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Anotace 

Diplomová práce je zaměřena na problematiku slovních úloh pro žáky 

na 1. stupni základní školy, konkrétně na slovní úlohy s antisignálem. 

Často se ve slovních úlohách vyskytne slovo, jež poukazuje na operaci, 

kterou je nutné к řešení použít. Jde například o slova jako přidat, výše, 

vystoupat, přistoupit, zvětšit která všechna poukazují na operaci sčítání. 

Nebo o slova ubrat, níže, klesat, vystoupit, zmenšit která všechna poukazují 

na operaci odčítání. Taková slova nazýváme signálem. Jestliže je ale příslušné 

slovo vázáno na operaci opačnou, než je ta, na kterou slovo poukazuje, pak 

toto slovo nazýváme antisignálem. 

Práce je věnována zkoumání úloh s antisignálem u žáků 1. stupně ZŠ. 

Nejobsáhlejší část práce vychází z experimentů, které jsou evidovány na videu, 

částečně protokolovány a analyzovány. Kratší oddíl, dotazníková sonda, 

se snaží mapovat názory zkušených učitelů na didaktický pohled na úlohy 

s antisignálem. Konečně je pozornost věnována přítomnosti antisignálu 

v řadách učebnic, které jsou v našich školách běžně používány. 

Klíčová slova: slovní úloha, antisignál, operátor, adresa, myšlenkové 

procesy žáků 

The thesis is focused on the problematic of word problems for the pupils 
of Primary school, specifically on word problems with anti-signal. 

In the word problems there is often a word which points out an operation 
which has to be used for the solution the problem. For example words like add, 
upwards, ascend, get in, expand, ..., that refer to addition. Or words like reduce, 
thereunder, descend, get off, decrease, ..., that refer to subtraction. Those 
words are called signals. But if a word refers to opposite operation than 
the word is pointing out, we are calling the word as an anti-signal. 

This thesis inscribes research of the mathematical problems with anti-
signal among the pupils of Primary school. The greatest part of the work comes 
out from experiments, which are filed at videos, partly listed in protocols and 
analysed. The short part, questionnaires, tries to catch opinions of experienced 
teachers on méthodologie view of the problems with anti-signal. Finally the 
attention is paid to the presence of those problems in the sets of textbooks, 
which are usually used at Primary schools. 

Keywords: word problems, anti-signal, operator, address, pupil's thinking 
processes during solving 
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Úvod 

Slovní úlohy tvoří významnou součást učiva nejen základní školy. 

Na 1. stupni jsou též nepostradatelnou součástí a na rozdíl od ostatních 

tématických celků prostupují téměř celou škálu témat učební látky. Slovní úlohy 

představují jedinečnou příležitost propojit a aplikovat ve škole získané poznatky 

s realitou. Umožňují také řešit reálné situace ze života a připravovat se tak 

na řešení problémů a překážek, které se v budoucnu člověku postaví do cesty. 

V případě kvalitního konstruktivního vedení třídy učitelem otvírají slovní úlohy 

prostor к diskusi odhalující různé způsoby uvažování žáků i jejich možné 

problémy. Společná diskuse nad slovní úlohou tak přináší nejen nápravu chyb 

bez přímého zásahu učitele, ale dává žákovi rovněž možnost nacházet 

si vlastní strategie pro příští, samostatné řešení. 

Zkušenosti však ukazují, že ve školní praxi málokterý žák přistupuje 

ke slovním úlohám bez obav a s chutí je řešit. Většina z nich dá přednost 

mechanickému řešení sloupců početních příkladů o nejrůznějších početních 

operacích před slovní úlohou, která třeba i řeší problémy jejich běžného života. 

A i když jsou к řešení úlohy donuceni, málokterý z nich úlohu dořeší. Jejich 

odpovědí pak je, že slovní úlohy jsou těžké a že tomu nerozumí. 

Tento rozpor mezi tím, co slovní úlohy mohou přinášet, a tím, jak jsou 

ve skutečnosti vnímány, byl jedním z důvodů, proč jsem si za téma diplomové 

práce vybrala právě slovní úlohy. Především jsem se však zaměřila na jejich 

specifickou skupinu, a to na slovní úlohy s antisignálem. Jelikož jde o úlohy, kde 

není možné využívat naučeného způsobu řešení pomocí signálních slov 

naznačujících početní operaci, předpokládala jsem, že díky nim se mi podaří 

nahlédnout do problémů, s nimiž se žáci na 1. stupni základní školy jako 

řešitelé potýkají. 

Obsah diplomové práce je rozdělen do 4 hlavních kapitol. Úvodní kapitola 

je věnována obecné charakteristice slovních úloh. Na několika řádcích je zde 
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definována i skupina slovních úloh s antisignálem. Jde ale jen o velmi stručné 

seznámení, protože podrobněji je tato problematika již zpracována v diplomové 

práci Miluše Strnadové (2003), která se také zabývala problematikou 

antisignálu ve slovních úlohách na 1. stupni základní školy. 

Svůj zájem jsem tedy především směřovala к realizaci experimentů v další 

kapitole. Pomocí těchto experimentů jsem chtěla nahlédnout do myšlenkových 

procesů žáků na 1. stupni základní školy a pokusit se analyzovat některé jevy, 

jež se při řešení úloh s antisignály objevují. A spolu s tím i hledat možné příčiny 

chyb vznikajících právě při řešení slovních úloh s antisignálem. Při přípravě 

experimentů jsem se zároveň učila vytvářet tyto úlohy tak, aby byly smysluplné 

a pro žáky srozumitelné. 

Ve 3. kapitole jsem věnovala pozornost naopak učitelům. Zajímalo mě, jak 

problematiku slovních úloh vnímají. Zda jsou schopni rozlišovat slovní úlohy 

podle jejich obtížnosti a i odhadovat, jak problematické nebo naopak snadné 

bude řešení těchto úloh pro žáky v jejich třídě. Pro tento záměr jsem vytvořila 

dotazníky, které jsem realizovala se 3 učiteli na pražských základních školách. 

Jmenovitě s paní učitelkou Evou Kollmannovou, Lenkou Boldišovou a Věrou 

Opavovou. Touto cestou bych jim chtěla poděkovat za ochotu a milou 

spolupráci. 

Poslední velká kapitola práce mapuje výskyt antisignálních slovních úloh 

v řadách učebnic matematiky pro základní školy, abych zjistila, jak často mají 

žáci šanci se s těmito úlohami setkat. 

К diplomové práci jsou též přiložena DVD s videozáznamy některých 

experimentů. Na jednom z nich je také zpracováno několik slovních úloh 

s antisignálem v podobě hry na počítači v programu Adobe Flash. 
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1 Slovní úlohy 

Při hledání vymezení pojmu slovní úlohy narazíme v didaktické literatuře 

na různé definice. Pro ilustraci proto uvádím jednu z nich. Je vyjmuta z článku 

Hejného (2003). „Termínom slovná úloha rozumieme matematickú úlohu, ktorá 

vyžaduje jazykové porozumenie a presah do životnej skúsenosti." Podle této 

charakteristiky pak tedy za slovní úlohy považujeme všechny úlohy, к jejichž 

vyřešení jim potřebujeme porozumět. Toto porozumění však není vázáno jen 

na svět matematiky, ale i na konkrétní životní zkušenosti z reálného světa. Jako 

slovní úlohu tedy nepovažujeme např. Najděte číslo x tak, aby platilo x - 3 = 5, 

protože к určení čísla x potřebujeme jen matematické zkušenosti s řešením. 

1.1 Didaktické funkce slovních úloh 

Novák a Stopenová (Olomouc, 1993) uvádějí 4 funkce slovních úloh. Tyto 

funkce odpovídají různým fázím vyučovacího procesu, v nichž se slovní úlohy 

uplatňují a nabývají tak těchto funkcí. 

„Funkce motivační - pomocí slovních úloh lze snadno motivovat probírání 

nové skupiny matematických poznatků nebo početních operací - ze slovní 

úlohy může vyplynout důležitost nově získávaných schopností vzhledem 

к běžným životním situacím, stejně tak může slovní úloha motivovat svým 

obsahem, který je pro děti přitažlivý, zajímavý (pohádky, příběhy), čímž pomáhá 

vytvořit vhodné klima pro další práci. Slovní úloha může nenásilně využívat 

náměty z ostatních předmětů a tím přispívat к uvědomování si globálnosti 

získávaných poznatků, jejich zařazení do poznatkového systému dítěte. 

Funkce poznávací - ve fázi výkladu nového učiva slovní úlohy pomáhají 

názorně objasnit podstatu daného problému, ujasnit jednotlivé pojmy a jejich 

vztahy. 
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Funkce procvičovací - nejčastěji jsou slovní úlohy zařazovány 

při procvičování nově probraného učiva. Žáci prostřednictvím řešení úloh 

získávají a rozvíjejí různé matematické i jiné schopnosti, např. schopnost 

aplikace získaných poznatků. 

Funkce diagnostická - slovní úlohy slouží také ke kontrole dosažené 

úrovně získaných vědomostí a dovedností žáků. 

Podle funkce, kterou má daná slovní úloha ve vyučovacím procesu plnit, 

volí učitel její zařazení do konkrétní fáze vyučovacího procesu - motivace, 

zavádění nového učiva, procvičování nebo hodnocení. Stejná slovní úloha však 

může v různých situacích plnit různé funkce. 

Slovní úlohy mohou také plnit důležitou funkci při rozvíjení těch žákových 

schopností, které s matematikou sice souvisí, ale hrají důležitou roli také 

v ostatním životě člověka. Slovní úlohy a práce s nimi mohou rozvíjet 

např. základní myšlenkové operace, schopnost orientovat se v textu, analyzovat 

jej, vytvářet a formulovat vlastní názory, argumentovat, vypracovat plán řešení 

a také schopnost organizovat vlastní pracovní činnost a schopnosti hodnocení 

a sebehodnocení." (Strnadová, 2003, p. 9) 

1.2 Typy slovních úloh 

Při třídění úloh na jednotlivé typy je možné zvolit nejrůznější kritéria. Může 

se jednat o kritéria týkající se tématu či matematického obsahu nebo o kritéria 

přihlížející к obtížnosti pro řešitele nebo к objektům či vztahům, jež se v úloze 

vyskytují. U různých autorů jsou tato dělení orientována různými hledisky. 

Některá z těchto hledisek uvádí ve své diplomové práci Strnadová (2003). 

Pro mě zajímavé a doposud neznámé dělení aritmetických slovních úloh, 

které stojí za zmínku, jsem našla v diplomové práci Rozové (2006). 

Rozová používá rozdělení slovních úloh na slovní úlohy se statickým 

a dynamickým zadáním. Věnuje se především dynamickým slovním úlohám, 
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které dále dělí podle toho, zda dochází nebo nedochází ke změně času, 

případně místa. Podle toho pak slovní úlohy rozlišuje na ty, kde ke změně 

dochází po nebo proti toku času. Do skupiny slovních úloh po toku času 

zařazuje úlohy, v nichž se neznámá týká výsledného stavu. Skupinu slovních 

úloh proti toku času charakterizuje jako obtížnější pro řešitele a jde o úlohy, 

v nichž se neznámá týká počátečního stavu. V těchto úlohách neznáme vstupní 

stav (výchozí situaci) a právě to stupňuje jejich obtížnost. 

Zabýváme-li se otázkou klasifikace slovních úloh, možná někoho napadne 

otázka, jestli je vůbec nutné slovní úlohy třídit. Avšak ač by se zprvu mohlo 

zdát, že jde o zbytečnou práci, opak je pravda. Třídění úloh umožňuje učiteli 

systematickou práci se slovními úlohami tak, aby byly do výukového plánu 

všechny typy zahrnuty ve stejné míře. Vnímání odlišností jednotlivých skupin 

úloh mu také pomáhá sledovat, v kterých typech slovních úloh jeho žáci nejvíce 

chybují, a cíleně se zaměřit na reedukaci některých chyb vznikajících při jejich 

řešení. A v neposlední řadě je také učitel díky hlubšímu poznání klasifikace úloh 

schopen slovní úlohy i tvořit, a to takové, jež nepůjdou jen po povrchu 

problému. 

Význam zastoupení různých typů úloh v hodinách matematiky uvádí 

na základě svého výzkumu i Sarrazy (Praha, 2002, p. 69). „Čím větší pestrost 

úloh učitel používá, tím více vykazují žáci flexibilitu v procesu rozhodování, 

a také naopak čím chudší je pestrost učebních úloh, tím více formalismů 

se vykytuje v žákovském řešení, tím více se žáci opírají o formální stránku 

zadání víc než o jeho pochopení pro dosažení odpovědi. Právě tak vyučování 

stavěné na opakování (téhož) může snadněji vést žáka к adaptaci na určité 

situace ve vyučování pouhým pohledem na znaky typu indikátor nebo signál 

apod, pro to, aby mohl řešit dané situace. Žáci si mohou takto osvojit takové 

chování, které není založeno na potřebě porozumět smyslu matematických 

poznatků, jež vyžaduje daná situace. Vysoká proměnlivost zadávaných úloh 

ruší takové strategie chování, neboť žák se již nemůže spolehnout na tyto 

znaky (signál, indikátor), a v souvislosti s tím je angažování žáka v řešení 

daleko pravděpodobnější." 
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1.2.1 Slovní úlohy s antisignály 

Specifickou skupinu slovních úloh tvoří slovní úlohy s antisignály. 

A protože právě tato skupina je ve středu zájmu mé práce věnuji jí trochu 

prostoru pro její přiblížení. 

„V běžném životě často používáme signály. Známý znak M v trojúhelníku 

říká ,zde je stanice metra'. Prstem položeným na rty žádám ticho. Zelená 

na semaforu říká ,teď můžeš jet/jíť. Hokejový rozhodčí zapíská a říká tím, 

že došlo к porušení pravidel hry. Udělá rukou pohyb к vlastní noze, 

aby naznačil, že přestupek kvalifikuje jako ,podražení'. Signály urychlují 

komunikaci. 

Signály používáme i v matematice. Například řekneme ,řešte rovnici' 

a říkáme tím ,najděte všechna čísla z daného oboru, která po dosazení 

do rovnice za neznámou dají pravdivý výrok.' 

Signál však může být i nositelem nedorozumění a omylů. Strategie signálu 

je účinná v mnoha případech, ale někdy vede к chybě." (Hejný, Praha, 2001, 

p. 130) Takovému záludnému signálu, který poukazuje na opačnou početní 

operaci, než je pro výpočet dané úlohy potřebná, říkáme antisignál. Slovní 

úloha, v níž se tento antisignál vyskytuje, je pak nazývána jako antisignální, 

někdy též jako úloha s antisignálem, v některých literaturách i jako nepřímá 

slovní úloha. 

Ilustrací úlohy se signálem je například: 

Milan s Vaškem sbírají modely aut. Milan má již ve své sbírce 18 modelů. 

Vašek jich má ale o 7 více. Kolik modelů aut má Vašek? 

V zadání slovní úlohy se dozvídáme, kolik modelů má Milan, a také, 

že Vašek jich má o několik více. Slovo více poukazuje na operaci sčítání. 

A jelikož jde o signální slovní úlohu tato početní operace odpovídá i tomu, jak je 

nutné úlohu řešit. 
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Již malou transformací zadání je možné stejnou úlohu naformulovat 

antisignálně. Například: 

Milan s Vaškem sbírají modely aut. Vašek má ve své sbírce 25 modelů. 

Má tak o 7 modelů více než Milan. Kolik modelů aut má Milan? 

I zde se dozvídáme kolik modelů má 1 z chlapců a že 1 z nich má více než 

druhý. Tentokrát však nelze ke slovu více přistupovat jako к signálu, protože 

pro výpočet této slovní úlohy je třeba použít odčítání. Slovo více je v tomto 

zadání antisignál. Vašek má 25 aut a má jich více než Milan. Pro řešitele je tedy 

nutné si uvědomit, že Milan je ten, kdo jich má méně. Proto je nezbytné 

pro správný výpočet úlohy odčítat. 

Ve školní praxi se žáci většinou setkávají se signálními úlohami. 

Jejich řešením nacvičují vyhledávání slov a jejich spojování s různými početními 

operacemi. A tak práce jen se signálními úlohami vede žáky pouze к formální 

znalosti, při výskytu antisignálu je však mnoho z nich v koncích. Úlohy 

s antisignálem mohou tak mimo jiné sloužit jako diagnostický nástroj 

pro identifikaci formální znalosti žáka. Díky nim si učitel může ověřit míru 

porozumění úlohám a schopnost soustředěně pracovat s objekty i vztahy 

ve struktuře zadání úlohy. 

Někteří sice mohou namítat, proč zadávat žákům úlohy, s jejichž řešením 

budou mít s největší pravděpodobností problémy, avšak pravda je, 

že při budování poznávání žáků je důležité, aby poznal i tyto náročné situace. 

Významnou roli bude řešení těchto úloh hrát i v případě, kdy žák udělá chybu. 

Velmi přínosné se v tomto případě ukazuje otevřít nad řešením žáka ve třídě 

diskusi. Žáci na základě vlastních argumentů hledají správné řešení úlohy 

a i si zdůvodňují jim srozumitelnými výrazy strategie řešení. Rozhovor žáků 

nad úlohou, který může ukázat podstatné problémy vzniklé při řešení, 

je označován termínem parciální holistika. Pokud učitel prokáže dost trpělivosti, 

dostanou žáci možnost získat parciální vhledy do úlohy, které se 

při dostatečném množství mohou slít do generického modelu řešení. 
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Význam setkávání žáků se slovními úlohami s antisignálem tak 

představuje 3 potence. Žák si vytváří citlivost na antisignál, schopnost uchopit 

antisignální situaci a případně korigovat její chybné uchopení. Tuto 

3. schopnost je možné budovat pouze ve třídě na základě konfrontování 

s chybou. 

1.3 Řešení slovních úloh 

Řešení jakýchkoli typů slovních úloh je u většiny žáků spojováno 

s negativními emocemi. Žáci obvykle předem tvrdí, že úlohy nechápou, 

a nechuť к jejich řešení dokládají ještě často klamným tvrzením o nedostatku 

matematického nadání. Je otázkou v čem tkví příčiny tohoto přístupu 

ke slovním úlohám, který je ještě posilován skutečností, že žáci s řešením úloh 

mají nemalé problémy. A přitom slovní úlohy jsou jen aplikací teoretických 

poznatků do kontextu reálných situací. Je to tedy tím, že žáci získaným 

matematickým poznatkům nerozumí a jen mechanicky je procvičují? 

Na základě řady experimentů Novotná (Praha, 2000, p. 15) uvádí několik 

základních příčin obtíží při řešení slovních úloh. 

• „Žák má nedostatečné předchozí zkušenosti a znalosti související 

s kontextem nebo s potřebným matematickým zázemím úlohy. 

• Žák nečte pozorně, s porozuměním. 

• Žák nesprávně interpretuje jeden nebo více termínů použitých v zadání 

úlohy 

• Žák není schopen spojit oddělené informace a vztahy do jednoho 

komplexnějšího celku." 
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Velký problém žáků na 1. stupni základní školy, a to nejen u mladších 

školních žáků, představuje právě čtení s porozuměním. Problém se netýká 

pouze matematiky, ale právě při řešení slovních úloh se výrazně projeví. 

Nedostatečně rozvinutá čtenářská gramotnost a i neochota číst tak mohou stát 

u zdroje problémů s řešením úloh, a to i takových úloh, jejichž struktura 

je jednoduchá. 

V práci Novotné (Praha, 2000, p. 61) jsou na základě analýzy získaných 

protokolů uváděny některé hlavní zjištěné důvody špatného porozumění zadání 

úlohy. 

„Žáci 

• nerozeznávali sémantickou ekvivalenci vět, 

• věnovali pozornost pouze pořadí uváděných informací, ne celkové 

struktuře zadání, 

• věnovali pozornost pouze klíčovým slovům, nikoli smyslu 

napsaných vět, 

• nebrali v úvahu zadané číselní hodnoty, 

• brali na vědomí pouze jednoduše formulované informace, ne ty, 

které byly formulovány složitějšími větnými konstrukcemi." 

Porozumění zadání slovní úlohy je vstupním předpokladem pro její 

řešení. Je třeba mu proto věnovat nemalou pozornost při odstraňování 

chybného uchopování úlohy. Nástrojem reedukace se tak může stát několik 

opatření snažících se předcházet problémům vznikajícím již při čtení. 

Mezi základní je možné zařadit (Novotná, Praha, 2000, p. 61): 

• „opakované čtení zadání s důrazem na ty části sdělení, které 

obsahují informace podstatné pro správné uchopení zadání úlohy, 

případně doplněné diskusí o obsahu sdělení, které žák četl; 

• záznam důležitých údajů ve zkrácené a přehledné podobě; 

• řešení úloh s jednodušší strukturou; 

• řešení vhodně uspořádané série gradovaných úloh." 
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1.3.1 Etapy řešení 

V procesu řešení úlohy žákem, od zadání úlohy až po samotné vyřešení, 

je možné sledovat několik na sebe navazujících etap. Jejich identifikace 

se u různých autorů liší. Novotná (Praha, 2000, p. 21) rozlišuje 3 etapy: 

1. „Etapa uchopování, která obsahuje 

- uchopování všech objektů a vztahů a identifikaci těch, které se týkají 

řešené situace, a eliminaci těch, které jsou ,navíc', 

- hledání a nalezení všech vztahů, které se týkají řešitelského procesu, 

- hledání a nalezení sjednocujícího pohledu, 

- získání celkového vhledu do struktury problému. 

2. Etapa transformace odhalených vztahů do jazyka matematiky 

a vyřešení odpovídajícího matematického problému. 

3. Etapa návratu do kontextu zadání úlohy." 

Zadání slovní úlohy pro bližší zkoumání můžeme rozlišit na menší prvky. 

Mluvíme zde o vrstvách slovní úlohy souvisejících s tím, jak probíhá u žáka 

jejich postupné uchopování. V článku Hejného (2003) jsou zmíněny 4 vrstvy 

slovní úlohy: 

1. vrstva příběhu či situace 

2. vrstva objektů 

3. vrstva vztahů 

4. vrstva matematického modelu úlohy 

Při prvním setkání se zadáním určité úlohy se žáci nejprve seznamují 

s příběhem či situací ve slovní úloze. Vytvářejí si představu, čeho se úloha týká, 

co se v ní odehrává, a vzpomínají, zda již něco podobného v minulosti řešili. 

Tuto 1. vrstvu slovní úlohy dále dělíme na expozici a výzvu, která orientuje 

řešitelský proces. A právě již v této 1. vrstvě hraje významnou roli čtení 

s porozuměním, které je předpokladem pro správný přístup v následujících 

vrstvách. 
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Nad příběhem úlohy stojí 2. vrstva, tvořená předměty, událostmi, osobami, 

stavy, o nichž se v úloze pojednává. Tyto údaje je možné hromadně nazvat jako 

objekty v úloze a rozlišujeme je podle toho, zda poukazují, nebo nepoukazují 

na číslo. Jejich další možné dělení je pak podle toho, jestli jsou tyto objekty 

v úloze známé nebo neznámé. Většina objektů je v úloze přítomna přímo, 

avšak vyskytují se zadání s nepřímo se vyskytujícími objekty. Jde o takové 

objekty, které v úloze nejsou přímo pojmenované, avšak přesto se v úloze 

vyskytují a i při řešení je používáme. 

Ve 3. vrstvě úlohy již musí řešitel zacházet se vztahy mezi objekty. 

Mluvíme-li o slovních úlohách s antisignálem, je to právě 3. vrstva, kde 

ve vztazích je antisignál zakódován. Častou chybou při řešení jakýchkoli 

slovních úloh je, že vztahy v úloze nejsou chápány v kontextu. Řešitel jde 

pouze po údajích zakotvených v objektech. Zůstává tedy jen ve 2. vrstvě. 

Bez hlubšího pochopení vazeb mezi jednotlivými objekty pracuje s těmito 

objekty jen na základě formálně nacvičených postupů. Někdy tak jde 

neuvědoměle i proti samotné logice zadání. Aby pochopil vazbu mezi objekty, 

musí si tedy udělat nejprve představu o celém kontextu. 

V mnoha případech může být stejná slovní úloha zadána jak procesuálně 

tak i konceptuálně. Konceptuálni zadání slovní úlohy je uvedeno jako popis 

situace, která se časem nemění. O procesuálním zadání úlohy pak mluvíme 

v případě, že je zadání uvedeno jako posloupnost informací o změnách 

v situaci, ke kterým postupně dochází. (Novotná, Praha, 2000) 

V konceptuálním zadání při hledání kontextu se tedy uchopuje situace. 

Jedním z možných přístupů pro správné uchopení je použít nějakou ukázku, 

například v podobě obrázku, náčrtku, tabulky nebo grafu. Při procesuálním 

zadání úlohy uchopujeme proces. Jako jeden z nejvhodnějších způsobů 

pro pochopení procesuálně zadané slovní úlohy se osvědčilo tok jednotlivých 

situací a změn definovaných v zadání dramatizovat. I při dramatizaci je dobré 

její průběh zapisovat, například do tabulky. 

Jako vyšší edukační technologie při uchopování slovních úloh má význam, 

aby žáci slovní úlohy vytvářeli sami. Jde nejen o motivační záležitost, obzvláště 

když své úlohy mohou žáci zadat celé třídě, ale také platí, že vlastní vytváření 
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úlohy klade na žáka mnohem vyšší nároky. Žák vytvoří smysluplnou slovní 

úlohu pouze za předpokladu, že jednotlivým jevům v ní rozumí. Vytváření úloh 

může být gradováno v několika na sebe navazujících krocích. Nejprve mohou 

žáci pouze obměňovat čísla v dané slovní úloze. Dalším stupněm je vytváření 

úloh zachovávajících téma s danou úlohou, avšak žáci mění její text. 

V posledním stupni tvoření úloh žáci mění i kontext úlohy. 

Ve 4., nejvyšší vrstvě slovní úlohy dochází již к matematizaci zadání. 

Příběh ze zadání slovní úlohy je převeden nejčastěji do rovnice a vzniká tak 

matematický model úlohy. Někdy je tento model již součástí procesu řešení 

slovní úlohy. 

1.3.2 Atomární analýza žákovských řešení úloh 

Atomární analýza je jednou z metod, kterými je možno analyzovat 

myšlenkové procesy žáka z jeho písemného řešení. V práci Novotné (Praha, 

2000) je mezi výhodami analýzy písemného řešení uváděna např. možnost 

provádět analýzu i bez přítomnosti autora. Navíc pokud analyzujeme obzvláště 

mladší žáky, ne vždy mají dostatečně bohatou slovní zásobu, aby svá řešení 

mohli zdůvodnit. V rozhovoru nad úlohou může také významnou roli hrát strach 

řešitele z chybného řešení. Na základě těchto obav pak bude odpovídat podle 

toho, co si bude myslet, že tázající chce slyšet, a tak původní procesy myšlení 

tohoto řešitele zůstanou stejně skryty. Atomární analýza tedy umožňuje 

nahlédnout do toho, co se pravděpodobně při řešení v mysli žáka odehrávalo 

a rozhovor s žákem použít až pro doplnění svých odhadů. A v případě, 

že v některé zpětné vazbě, například v testu, se ukáže vysoká míra chybovosti 

v řešení, může učitel pomocí atomární analýzy hledat i cestu nápravy. 
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Při analýze myšlenkového procesu je řešení úlohy rozděleno na jednotlivé 

fáze a ty pak na co nejmenší kroky, nazývané atomy, odtud název atomární 

analýza. Rozlišujeme 7 fází řešitelského postupu (Novotná, 2000, p. 102-103). 

1. „Přístup к problému - úloha působí na žákovo vědomí, ten 

si uvědomuje úkol a rozhoduje se, zda bude, či nebude řešit. V případě 

kladného rozhodnutí se objevují další kroky. 

2. Porozumění úloze - žák nachází v úloze relevantní údaje a vztahy. 

Uvědomuje si, co je dáno a co hledáme. Stupeň porozumění může být 

různý. Žák může porozumět úloze jiným způsobem, pak dochází 

к posunu úlohy. 

3. Matematizace - žák formuluje úlohu v jazyce matematiky. Jednotlivé 

kvantitativní údaje a vztahy mezi známými a neznámými veličinami 

jsou zapsány pomocí rovností (rovnic), obrázků, grafů apod. 

4. Vypočet - žák vypočítá matematicky formulovanou úlohu a dospěje 

к jistým údajům, které považuje za výsledek. 

5. Interpretace - žák formuluje výsledek v kontextu otázky úlohy (slovně, 

obrázkově, graficky). 

6. Sémantická zkouška - žák ověřuje, zda výsledek odpovídá kontextu 

úlohy anebo realitě. Pokud je odpověď kladná, řešení končí, 

v opačném případě následuje korekce. 

7. Korekce - žák hledá chybu, nachází ji a formuluje novou odpověď." 

„Pokud rozkládáme řešení na stále menší kroky, tak vlastně odhalujeme 

statické atomy. Statický atom je částí toho, co je napsáno. Identifikace atomů 

není cílem, ale spíše prostředkem naší práce. Za každým statickým atomem je 

nutné vidět jakýsi ucelený myšlenkový celek. Tento celek nazveme dynamickým 

atomem. Jedná se tedy o to, co proběhlo žákovi hlavou ,přeď tím, co je 

napsáno. V učitelské praxi máme možnost si své hypotézy ověřit rozhovorem 

se žákem. 

Nutné je spojit statické a dynamické atomy do celku, který by nám umožnil 

pohled na řešení .seshora'. Důležitý je sám proces analýzy a to, že jsme nuceni 
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zabývat se žákovskými řešeními velmi podrobně, jak bychom to za jiných 

okolností nedělali. To nám umožní získat hluboký vhled do žákova řešení." 

(Strnadová,2003, p. 24) 

1.4 Tvorba slovních úloh 

Problematika tvorby slovních úloh je velmi široká. Jednu stránku této 

problematiky představuje jazykové hledisko. Strnadová (2003) uvádí. „Při tvorbě 

slovní úlohy je třeba z hlediska jazykového dbát především na následující jevy: 

Slovní zásobu použitou v úloze. Neznalost některých výrazů nebo pouze 

intuitivní, neujasněné chápání jejich významu vede k tzv. komunikačnímu šumu, 

který u dětí následně vyvolává pocit nejistoty a projeví se v míře porozumění 

dané úloze a tedy i v jejím řešení. Zvláštní pozornost je třeba věnovat používání 

cizích slov nebo odborných termínů. 

Délku vět a složitost souvětí. Složitost větné stavby ztěžuje uchopení textu 

i zkušenému čtenáři, dětem v prvních letech docházky jej však může téměř 

znemožnit. 

Správnost jasnost a jednoznačnost formulací. To znamená věnovat 

pozornost především přesnosti a srozumitelnosti vyjádření, ale také tomu, aby 

se v textu příliš často neopakovala stejná slova, aby text nezněl strojeně, ale 

přirozeně a volně." 
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Kromě tohoto hlediska osobně vycházím při vlastní tvorbě úloh i z kritéria 

sémantického ukotvení čísla, podle kterého můžeme dělit čísla do několika tříd, 

přesněji než přímo čísla tak zde rozlišujeme představy žáků o těchto číslech. 

Mluvíme-li o sémanticky ukotveném čísle, jde o ukotvení v životní zkušenosti 

žáka a tyto situace můžeme snadno modelovat. Opakem je strukturální 

ukotvení, kdy číslo představuje pouze obyvatele světa čísel bez propojení 

na reálnou skutečnost. Následující třídění sémanticky ukotvených čísel je 

převzato z přednášek Hejného (2007). 

Existuje více podob ukotvení čísel na životní zkušenost, ve většině případů 

se však jedná o kvantitu (množství). Stejně tak ale číslo může vystupovat jako 

identifikátor nebo symbol. Příkladem čísla jako symbolu je třeba 3 v souvislosti 

s pohádkou, kde zastává magickou funkci 3 úkolů, 3 přání atd. Ve školní 

matematice se s čísly jako symboly pracuje jen minimálně, proto ani zde se jimi 

nebudu více zabývat. Číslo jako kvantita v zestručnělém výkladu může nabývat 

2 základních podob, buď je to stav nebo operátor. Stav (S) určuje, co jak je. 

Operátor porovnává dva stavy. Při porovnávání dvou různých objektů mluvíme 

o operátoru porovnání (OP). V případě, kdy porovnáváme stejný objekt, ale 

v různém čase, jde o operátor změny (OZ). 

Jak už bylo řečeno, číslo může být ukotveno i jako identifikátor, označení 

času, místa, pořadí, atd. Identifikátor je buď adresa, nebo jméno. „Jméno je to, 

co označuje jednotlivinu, individualitu - člověka, skupinu lidí, lokalitu, předmět, 

časový okamžik, časový interval Může to být slovo, znak, soubor slov, 

soubor znaků či soubor slov i znaků." (Hejný, Stehlíková, Praha, 1999, p. 101) 

Adresy (A) oproti jménům tvoří strukturu. Strukturu tvoří například čísla sedadel 

v divadle. Podle čísla zjistíme, kde sedíme, ale i jaká čísla sedadel jsou kolem 

nás. Tato čísla jsou tedy adresami. Pokud ale řeknu, že na nádraží jezdím 

autobusem číslo 11, není možné určit nic o ostatních linkách. Tato čísla 

strukturu netvoří, jsou jen jmény. Z matematického hlediska jsou tedy zajímavé 

pouze adresy. Ty je možné ještě dále rozlišovat na cyklické a lineární, podle 

toho, zda jsou uzavřené, chodí pořád dokola, nebo směřují stále vpřed. 
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Příkladem lineárních adres je číselná osa, v případě cyklických adres pak 

například číselník hodin. 

Přehled používaných tříd sémanticky ukotvených čísel. 

KVANTITA 
Stav (S) -

KVANTITA 
Operátor 

Operátor porovnání (OP) KVANTITA 
Operátor 

Operátor změny (OZ) 

IDENTIFIKÁTOR 
Jméno -

IDENTIFIKÁTOR 
Adresa (A) 

Lineární IDENTIFIKÁTOR 
Adresa (A) 

Cyklická 

SYMBOL - -

Při rozboru úloh používám ještě jednoho označení, a to malého „s" jako 

označení skaláru. Skalárem jsou zlomky nebo procenta a oproti operátorům 

skalár nezachovává veličiny. 

Při tvorbě slovních úloh jsem vycházela z tohoto třídění a seskupovala 

jednotlivé třídy do schémat slovní úlohy. Použiji-li například schéma slovní 

úlohy S + OP = S, znamená to, že v zadání úlohy jedno číslo vystupuje jako 

stav a druhé jako operátor porovnání. Neznámou v úloze, ke které směřuje i 

otázka zadání, je stav. 

Na 1. stupni základní školy je ve slovních úlohách nejčastěji používáno 

schéma S ± S = S. Dalším obvyklým typem slovních úloh jsou nejrůznější 

obměny S ± OP = S. V tomto případě jde nejčastěji o úlohy, kdy jeden objekt 

má více nebo méně než ten druhý. 

Mnoho zkušeností ukazuje, že práce s operátory činí žákům na 1. stupni 

základní školy velké problémy. Příčinou, proč je operátor pro žáky tak těžký, je, 

že jak v operátoru porovnání, tak v operátoru změny jsou virtuálně přítomna 

další 2 čísla. Když má Katka o 2 jablka více než Iveta, je zde 2 jako operátor 

porovnání propojena ještě na počet jablek, co má Katka i co má Iveta. Počet 
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jablek v tomto případě do základního vztahu vůbec nevstupuje, ale řešitel 

i s těmito nepřítomnými čísly stále počítá. To zatěžuje jeho představivost 

a znesnadňuje mu získat vhled do celé situace. 

Nejtěžší variantou ve schématech úloh je schéma OZ ± OZ = OZ. Žáci 

si zprvu neví rady s tím, že neznají počáteční stav. Dožadují se proto 1. čísla. 

Je vhodné jim toto číslo dodat a jeho hodnotu po vyřešení obměňovat, dokud 

sami nezjistí, že pro výpočet vstupní číslo nepotřebují. Příkladem zadání úlohy 

odpovídající tomuto schématu je třeba úloha. 

Při povodních hladina řeky během jednoho dne nejprve stoupla o 20 cm 

a pak ještě o 5 cm. Jak se změnila výška hladiny řeky během tohoto dne? 

Znalost tohoto třídění čísel je přínosná při tvorbě úloh pro systematické 

setkávání žáků se všemi typy ukotvení čísel. Praxe totiž ukazuje, že obzvláště 

operátor změny je často opomíjen. Schémata také usnadňují práci při gradaci 

úloh podle obtížností s uchopováním ukotvení čísel. Dalším stupněm při gradaci 

je zapojení antisignálu do zadání úlohy. 
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2 Experimenty 

V několika dalších kapitolách představuji některé experimenty, které jsem 

pro poznávání problematiky úloh s antisignály realizovala. V následujícím 

přehledu experimentů je sledován jejich vývoj. Pozornost je zaměřena na to, jak 

se vyvíjela jejich příprava i realizace, ale zároveň i učení se roli 

experimentátora. Zpracování jednotlivých experimentů není úplné. Jde pouze 

o vybrání zajímavé situace či problému, který nastal, nebo části nejvíce 

vystihující, o co v experimentu šlo. Vybrané jevy jsou vždy doprovázeny 

stručným komentářem. Úplné zpracování experimentu ve formě protokolu je 

možné nalézt v experimentu nazvaném Obchodní dům 02 s žákem Nikolasem. 

Experimenty jsou rozděleny do 2 skupin. Jednu skupinu tvoří experimenty 

s tematikou obchodního domu, které pak přešly v experimenty řešící podlaží 

v panelovém domu. Do 2. skupiny jsem zařadila všechny zbylé experimenty, 

z nichž každý má vlastní téma. Číslování jednotlivých experimentů odpovídá 

pořadí, v němž byly pořizovány. 

Průběh některých experimentů byl zaznamenán na kameru. Tyto 

videozáznamy jsou přiloženy na DVD к diplomové práci. Rodiče všech žáků 

souhlasili s pořízením a použitím těchto záznamů. 

V zápisech rozhovorů užívám písmeno E pro označení toho, co říká 

experimentátor. U ostatních v diskusi je většinou použito první písmeno jejich 

jména. 
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Přehled experimentů 

Exp. Téma Datum Proband Účastníci Kamera Exp. Téma Datum Proband Roó. Místo Účastníci Kamera 

01 Krokování 30.10.2007 6 žáků 2. M kroužek v HV z M přihlížející studenti 
(do exp. nezasahují) 

-

02 Obchodní dům 01 12.11.2007 6 žáků 2. M kroužek v HV z M přihlížející studenti 
(do exp. nezasahují) -

03 Obchodní dům 02 20.11.2007 Samuel 2. ZŠ Vodičkova, Praha 1 zapisovatelka 
(do exp. nezasahuje) -

04 Obchodní dům 02 11.12.2007 2 dívky 3. ZŠ Vodičkova, Praha 1 - -

05 Vánoce - vánoční ozdoby 12.12.2007 2 dívky 4. ZŠ Jindřišská, Praha 1 - -

06 Království - cena trůnu a pláště 11.3.2008 15 žáků (třída) 4. ZŠ Jindřišská, Praha 1 přihlížející studenti 
(do exp. nezasahují) -

07 Obchodní dům 02 2.4.2008 Nikolas 2. ZŠ Vodičkova, Praha 1 - Be. M. Tothová 

08 Obchodní dům 02 2.4.2008 Karel 2. ZŠ Vodičkova, Praha 1 - Be. M. Tothová 

09 Podlaží domu 1.8.2008 Ondřej 2. Balkon v apartmánu - Experimentátor 

10 Podlaží domu 25.9.2008 19 žáků (třída) 2. ZŠ Štěrboholy, Praha 10 - -



2.1 O mých experimentech 

Úplně poprvé jsem použila vlastní sestavené úlohy s antisignálem 

v odpoledním matematickém kroužku, který jsme jako studenti střídavě vedli 

v rámci dvousemestrálního kurzu Homogenní varianta z matematiky 

ve 4. ročníku studia. Tento povinně volitelný kurz se skládal ze 3 částí, 

Cesty poznávání v matematice I a II, Učíme společně matematiku I a II a Dítě 

a matematika I a II. Konal se na Základní škole Vodičkova v Praze 1. Zde také 

probíhal matematický kroužek určený pro žáky 1. stupně základní školy. 

Na kroužek se přihlásilo 16 žáků. Jeho délka byla stanovena na 45 minut. 

Vždy jeden nebo dvojice studentů kroužek připravila a vedla a my ostatní jsme 

přihlíželi, zapisovali a pokud bylo někde potřeba, tak pomáhali. Jindy jsme si 

každý vybral jednoho žáka a s ním pracoval v průběhu celé hodiny se snahou 

zaznamenat, jak se jeho práce během této hodiny vyvíjí. O průběhu každého 

kroužku jsme vždy pořizovali záznam na kameru. 

Nás studentů bylo přihlášeno 17. Odborným pedagogickým vedením 

a zároveň naším pomocníkem na cestě poznávání sama sebe jako učitele 

matematiky nám v zimním semestru byla PhDr. Jana Slezáková, Ph.D., 

a v letním pak RNDr. Darina Jirotková, Ph.D. 

Počty studentů i žáků představují ideální stav, kdy byli přítomni všichni. 

Ve většině případů byly však tyto počty o něco nižší. Uvedené počty odpovídají 

počtu přihlášených během zimního semestru. 

Kroužek, na němž jsem poprvé uplatnila své úlohy, jsem nevedla. Šlo 

pouze o to, abych vytvořila několik úloh s antisignálem, které žáci dostanou 

v závěru hodiny a budou je samostatně řešit. A jelikož jsme v tomto období 

pracovali s prostředím Autobusu, které řeší počty lidí nastupujících, 

vystupujících či právě v autobuse přítomných, i mé první úlohy byly inspirovány 

tímto prostředím. 
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Tento experiment se však pro mě stal pro další rozbory nepoužitelným, 

jelikož na papírech, kam žáci zapisovali svá řešení, jsem našla jen směs čísel, 

ze kterých nebylo možné ani zjistit, co je řešení jednotlivých úloh. 

Pokus jsem tedy opakovala o něco později. Tentokrát jsme žákům 

představovali prostředí Krokování. Jde o prostředí, kdy je na zemi položena 

zvětšená číselná osa v podobě kartiček s jednotlivými čísly osy, kladné 

i záporné hodnoty, a žák se svými kroky po ose pohybuje. Seznamuje se tak 

s početními operacemi sčítání a odčítání. Znalost pohybu po ose pak aplikuje 

i při řešení slovních úloh. Přínosem tohoto i předchozího prostředí je hlavně 

jeho práce s operátory, především operátory změny, které bývají pro žáky 

nezřídka zdrojem řešitelských obtíží.1 

Exp. 01 
Téma: Krokování 
Datum: 30. 10. 2007 
Proband: 6 žáků 
Ročník: 2. 
Místo: Matematický kroužek v HV z M 
Účastníci: Přihlížející studenti (do experimentu nijak nezasahují) 
Kamera: — 

Na konci hodiny, kdy se žáci seznamovali s tímto prostředím, jsem zadala 

tuto úlohu. 

Věrka stojí na čísle 8. To je o 3 kroky dál, než stojí Kykulín. Kde stojí 

Kykuíín? 

Žáci dostali papíry, aby mohli zaznamenat svá řešení. Úlohu předtištěnou 

ale nedostali, proto jsem jim zadání úlohy několikrát přečetla. Poté měli 

samostatně zkusit úlohu vyřešit a zapsat na papír. Nepočítala jsem 

1 V době vzniku experimentu ještě nebylo jasně odděleno prostředí Krokování od prostředí 
Schody. Teď to již odděleno je, proto používám novou terminologii. Dříve prostředí Schody bylo 
na číselné ose. Každý schod měl své číslo. U Krokování se používaly pouze značky a později 
se jedna značka vyčlenila jako výchozí. 
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se společnou diskusí nad řešením. Chtěla jsem si pro začátek jen jejich řešení 

vybrat a podívat se, kolik z nich si s antisignálem poradí. 

Videozáznam není přiložen, byl použit pouze pro zápis krátkého úryvku 

z něj. 

Evidence 

Zápis části hodiny: 

E: „Věrka stojí na čísle osm, a to je o tři kroky dále než stojí skřítek Kykulín. 

Kde stojí Kykulín?" 

Ema: „O tři kroky dopředu nebo dozadu?" 

E: „Věrka stojí na čísle osm, a to je o tři kroky dále. " 0 

Iveta: „Jako tam?" (Ukazuje směrem к obrázku sluníčka, kam je orientovaná 

kladná část číselné osy.) 

E: „Než stojí Kykulín. A já se ptám, kde stojí Kykulín." 

(Žáci běží к číselné ose, aby si na ní zkusili najít řešení) 

Iveta: „Osum." (Stoupne si na osmičku.) „A raz, dva, tři." (Ukazuje si jednou 

nohou směrem ke sluníčku, tedy od 8 směrem к 11.) 

E: „Tak já to řeknu ještě jednou. Věrka stojí na čísle osm. A ta Věrka stojí dál 

(důraz na slovo dál) než Kykulín, a to o tři kroky. Kde stojí Kykulín?" 

Veronika: „Na pětce" 

Ema: „Dál?" 

Ivan: „Kdo?" 

E: „Věrka stojí dál než Kykulín. " 9 „Věrka stojí dál než Kykulín o tři kroky. " 

(Žáci ukazují, co napsali jako svá řešení.) 

Iveta: „Ještě to přečtěte jednou." 

E: „Věrka stojí na čísle osm. A ta Věrka stojí o tři kroky dále než Kykulín. 

Francesco: „Na jedenáctce." 

Ema: „Na jedenáctce?" 

(Žáci opět ukazují, co napsali jako svá řešení.) 

U žáků se objevila 2 řešení. První bylo, že Kykulín stojí na 11, a druhé, 

že Kykulín je na 5. 
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Komentář 

Při tvorbě i zadávání úlohy jsem za řešení této úlohy považovala výsledek 

5 jako místo, kde stojí skřítek Kykulín. Slovo dále jsem brala jako slovo 

antisignální, a tak jsem tedy i očekávala, že mohou nastat problémy s řešením 

úlohy v důsledku nerozpoznání antisignálu. Na základě tohoto svého 

přesvědčení jsem náznaky od žáků, že zadání úlohy není zcela jednoznačné, 

otázkami po směru slova dále, jestli jde o směr dopředu, nebo dozadu, 

nevnímala. Neporozumění úloze jsem přičítala přítomnosti antisignálu, a proto 

jsem i cítila potřebu opakovaně číst zadání a zdůrazňovat hlasem slova, 

na která si žáci mají dát pozor. Jelikož zadání úlohy mělo být pro mě jen 

sondou, jak jsou na tom tito žáci s řešením slovních úloh s antisignály, 

nesnažila jsem se je dovést ke správnému výsledku a úlohu nechala 

neuzavřenou. Zřejmě to bylo i dobře, protože nejednoznačnost zadání jsem 

nevnímala, a proto bych s největší pravděpodobností nebyla schopna 

porozumět jejich způsobu uvažování. Stejně bychom se tedy nejspíše к ničemu 

nedopracovali. 

Až když jsem se к úloze vrátila o několik dní později, začala jsem být 

schopna trochu rozumět tomu, co se mi žáci snažili říci. V zadání úlohy nebylo 

jasné, který směr slovo dále vlastně znamená. Za těchto okolností pak obě 

řešení, 5 i 11, byla správná. Při vytváření úlohy jsem automaticky počítala s tím, 

že dále znamená dále od 0, ale někteří žáci v tomto slovu vnímali i směr 

opačný. Neúplností zadání tak nastala situace, kdy výsledkem byl v podstatě 

interval. Tak jak jsem úlohu zadala, by bylo možné její řešení zapsat např. jako 

rovnici I x - 81 = 3 . Neznámá x označující místo, kde může stát Kykulín, 

tak může nabývat hodnot xi = 11, x2 = 5. Pokud jsem tedy chtěla, aby úloha 

byla antisignální a měla jediné řešení, měla znít například takto: 

Věrka stojí na čísle 8, a to je 3 kroky dále od nuly, než stojí Kykulín. 

Kde stojí Kykulín? 

Schéma upraveného zadání slovní úlohy: A - OP = A 
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V tomto experimentu jsem opět nezjistila, jak na tom žáci s řešením 

slovních úloh s antisignálem jsou. Ověřila jsem si ale, že vytváření úloh není 

jednoduchá záležitost, jak jsem se zprvu domnívala, a že pro úspěšnost mého 

sledování je při tvorbě potřeba důsledně dbát na jednoznačnost jejich zadání. 

Pro další experimenty jsem se rozhodla využít spíše individuálních 

rozhovorů nad úlohami, abych se tak lépe mohla soustředit na řešitelské 

postupy žáka. Experimenty jsem také začala realizovat i mimo kroužek 

matematiky. Hodně jsem se věnovala prostředí Obchodního domu, které je 

blíže popsáno samostatně v následující kapitole. Většinou šlo o práci s jedním 

žákem, ale později jsem si připravovala experimenty i pro dvojici žáků, kteří 

řešili slovní úlohu společně. 

Již od počátku, kdy jsem začala experimenty dělat jen s jedním žákem, 

jsem se zabývala otázkou mé role v experimentu, a jakým způsobem mám 

přistupovat к chybě žáka. V této rovině je třeba odlišit 2 základní postavení. 

Jedním z nich je role experimentátora. Experimentátor žáka povzbuzuje 

к činnosti, ale nijak neovlivňuje jeho řešení a ani ho nesměřuje ke správnému 

řešení. Pouze dává doplňující otázky, kterými se snaží odhalit způsob myšlení 

žáka. К experimentu je ale možné přistupovat i jako učitel. Ten sice nechá žáka 

vyřešit úlohu, a to i špatně, ale poté se snaží směrovat ho к odhalení chyby 

a její nápravě. Cílem mých experimentů bylo poznávat nesnáze žáků při řešení 

úloh s antisignály, proto jsem se pokoušela do experimentů vstupovat jako 

experimentátor, protože mým cílem nebylo žáky něco naučit. 

Při několika experimentech jsem si ověřila jak je velmi těžké zůstat v roli 

experimentátora. Proto jsem se také rozhodla vyzkoušet několik experimentů 

s dvojicí žáků. Předpokládala jsem, že tato dvojice bude diskutovat nad úlohou 

společně, a já tak lépe udržím roli experimentátora. Zároveň jsem také doufala, 

že se z rozhovoru mezi nimi dozvím více, než by mi řekl každý sám. 
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O jeden takový experiment jsem se pokusila i před Vánoci, a to s dvojicí 

dívek na téma Vánoc, stromečku a vánočních ozdob. 

Exp. 05 
Téma: Vánoce - vánoční ozdoby 
Datum: 12. 12. 2007 
Proband: 2 dívky 
Ročník: 4. 
Místo: ZŠ Jindřišská, Praha 1 
Účastníci: — 
Kamera: — 

Zadání úloh 

1. Děti se rozhodly, že si ve třídě ozdobí stromeček. Přinesly si 3 ozdoby. Paní 

učitelka přinesla 2 ozdoby. Kolik ozdob dohromady si mohly na stromek dát? 

2. Na stromečku visí ozdoby. Jestliže k nim přidám 2, bude jich na stromku 

viset 6. Kolik jich tam visí teď? 

3. Na stromku viselo 8 ozdob. 5 se jich rozbilo. Kolik jich je tam teď? 

4. Byli jsme neopatrní, a tak se nám nějaké ozdoby rozbily. Teď máme 

na stromku 7 ozdob, a to je o 3 ozdoby méně, než jich bylo původně. Kolik 

jich bylo původně? 

První a třetí slovní úloha je signální, zbylé jsou s antisignálem. 

Antisignálním slovem v 2. slovní úloze je sloveso přidám. Naznačuje početní 

operaci sčítání, avšak pro její řešení je nutné odčítat. Ve 4. slovní úloze je 

to obráceně, antisignální slovo méně naznačuje odčítání, avšak tentokrát 

je pro vyřešení úlohy nutné sčítat. 

Schéma 1. slovní úlohy: S + S = S (signál) 

Schéma 2. slovní úlohy: S - OZ = S (antisignál) 

Schéma 3. slovní úlohy: S - OZ = S (signál) 

Schéma 4. slovní úlohy: S + OP = S (antisignál) 
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Možnost promítání videozáznamu nebyla potvrzena písemným souhlasem, 

proto ho к práci nepřikládám a ani jména obou dívek neuvádím. 

Evidence 
Zápis rozhovoru po přečtení zadání 2. úlohy: 

N: „Bude jich tam viset šest?" (Obrací se na К., co na to říká ona.) 

K: Q „Ne."6 (Pohled na experimentátora.) 

N: „Bude jich tam viset sedm." 

K: „No." 

(Obě se zadívají na experimentátora.) 

E: „Obě si to myslíte? Proč?" 

N, K: „Protože pět plus dva je sedm." 

E: „A kde jste přišly na tu pětku? Já ji tam nevidím." (Sklání se nad zadání 

úlohy.) 

N: „Protože na stromečku visí ozdoby. Jako pokud je to tady na tom stromečku, 

co oni udělali. " 9 

E: „Jako takhle jako, že ty si myslíš, že pět jich tam teda. " 9 

N: „No, pokud je to jenom na tom stromečku, co oni udělali předtím." 

E: „Jo takhle, že pět jich tam viselo na tom stromečku, co bylo předtím." 

(obě kývají na souhlas) „A kdyžtak mi to přečtěte dál. " 9 „Jestliže k nim. " 

N: „Jestliže к nim přidám dvě, bude jich na stromku viset šest." (Šest je čteno 

výrazně jako otázka.) 

E: „ Tak to nějak zapište. Takhle, jak si to myslíte. " 

(N. nechápavý pohled na experimentátora. K. zapíše 5 + 2 = 7 a zeptá se N., 

jestli s tím souhlasí.) 

E: „Teď je jich teda sedm." 

N: „Ale tam je napsáno šest. " 9 9 

N: „Buď to bude ten samej stromeček a je to tam napsáno špatně, anebo je 

to ňákej chyták. (Zasměje se.) 

E: „To není žádný chyták." 

N: „Nebo je to j i nej stromeček." 
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