsou vlastně relativní a mé naléhání na jejich kvantifikaci či objektivizaci můžeme 

považovat z tohoto pohledu za zcestné a nesprávné. Jaký výklad tohoto rozhovoru je tím 

správným bychom ale asi zjistili až z dalšího rozhovoru s ní. 

 

Největší problém měly děti do šesti let (ale i mnoho starších) s pojmy nedávno a dávno. Tyto 

dva termíny jim asi ještě splývají, nerozlišují je. Malé děti pravděpodobně neznaly slovo 

‚nedávno‘ a odpovídaly spíše na to, co dělaly ‚dávno‘. Rozlišovat dávno a nedávno však 

dělalo problém i starším dětem, řekla bych, že až osmileté/devítileté děti jsou si v této oblasti 

jistější. 

Ukázky: 
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Márinka 5 

J: Poslední otázka – pamatuješ si, co jsi dělala nedávno? 

M: Když mi byly nula? 

J: Co je podle tebe nedávno. 

M: Nedávno, jako myslíš tři nebo čtyři? 

J: Jestli si myslíš, že to bylo nedávno. 

M: Když mi bylo tři, tak jsem jela na kole, ale táta mi to zakázal, protože jsem se otáčela a 

nekoukala na cestu. Pak mě táta vozil a pak jsem se nedržela za ruce a pustila jsem šlapky 

a spadla jsem. A když mi bylo čtyři, tak jsem neměla vůbec žádné kolo, jen to staré, když mi 

bylo čtyři, tak jsem jen dělala, že si na to hraju. A když jsem šla do první třídy školky, tak 

jsem se bála a plakala jsem, že chci mamku. 

J: A cos dělala dávno? 

M: No, když mi bylo čtyři, tak jsem neměla kolo, jak jsem říkala. A pak jsem dostala Lego 

friends. A když mi bylo i pět, tak jsem dostala Lego friends. 

J: Takže ti přijde, že dávno a nedávno, že v tom není moc rozdíl? 

M: Víc už si nepamatuju. 

Děti ve slovu ‚nedávno‘ podle mě slyší hlavně slovo ‚dávno‘, které už celkem znají. Pak 

jsou zmatené, když se po zodpovězení otázky zeptám podle nich znovu na to samé, a tak 

často jen pokračují a rozšiřují svou první odpověď. 

 

Terezka 4 

J: Co je nedávno? 

T: Dávno už budeme být tam, kde je hrozně velká věž a tam je tatínkova babička stará, ve 

hrobečku. 

J: A když se tě zeptám, co jsi dělala nedávno? 

T: Když mi byly dva roky, tak já jsem byla ve starým baráku, ale už jsem v novým a už tam 

mám záclony. Princeznovský, jako když jsem v kočáru. 

J: Takže nedávno jsi byla ještě ve starém domečku? 

T: Jo. Už jsem vyrostla a tam jsem taky furt bydlela, ale už jsem se přestěhovala k novýmu 

baráku. 
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Terezka také pravděpodobně myslela spíše ‚dávno‘ a navíc na začátku asi myslela, že se 

ptám spíše na ‚za dlouho‘. Přesto je krásně vidět (a je to velice zajímavé), jak o čase uvažuje.  

 

Nikolka 4 

J: A pamatuješ si, cos dělala nedávno? 

N: Dělala jsem doškolácký práce se školákama. Já jsem třetňačka a dělám se školákama. 

J: A kdy to bylo? Včera, než jsi šla spinkat? Nebo ještě dřív? 

N: Noo… to bylo někdy… když jsem… když jsem šla spinkat. 

J: Takže včera jsi dělala ty práce se školákama, než jsi šla spinkat? 

N: Nee, je tam napsáno: Připravujeme se na školu. 

J: A tos dělala včera večer? 

N: Nee, někdy jindy. 

J: Takže včera ne? 

N: Někdy jindy. 

Můžeme jen hádat, o jaké době Nikolka mluví a kdy Nikolka tyto práce psala, třeba to bylo 

opravdu nedávno, ale Nikolka ještě nemá přinejmenším natolik vyspělou slovní zásobu a 

pojem o plynutí času, aby mi to byla schopna reflektovat. To je dle mého názoru častým 

kamenem úrazu u takto malých dětí – nejde ani tak o to, že by se nevyznaly v čase a 

nechápaly o co jde, ale spíše o to, že nemají dostatečně rozvinuté jazykové schopnosti, aby 

to dokázaly slovně vyjádřit a popsat druhému člověku. 

 

Velký zlom bych viděla u šestiletých dětí, které již chodily do školy. Ty mým otázkám 

rozuměly mnohem lépe a jejich odpovědi dávaly větší smysl. Jak je již řečeno výše, je dosti 

pravděpodobné, že toto téma je ve školách přímo probíráno, děti mají také větší slovní 

zásobu třeba díky čtení apod. 

Když jsem se dětí zeptala, co pro ně znamená ‚za chvíli‘, nejčastěji uváděly časovou dobu 

v rámci několika minut. Děti mi říkaly příklady, kdy jim již někdo řekl, že něco bude za 

chvíli, což nejčastěji pochopitelně byli členové rodiny (za chvíli musím jít uklízet, půjdu 

spát, bude oběd, dostanu medicínu, půjdou si se mnou bráchové hrát, když mamka 
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nestíhá…). Menší děti si často pomáhaly tím, že za chvíli je prostě jenom chvilku, chvíli, 

trvá to jen kousíček… Jen jedno devítileté dítě jako událost, která bude za chvíli, určilo školu 

v přírodě, která se koná až v květnu a rozhovor probíhal v lednu. Tento chlapec se však do 

toho možná trochu zamotal. Ve většině případů byla pro děti chvíle pár minut. Jedna šestiletá 

dívka mi řekla, že za chvíli vůbec není za dlouho. 

Zde je zajímavý úryvek z rozhovoru s Kubou 7. Na konci úryvku je vidět, že v tom Kuba 

stále ještě neměl úplně jasno: 

J: Co je podle tebe za chvíli? 

K: Za chvíli je, že se to udělá někdy jako potom, třeba. 

J: A jak dlouho si myslíš, že ta chvíle trvá? 

K: Chvíle, ta trvá, myslím, že deset sekund. 

J: A za dlouho? 

K: Za dlouho, tak to je, asi, třeba, třicet sekund? 

J: Kdy ti třeba někdo řekl, že něco bude „za dlouho“? 

K: Třeba táta nebo máma. 

J: A o čem ti to řekli? 

K: Já jsem mu řekl, ať mi třeba něco někdy koupí, a on řekl až za dlouho. 

J: A už ti to koupil? 

K: Ne. 

J: Tak to možná to „za dlouho“ bude víc než 30 sekund, ne? Kdybys dostal bonbonek za 

dlouho, myslíš, že bys ho dostal ještě dneska? 

K: Ne. 

J: Tak kdy? 

K: Možná zítra. 

J: A kdybys další bonbonek dostal za chvíli, ten bys dostal dneska? 

K: Jo. 

J: To by bylo třeba ještě během této vyučovací hodiny? 

K: Ne. Hodina je dlouho. 
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Na otázku, co je ‚za dlouho‘, zase starší děti jmenovaly hodinu nebo pár hodin, popřípadě 

zítřek, večer, menší děti zmiňovaly svoje narozeniny (v příštích pár měsících) či letní 

dovolenou. Několik starších dětí mi řeklo, že ‚za dlouho‘ může mít více významů, za dlouho 

může být v rámci dne, ale třeba i roku. Tím ukázaly hlubší pochopení tohoto jevu a vyšší 

kognitivní vyspělost. (A opět relativitu takovéhoto časového označení.) 

Ukázka:  

David 8 

J: A když bych ti teď řekla, že další Tic Tac ti dám za dlouho. Kdy je za dlouho?    

D: (ticho) 

J: Bylo by to třeba ještě dneska? 

D: No právě že to je ta otázka, kterou jsem chtěl říct. Jestli to myslíš, jako že dlouho je třeba 

rok, nebo jestli myslíš ještě tenhle den? 

J: Co je podle tebe za dlouho? 

D: Jestli řekneš: Za dlouho bude Ježíšek. A já bych řekl tak rok, takže... Ale jestli myslíš, 

jako že den, tak bych řekl 4 až 5 hodin.  

J: Jo, ono se to používá i v rámci toho dne i v rámci toho roku. 

D: Pět hodin – to si vždycky řeknu, dejme tomu: v 7 hodin s Jáchymem (mladší bratr) 

dostáváme telefony a jsou 2 (Pozn.: hodiny) a do sedmi...to je pět hodin, tak si řeknu: „No 

to ještě si dlouho budu hrát, a snad to nějak uteče.“ Takhle si to představím. 

J: A třeba Ježíšek, ten bude za dlouho, nebo za chvíli? 

D: Za chvíli. 

J: Jasně, ten je zítra, viď?  

D: No právě, to je za chvíli pro mne. 

J: Dobře, takže to je i za rok i za pět hodin. Takže ten druhý Tic Tac bys nestihl dostat ještě 

u nás, viď? (Věděli jsme, že si pro něj měl každou chvíli přijet táta.) 

D: Ne. 

 

Nyní bych trochu více rozebrala termíny ‚nedávno‘ a ‚dávno‘. Jak je řečeno výše, dle mého 

názoru byla tato slova pro děti nejtěžšími a nejhůře uchopitelnými pojmy. Tříleté a čtyřleté 

děti na tyto otázky nebyly schopné odpovědět vůbec. Pětileté, šestileté a sedmileté děti již 
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odpovídaly, ale ve většině případů si i u otázky: „Co jsi dělal nedávno?“ spíše myslely, že 

se ptám na to, co dělaly ‚dávno‘. Uváděly události z doby, kdy ještě nebyly na světě, kdy 

byly malá miminka nebo když jim byly tři čtyři roky, což je pro děti v tomto věku velice 

dávná doba. Některé sedmileté, většina osmiletých a drtivá většina devítiletých a 

desetiletých dětí však dokázala ‚nedávno‘ zařadit správně, vyprávěly mi, co dělaly včera 

(uklízela jsem, učil jsem se, dělal jsem sněhuláka, byla jsem na tanečkách, na tréninku…), 

minulý týden, maximálně v létě.  Jako ‚dávno‘ pak tyto starší děti mluvily o tom, co dělaly 

minulý měsíc, loni na jaře či v létě, že minulý rok chodily do školky, měly narozeniny, 

případně, co dělaly ve svých třech letech. Malé děti (když přímo neřekly, že neví) se často 

vracely k vyprávění toho, co odpovídaly i na otázku ‚nedávno‘. 

Ukázka – David 8 

J: Co podle tebe bylo nedávno? Co jsi dělal nedávno? 

D: No nedávno.... jsem byl na dovolené. 

J: Na Kypru? 

D: No. Ale jako neřeknu, že dávno bylo zase jako na začátku tohohle roku. To jako pro mě 

taky nebylo úplně dávno. To bylo tak nějaký ten den před. Dávno bylo tak před rokem a čtvrt. 

Takže si neříkám, že by to bylo nějak brzo. 

 

Součástí mého rozhovoru u probírání, co je ‚za chvíli‘ a ‚za dlouho‘, byla otázka/žádost, ať 

si děti představí, že za chvíli dostanou bonbonek, a ať mi samy řeknou, až si budou myslet, 

že již ta chvíle uběhla. Žádné menší (ale i starší) děti ze školky se však nedokázaly zároveň 

soustředit na rozhovor a zároveň myslet na to, že za chvíli si mají říct o bonbon. Nehledě na 

to, že menší děti ani moc netušily, co pro ně chvíle znamená. Mnoho i starších dětí podle mě 

úkol nepochopilo, Ríša 8 dokonce přímo řekl, že to ani nezkusí (i když byl jediný): 

J: Zkusil by sis v hlavě myslet na to, že za chvíli máš dostat ten oranžový bonbonek? 

R: To ani ne. 

J: Myslíš, že ne? Že bychom si tu povídali dál a ty… 

R: Ne. 
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Kromě pár výjimek děti nedokázaly myslet na to, že až uběhne chvíle, dostanou bonbonek. 

Vždy mi to odkývaly, že ví, co mají dělat, ale když jsem se po nějaké době dítěte zeptala: 

„Tak co, myslíš, že už uběhla ta chvilička?“, vždy mi na to kývly, že už mají dostat bonbon. 

Samy děti si na to ale nemyslely a je otázka, jestli na to pak jen během dalšího povídání 

zapomněly, nebo od začátku nechápaly, co mají dělat. Po několika rozhovorech jsem tento 

úkol u dalších dětí vzdala, jelikož to nejspíš bylo příliš těžké (i dospělý se musí hodně 

soustředit, aby myslel na dvě věci najednou – rozhovor a zároveň kdy už bude ‚za chvíli‘). 

Když se dítě navíc v těchto pojmech ještě bezpečně neorientuje, myslím, že žádné z dětí 

prostě nevědělo, kdy si má o bonbonek říct. Těch pár dětí, které si dokázalo během rozhovoru 

myslet na to, že si má říct, až uplyne chvíle, ale většinou nakonec určilo delší dobu, než 

předtím jako chvíli definovalo. 

Chtěla bych ještě zmínit dva zajímavé chlapce, shodou okolností se oba jmenovali Ríšové, 

kteří mi svou spontaneitou dali nahlédnout do svého vnímání času nad rámec rozhovoru. 

První Ríša, kterému bylo šest let, byl ze školky. Ve školce jsem si byla s dětmi povídat 

dvakrát. S Ríšou jsem si povídala při první návštěvě a když jsem byla ve školce podruhé, 

Ríša ke mně přišel a řekl: „Se mnou jsi minule mluvila. A já už vím, co je za dlouho, za 

dlouho je za tři dny.“ (Prve při rozhovoru mi řekl, že za dlouho je podle něj zítra). Myslím 

si, že asi doma vyprávěl o povídání se mnou a možná byl toto názor některého z rodičů. 

Nebo nad tím ještě doma v klidu sám přemýšlel, tohle ho napadlo a chtěl mi to potom říct. 

Druhý chlapec, osmiletý Ríša, byl velmi zvídavý a přemýšlivý chlapec ze 2. třídy ZŠ. Když 

jsem o jejich přestávce (po rozhovoru s ním) čekala na chodbě až začne hodina, abych si 

mohla vzít na rozhovor dalšího z jeho spolužáků, přišel za mnou, sám, a začal mi ještě 

povídat. Začal mi říkat, že tenhle rok mu poprvé uplynul hrozně rychle. A že když čeká na 

narozeniny, tak to trvá dlouho, ale pak ty narozeniny uplynou rychle. Myslím, že toto jeho 

spontánní povídání nám může o tom, jak děti vnímají čas, povědět více než celý můj 

naplánovaný rozhovor s ním. 

9.4 Odhadování času u dětí od tří do deseti let 

S dětmi jsem zkoušela dva malé „experimenty“. Ptala jsem se jich, jestli ví, co je minuta. Ty 

starší (zhruba od sedmi let) již hbitě vypálily, že ano, některé i upřesnily, že to je šedesát 

vteřin. Menší děti na tuto otázku většinou nic neřekly, ale přesto většina chtěla stopování 
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minuty zkusit. Požádala jsem tedy děti, které měly zájem, jestli dokážou stopnout minutu: 

„Já to nyní odstartuji a ty mi zkus říct stop, až si budeš myslet, že již minuta uběhla.“ Tento 

úkol jsem vždy dala již na začátku rozhovoru. 

Na konci rozhovoru jsem před rozloučením dala dítěti druhý úkol a tím bylo, ať zkusí v hlavě 

odhadnout délku doby, kterou teď budu měřit. Měřila jsem přesně minutu. „Já to zase 

odstartuji, pak budeme chvíli potichu, pak řeknu stop, a ty mi řekneš, jak dlouho jsme podle 

tebe byli potichu.“ 

Téměř všechny děti do čtyř let (včetně) prvnímu úkolu buď nerozuměly, nebo řekly, že úkol 

dělat nechtějí, případně mi vše odkývaly, ale když jsem se jich po nějaké době měření 

zeptala, zda ví, co mají dělat, odpověděly, že ne. Drtivá většina pětiletých a šestiletých dětí 

již úkolu rozuměla, avšak minutu stopla po velice krátké době, po několika sekundách (až 

na pár výjimek). Skutečná minuta jim jistě připadá velice dlouhá a tyto děti odhadovaly jako 

minutu kratší dobu. Od cca sedmi let si už děti dokáží v hlavě vteřiny počítat, a také proto je 

sedm let hranice, kdy čas minuty začínají děti při tomto úkolu spíše nadhodnocovat 

(odhadují minutu jako trochu delší, než je ve skutečnosti), na rozdíl od menších dětí, které 

ho vždy podhodnocují. 

Druhý úkol již pochopili téměř všichni (jen dvě děti mi řekly, že neví a odpovídat nechtějí). 

Malé děti (tříleté a čtyřleté) však odpovídaly, že jsme byli potichu ‚hodinku‘, ‚4 hodiny‘, ‚7 

minut‘ nebo prostě jen, že jsme byli potichu ‚dlouho‘. To, stejně jako u prvního úkolu, jistě 

souvisí s tím, že když dítě sedí potichu u stolu s dospělým člověkem (navíc cizím) a nic 

nedělá, zdá se mu to jako nekonečně dlouhá doba. Avšak takto to nemají jen děti – v této 

situaci by minuta ticha jistě připadala velice dlouhá i dospělému člověku. Tzv. „terapie 

tichem“ je dokonce terapeutickou metodou, která se používá i v jistých 

psychoterapeutických směrech. Určitě ale spousta z těchto dětí doopravdy netušila, co to 

minuta je. Některé děti při druhém úkolu nebo během celého rozhovoru užívaly slova jako 

je vteřina, minuta nebo hodina, ale je otázka, kdo z nich opravdu tyto pojmy zná a vidí za 

nimi čas určité délky trvání a kdo z nich pouze slova jako minuta často slyší jako časový 

pojem, který pak jen naslepo používá. Je rovněž pochopitelné, že tyto malé děti neumí 

odpovědět na otázku: „Víš, co je minuta?“, i když potom tento a další termíny často v mluvě 

používají, jelikož slova minuta, hodina a další časové údaje používají třeba rodiče doma, ale 
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vysvětlit, co to je, je velmi těžké. Pětiletí a šestiletí již v odhadování času byli lepší, avšak 

opět až odhady dětí od sedmi let výš (kdy si už děti počítaly v hlavě – a u toho se kývaly, 

chodily apod.) se pohybovaly plus mínus kolem té minuty. 

Zde je krátký úryvek z rozhovoru, kde je vidět, že starší děti o čase často přemýšlí: 

David 8 

D: Počkej. Já se musím... Jako já jsem zjistil, že když se třeba vyspím, že mi ucho bouchá do 

tónu sekund. Ale jako úplně. 

 

V tabulce, kterou přikládám v příloze (Tabulka: Odhadování času), vidíme seřazené děti 

podle věku a jejich odpovědi. Údaje z třetího sloupce ukazují, po jak dlouhé době děti řekly 

„Stop, teď uběhla minuta,“ a čtvrtý sloupec nám říká, co mi děti odpověděly na otázku, jak 

dlouhá doba podle nich uplynula při druhém úkolu, kdy jsem stopovala minutu já. „X“ 

v kolonce znamená, že tento úkol dítě nechtělo dělat, nepochopilo ho, případně řeklo, že 

neví. 

 

K analytické části bych ráda dodala, že jsem chtěla pouze popsat, jak děti na dané otázky 

odpovídaly a jak to vnímaly. I když jsem často použila vyjádření typu: „ten to ještě vnímá 

špatně, tento už dobře“, mým cílem nebylo děti takto povrchně hodnotit. Pojmy, na které 

jsem se dětí ptala, jsou velmi relativní, každý je může vnímat jinak, a my nemůžeme 

z odpovědí dětí úplně poznat, zda danému tématu opravdu nerozumí, nebo jen svou 

myšlenku nedokážou správně formulovat, anebo tématu rozumí, jen daný pojem prostě 

vnímají jinak.   
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10 Diskuse 

V této části shrnu a zhodnotím výsledky mého výzkumného šetření, které následně 

porovnám s teoretickými východisky z první části této práce. 

Nejdříve něco k nedostatkům – za chybu mého výzkumu považuji konstruování rozhovoru, 

a to ze dvou důvodů. Za prvé, měl být rozhovor polo-strukturovaného typu, jelikož se jedná 

o kvalitativní výzkum. Rozhovory měly trvat déle a já jako výzkumník jsem se měla daleko 

více doptávat na to, o čem právě dítě povídá. Za druhé, otázky byly pro děti předškolního 

věku špatně formulované. Hlavně otázky typu: „Co je pro tebe za chvíli?“ – tyto otázky 

řekněme až filozofického typu jsou velmi náročné na zodpovězení i pro dospělého člověka, 

i ten by se nad tím musel zamyslet a každý z nás by pravděpodobně odpověděl něco trochu 

jiného, takže malé děti si s těmito otázkami sotva uměly poradit. Můj výzkum tedy 

nezkoumal to, jak se děti orientují v čase, ale spíš jejich schopnost pochopit a verbalizovat. 

Většině úkolů tedy nerozuměly, rozdíl byl vidět u témat, která děti znaly a o kterých se 

rozpovídaly třeba i čtyřleté děti (např. jestli je jejich babička stará), jinak tyto děti většinou 

nevěděly, co mají říct. Podobné chyby byly vyčítány Piagetovým výzkumům. Své chyby si 

uvědomuji a věřím, že kdybych šetření provedla s lépe připravenými rozhovory, výsledky 

by byly jiné a mnohem více vypovídající. 

Na začátku jsem si stanovila tyto tři výzkumné otázky: Jak se u dětí mezi třemi a deseti lety 

vyvíjí vnímání času a porozumění kratším a delším časovým úsekům? Jak se děti od tří do 

deseti let orientují ve věkových kategoriích, co pro ně znamená mládí a stáří? V kolika letech 

se děti již začínají orientovat v běžně používaných časových termínech a věkových 

kategoriích? Na všechny tyto otázky jsem si během mého výzkumného šetření odpověděla. 

Má zjištění bych shrnula do těchto závěrů: 

- Nástup do školy je v této oblasti důležitým předělem, děti ze školy mnohem lépe 

rozumí času než děti ze školky (to souvisí určitě i s věkem, ale mnohem více se 

školními zkušenostmi). To stejné tvrdil již Piaget, který se domníval, že pochopení 

časových konceptů dětmi je urychleno po nástupu do školy, jelikož školy jsou silně 

časově strukturovány a čas se tím stává pro děti lépe uchopitelným konstruktem.  
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- Děti mají vytvořené nějaké obecné pojetí stáří a mládí, avšak když jde o jejich blízké, 

konkrétní členy rodiny, jejich představy se značně mění (např. maminka je pro dítě 

stoprocentně mladá, i když věkově spadá do představy o starém člověku). 

- Děti do šesti let většinou neznají věk svých rodičů a prarodičů, ale mládí/stáří u nich 

určit umí (hlavně u prarodičů). Od sedmi let si jsou už jisti i věkem. 

- Hlavními věkovými kategoriemi, do kterých většina dětí rozděluje všechny lidi, jsou: 

malí, mladí, něco mezi a staří. 

- Ještě pětiletým dětem se občas plete určení osoby jako mladé či staré, avšak obrázky 

s nakreslenými různě starými postavami dětem toto určování značně usnadňují 

(a obrázky děti navíc dost baví). 

- Děti umí lépe popsat, jak vypadá starý člověk, než jak vypadá člověk mladý. 

- Nejčastěji dětmi uváděným znakem stáří byly vrásky, šedé vlasy nebo hůl či jiné 

nedostatky. To bylo stejné u všech dětí napříč věkem, jen ty starší toho řekly více, 

třeba i proto, že to nebylo poprvé, co nad tím přemýšlely. Znakem mládí bylo naopak 

nejčastěji to, že nemají vrásky, normálně chodí a že mladý člověk vypadá třeba jako 

paní učitelka. 

- Děti ze školky nedokázaly říct, co bude za chvíli a za dlouho. Nedávno a dávno dělalo 

problém nejen jim, ale i starším dětem, do cca osmi let. 

- Děti do sedmi let tedy ‚dávno‘ a ‚nedávno‘ ještě nerozlišovaly – do čtyř let věku 

neodpověděly vůbec, od čtyř do šesti let pak říkaly, že to bylo, když byly miminka, 

když nebyly na světě apod. Od sedmi let výše bylo ‚dávno‘ nejčastěji minulý měsíc 

či rok, ‚nedávno‘ včera či minulý týden. 

- ‚Za chvíli‘ je pro děti nejčastěji několik minut, ‚za dlouho‘ pak pár hodin, zítřek, 

narozeniny… 

- Děti mladší než čtyři roky nechtěly zkoušet stopovat minutu, pětileté a šestileté jako 

minutu stoply pár vteřin, od sedmi let již děti začaly při měření počítat do šedesáti a 

jejich minuty pak trvaly trochu déle, jelikož vteřiny počítaly malinko pomaleji. Na 

otázku, jak dlouhá doba podle nich uplynula, když jsem měřila minutu, byla odpověď 

u tříletých a čtyřletých dětí např. čtyři hodiny nebo dlouho, teprve od sedmi let věku 

se odhady dětí začaly pohybovat kolem minuty. 
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- Vyjadřování dětí ze 4. třídy (devítileté a desetileté děti) bylo již velmi vyspělé, 

úroveň pochopení vysoká. 

- Téměř žádné dítě nedokázalo splnit úkol, že až uplyne chvíle, má si říct o bonbon (z 

různých důvodů – nepochopily zadání, zapomněly na to apod.). 

Literatury, která by se zabývala přesně tímto tématem, moc neexistuje. Vnímání času u dětí 

je částečně popsáno v pár publikacích zabývajících se obecně vývojem dítěte, avšak moc 

odborníků se zatím explicitně touto oblastí nezabývalo, tudíž nemám přístup k mnoha 

zdrojům, s nimiž bych mohla mé výsledky srovnávat. Navíc zabývání se přesně těmi tématy, 

kterým jsem se u dětí věnovala já, jsem v žádné české ani zahraniční literatuře nenašla vůbec. 

Některé z mých závěrů se však shodují s obecnějšími charakteristikami z teorií uvedených 

v teoretické části této práce. Schücková (2008) například tvrdí, že minulost a budoucnost 

jsou pro děti v předškolním věku stále takovými pojmy, které umí pochopit, jen pokud mají 

tyto události nějaký vztah k určitým současným událostem. To se mi při rozhovorech s dětmi 

potvrdilo, jelikož veškeré události z minulosti i budoucnosti, které děti ze školky jmenovaly, 

se nějak vztahovaly k přítomnosti a jim samotným. Až v pozdějším věku přemýšlely děti i 

o situacích, které přímo nezažily. Také se mi potvrdilo, co píše Vágnerová (2012), a to, že 

úvahy o budoucnosti jsou pro děti předškolního věku náročnější než orientace v minulosti a 

událost ze vzdálenější budoucnosti je pro dítě naprosto nezajímavá, protože je pro něj zatím 

nereálná (nepředstavitelná). „Mé“ děti opravdu mnohem snáze mluvily o tom, co se již stalo, 

než o tom, co teprve bude, a daleko do budoucnosti nedohlédly. 

V předškolním věku je dále prý veškeré chápání času především pasivního rázu. To mé 

výsledky asi také mohou potvrdit, jelikož se malé děti do svého vyprávění často zamotávaly 

a nějaké jasné a srozumitelné hlubší porozumění všem termínům jsem viděla až u starších 

(cca osmiletých) dětí. Machalová (2004) dále o dětech v předškolním věku tvrdí, že už mají 

vědět, že se střídají roční období, jednou za rok jsou Vánoce, narozeniny, a také že lidé jsou 

různě staří, což jsem během svých rozhovorů zjišťovala a rovněž se mi to potvrdilo. 

Co se týče dětí v mladším školním věku, ověřila jsem si teoretické poznatky, že tyto děti již 

umí mnohem lépe rozlišovat minulost, současnost a budoucnost, že však nejsou natolik 

kognitivně vyspělé, aby tyto pojmy a pohyblivost hranic mezi nimi přesně pochopily. 

Potvrdily se mi také poznatky Langmeiera a Krejčířové (2006), kteří tvrdí, že předškolní děti 
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si umí vybavit minulé události, ale neumí tyto vzpomínky spojit do časového průběhu a 

neumí tedy říct, co bylo dříve, co později apod. a teprve ve školním věku to děti začínají 

správně chápat. Tento vývoj ale podle nich nutně vede i k tomu, že si dítě začne uvědomovat 

konec života vlastního i lidí kolem sebe a začne přemýšlet o smrti, což krásně vidíme např. 

v rozhovorech s Márinkou 5 a Davidem 8. 

Dále jsou zajímavé i poznatky Blocka a Reeda (1978) o retrospektivním čase, jelikož to také 

může ovlivňovat to, jak děti vnímají dávné a nedávné události, i to, co bude ‚za chvíli‘ a ‚za 

dlouho‘. Ty zábavnější události si prý pamatujeme jako delší a děti tím pádem spíše 

podceňují čas strávený relativně jednotvárnou činností v porovnání s více dynamickými 

částmi jejich dne. 

I jednotlivé literární zdroje se však často lišily a někdy i vzájemně vylučovaly. Vágnerová 

(2012) například přisuzovala dětem různé schopnosti věkově dříve než Schücková (2008). 

Věřím, že u mého výzkumu byly výsledky z velké míry ovlivněny náročností otázek, ale 

spíše bych potvrzovala ty literární prameny, které dětem dané schopnosti a dovednosti 

přisuzovaly až v pozdějším věku. Vágnerová dle mého názoru přisuzovala dětem schopnosti 

o trochu dříve, než je tomu ve skutečnosti.  
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Závěr 

Tato bakalářská práce se zabývá tématem vnímání času dětmi předškolního a mladšího 

školního věku, jak děti čas chápou, jak se v něm orientují, konkrétně pak jak se toto jejich 

vnímání mění od tří do deseti let věku. 

V teoretické části mé bakalářské práce jsem se věnovala pojmu času, časové perspektivě, 

vnímání času, převážně u dětí v předškolním a mladším školním věku a charakteristikám 

těchto období i charakteristikám chápání času u těchto dětí, a poté i tomu, jak dospělí učí 

děti hodiny a čas. V empirické části jsem se pak věnovala svému výzkumu, rozhovorům, 

které jsem na toto téma prováděla s dětmi od tří do deseti let. Zajímalo mě, jak děti vnímají 

čas a různé časové pojmy a jak se v nich orientují, jak tyto děti umí čas měřit a jaké je jejich 

pojetí mládí a stáří, a to jak obecné, tak i u jejich blízkých osob. 

Zjistila jsem, že děti v předškolním věku se ještě celkově moc v čase neorientují. Bylo 

poznat, že většině mých otázek nerozumí a neví, co mají odpovědět. Děti z prvních, druhých 

a třetích tříd byly velice snaživé a na spoustu otázek mi již rozumně odpověděly, avšak i u 

nich jsem často viděla nedokonalé porozumění celkovému tématu. Až děti starší přibližně 

osmi let vypadaly, že mají jasno, a myslím, že odpovídaly podobně jako by odpovídali 

dospělí. Určitě za to může i zvyšující se kognitivní úroveň či slovní zásoba, ale dle mého 

názoru má na tento rozvoj největší vliv systematické školní vzdělávání, probírání času v 

mnoha školních předmětech i samotná struktura školní docházky a zvyšující se 

zodpovědnost dítěte, oproti té, jakou mělo ve školce. Ve školce si jen hrálo a nemělo téměř 

žádné povinnosti či zodpovědnost, ve škole již musí dodržovat spoustu pravidel (i časových), 

ví, v jaké dny a od kolika hodin má nějaké kroužky, i třeba že v týdnu je pět školních dní a 

dva víkendové, kdy má volno. Je důležité začít učit znát hodiny již předškoláky (pětileté a 

šestileté) a prvňáčky. Znalost hodin děti posouvá v celkovém vnímání času, děti si pak umí 

lépe představit a pochopit různé denní fáze i pořadí událostí, trvání času apod. a tyto děti se 

pak v dnešním strukturovaném světě daleko lépe vyznají a uchytí. 

Čas a různě nastavené časové limity dnešní společnosti člověka dosti stresují, moderní 

člověk se potom stále žene jen za výkonem a budoucností a jen málo pozornosti zůstane pro 

minulost, nebo dokonce přítomnost. Těmto lidem pak často unikají ty pravé hodnoty, které 

jsou pouze v přítomnosti, a můžou o ně kvůli své honbě za budoucností přijít. Apelující 
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myšlenku vyplývající z tohoto faktu můžeme najít v krásném citátu od Johna Lennona: „Life 

is what happens while we are making other plans.“ Protože to nejkrásnější ze současnosti 

nám mizí v minulosti, zatímco přemýšlíme o budoucnosti. Snažme se tedy co nejvíce být 

tady a teď a užívat si přítomnost. Právě děti toto umí dokonale.
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