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Abstrakt: 

Práce se na základě výzkumu a s přihlédnutím k literatuře zabývá tím, jak je ve třetí 

třídě základní školy dětem prezentováno učivo o ţivé přírodě, jak je procvičováno a 

zkoušeno a jakých chyb se děti při tomto zkoušení dopouštějí.  Vychází z pozorování, 

rozhovorů a analýzy artefaktů, na které je nahlíţeno s vyuţitím Piagetovy teorie 

kognitivního vývoje a závěrů jeho výzkumu o dětském pojetí ţivota. V první části se 

snaţí hledat odpovědi na otázky: Jak je pojem „ţivá příroda“ ve výuce strukturován z 

hlediska logických a infralogických struktur? Co je vlastně pro děti při procvičování 

a zkoušení tohoto pojmu pracné? S jakými jednotlivými pojmy, náleţejícími do 

obsahu pojmu "ţivá příroda", se v hodinách děti setkávají?  Výzkum ukazuje, ţe 

látka o ţivé přírodě je s dětmi probírána a procvičována prostřednictvím některých 

logických (vyjmenovávání, seskupování a třídění) i infralogických operací (vztahy 

v čase a prostoru). Děti o něco více děti chybují tam, kde mají vyjmenovávat a 

seskupovat pojmy. Do obtíţnosti můţe vstupovat to, ţe prostřednictvím těchto 

myšlenkových operací se děti učí uspořádat to, co mnohdy znají z vlastní zkušenosti. 

A právě rozdílná zkušenost můţe být dětem pomocí, ale také bariérou v osvojení 

učiva. Posledním důvodem chybování dětí mohou být i samotné pojmy, se kterými se 

při výuce setkávají. Některé z nich jsou zcela nové, jiné děti znají z jiné souvislosti či 

s jiným významem.  

Druhá část práce diskutuje závěry vyvozené z výzkumu s Piagetovou teorií vývoje 

dětského pojetí ţivota. Děti ve třetí třídě nespojují ţivot především s pohybem, jak 

by to odpovídalo Piagetovým zjištěním, zdá se však, ţe učivo o ţivé přírodě pomáhá 

dětem zbavovat se dětského animismu a opouštět egocentrické vnímání světa tím, ţe 

jim nabízí srozumitelné vysvětlení znaků ţivota a srovnání s neţivými objekty. 

Napomáhá také operacionalizaci dětského myšlení a dospělejšímu pohledu dětí na 

svět, který je obklopuje. 

Abstract: 

The paper deals with „living nature“, how it is presented at school to the third 

graders, how children deal with examining, and what kind of mistakes they make. It 

comes out form the observation during lectures, dialogues with teacher and analyses 

of the tests. Piaget´s works The Childs Conception of the World, The Psychology of 

the Intelligence and The Psychology of the Child were used as a theoretical base. 

Three main reasons for mistakes emerged from this research. First children have 

problems with the terminology, naming of objects, either brand new words or new 

content of familiar words. Second problem is different experience of each child. And 

finally, logical and infralogical mental operation which are quite new and difficult for 

children but important for organizing our surrounding world.  Through acquiring of 

this topic at school children learn how to reason what is alive and why, what the 

typical characteristics of life are, so they can leave their child animism and 

egocentric way of understanding the world.   
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1. ÚVOD 
 

 Téma ţivá příroda nás provází od útlého věku, mezi první slova dítěte patří 

pojmy označující lidi a zvířata, snad ve všech jazycích existují dětské výrazy, 

označující zvuky, které zvířata vydávají. Lidé, zvířata, motýli, ptáci a květiny 

přitahují pozornost většiny malých dětí. V mateřské škole, se o ţivé přírodě povídá 

velmi často, většina kníţek pro malé děti je plná obrázků zvířat, rostlin, lidí, 

v předškolním věku jiţ děti mohou chápat, ţe se k ţivým tvorům musí chovat 

šetrněji, neţ k neţivým. Čím se ale ţivé a neţivé od sebe odlišují, si uvědomují aţ 

mnohem později. Téma ţivá příroda se opakovaně objevuje v osnovách na více 

stupních základních škol, a také na některých středních školách.  Učivo se stále 

rozšiřuje, doplňuje o další podrobnosti. Děti se učí charakteristické znaky ţivých 

organismů, učí se je uspořádávat do hierarchických soustav, s čím se setkávaly od 

dětství prostřednictvím smyslového vnímání, se ve škole učí kognitivně zpracovávat, 

rozlišovat, třídit.  A znalosti o ţivé přírodě si můţeme doplňovat celý ţivot a nikdy 

asi nebudeme znát všechny detaily a souvislosti, stále můţeme něco dalšího 

objevovat. To je na ţivé přírodě jistě lákavé, zajímavé, stále je co zkoumat. Zároveň 

to ale můţe způsobovat značné obtíţe jednak při osvojování si těchto znalostí, ale 

také při rozhodování, co a jak dětem vysvětlovat v niţších ročnících, jak upravit 

učivo tak, aby odpovídalo kognitivním schopnostem dětí daného věku, ale jak se při 

tom vyhnout nepřesnostem, které později mohou být pro děti komplikací při 

rozšiřování učiva ve vyšších ročnících.  

 Celý proces osvojování si obsahu pojmu ţivá příroda dítětem je ovlivněn 

mnoha různými faktory. Výchovou v rodině, zájmy rodičů a zájmy jednotlivých dětí, 

místem, kde vyrůstají, učitelkami v mateřské škole a mnoha dalšími. Jak ale do 

tohoto procesu zasahuje výuka ve škole? Jak děti na prvním stupni základní školy 

vnímají rozdíly mezi ţivým a neţivým?  Jakým způsobem je toto učivo v prvouce na 

základní škole podáváno?  Co je při osvojování učiva pro děti obtíţné, co je jim 

naopak pomocí, jakou roli můţe hrát právě zmíněné zjednodušení tématu, které je 

nutné vzhledem k věku dětí, a které můţe vést k jistým nepřesnostem, snad i 

drobným nepravdám? Co všechno tedy do vytváření dětského pojetí ţivota vstupuje 

prostřednictvím výuky tématu ve škole? „Ţák přichází do školy nikoli jako tabula 
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rasa, kterou učitel teprve popíše svým snaţením, není prázdnou nádobou, kterou má 

škola naplnit standardní náplní aţ po „stanovenou rysku“, nýbrţ si do školy přináší 

své dětské představy a dětské interpretace pojmů, vztahů.“ (Čáp, Mareš 2001, s. 

420).  

Tato práce se ve své výzkumné části pokouší pomocí pozorování v hodinách a 

rozboru artefaktů ukázat některé z moţných příčin obtíţí dětí. Neklade si za cíl nalézt 

vyčerpávající odpovědi na otázku, co je zdrojem pracnosti při osvojování učiva o 

ţivé přírodě, nabízí pouze některá moţná vysvětlení. V následující diskusi potom 

hledá shody a rozdíly s relevantní literaturou a předchozími výzkumy na podobné 

téma.  

 

2. PASPORTIZACE ŠKOLY A TŘÍDY 
 

 Výzkum jsem prováděla ve fakultní škole Pedagogické fakulty Univerzity 

Karlovy na Praze 6. Jedná se o menší základní školu běţného typu, celkový počet 

ţáků školy je asi 300, průměrný počet ţáků ve třídách 22. Od 1. třídy je vyučován 

anglický jazyk, od 6. třídy také německý jazyk. Ve škole je mezi ţáky celkem asi 20 

cizích státních příslušníků. Škola se nachází v klidné vilové čtvrti, má vlastní 

zahradu. V nedávné době prošla rekonstrukci, je dobře materiálně vybavena, vedení 

se snaţí vytvářet příjemné prostředí. Děti si mohou volit z rozmanitých 

volnočasových aktivit pořádaných školou. 

 Ve 3. třídě, do které jsem měla moţnost docházet, je 9 chlapců a 14 dívek, 

celkem 23 ţáků. Jedna z dívek je vietnamské národnosti, jeden pochází z Řecka. V 

předchozích letech byly ţáky třídy i další dva cizí státní příslušníci, kteří se ale vrátili 

domů (jedna dívka z Irska, jeden chlapec z Islandu). Ve třídě není ţádný integrovaný 

ţák, kromě anglického jazyka učí všechny předměty rozvrhu třídní paní učitelka. 

 Třída, ve které vyučování probíhá, je prostorná dobře osvětlená místnost s 

klasickým uspořádáním lavic a katedry, na dvou stěnách jsou velké nástěnky s 

pracemi ţáků, v zadní části třídy je počítač. V květináčích na různých místech třídy 

je asi 7 květin. Celkově působí třída příjemným střízlivým dojmem bez rušivých 

elementů. 
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3. VÝZKUMNÉ METODY 
 

 Jako výzkumné metody bylo pouţito přímého pozorování v přirozených 

podmínkách, rozhovorů s paní učitelkou a analýzy sebraných artefaktů, kterými byly 

zápisy v sešitě dětí, učebnice pouţívané při výuce a testy. 

 Pozorování probíhalo v průběhu měsíce března 2010, celkem na čtyřech 

hodinách prvouky. Předběţně stanoveným cílem pozorování bylo zjistit, jakým 

způsobem je látka o ţivé přírodě dětem prezentována, jak děti odpovídají při ústním 

opakování probraného, jaké pomůcky jsou pouţívány. Výzkumné otázky však byly 

přesněji formulovány aţ po první pozorované hodině. 

 Rozhovory s paní učitelkou probíhaly bezprostředně před nebo po hodině. 

 Artefakty byly sbírány v období od začátku března do konce září 2010.   

 

 

4. POZOROVÁNÍ VE ŠKOLE A ROZHOVORY S PANÍ UČITELKOU 
 

4.1.  Hodina prvouky 3. 3. 2010 
 

 Na začátku hodiny má paní učitelka připraveno opakování. Na tabuli jsou 

vedle sebe napsány pojmy: znaky života, podmínky pro život, vytrvalé, rostliny, 

jednoleté, dvouleté, horniny, nerosty. Paní učitelka rozdá všem dětem karty, na 

nichţ jsou napsány další pojmy: světlo, voda, vzduch, teplo, růst a vývoj, 

rozmnožování, dýchání,  žula, křemen, uhlí, pískovec, byliny, dřeviny, keře, 

lodyha, stéblo, stvol...  Kaţdé dítě má svoji kartu zařadit pod nějaký pojem na 

tabuli.  (V případě pojmů lodyha, stéblo, stvol musely děti počkat, aţ se na tabuli 

objeví karta s pojmem byliny.) Děti jsou zaujaty, baví je to, pokřikují na sebe, kdyţ 

někdo udělá chybu, posmívají se. 

 

Některé odpovědi: 

    Honza – křemen zařadil k horninám 

     Maruška: voda – znaky života 
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     Viky: vytrvalé – trvalky 

     Erik: růst a vývoj – znaky života 

     Bára: světlo – podmínky života 

     Vojta: rozmnožování – znaky života 

     Anička: žula – horniny 

     Klára: byliny – rostliny 

     Anežka: keře - rostliny 

    Erik: příjem vody a živin – znaky života 

    Terezka: uhlí – horniny 

    Johanka: vzduch – podmínky života 

    Martina: slída - horniny 

 ..... 

 U:  Kterému stonku říkáme stvol? 

 Maruška: Má listy od kořínků, odspoda. 

 Samantha: lodyha - má listy všude 

 Honza: Stéblo - má listy všude 

 U: Jak to poznáš?  Vždyť má listy jako lodyha. 

 Honza: ..kolínka! 

 

Nejvíce chyb dělají děti při určování nerostů, zařadily je pod horniny. Opakují si tedy 

rozdíl mezi horninou a nerostem. 

    U: Říkali jsme si, že nerosty jsou z jedné látky, například křemen, slída... Uhlí je 

jaká hornina? 

    Anička:  Vyvřelá (děti se smějí, paní učitelka je za to napomíná), teda usazená. 

    U: Proč se říká usazená? 

    Erik: Usadily se na dně moře, třeba vápenec. 

    Vojta: Na něm je to taky vidět, protože jsou v něm vidět ty schránky. 

     U: Učili jsme se to před měsícem, to neznamená, že to z hlavy vypadlo.  Když to 

 nebudete znát, budete muset bydlet v jeskyni. Když budeš dělat s tatínkem 

 maltu, co do ní dáš? 

    Děti volají:  Písek, vápno. A ze žuly se dělají schody a pomníky. 
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Celá třída spolu s učitelkou kontroluje, zda je na tabuli vše správně. Vrací se ještě 

krátce k rozdílu mezi lodyhou, stvolem a stéblem a k dělení na jednoleté, dvouleté a 

trvalky. 

 Poté začnou probírat novou látku – listy. Děti si otevírají učebnici. Paní 

učitelka se ptá, proč mají rostliny listy. Děti většinou vědí, volají na ni jeden přes 

druhého - aby mohly dýchat. Paní učitelka doplňuje, děti si zároveň zapisují do sešitu 

- zajišťují dýchání a výživu. Poté učitelka kreslí na tabuli list a popisuje jej. Děti se 

učí nové slovo – řapík. Pojem čepel většinou znají jako část noţe či „floorbalky“. V 

učebnici jsou příklady listů jednoduchých, složených, jednoduchých přisedlých. 

Ve třídě je dost květin v květináči, společně si na nich ukazují, jaké mají listy. 

    U: Co pampeliška? 

     Děti: Bez řapíku 

    U: Jetel? 

    Děti: S řapíkem. 

    U: Jednoduchý nebo složený? 

    Děti: Složený 

    U:  Z kolika? 

    Děti: Ze tří, trojlístek... 

 Děti si začnou zapisovat do sešitu. Píší datum, nadpis, malují list podle tabule 

a popisují ho. 

  

4.1.1. Z rozhovorů s paní učitelkou před hodinou a po hodině: 
 

 Paní učitelka kvůli mně připravila opakování. Vysvětlila mi, co probírají - 

ţivou přírodu, rostliny. A ţe do konce roku budou brát ještě ţivočichy a člověka. 

Mluvila o tom, ţe v hodině většinou děti všechno znají, ale při testech si neví někdy 

rady. Ukázala mi, jaké testy pro děti připravuje, na další hodinu uţ má test připraven. 

Vysvětlila, podle čeho volí učebnice, jaké se jí zdají být dobré. V prvouce by 

nejraději v zimě učila neţivou přírodu a ţivou aţ na jaře, protoţe dává přednost 

tomu, kdyţ si vše mohou ukázat venku. 
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4.1.2. Reflexe zkušenosti z terénu 
 

 V prvním souhrnném dojmu z hodiny jako by děti jen pojmenovávaly a 

třídily to, co znají z běţného ţivota. Jak říkala paní učitelka – všechno by si mohly 

ukázat venku. Na druhé straně, jakoby to pozorované učivo mělo často jen minimální 

souvislost s běţným ţivotem. Podobně vzpomínám na svá školní léta a podobné jsou 

i nedávné zkušenosti s mými vlastními dětmi -  Co jsem se ale vlastně o výuce a 

učení se pojmu „ţivá příroda“ dozvěděla z této jedné hodiny? 

 V rámci první epizody (opakování u tabule) jsem si všimla, ţe obsah pojmu 

"ţivá příroda" je procvičován prostřednictvím jednotlivých pojmů a ţe tyto pojmy 

jsou procvičovány kaţdý samostatně, jako by izolovaně. Jednotlivé dílčí pojmy z 

obsahu pojmu „ţivá příroda“ jsou procvičovány společně s pojmy z obsahu pojmu 

„neţivá příroda“, jakoby jejich rozsah mohl být pro děti zaměnitelný.  Moţná ale 

paní učitelka jen chtěla přede mnou zopakovat i část tématu "neţivá příroda", který s 

dětmi probrala dříve. 

 Jednotlivé pojmy jsou procvičovány většinou jako třídy, a to jako třídy dvou 

či více jiných jednotlivých pojmů: horniny = ţula, pískovec, uhlí; nerosty = křemen, 

slída; podmínky pro ţivot = světlo, voda, vzduch, teplo, ţiviny; znaky ţivota = 

přijímání potravy, vylučování odpadních látek, růst a vývoj, rozmnoţování, dýchání. 

Definice jednotlivých pojmů se objevují při opakování jen občas tam, kde děti 

chybují, např. nerosty jsou z jedné látky. 

Také v případě pojmů "lodyha, stéblo, stvol" chtěla paní učitelka od dětí kromě 

zařazení (stonek dřevin = zdřevnatělý; stonek bylin = duţnatý = lodyha, stéblo, stvol) 

definice jednotlivých pojmů, které by mohly znít: lodyha = duţnatý stonek, má listy 

po celé délce; stvol = duţnatý stonek bez listů, listy rostou od kořenů; stéblo = 

duţnatý stonek s kolínky a listy po celé délce. Obrázek č. 1 v Příloze ukazuje, jak 

byla látka zapsána do sešitu. 

 

Základním teoretickým východiskem pro analýzu hodiny můţe být Piagetovo 

dělení mentálních operací. Piaget rozlišuje dva druhy myšlenkových operací, logické 

a infralogické.  Logické jsou ty, které vycházejí z individuálních elementů 

povaţovaných za neměnné a tyto elementy jen třídí, řadí atd. (Piaget, 1999, s. 50). 

Pro infralogické operace je charakteristický rozklad a opětovný sklad, vznikají z nich 
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JEDNOLETÉ 

DVOULETÉ 

BYLINY 

DŘEVINY 

ROSTLINY 

VYTRVALÉ 

téměř po celé období dětství pojmy času a prostoru (Piaget, 1999, s. 53).  Při zápisu 

učiva o stonku v sešitě se v prvním řádku ukazuje, jak byl pojem stonek včleněn do 

celého systému "rostlina" (stonek nese listy a květy). Podobně se včlenění do 

systému objevuje i v zápisu učiva o pojmu "růst a vývoj" - tentokrát jde o proces v 

čase. (Cyklus vývoje rostliny: semeno → vyklíčení → růst → květ → plod s novými 

semeny → uhynutí) V obou případech se jedná o infralogické operace. Logické 

operace jsou pak třídění (rostlin na byliny a dřeviny; druhů stonku na lodyhu, stéblo, 

stvol; rostlin na jednoleté, dvouleté a vytrvalé) a řazení. S příklady řazení jsem se 

však v hodinách prvouky nesetkala. 

Zápis v sešitě také ukazuje definice jednotlivých druhů stonků (stvol = stonek 

bez listů atd.). Při hodině se procvičovalo nejvíce třídění, občas definice, nejméně 

začlenění do systému, pracovalo se tedy více s logickými neţ infralogickými 

operacemi. 

  

 Pokud jde o třídění rostlin na jednoleté, dvouleté a vytrvalé, zaznamenala 

jsem rozpor v tom, jak látku vykládá paní učitelka, a jak je vyloţena v učebnici. Paní 

učitelka v zápise na tabuli, který si děti opsaly do sešitů, třídí rostliny na jednoleté, 

dvouleté a vytrvalé, tedy podle délky vývoje. Vytrvalé pak dále dělí na byliny a 

dřeviny. Při takovém dělení jakoby jednoleté a dvouleté rostliny nepatřily pod 

nadřazený pojem byliny. Pojem byliny, tedy pojem nejniţší hierarchické úrovně má 

obsáhnout pojmy jednoleté, dvouleté, tedy pojmy vyšší hierarchické úrovně. Názorně 

to ukazuje následující schéma: 

 

 

 

 

 

V učebnici jsou nejprve rostliny tříděny na dřeviny a byliny, byliny jsou dále děleny 

na jednoleté, dvouleté a vytrvalé, Jak je vidět na dalším schématu. 
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ROSTLINY VYTRVALÉ 

JEDNOLETÉ 

DVOULETÉ BYLINY 

DŘEVINY 

 

 

 

 

Jde tedy o dvě odlišná hierarchická třídění, v prvním z nich není prostor pro 

jednoleté a dvouleté byliny. 

 

 Kromě uvaţování o logických (tedy třídění pojmů) a infralogických operacích 

(včlenění do systémů) je zajímavé, s jakými pojmy se děti při výuce setkávají. Piaget 

mluví o sémiotické funkci, která spočívá ve schopnosti představovat si něco 

("označovaný" předmět, událost, pojmové schéma atd.) prostřednictvím něčeho 

jiného, co "označuje" a co slouţí jen této představě. Do této funkce patří řeč, obrazná 

představa, symbolické gesto atd. (Piaget, Inhelderová, 1997, s. 51.) Kdyţ se 

zamyslíme nad pojmem jednoletý, zjistíme, ţe intenze můţe být dvojí.  "Jednoletá 

bylina" ţije právě jeden rok a poté zaniká, zatímco výraz "jednoletý chlapec" neříká 

nic o tom, jak dlouho bude chlapec ţít, ale jak je stár právě v tuto chvíli.  Termín 

jednoletý má tedy v oboru ţivá příroda poněkud jiný význam, neţ s jakým se děti 

pravděpodobně častěji setkávají. 

 

 A jak děti obstály při zkoušení probrané látky? V poznámkách jsem si 

bohuţel nezaznamenala všechny „chyby“, které děti dělaly – kdyţ na sebe pak 

pokřikovaly a posmívaly se. Zaznamenala jsem si však aspoň to, ţe nejvíce chyb 

dělaly v případě „nerostů“ a „hornin“. Logika pracnosti těchto dvou pojmů z obsahu 

pojmu „neţivá příroda“ by se nakonec mohla objevit i u obsahu pojmu „ţivá 

příroda“.  Zde tedy spočívaly chyby v záměnách jejich rozsahu (extenze), a to 

vzájemných.  Děti např. pod „nerosty“ nezačleňovaly některý z pojmů spadajících do 

extenze pojmů z obsahu „ţivé přírody“. Dělení na „ţivou“ a „neţivou“ přírodu je 

zřejmě pro děti jasné. Co ale dětem v daném případě dělalo problémy, co jim vlastně 

vzdorovalo? Ţe jsou si „ţula, křemen, uhlí, pískovec“ či „nerosty a horniny“ moc 

blízké, moc podobné, málo rozdílné? Ale co tím vlastně chceme říct?  Snad ve 

slovech "nerost" a "hornina" samotných nezní dostatečně jasně rozlišující kritérium - 

intenze pojmu. A co z toho plyne? Moţná to, ţe se děti některé jednotlivé pojmy učí 
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NEŢIVÁ PŘÍRODA 

NEROSTY (z jedné látky) 

HORNINY (z více látek) 

VYVŘELÉ 

USAZENÉ 

NEROSTY 

SAMOSTATNĚ SE VYSKYTUJÍCÍ (např. křemen, slída) 

VYSKYTUJÍCÍ SE VE SMĚSÍCH   

= HORNINY 

VYVŘELÉ (např. ţula, čedič) 

USAZENÉ (např. uhlí, vápenec) 

METAMORFOVANÉ (např. mramor, rula) 

spíše jen jako rozsahy bez pochopení obsahu v uţším slova smyslu, jako básničky, 

jako dny v týdnu s tím rozdílem, ţe zde jednotlivé poloţky rozsahu nejsou 

uspořádané pevným pořadím v řadě. A ţe se podobný problém objevuje u dětí i při 

procvičování oboru "ţivá příroda" uvidíme vzápětí, aţ bude řeč o "podmínkách 

ţivota" a "znacích ţivota". 

 Zajímavé bylo, jak paní učitelka dětem vysvětlovala vyuţití písku, vápna a 

ţuly ve stavebnictví a uhlí jako topiva, jak se tedy snaţila převést učivo do reálného 

ţivota a tím jej dětem přiblíţit.  Zdá se ale, ţe tím dětem příliš nepomohla v 

rozlišování mezi horninou a nerostem, tedy s tím, v čem nejčastěji chybují. Moţná 

tedy, ţe do pracnosti v daném případě vstupovalo to, ţe toto rozlišování a tyto pojmy 

jsou hodně vzdálené běţnému ţivotu dětí i dospělých a otázkám, které si v běţném 

ţivotě klademe. 

 Za zamyšlení stojí také způsob, jakým jsou vykládány pojmy hornina a 

nerost. Podle toho, jak jsou procvičovány se zdá, ţe jsou to pojmy na stejné 

hierarchické úrovni, přímo podřazené pojmu neţivá příroda, horniny jsou pak dále 

děleny na vyvřelé, usazené a metamorfované (přeměněné). Šlo by tedy o třídění o 

třech hierarchických úrovních, jak ukazuje schéma: 

 

 

 

 

Přiměřenější výklad by snad byl: Nerosty se v přírodě vyskytují buď samostatně, 

nebo v různých kombinacích, směsích, které tvoří horniny. Horniny dále dělíme na 

usazené, vyvřelé a metamorfované. Nebo: Neţivá příroda je tvořena nerosty 

(například křemen, slída). Nerosty, které se vyskytují ve směsích, nazýváme horniny 

(například hornina, tvořená nerosty křemenem, ţivcem a slídou se nazývá ţula). 

Horniny mohou vznikat trojím způsobem – usazením, vyvřením a přeměněním. 

Velmi zjednodušené schéma by pak mohlo vypadat takto: 
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Dětská encyklopedie Horniny a minerály nabízí odlišný pohled: „Všechny horniny 

jsou sloţeny z minerálů. Existuje pouze několik hornin sloţených z jediného 

minerálu, například čistého křemene, většinu hornin však tvoří více minerálů.“ 

(Cauccut, 1994, s. 16). 

Bylo by zajímavé porovnat, zda by děti chybovaly v pojmech hornina a nerost stejně, 

kdyby byla látka předkládána a procvičována tímto způsobem. 

 

 A co jsem se dozvěděla během druhé epizody, kdy byla probírána nová 

látka?  Pojem listy je procvičován ve čtyřech různých strukturách:   

 Za prvé se děti učí analýzu celku, tedy list se skládá ze dvou částí - čepele a 

řapíku. Děti jsou seznamovány s novými slovy: řapík a snad i čepel.  A někdy 

moţná i s novými jevy, byť řapíku si uţ pravděpodobně v ţivotě všimly. Nebo jsou 

seznamovány s novými, přírodovědnými významy slov, která znají z jiných 

kontextů: čepel noţe, čepel floorbalky (tento význam slova nezná naopak paní 

učitelka). Obrázek č. 2 ukazuje, jak byla látka zapsána do sešitu. 

 Za druhé jde opět o strukturu třídění, a to tří jednotlivých pojmů: listy = 

jednoduché, sloţené, přisedlé, přičemţ v tomto třídění hraje důleţitou roli právě 

sloţení listu. Otázkou je, zda by nemělo jít spíše o dvojí třídění, a tedy o logické 

násobení: listy = s řapíkem, bez řapíku X  listy = sloţené, jednoduché. Výklad v 

učebnici to naznačuje, i kdyţ ne zcela zřetelně. Na obrázku č. 3 vidíme, jak je dělení 

listů uvedeno v učebnici: list jednoduchý, list sloţený a list jednoduchý přisedlý. 

 

 Jako třetí do hry vstupuje práce s názorem (obrázek, ţivá rostlina) – tedy s 

tzv. definicí ukázáním (ostenzivní), dochází ke konkretizaci pomocí názoru. 

 Pojem „listy“ se objevuje ještě ve čtvrté odlišné struktuře. Jde o začlenění. 

Ne sice o začlenění do celku "rostlina", přestoţe děti pravděpodobně dříve probíraly 

jednotlivé části rostlin, ale jde zde o začlenění do celku typu děje, do kauzální, resp. 

teleologické struktury: listy slouţí k dýchání. Takţe vlastně účelem, předem určeným 

cílem listů je jeden ze znaků ţivota. Díky této struktuře pak dochází k implicitnímu 

propojení dvou jinak samostatně, jako třídy procvičovaných, jednotlivých pojmů z 

obsahu pojmu „ţivá příroda“, pojmů "znaky ţivota" a "list". 
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4.1.3. Shrnutí, formulace otázek 
 

 V souhrnu se ukazuje, ţe výuku pojmu „ţivá příroda“ lze docela produktivně 

analyzovat s pomocí tradiční teorie kognitivní práce, jak ji nalezneme např. u J. 

Piageta, kdyţ kategorizuje tzv. myšlenkové operace logické a infralogické (viz např. 

Piaget, Inhelderová, 1997, s. 89-102). Teoretický vhled do strukturace 

prezentovaného a procvičovaného obsahu pojmu „ţivá příroda“ můţe slouţit jako 

základ pro analýzu toho, co je na učení se tomuto pojmu pracné na straně dětí. Zatím 

to vypadalo, ţe dětem nevzdoruje ani tak vyšší komplikovanost logických či 

infralogických struktur – např. třídění o třech hierarchických úrovních se nezdálo být 

obtíţnější neţ ta o dvou úrovních. Komplikovanosti logického násobení se ve výuce 

vyhýbala jiţ paní učitelka. Dětem jakoby spíše vzdorovala nepropojenost 

jednotlivých pojmů-struktur, například  „nerosty“ vs. „horniny“. Zde však zřejmě ve 

hře byla téţ nenázornost. Jak si mají děti představovat „nerostnost“ křemene či 

„horninovost“ pískovce? 

 V případě „řapíku“ šlo rovněţ o seznámení se s novým slovem – coţ je v 

Piagetově teorii kognitivní práce problematika tzv. sémiotické funkce (viz c. d. s. 51-

83), která není v ohnisku jeho zájmu. Ta jakoby přinášela do pracnosti pro děti další 

dimenzi, tu na kterou se v rámci popisu strukturace pojmů naráţí jiţ při rozlišování 

extenze a intenze pojmu: např. slovo s novým, přírodovědným významem (vs. 

známým  z jiných, pro dítě familiárnějších kontextů); nebo přírodovědou kladených 

otázek, neobvyklých z hlediska zkušenosti z běţného ţivota dětí, ale i dospělých 

(např. Jaký je rozdíl mezi nerosty a horninami?). 

 Zcela jinou duševní prací dětí při hodině je práce s názorem, tedy propojení 

toho, co je probíráno, se smyslovým vnímáním. Děti na obrázcích nebo na 

skutečných rostlinách mohou vidět rozdíl mezi listem přisedlým a listem s řapíkem. 

Dochází tedy ke konkretizaci názorem, ale také ke konkretizací pomocí pojmů, kdyţ 

děti přiřazují pampelišku - tedy pojem, který znají -  mezi rostliny s přisedlým listem. 

  

 Téma „ţivá příroda“ se tak po zkušenosti z jedné hodiny prvouky v 

pozorované třetí třídě začalo konkretizovat do tří okruhů otázek: 

1. Jak je pojem „živá příroda“ ve výuce strukturován z hlediska logických a 

infralogických struktur? 
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2. Co je vlastně pro děti při procvičování a zkoušení tohoto pojmu pracné? 

3. S jakými jednotlivými pojmy, náležejícími do obsahu pojmu "živá příroda", 

se v hodinách děti setkávají?   

Z toho bude vycházet můj další postup, tzv. design výzkumu: Co bych se v odpověď 

na dané okruhy otázek mohla dozvědět z pozorování dalších hodin prvouky a co pak 

navíc z testů, o kterých paní učitelka říkala, ţe při nich zřetelně vystoupí, s čím si 

děti „neví rady“? 

 

 Po svém prvním pozorování jsem měla moţnost navštívit ještě tři další 

hodiny prvouky; a také si popovídat s paní učitelkou před či po hodině. Jeden týden 

však měly děti jarní prázdniny, jeden týden jsem byla na jarních prázdninách s 

vlastními dětmi – a tak má zkušenost s výukou nebyla zcela souvislá. 

 

 

 

4.2.  Hodina prvouky 4. 3. 2010 
 

4.2.1. Vlastní hodina 
 

 Paní učitelka rozdělí děti do skupin po 4 – 5 dětech. Rozdá papír s obrázky 

rostlin a druhý prázdný papír. Vyzve děti, aby si obrázky nejprve prohlédly, potom si 

řeknou, co mají za úkol. Děti se zájmem zkoumají, jaké rostliny jsou na obrázku, 

většinu znají. Paní učitelka se ptá, které z nich děti neznají (barvínek, sasanka, 

pryskyřník), vysvětlí jim, jak která vypadá a kde roste. Nepřímo tedy mluví o 

biotopu. I kdyţ pojem samotný nevysloví, zachází s jeho obsahem. Poté vyzve děti, 

aby si vybraly mezi sebou ve skupině zapisovatele , na volný papír si napíšou 

jednotlivé druhy stonků a listů. Paní učitelka chce, aby jí děti samy říkaly, jaké 

pojmy na papír napíší, ale moc si od předešlého dne nepamatují – vše si tedy znovu 

opakují i s definicemi (stéblo, stvol, lodyha; jednoduchý, sloţený, přisedlý). Děti 

mají za úkol rostliny na obrázku přiřadit k pojmům na papíře. 

 Děti pracují většinou velmi soustředěně, domlouvají se mezi sebou. Jen jedna 

skupina kouká kolem sebe, začínají pracovat později. Během práce se občas děti na 
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něco ptají, většinou působí zaujatě. 

 Kdyţ mají všechny skupiny hotovo, paní učitelka je vyzve, aby si vybraly 

mluvčího, který přečte to, co zapisovatel zapsal. Kontrolují, jak jednotlivé skupiny 

rostliny přiřadily. Všechno si společně podrobně proberou, paní učitelka občas 

vyvolá i méně aktivní děti, chlapec, který během práce stěhoval ţidli a vypadal celou 

dobu dost neklidně, odpovídá na otázky paní učitelky správně. 

    U: Našli jste stéblo? - Nikdo? Jedna skupina. Tak co jste přiřadili? 

    Maruška: Sedmikráska, prvosenka. 

    U: Doriane, co má mít stéblo? 

    Dorian: Kolínka. 

    U: Má sedmikráska kolínka? 

    Dorian: Nemá. 

    U: Takže stéblo jsme tam nenašli, vy si to třeba škrtněte, ať se poučíte. Eriku, co 

má lodyha? 

   Erik: Nemá na kořenu listy, ale má je přímo na stonku. 

 

 Nakonec řekne paní učitelka, ţe teď uţ to všichni pěkně umí, a začnou tedy 

pracovat zase samostatně, kaţdý sám za sebe. Děti naoko protestují, ale ţádné velké 

zděšení nevidím. 

Písemný test se týká přesně toho, co se opakovalo, děti vlastně jen doplňují pojmy. 

Pracují většinou samostatně, pomocí jim můţe být přehled druhů listů a stonků na 

tabuli. Každý sám pracujte, opíšeš od souseda nějaký blud a pak si budeš trhat vlasy, 

žes to nevymyslel sám, říká paní učitelka. Většina je rychle hotova, kdyţ paní 

učitelka vyzve děti, aby jí sešity donesly, dvě děti ještě něco rychle dopisují, jedno 

děvče odevzdává jen zpola vyplněný test. 

    U: Já jsem vám říkala, že u té prvouky je potřeba, abyste se v sobotu podívali do 

 sešitu, co se za týden probralo. Je tam hodně nového, je těžké si všechno  

 zapamatovat jen ze školy. Někdo se do sešitu podívá i dvakrát za týden, aby si 

 to zapamatoval. 

 

Konec hodiny je věnován nové látce – květům.   

     U: Přečteme si o květech v učebnici... Báro, můžeš číst.     
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Bára dočte. 

    U: Tak mně se zdá, že je to hodně složitý, tak, jak to Bára přečetla. Zkusíme si to 

říct ještě sami. Tak na co jsou ty květy? Podívejte se na obrázek, co vidí všichni na 

květu na první pohled, Adame? 

    Adam: Okvětní lístky. 

Děti si v učebnici ukazují obrázek s částmi květu -  okvětní lístky (paní učitelka 

připomíná souvislost  květy-láska: „má mě rád, nemá mě rád“), nitku, prašník... 

    U: Proč se asi říká prašník, Honzo? 

    Honza: Protože je na něm pyl, jemný prášek. 

    U: Jak se říká dohromady té nitce a prašníku? 

    Erik: Tyčinka, to vypadá jako tyčinka. 

    U: Podívejte se na pestík, úplně horní část, blizna, je lepkavá. Když se na ni 

dostane pyl, začne se vyvíjet vajíčko, opadají okvětní lístky, začne vznikat plod. 

 

4.2.2. Rozhovor s paní učitelkou po hodině 
 

 U: Práce ve skupině je na mne pomalá, já mám ráda, kdyţ to odsejpá. Ale děti 

to mají rády, tak to občas zařazuji. Ale různé ty projekty dlouhodobé, to moc 

nedělám, já tady mám raději klid. 

 D.P.: Jsou velké rozdíly mezi dětmi, pokud jde o zvládání probrané látky? 

 U: Tahle třída je dost vyrovnaná, tady nejsou děti, kterým by to šlo výrazně 

hůř, ale někdy to tak bývá. To je potom potřeba sledovat, kdo co zvládne, a po těch 

pomalejších chtít jen to nejdůleţitější, nezahlcovat je. Ale na prvním stupni je vlastně 

nejdůleţitější všechno. 3. a 4. třída jsou těţké, musí se zvládnout dost učiva (hlavně v 

M a ČJ), jde to hodně rychle, ale na druhém stupni se na tom staví. 

 

4.2.3. Analýza druhé hodiny 
 

 Co se ukázalo při 2. hodině prvouky?  V rámci společného opakování učiva 

o stonku a listu se ukázalo, ţe ze čtyř struktur, zmiňovaných v analýze 1. hodiny, se 

paní učitelka soustředila jen na dvě. Začlenění do třídy a ostenzivní definice, kdy si 

děti to, co bylo den předtím probíráno a procvičováno, ukazovaly na obrázcích 
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známých i neznámých rostlin. Děti se poučily také o nových rostlinách, o jejich 

názvu a názoru pomocí obrázků.  Při opakování se ukázalo, ţe pojmy "lodyha, 

stéblo, stvol" a "jednoduchý, sloţený, přisedlý" si většina dětí nevybaví. U první 

trojice pojmů se zdá, ţe je problémem opět intenze jednotlivých pojmů, které se 

objevují jen v botanice, zatímco u druhé trojice je situace odlišná: pojmy 

"jednoduchý" a "sloţený" určitě děti znají i z jiných souvislostí, u pojmu "sloţený" 

však můţe být význam dvojí, to dětem můţe přinášet jisté komplikace (podobně jako 

jiţ dříve zmiňovaný dvojí význam pojmu "jednoletý").  Pojem "přisedlý" není sice v 

běţné řeči uţíván, ale význam lze vyvodit ze samotného slova. Děti si je však zatím 

nespojují s pojmem "list".   

 Dále se ukazuje, ţe přestoţe děti dokáţí definovat pojmy "lodyha, stéblo, 

stvol", je pro ně obtíţné přiřadit k pojmům příklady: stvol  - stonek sedmikrásky. 

Jakoby se definici naučily bez porozumění, bez nějaké konkrétní představy.  Děti se 

poměrně snadno naučily vyjmenovat druhy stonků, jednotlivé druhy definovat, ale 

při určování stonků konkrétních rostlin si stále znovu nevědí rady.  Ukazuje se tedy 

pracnost se strukturou ostenzivní definice, práce s názorem, která by měla pomoci, 

ale vlastně vše dětem komplikuje. Přesto je ale posouvá dál, propojuje pojmy se 

smyslovým vnímáním. Je pravděpodobné, ţe to, co se děti naučí vyjmenovat, 

memorovat, také poměrně snadno mohou zapomenout, a právě konkretizace pomocí 

názoru můţe při pozdějším vybavování učiva pomoci. 

 K testu, který děti tuto hodinu psaly, se vrátím v kapitole páté. 

 V závěrečné části hodiny, v rámci probírání nové látky, se opět uţívá 

struktura procvičování obsahu pojmu "květ" jako celistvého objektu, je popisován s 

pomocí pojmů označujících jednotlivé části. Současně je pojem vřazen i do děje, do 

procesu "od opylení po vzniku plodu". Jde tedy opět, jako dříve v případě listů, o 

kauzální strukturu. 
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4.3.  Hodina prvouky 23. 3. 2010 
 

4.3.1. Povídání s učitelkou před hodinou 
 

 Nejprve mluví paní učitelka o prvouce:  "Prvouka je hodně odtaţená od 

ţivota, děti nemají zkušenost, jako děti z vesnice – tady v Praze nemohu děti poslat, 

aby vydloubly kořen pampelišky..., i kdyţ mají zahrádky, mají tam hlavně keře, 

trávník, já jsem z vesnice...." 

 "Erik jezdí kaţdý víkend k dědovi, ten je myslivec, i kdyţ v jiných 

předmětech nepatří mezi nejšikovnější ţáky, v prvouce toho ví hodně, zaţil to, s 

babičkou krmí králíky, pak je s dědou stahuje z kůţe". (V hodině se to skutečně 

projevilo, zná správným název orobinec, kterému ostatní děti říkají „doutník“, ví více 

neţ ostatní o nešlechtěných rostlinách). 

 "Prvouka je první předmět, který se některé děti musí doma učit, většinou 

nechápou proč, myslí si, ţe je to kvůli mně." 

 Dále paní učitelka popisuje, jak probíhá zkoušení: "Já to většinou dělám tak, 

ţe ve čtvrtek začneme novou látku, v úterý a ve středu ji doplňujeme, opakujeme a 

další čtvrtek píšeme test. Píšeme testy kaţdý čtvrtek, chci tím donutit děti, aby se na 

probrané učivo dívaly průběţně. Děti, které dostanou z testu trojku a hůře, píší v 

další hodině opravu, a další týden píší všichni test, ve kterém se objevují stejné 

otázky. Testy jsou vlepeny ve zvláštním sešitě, ani by mi nevadilo, kdyby se děti, 

které nevědí, podívaly na minulý test, jak to má být správně. Většinu to ale vůbec 

nenapadne a napíší klidně stejnou chybu 3x.  Kdyţ chci zjistit, co si zapamatovaly, 

dám jim ještě jiný test na volném papíře, někdy pouţiji testy, které jsou připraveny 

vzadu v učebnici." 

 Nakonec mluví o zápisech v sešitě: "Vedu děti k tomu, aby si zapisovaly do 

sešitu přehledně a pořád stejně, podtrhávaly nadpisy a podobně, aby se lépe 

orientovaly, učím je zapisovat pomocí zkratek. Ale kdyţ je zkouším, chci, aby 

mluvily celou větou, nevykřikovaly na mně hesla. Píšu na tabuli, ony to opisují. Vím, 

ţe kaţdý má jiný způsob zápisu, vnucuji jim ten svůj, ale chci je hlavně naučit, aby 

to dělaly pořád stejně, při zkoušení nebo testu si pak mohou i pomocí vizuální paměti 

vzpomenout. Někdy se jich ptám, co je důleţité z toho, co jsme si řekli, co mám 

napsat a společně výpisky tvoříme." 
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4.3.2. Vlastní hodina 
 

 Děti si ve dvojicích hrají na učitele a ţáka – kaţdý si připraví jednu otázku na 

spoluţáka a zároveň i odpověď na spoluţákovu otázku. Děti to úplně nechápou 

(tímto způsobem opakují poprvé), takţe se snaţí jeden druhého nachytat, odpovědi 

většinou připravené nemají. 

    Anežka:  Čím se rostliny rozmnožují – 6 věcí? 

    Viki:  Oxidem uhličitým? 

    U: ??? Co potřebují k rozmnožování 

    Viki:  Vodu? 

    U: ..co koupíš v zahradnictví, když chceš pěstovat rostliny? 

    Viki: Jo, oddenky, řízky, cibule... 

    U:  ...a nejčastěji semínka 

      ---------- 

    Martina: Co zajišťují listy? 

    Dorian: Dýchání rostlin, přijímání živin 

       ---------- 

    Maruška: Co je zapotřebí k výživě rostlin? 

    Johanka:   Kořen 

    U: to musí mít, ale... 

    Johanka:  listy 

    U: zelené barvivo, oxid uhličitý, světlo 

      ---------- 

    Erik: Základní znaky živých organismů 

    Statis: půda, voda, světlo 

    U: převeď to do živých organismů 

    Statis: dýchání, vylučování, růst a vývoj, příjem potravy, rozmnožování 

      ---------- 

    Statis: Druhy listů 

    Erik: složený, lehký teda jednoduchý, přisedlý 

      ---------- 

     Vojta: Jak se jmenují semena jehličnanů? 

    Anička: v šišce, říká se jim, že jsou nahé, nahosemenné rostliny 



 

23 

 

      ---------- 

    Adam: K čemu je kořen? 

    Honza: Udržuje rostlinu v půdě 

 

    U: Takhle to vypadá, když se doma s maminkou nebo s tatínkem učíte, kdo už se 

takhle  někdy učil?  - hlásí se asi 15 dětí   - A kdo se takhle ještě nikdy neučil? – hlásí 

se 2 děti (jedna z nich je Aneţka, premiantka třídy) 

 

 Na tabuli je velkým písmem napsáno: stín x slunce a voda x sucho. Paní 

učitelka vyzve děti, aby říkaly názvy rostlin, které znají, a zařadily je podle toho, co 

která rostlina potřebuje, paní učitelka zapisuje na tabuli pod jednotlivé pojmy. 

Kapradí - stín, kaktus - sucho, slunečnice - slunce,  leknín - voda, sedmikráska - 

slunce, orobinec - voda,  palma - sucho. 

     U: A co kytičky, které rostou na skále, vypadají jako malá růžička, zelená, u země. 

     Vojta: neřest - sucho, slunce 

     U: netřesk 

 

 Dále čtou děti společně z učebnice kapitolu Rostlina a prostředí. 

 

    U: Když půjdete s maminkou kupovat do zahradnictví užitečné rostliny, co 

koupíte? 

    Děti: Makovice, semínka, jabloň, rybíz, angrešt... 

    U: A co bude chtít maminka vědět? Kolik vody rostlina potřebuje, jestli potřebuje 

 slunce nebo stín. U vyšlechtěných rostlin bychom se měli informovat, co  

 potřebují. Stejně jako když si koupím koťátko, taky ho nedám do akvária... 

 

 

4.3.3. Analýza třetí hodiny 
 

 Během třetí hodiny prvouky, kterou jsem navštívila, se obtíţnost osvojování 

pojmů z obsahu pojmu "ţivá příroda" zatím ukazuje nejzřetelněji. V první části 

hodiny je formou rychlých otázek a rychlých odpovědí opět procvičováno vše 
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doposud probrané. Jak je moţné, ţe na otázku, co je třeba k rozmnoţování rostlin, 

zazní odpověďi: "oxid uhličitý", " voda"? Dochází zde k záměně rozsahů 

jednotlivých pojmů, a to především těch pojmů, které byly procvičovány jako třídy 

více neţ dvou jednotlivých pojmů. V některých případech jsou děti schopny 

vyjmenovat pojmy k sobě náleţející správně, ale řadí je pod zcela jiný nadřazený 

pojem. Například: základní znaky ţivých organismů = půda, voda, světlo. Tedy 

pojmy náleţející do obsahu pojmu "podmínky ţivota". A pokud na otázku odpovídají 

správně, tedy zvolí ten "správný" výčet pojmů, jde moţná mnohdy spíše o 

"naučenou" řadu pojmů bez pochopení intenze. 

 Zajímavá je otázka "Co je zapotřebí k výţivě rostlin?" Paní učitelka 

povaţovala za správnou odpověď "oxid uhličitý, zelené barvivo, světlo" podle 

učebnice by tam patřila ještě "voda a ţiviny", to vše je totiţ zapotřebí k fotosyntéze, 

tedy přeměně látek, které jsou součástí neţivé přírody, na látky, které jsou součástí 

ţivé přírody (Bradáčová, Kholová, 2002, s. 4). Fotosyntéza souvisí s výţivou 

rostliny, ale zároveň výţiva je zabezpečována kořeny a listy jsou nutné pro 

fotosyntézu.  Obojí, tedy kořeny a listy, zmínila při hodině Johanka. Obtíţnost můţe 

způsobovat formulace otázky, která je pro děti matoucí. Ale také to, ţe proces výţivy 

rostlin je natolik sloţitý i pro odborníky, ţe snad ani není moţné poloţit jednoduchou 

otázku, která by celý proces postihla a na níţ by se dalo stručně odpovědět. Moţná 

by se dalo s dětmi mluvit o tom, v čem je odlišná výţiva rostlin od výţivy člověka, 

která je jim dobře známá, tedy v tom, ţe nepřijímají bezprostředně to, co k výţivě 

potřebují, ale musí si teprve ve svém těle samy přetvořit látky, které přijímají na 

látky, které potřebují k výţivě, tedy látky neţivé přírody na látky ţivé přírody. 

Zavádějící můţe být v souvislosti s rostlinami i pojem ţiviny – to, co rostliny 

přijímají, jsou látky neţivé přírody, není to nic ţivého, jak by z pojmu samotného 

mohlo vyplývat.   

 V druhé části hodiny je nová látka probírána opět formou příkladů 

přiřazovaným k jednotlivým pojmům: rostliny vyţadující sucho = kaktus, palma. Zde 

by bylo moţno procvičovat i formou logického násobení sucho, vlhko - stín, slunce, 

coţ jsem ale na hodině nezaznamenala. Objevují se zde vlastně opět pojmy z obsahu 

pojmu "podmínky ţivota" (voda, světlo, teplo), které se v přírodě vyskytují v různé 

míře, různé rostliny vyţadují pro svůj ţivot různé jejich mnoţství. Můţeme mluvit o 
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styčnosti mezi tématy "podmínky ţivota" a "rostlina a prostředí". Téma "rostlina a 

prostředí" bylo však probíráno velmi stručně, v učebnici jsem našla poznámku, ţe se 

bude podrobněji probírat ve vyšších ročnících. 

 

 

4.4.  Hodina prvouky 24. 3. 2010 
 

4.4.1. Vlastní hodina 
 

    U: Včera jsem mluvila s rodiči na schůzkách, říkali, že se učíte, ale někdy je to 

těžké,  odpovídáte na jiné otázky, než se vás ptají, něco se naučíte, a to říkáte. Ale u 

každé  otázky musíte přemýšlet, abyste na ni správně odpověděli. Když se vás 

zeptám, co jste měli včera k večeři, taky mi neodpovíte, že jste viděli film v kině. 

 Na tabuli máme věty – začínají tím, co po vás chci, musíte se zamyslet a 

dokončení věty musíte vymyslet sami. 

Na tabuli: 

 Rostliny dýchají  -  24 hodin/ pouze ve dne / pouze v noci. 

 Výţiva probíhá  - ve dne / v noci, protoţe je k ní zapotřebí ___________. 

 Přeměna (ta výţiva) probíhá – v těle všech rostlin / pouze v těle zelených 

rostlin. 

 K této přeměně je potřeba _______________________. 

Nejprve si to samy děti mají přečíst, zamyslet se, potom teprve „hlasují „ o 

jednotlivých moţnostech a doplňují. 

 

 Následuje opakování látky probrané na minulé hodině. Jedno děvče dostane 

cedulku – samičí části, jeden chlapec cedulku – samčí části.  Další děti dostanou 

cedulky s nápisy: pestík, blizna, čnělka, semeník, tyčinka, nitka, prašník, okvětní 

lístek – dostanou za úkol stoupnout si k děvčeti nebo chlapci, podle toho, ke které 

části jejich pojem patří. 

Děti se mezi sebou trochu radí, ale velmi rychle vše správně rozdělí, a pak přiřadí i k 

obrázku květu na tabuli.  Potom si všechna děvčata stoupnou, paní učitelka jim dává 

otázky týkající se květů a plodů, rozmnoţování rostlin, ukazuje na dívky, kdo odpoví 

správně, můţe si sednout, kdo se splete, dostane ještě další otázku. Většina odpovědí 
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je správná, dívky se soustředí, chlapci neruší, někdy napovídají. 

 

Novou látkou v této hodině jsou houby 

    U: Slíbili jsme si, že si dnes budeme povídat o houbách. Až bude ticho, Adam může 

 začít číst z učebnice na s. 16.   - Adam přečte celý text o houbách. 

    U: Co je tam tučně vytištěno, co si budeme pamatovat?  - Děti paní učitelce 

diktují. 

    U: Čím se houby rozmnožují? 

    Dorian: semeny 

    U: tak si to ještě jednou tady přečti – ukazuje do knížky 

    Dorian: výtrusy 

    U: Už jsme někdy slyšeli slovo výtrusy? 

    Vojta: u kapradin, 

    U: ano, u nekvetoucích rostlin 

 

Paní učitelka na tabuli maluje houbu a popisuje její části, děti to podle toho zapisují 

do sešitů 

 

    U: Plodnice se dělí na klobouk a třeň – vy říkáte místo třeň co? 

    Johanka (vykřikne): třešeň 

    U: Johanka zase nějak zaspala 

    Někdo jiný vykřikne: noha houby 

    U: Kdo ještě nikdy nebyl na houbách, - obrátí se na vietnamské děvče – Terezko, 

byla jsi tady u nás někdy na houbách? 

    Terezka: Nebyla, maminka vaří jiné houby 

    U: A víš, jak se jmenují?    

Terezka kroutí hlavou. Paní učitelka doplňuje, ţe jsou to houby, které vypadají jinak, 

neţ obrázek na tabuli, u některých druhů není tak zřetelná noha a klobouk. 

    U: co potřebují houby, aby dobře rostly? 

    Statis: vlhko 

    U: A proč? 

    Anička: V suchu jim zaschnou ty vlákna – podhoubí. 
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 Děti dostávají na závěr hodiny domácí úkol, paní učitelka píše na tabuli: 

1. houby nejedlé – znáte „hořčák“, zkuste najít, jak se jmenuje správně 

2. houby jedlé – doplňte 3 

3. houby jedovaté – doplňte 3 

    U: Podívejte se doma do knížek, zeptejte se rodičů nebo dědečka houbaře, můžete 

se podívat i na internet. Nejedlé houby nebudete asi jíst proto, že vám nebudou -  

chutnat (doplní děti).  Jedovaté houby jsou různé, může vás po nich bolet břicho, ale 

můžete z nich mít i nemocná játra a dokonce umřít. Nezapomeňte, zítra je čtvrtek, 

píšeme test. Houby tam ještě nebudou. 

 

4.4.2. Analýza čtvrté hodiny 
 

 

 Části květů jsou procvičovány formou infralogických operací: Květ má 

samčí část zvanou tyčinka (= prašník + nitka) a samičí část zvanou pestík (= blizna + 

čnělka + semeník). Současně ale dochází i k jakémusi způsobu názorného 

procvičování - děvče drţí kartičku s nápisem "samičí části", chlapec drţí ceduli 

"samčí části". Karty s pojmy "blizna, čnělka, pestík, nitka, prašník, semeník, tyčinka" 

uţ jsou ale dětem rozdávány bez ohledu na pohlaví. 

 Nová látka - houby je podávána opět strukturou třídění: houby = jedlé, 

nejedlé, jedovaté. Přestoţe jde o děti vyrůstající ve městě, a tedy daleko od přírody, 

jak zmiňuje paní učitelka, většina z nich má s houbami zřejmě vlastní zkušenost. 

Zaznamenala jsem, ţe je tématu "houby" v hodinách i v učebnici věnováno podstatně 

méně prostoru, neţ jiným tématům. Přesto se většina dětí při zkoušení a procvičování 

orientuje v této látce velmi dobře. Důvodem by mohlo být to, ţe se děti s houbami 

setkávají od útlého věku nejprve ve formě názoru, přímo v přírodě. Dokonce se je učí 

hned od dětství třídit na jedlé, nejedlé a jedovaté, protoţe je to doslova ţivotně 

důleţité. Těţko si však lze představit, ţe by se děti podobně přirozeně setkávaly s 

pojmy jednoleté, dvouleté a vytrvalé, málokteré dítě slyší od dědečka při 

procházce: "Podívej, tohle je jednoletá bylina." A moţná hraje svoji roli i to, ţe 

sbírání hub evokuje letní prázdniny, procházku v lese, tedy něco příjemného, na co 

rádi celý rok vzpomínáme. Snad jen pojem "třeň" je pro děti nový, a tedy obtíţný, v 
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učebnici je však u něj uveden v závorce i pro děti známý pojem "noha houby". 

 

5. TESTY VE 3. TŘÍDĚ 
 

 Jak říkala paní učitelka v rozhovoru, dává dětem kaţdý týden test do 

zvláštního sešitu. Děti, které dostanou známku horší, neţ trojku, píší stejný test ještě 

jednou. Stejné otázky se objevují v několika testech po sobě, děti si tedy touto 

formou učivo opakovaně procvičují a ověřují si, co si zapamatovaly.  Na závěr 

většího celku probrané látky pak paní učitelka dává dětem ještě souhrnný test většího 

rozsahu.  

 

5.1.  Malé testy v sešitech  
 

 Následující analýza vychází z testů 6 dětí, které vybrala paní učitelka jako 

"vzorek", charakterizující práci dětí ve třídě při písemném opakování. Byly v něm 

zastoupeny práce ţáků úspěšných více i méně. Děti měly v tu dobu v sešitech celkem 

tři testy. Testy obsahovaly 5 aţ 6 otázek, rozsah byl jedna strana v sešitě A5. 

 

5.1.1. Analýza testu č. 1 
 

 První test byl ve své první části zaměřen na ţivou přírodu obecně -  

"podmínky ţivota" a "znaky ţivota". Tedy právě na ty dva pojmy z obsahu pojmu 

"ţivá příroda", u kterých při procvičování děti nejčastěji zaměňovaly jejich rozsahy. 

(Na obrázku č. 4 vidíme pro ilustraci jeden z testů.) 

Z testů, které jsem měla k dispozici, bylo zjevné, ţe vyjmenovat všech pět pojmů 

náleţících do obsahu pojmů "znaky ţivota" a "podmínky ţivota“ bylo obtíţné i pro 

některé úspěšné děti a tyto pojmy byly, stejně jako při procvičování v hodině, často 

zaměňovány.  Přestoţe pojmy "znak" a "podmínka" jsou významově zcela odlišné, 

můţe do pracnosti vstupovat to, ţe pojem "ţivot" je pro obě třídění společný. V 

jednom případě se objevila ale také záměna obsahů pojmů "podmínky ţivota" a 

"rozmnoţování rostlin", kdyţ se v testu u první otázky objevil výčet pojmů: řízek, 

cibule, semena. Je moţné, ţe děti nahodile vyjmenují jednu z naučených řad, 
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protoţe nebyla dobře osvojena intenze nadřazených pojmů. Všimla jsem si také, ţe v 

testu je látka zkoušena jinak, neţ při procvičování v hodinách. Kdyţ se vrátíme k 

procvičování látky v první mnou pozorované hodině, vidíme, ţe paní učitelka 

postupovala od podřazených pojmů k nadřazenému, tedy děti měly například zařadit 

pojmy světlo, teplo pod nadřazený pojem podmínky života. V testu je tomu naopak, 

děti mají vyjmenovat všechny podřazené pojmy pojmům podmínky života a znaky 

života. Někdy je tedy látka procvičována shora dolů, jindy zespoda nahoru, někdy 

má jedno dítě vyjmenovat všechny pojmy, náleţející do nadřazeného pojmu, jindy 

stačí, kdyţ kaţdé dítě řekne jen jeden pojem. Ukazuje se, co jsem zaznamenala také 

v testu č. 1, ţe rozdílné jsou i chyby dětí. Někdy zamění celé rozsahy dvou pojmů, 

jindy jen jejich část, někdy si zase nevybaví všechny pojmy, které do nadřazeného 

pojmu patří. 

 Druhá část testu byla zaměřena na dělení rostlin, dýchání a výţivu.  

V jednom testu se objevilo dělení rostlin podle stonků na "zelené a dřevěné". 

Přestoţe to není správná odpověď, je to řešení celkem logické a nápadité, které můţe 

vycházet ze zkušenosti, z toho, co vidí, čeho si všímá. Chyba pak není zřejmě 

způsobena tím, ţe dítě rostlinu nezná, ale ţe mnohé botanické pojmy se v běţném 

ţivotě nepouţívají. A je pochopitelné, ţe paní učitelka takovou odpověď povaţuje za 

chybnou, protoţe právě v hodině prvouky se děti učí nazývat to, co znají, přesnými 

pojmy. 

 

 

5.1.2. Analýza testu č. 2  
 

 Druhý test byl zaměřen na opakování učiva o rostlině (viz obr. 5). V 

souvislosti s 1. úkolem testu vyvstává otázka, zda děti vůbec rozumí pojmu 

"rozmnoţování rostlin". Je zajímavé, ţe v ţádném z testů, které jsem měla k 

dispozici, děti neodpověděly správně na otázku, "Čím se rozmnoţují kvetoucí 

rostliny?".  Většina z nich pravděpodobně má zkušenost s vyséváním semínek na 

zahradě nebo alespoň do květináče ať uţ z domova nebo ze školky, školy. Ale vědí, 

ţe jde o rozmnožování rostlin, kdyţ semínka většinou koupí v obchodě v sáčku?  Na 

otázku "Jak jinak se mohou rostliny ještě rozmnoţovat", jsem vedle několika málo 
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správných odpovědí zaznamenala tyto odpovědi: stonkem, vodou, hnojivem, 

živinami, světlem, kyslíkem, zeleným barvivem. Jde o výčet pojmů, které jistě do 

tématu "ţivá příroda" patří, dochází však opět k nahodilému jmenování pojmů či k 

záměně částí rozsahů jednotlivých nadřazených pojmů. Zmíněné chyby v testech 

jsou velmi podobné těm, které jsem zaznamenala při procvičování ve třetí 

pozorované hodině prvouky. 

Otázka číslo 2 – sloţení těla kvetoucích rostlin -  se na hodinách téměř 

neprocvičovala. Přesto v ní děti chybovaly málo, jen někdy byl výčet neúplný. Pojmy 

stonek, list, kořen, plod, květ jsou dětem dobře známé, občas jen není v testu výčet 

zcela kompletní. 

3. otázka, týkající se druhů stonku, je v testu formulována jako definice. Tak 

to také bylo v hodinách opakovaně procvičováno. Přesto větší část dětí v této otázce 

chybovala. Lodyha, stéblo, stvol - druhy stonků a přiřazení správných definic je pro 

děti pracné. Jde o nové pojmy, neznámé (snad jedině s pojmem "stéblo" se mohly v 

běţné řeči setkat), pojmy samy nijak nenavádí k pochopení jejich významu, k jejich 

definování. 

V testu se objevila také otázka týkající se kauzality - "Jaký význam má 

kořen?" při procvičování v hodinách se takové otázky objevovaly také, i kdyţ v 

menší míře, neţ seskupování a třídění. Tato otázka nezůstala ani v jednom testu 

nezodpovězena, většina odpovědí byla logicky vyvozena z toho, jak si děti rostlinu 

představují, paní učitelka uznala jako správné i odpovědi, které nebyly zcela přesně 

formulované - slouží k živině (tedy odpověď, kterou při ústním opakování v hodině 

paní učitelka za správnou nepovaţovala), udržuje kytku, aby stála.  

Poslední otázka v testu č. 2 - dělení rostlin podle délky ţivota - pro děti 

obtíţná není. I kdyţ se v jednom případě objevil pojem dlouhodobé, namísto 

vytrvalé, podstata byla vystiţena, dítě opět pouţilo logického uvaţování tam, kde si 

na správný pojem nevzpomnělo. Pojmy jednoleté, dvouleté, vytrvalé samy 

víceméně naznačují svůj význam, pro děti jsou tak snadno vybavitelné. Uvést 

příklady k jednotlivým pojmům, např. jednoletá rostlina - hrách  uţ bylo pro děti 

obtíţné. Jde o konkretizaci, o které byla řeč jiţ v souvislosti s prací s názorem či 

obrázkem. V tomto případě jde o konkretizaci pomocí pojmů. Děti v této části otázky 

chybovaly často, v hodinách se příliš neprocvičovala, vlastní zkušenost dětem zřejmě 
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schází a logické vyvozování jim v tomto případě mnoho nepomůţe.   Děti moţná 

nemají tu zkušenost, o které mluví paní učitelka, kdyţ vzpomíná, jak sama vyrostla 

na vesnici. 

Jak dále ukazuje obrázek č. 5 a jak říkala také paní učitelka v našem 

rozhovoru o testech, děti, které v testu hodně chybují, mají moţnost napsat stejný test 

znovu. Při prohlíţení testů, které mi paní učitelka dala k dispozici, jsem si všimla, ţe 

děti dělají často úplně stejné chyby i v opravných testech. A to i přesto, ţe všichni 

vědí, ţe, pokud budou neúspěšné, budou psát zcela totoţný opravný test. Z mého 

pozorování v hodinách prvouky je zřejmé, ţe probranou látku neustále opakují. Proč 

tedy chybují? Co jim vzdoruje?  Nezaznamenala jsem zjevnou souvislost mezi 

mnoţstvím chyb v testech a tím, jak často byla daná látka opakována. Zdá se, ţe 

otázky, vyţadující logické operace, tedy definice, třídění, dětem i přes časté 

opakování vzdorují více, neţ podstatně méně procvičované otázky vyţadujících 

operace  infralogické, tedy začlenění pojmu do prostorové, časové či kauzální 

souvislosti. 

 

5.1.3. Analýza testu č. 3 
 

Ve třetím testu se opakují některé otázky z předešlých testů. A protoţe i psaní 

testů je formou procvičování a paní učitelka právě z toho důvodu dětem zadává testy 

kaţdý týden, je ve třetím testu zřejmý pokrok v některých z těchto otázek. Jak 

ukazuje i následující obrázek a jak jsem měla moţnost vidět i v ostatních testech, děti 

méně chybovaly v definování druhů stonku (obr. č. 6). 

Přestoţe pojmy lodyha, stéblo, stvol byly pro děti nové, seznámily se s nimi 

v hodinách prvouky teprve nedávno a v minulém testu v nich hodně chybovaly. Zdá 

se, ţe si je nakonec dobře osvojily. Je však moţné, ţe svoji roli sehrálo i to, ţe 

tentokrát měly v testu zadány zmíněné pojmy a k nim měly napsat definice,  a ţe 

tento způsob zkoušení je pro děti srozumitelnější, neţ způsob, jakým byla stejná 

látka zkoušena v testu č. 2.   

Zajímavé je, ţe čtvrtá otázka není ani v jednom z testů, které jsem měla k 

dispozici, správně zodpovězena, tedy nikdo nedokázal vysvětlit, "co zabezpečují 

listy".  V tomto případě v odpovědi nejde o vyjmenování nějaké řady ani o 
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zapamatování obtíţných pojmů, jedná se o kauzální souvislost. Z předchozích testů i 

procvičování v hodině bylo zřejmé, ţe děti méně chybují, pokud jde o infralogické 

operace. Alespoň některé děti by mohly některé funkce listů samostatně vymyslet.  

Také jsem si v první mnou pozorované hodině prvouky zaznamenala, ţe většina dětí 

jiţ při výkladu pojmu "listy" samostatně vyvodila, k čemu slouţí. Proč tedy právě v 

této otázce všichni chybovali? Moţná vůbec nevěděli, na co se jich paní učitelka v 

testu ptá. Jak asi děti ve 3. třídě, tedy 8 - 9 leté, rozumí pojmu "zabezpečují"?  

Pomohlo by k větší úspěšnosti, kdyby se otázka poloţila jinak? 

Popsat list nebylo pro nikoho z dětí obtíţné, list přisedlý namalovaly většinou 

také správně. Pracné však bylo namalovat "jednoduchý" a "sloţený" list, přestoţe jde 

o pojmy, které samy naznačují svůj význam a děti se s nimi v jiné souvislosti 

pravděpodobně setkaly. Děti si zřejmě neosvojily intenzi pojmů. Moţná je to, ţe 

pojmy znají z jiných souvislostí pro děti mnohdy spíše komplikací. Jak uţ bylo 

zmíněno výše, intenze pojmu složený můţe být různá. 

 

5.2.  Souhrnný test – Jak si děti osvojily učivo o rostlinách a 
houbách 

 

 

 Paní učitelka kromě dílčích testů do sešitu dala dětem také větší test, ve 

kterém zjišťovala, co si zapamatovaly z látky o rostlinách a houbách. Test psalo 

v prvním dubnovém týdnu 19 dětí, pořídila jsem si s dovolením paní učitelky kopie 

všech opravených testů. Test obsahoval celkem 16 otázek. 

 Některé otázky byly formulovány téměř shodně, jako v malých testech či při 

ústním procvičování. Například druhy stonků byly zkoušeny pomocí definic (stonek 

bez listů se nazývá....), jednotlivé části kvetoucích rostlin byly v testu zkoušeny 

dvojím způsobem, jednak pouhým vyjmenováním, ale vzápětí také pomocí definic, 

uvedených v testu, ke kterým měly děti doplnit správný pojem. Jakoby si zároveň s 

písemným zkoušením látku také podrobně opakovaly. Např.: Doplň názvy částí 

rostlin: Vyrůstají ze stonku nebo tvoří přízemní růžici, zajišťují dýchání rostlin a 

příjem slunečního světla, které je podmínkou pro přeměnu látek. Části listů měly děti 

pouze vyjmenovat. V mnoha otázkách děti měly moţnost volit mezi dvěma či více 

moţnostmi jednu správnou. S takovým způsobem zkoušení jsem se v hodinách 
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nesetkala a neobjevil se ani v malých testech.  Například: Skládá-li se čepel 

z několika lístků, je to list jednoduchý - složený, uveď 3 příklady. Rostliny při dýchání 

kyslík spotřebovávají - vydechují a oxid uhličitý spotřebovávají - vydechují. 

Otázky tedy můţeme rozdělit do několika kategorií: 

1. Otázky, které měly těţiště v logických operacích: V otázce č.14 šlo o třídění, 

v otázkách č. 6, 7, 9, 10, 11, 15 o definice. V otázce č. 14 je spojeno třídění, 

definice a výběr z moţností. V otázkách 9, 10 a 11 je definice spojena s výběrem 

z moţností. V otázce č. 15 jsou definice a výběr z moţností dokonce  spojeny se 

zařazením do struktury objektu, vyţadují tedy i infralogické myšlenkové operace. 

2. Otázky,  při nichţ jsou uţívány infralogické operace: V otázkách č. 5 a 8 měly 

děti zařadit pojmy do struktury objektu, otázky č. 1, 2, 3, 12 byly zaměřeny na 

určení funkčních vztahů, u všech měly zároveň děti vybírat z více moţností.   

V testu se vůbec neobjevily otázky týkající se podmínek ţivota, znaků ţivota, 

vývoje rostlin, funkce listů a částí a funkce květů 

Výsledky v jednotlivých otázkách testu jsou uvedeny v tabulce. 

 správně chybně 

1. Rostliny při dýchání kyslík spotřebovávají/vydechují a oxid 

uhličitý spotřebovávají/vylučují. 

16 3 

2. Zelené rostliny přeměňují látky, které jsou součástí ţivé/neţivé 

přírody, na látky, které jsou součástí ţivé/neţivé přírody.   

15 4 

3. Přeměna látek probíhá pouze v noci/ ve dne, protoţe je k ní 

zapotřebí.(světlo). Dále je zapotřebí (zelené barvivo). Proto 

probíhá  pouze v tělech rostlin zelených/nezelených. 

19 0 

4. Všechny kvetoucí rostliny se rozmnoţují (semeny). Výtrusné 

rostliny se rozmnoţují (výtrusy). 

15 4 

5. Tělo kvetoucích rostlin má tyto části: 1-5 19 0 

6. Doplň názvy částí kvetoucích rostlin: 

a) vyrůstají z opylených květů, obsahují jedno nebo více 

semen, z nichţ můţe vyrůst nová rostlina 

 

13 

 

 

6 

 

b) jsou podzemní částí rostliny, upevňují rostlinu v půdě, 

přijímají vodu a ţiviny.... 

19 0 

c) slouţí k rozmnoţování rostliny, má část samičí (pestík) a 

samčí (tyčinky).... 

13 6 

d) nadzemní část rostliny, která nese květy, případně 

listy........ 

17 2 

e) vyrůstají ze stonku nebo tvoří přízemní růţici, zajišťují 

dýchání rostlin a příjem slunečního světla..  

14 5 

7. Stonek bez listů se nazývá......, stonek s listy..., dutý článkovaný 

stonek s kolénky a listy.... 

12 7 

8. List má obvykle tyto části : 19 0 

9. Jestliţe čepel tvoří jediný list, je to list jednoduchý/sloţený. 17 2 
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Uveď 3 příklady: 

10. Skládá-li se čepel z několika lístků, je to list 

jednoduchý/sloţený, 

18 1 

                                                                          uveď 3 příklady: 11 7 

11. Listy přisedlé mají/nemají řapík a jejich čepel přisedá rovnou na 

stonek, 

19 0 

                                                                          uveď 3 příklady:   12 7 

12. Pyl se tvoří na tyčinkách/pestíku. Po opylení vznikne 

z tyčinek/pestíku plod a v něm semena 

14 5 

13. Nápadně barevné květy jsou opylovány....., 3 příklady............ 

Drobné nenápadné květy jsou opylovány ......,  3 příklady........ 

8 11 

14. Plody mohou být suché, např..... a duţnaté. Plody duţnaté se 

semeny v duţině se nazývají peckovice/malvice/bobule, např:.....  

Se semeny v pecce se nazývají peckovice/malvice/bobule, 

např:..... Se semeny v jadřinci se nazývají 

peckovice/malvice/bobule, např:.... 

16 3 

 

                                                                                      příklady: 15 4 

15. Části hub, které nacházíme v lese se nazývají plodnice / 

podhoubí. Plodnice obvykle tvoří ... a ..... 

14 5 

16. Napište 3 názvy jedlý a 3 názvy jedovatých hub 10 9 

 

Jak uţ bylo řečeno výše, v souhrnném testu byly otázky formulovány 

poněkud odlišně, neţ v dílčích testech a při ústním procvičování v hodinách. Otázky 

nebyly stručné, někdy šlo naopak o delší věty, které látku vysvětlovaly, naváděly ke 

správným odpovědím.  Jak se tento rozdíl projevil v úspěšnosti dětí? Testy není 

moţné zcela srovnávat, protoţe se nejedná o stejné mnoţství sebraných dat, v 

případě malých testů vychází analýza z testů 6 dětí, zatímco v souhrnném testu 

můţeme sledovat výsledky téměř všech dětí ze třídy. V celém testu děti poměrně 

málo chybovaly. Nejlépe si vedly opět v otázkách vyţadujících infralogické myšlení 

(části kvetoucích rostlin, části listu, kde a za jakých podmínek probíhá přeměna 

látek).  Nejvíce chyb se děti dopouštěly tam, kde měly za úkol uvést příklady (3 

příklady listu jednoduchého, 3 příklady malvic, peckovic a bobulí, 3 příklady 

nenápadně kvetoucích rostlin, atd.). Často uvedly málo příkladů, výjimečně někdo z 

dětí neuvedl příklad ţádný. V otázkách zaměřených na definice bylo pro děti snazší, 

pokud měly k jednotlivým pojmům, náleţejícím do obsahu pojmu „ţivá příroda“, 

doplnit definici, neţ kdyţ doplňovaly jednotlivé pojmy k definicím. Je tedy moţné, 

ţe problém je často v zapamatování si některých pojmů, jak se opakovaně ukázalo 

například u pojmů lodyha, stéblo, stvol. 
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6. TEST NA ZAČÁTKU 4. TŘÍDY – CO SI PAMATUJI ZE 3. TŘÍDY 
 

   Na začátku září připravila paní učitelka na mou prosbu test, ve kterém jsme 

zjišťovaly, co si děti zapamatovaly přes prázdniny. Celkem psalo test 21 dětí, dvě z 

nich jej paní učitelce nevrátily, proto jsem měla k dispozici pouze 19 testů. Paní 

učitelka s dětmi před samotným psaním testu látku neopakovala, sama povaţovala za 

zajímavé zjistit, co si děti skutečně z probraného zapamatovaly. Testy neznámkovala, 

děti se dozvěděly po vyhodnocení pouze počet bodů, který získaly, a pořadí mezi 

ostatními ţáky. Celkem bylo moţné získat 67 bodů, počty bodů jednotlivých dětí 

byly 63, 55, 52, 51½, 50, 46, 46, 45 ½, 44, 38, 36, 32, 31, 31, 29 ½, 17 ½, 27, 27, 23, 

průměr byl 39,2. 

 

6.1.  Forma testových otázek 
 

Forma testu byla odlišná, neţ byla forma souhrnného testu ve třetí třídě. Děti 

měly nyní za úkol odpovídat na otázky formulované podobně, jako při ústním 

zkoušení v hodinách či v malých testech, pouze jednou vybíraly z více moţností. Jen 

v jediném případě měly uvádět příklad, a to pouze jeden (v souhrnném testu většinou 

tři příklady). Dvakrát měly za úkol namalovat obrázek. 

Otázky v testu je moţno rozdělit do několika skupin, jak ukazuje následující tabulka: 

OPERACE OTÁZKA 

Logické operace Seskupení 1 

Třídění 6-popis, 8, 10, 12 

Definice 3, 11 

Infralogické operace Prostorové uspořádání 2, 6-kresba 

Časové uspořádání 4, 5, 7, 9, 15, 17, 18 

 

1. Úkoly, v nichţ bylo těţiště v logických myšlenkových operacích, se objevily 

v otázce č. 1, kde šlo o vyjmenování, seskupení a v otázkách 6 - popis obrázku, 8, 

10 a 12, které byly zaměřeny na třídění. V otázce č. 8 bylo jako v jediné v celém 

testu po dětech také poţadováno uvedení příkladů. Definice byly uţity v otázkách č. 

3 a 11. 

2. Úkoly, které vyţadovaly infralogické operace byly zaměřeny jednak na 



 

36 

 

uspořádání pojmů do struktury objektu, tak tomu bylo v otázce č. 2 a 6 – kresba, v 

otázkách č. 4, 5, 7, 9, 15, 17 a 18 bylo úkolem uspořádání do děje, tedy vyjádření 

funkčních vztahů. 

V testu se tedy objevilo více otázek, vyţadujících infralogické operace, 

přestoţe těţiště výuky v hodinách se zdálo být spíše v logických operacích. Pokud 

jde o učivo, které v testu bylo opakováno a zkoušeno, je zajímavě, ţe nebylo vůbec 

zahrnuto opakování učiva o houbách. 

Co by mohlo být při opakování po prázdninách pro děti zvláště obtíţné, co 

můţeme očekávat, ţe si nezapamatovaly a proč? Na základě pozorovaní v hodinách i 

obtíţích při psaní malých testů během roku bychom mohli usuzovat, ţe problém 

můţe být v záměně rozsahu pojmů znaky živých organismů a podmínky života, ale 

také v kompletním výčtu pojmů, které pod jednotlivé nadřazené pojmy patří. Další 

problém bychom mohli očekávat v pojmech, které byly pro děti nové, tedy např. 

řapík, lodyha, oddenek, víceznačné, např. znak, řízky, čepel, cibule, či pojmy 

které samy o sobě naznačují svůj obsah, ale právě tím mohou být pro děti matoucí, 

např. Co zabezpečují listy?, složený list, a podobně. V hodinách i testech ve třetí 

třídě se také opakovaně ukazovalo, ţe druhy stonku a jejich definice jsou pro děti 

obtíţné. 

 

 

6.2.  Analýza výsledků testu 
 

A jak to nakonec skutečně dopadlo, kdyţ se s otázkami potýkaly děti v testu? 

V tabulce je uvedeno, jaké byly výsledky v jednotlivých otázkách. 

 

OTÁZKA 
Vše 

správně 

4 

správně 

3 

správně 

2 

správně 

1 

správně 

Vše 

nesprávně 

1. Společné znaky ţivých organismů 0 4 4 0 2 9 

2. Tělo kvetoucích rostlin má většinou tyto 

části 

14 2 3 0 0 0 

3. Stonek bez listu se nazývá___, stonek s 

listy___, dutý stonek__? 

3 x x 2 7 7 

4. K čemu slouţí kořen? 3 x x x 13 3 

5. Co zabezpečují listy? 12 x x x x 4 

6. Namaluj list sloţený a 

jednoduchý, jednoduchý popiš. 

obrázek 10 x x x 7 2 

popis 1 x x x 2 16 
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7. Jak jsou opylovány barevné a vonící květy? 

Jak nenápadné květy? 

13 x x x 1 3 

8. Uveď rozdělení duţnatých plodů a ke 

kaţdé skupině napiš 1 příklad. 

6 2 0 0 1 10 

9. Ţivočichové při dýchání spotřebovávají___ 

a vylučují____. 

19 x x x 0 0 

10. Jaký orgán mají k dýchání: savci _______, 

ryby _______, hmyz _______? 

10 x x 9 0 0 

11. Pouze rostlinnou stravou se ţiví 

________, obvykle loví jiné ţivočichy a ţiví 

se jejich masem ______, ţiví se rostlinnou a 

ţivočišnou stravou _______. 

16 x x 1 1 1 

12. Které skupiny ţivočichů patří mezi 

obratlovce? 

1 4 4 4 2 4 

13. Hmyz má - nemá kostru z kostí, má - 

nemá páteř, patří mezi obratlovce - 

bezobratlé? 

14 x x 2 1 2 

14. Namaluj motýla a popiš hlavní části těla. 3 x x 6 4 6 

15. Zapiš stádia vývoje motýla: 1.________ 

2. ________ 3. ________ 4. _________. 

11 x 6 0 0 1 

16. Čím se člověk liší od ostatních ţivočichů? x x x x x x 

17. Napiš hlavní období lidského ţivota:  správně vše 7 6 5 4 3 2 1 0 

 2 3 3 1 0 2 0 0 8 

18. Spoj slova ve sloupcích: (ústrojí - orgán - 

jak pracuje) 

18 4 0 0 0 0 

 

 

Znaky ţivých organismů v první otázce ţádné z dětí nevyjmenovalo zcela 

správně, 3 děti vyjmenovaly kompletní výčet podmínek života. Taková chyba se 

objevovala často při hodinách i v malých testech, kdy děti vyjmenovaly nahodile 

řadu pojmů, které patří k sobě bez ohledu na to, zda patří pod nadřazený pojem, na 

který jsou dotazovány. Přesto bych čekala, ţe bude tato záměna v testech po půl roce 

četnější. Snad se ukazuje, ţe řadu pojmů děti tak dlouho v paměti neudrţí, některé 

z dětí uvaţovaly tedy spíše logicky a odvodily alespoň některé z pěti znaků ţivých 

organismů správně, 4 ţáci uvedli správně čtyři znaky, 4 ţáci tři znaky a dva ţáci 

pouze jeden znak. Nejvíce dětí zi vzpomnělo na dýchání a vylučování, nejméně na 

růst a vývoj. 9 dětí nenapsalo správně ani jednu poloţku, takţe logické vyvození 

také nebylo nijak výrazné. Celkově se dá říci, ţe tato otázka patřila k těm, které 

dětem hodně vzdorovaly. 

Ve druhé otázce měly děti vyjmenovat části těla kvetoucích rostlin kořen, 

stonek, listy, květ a plod. Zcela správně odpovědělo 14 ţáků, úplně špatně nikdo. 2 

děti napsaly správně 4 poloţky, 3 děti 3 poloţky. Květ a stonek napsali všichni, 
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nejčastěji chyběl plod. Pojem „květ“ uţ zaznívá v samotném pojmu „kvetoucí 

rostlina“, to můţe být důvodem, proč jej všechny děti napsaly správně. Souvislost 

mezi květem a plodem si moţná děti zcela neuvědomují, mohlo by jít tedy o 

nedostatečné infralogické uvaţování, které bylo v hodinách méně procvičováno, neţ 

logické operace. Děti si souvislost lépe uvědomovaly, kdyţ při hodinách 

procvičovaly vývoj kvetoucí rostliny. Je také moţné, ţe plod mají děti spojen 

především s ovocnými stromy a keři, zatímco kvetoucí rostliny evokují spíše květiny 

na zahrádce či na louce. Tato otázka se ve stejné podobě objevila vícekrát v testech i 

dříve a většina dětí odpovídala správně. 

 Ve třetí otázce měly děti k definicím jednotlivých druhů stonků doplnit 

správné pojmy – lodyha, stéblo, stvol. Neměly ale moţnost výběru, jako ve 

velkém testu ve třetí třídě, musely si tedy jednak vzpomenout na správné pojmy a 

jednak je přiřadit k definicím. Stejně byla látka procvičována i v hodinách. Pouze 3 

ţáci odpověděli zcela správně, 2 ţáci napsaly správně dva pojmy, 7 ţáků jeden 

pojem.  5 dětí zaměnilo stvol a lodyhu, na jeden nebo oba pojmy si tedy vzpomněly, 

ale vlastnosti či definice jednotlivých pojmů uţ zapomněly. 6 dětí si nevzpomnělo na 

ţádný ze tří pojmů. Ze tří pojmů, které byly pro ţáky při výkladu většinou nové, si 

nejlépe osvojili pojem stéblo. Nabízí se vysvětlení, ţe se děti někdy setkaly se 

spojením "stéblo trávy", nikoliv však se spojením např. „stvol sedmikrásky“ či 

„lodyha kopřivy“. Pod pojmem stéblo tedy mohou mít děti poměrně jasnou 

představu získanou vlastní zkušeností. 

 Čtvrtá otázka dětem nečinila větší obtíţe, 15 dětí uvedlo, ţe kořeny přijímají 

vodu a ţiviny, ţe také kořen drţí rostlinu v půdě, uvedly pouze 4 děti.  3 ţáci si 

nevzpomněli na ţádnou funkci kořenu, 3 děti si vzpomněly na obě. 

 Na pátou otázku – Co zabezpečují listy – odpovědělo 12 dětí správně (kyslík, 

dýchání, vzduch, fotosyntéza), 3 děti napsaly, ţe listy zabezpečují zelené barvivo, 

coţ paní učitelka ohodnotila ½ bodem. Ţádnou nebo zcela nesprávnou opověď 

odpověď napsali 4 ţáci (vodu, vzduch; kořen; stonek; ţádná odpověď). Jak je asi 

otázka srozumitelná dětem v 9 letech? Co přesně si představí pod pojmem 

"zabezpečit", zajistit bezpečí? Při výuce si děti rozšiřují slovní zásobu, jistě je dobré 

pouţívat bohatý slovník, děti si ledacos odvodí, domyslí. I přesto, ţe se pojem 

zabezpečit jeví jako poněkud obtíţný pro pochopení, 12 dětí odpovědělo správně, tři 
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napůl správně, jen 4 nesprávně, výsledek tedy napovídá, ţe zřejmě otázce rozuměly 

dobře a s pojmem samotným nemají problém. 

 V dalším úkolu měly děti namalovat list jednoduchý a sloţený, u 

jednoduchého pak měly popsat jeho části. Ţe existují různé druhy listů si tedy děti 

vzpomenout nemusely, třetí druh - tedy list jednoduchý přisedlý, v otázce vůbec 

zmíněn nebyl. 17 dětí správně nakreslilo jednoduchý list, 10 dětí také sloţený list. 

Správný popis se objevil pouze v jednom případě, 2 ţáci popsali pouze čepel. 3 děti 

uvedly místo pojmu řapík pojem stonek, jeden ţák namísto čepele napsal pestík.  Jak 

je zaznamenáno v pozorování z hodiny, slovo "čepel" děti většinou znaly.  Přesto si 

vzpomněli jen 3 ţáci, slovo řapík, které se naučily aţ při probírání listů, napsal jediný 

ţák. Je problém v jazyce, v uţití pojmů, které se v běţné řeči nepouţívají?  Nebo jde 

o to, ţe děti znají celek, tedy list, alespoň někteří vědí, k čemu slouţí, ale 

pojmenování jednotlivých částí jim důleţité nepřipadá? 

Pojem "stonek" tady není zcela správný, ale neplatí vlastně "řapík = stonek listu"? I 

kdyţ samozřejmě uţívání přesné "odborné" terminologie je to, co se také děti 

prostřednictvím prvouky učí. 

 V sedmé otázce odpovědělo správně poměrně velké procento dětí. Na otázku, 

jak jsou opylovány barevné vonící a jak nenápadné květy, odpovědělo 13 dětí zcela 

správně, 3 děti si vzpomněly pouze na to, ţe barevné květy  jsou opylovány hmyzem, 

ale nevzpomněly si, ţe vítr opyluje nenápadné květy. 3 ţáci neodpověděli vůbec. Je 

zřejmé, ţe hmyz na květu mnoho dětí vidělo na vlastní oči a opylení stromů větrem 

je pro ně také snadno představitelné. 

 Dělení na peckovice, malvice, bobule, na které se paní učitelka ptala v otázce 

č. 8, si zapamatovalo pouze 8 ţáků, dva z nich však neuměli jmenovat ţádné 

příklady. Jeden ţák si vzpomněl pouze na bobule, ale příklad také neuvedl. 10 ţáků, 

tedy přes polovinu, si nevzpomnělo vůbec a na otázku neodpovědělo. Jde opět o 

problém jazykový? Ve slově peckovice sice zaznívá  intenze pojmu, ale v běţné řeči 

se ani jeden z pojmů nepouţívá. Jsou to odborné termíny, podobně jako čepel, řapík, 

lodyha, stéblo stvol. 

  Na otázku č. 9 odpověděli všichni ţáci zcela správně. A to přesto, ţe jde sice 

o poměrně známé, ale opět dosti odborné pojmy "kyslík" a "oxid uhličitý".  A je 

pravděpodobné, ţe děti se s nimi setkaly poprvé právě v rámci prvouky, podrobněji 
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se jim budou věnovat aţ v chemii. Je zajímavé, ţe i přesto si je pamatují a 

nezaměňují je. 

  10. otázka, týkající se dýchání savců, ryb a hmyzu, nebyla pro děti příliš 

těţká. Chyba se objevila pouze u 9 dětí v jedné ze tří poloţek. Nevyplnily nebo 

napsaly chybný název orgánu, který uţívá k dýchání hmyz - vzdušnice. Tři ţáci 

doplnili špatný pojem, šest dětí nenapsalo nic. 

 V otázce č. 11 se vyskytlo také velké procento zcela správných odpovědí  - 

celkem 16, 2 děti si nevzpomněly na všechny pojmy, 1 ţák namísto obecných pojmů 

vyjmenoval konkrétní příklady - kráva, tygr, nevzpomněl si však na příklad 

všeţravce. Pokud by měly děti za úkol vysvětlit pojmy všeţravec, býloţravec, 

masoţravec, bylo by to snad pro ně snadnější, protoţe v nich zaznívá sama intenze 

pojmu. V otázce však měly specifické přírodovědné pojmy samy doplnit a nečinilo 

jim to téměř ţádné obtíţe. Mohou svou roli hrát četné přírodovědné pořady v televizi 

případně obliba příběhů o dinosaurech, kde se s těmito pojmy pravděpodobně 

setkávají? 

 Na všechny skupiny patřící mezi obratlovce si v otázce č. 12 vzpomněl pouze 

jeden ţák, naopak na ţádnou ze skupin si nevzpomněli 4 ţáci.  4 děti napsaly správně 

čtyři skupiny, stejný počet dětí i tři a dvě skupiny obratlovců. Pouze jedinou skupinu 

správnou napsali 2 ţáci. Nejčastěji chybějící skupinou byli obojţivelníci (16x), dále 

plazi (13x), ptáci (11x), ryby ( 8x), nejméně dětí zapomnělo na savce (4x). 

 V otázce č. 13, která zahrnuje tři spolu související podotázky, děti volily vţdy 

ze dvou moţností (hmyz má - nemá kostru z kostí...). Podobné otázky se objevovaly 

i ve velkém testu ve 3. třídě, kde se ukázalo, ţe takováto forma nápovědy vede k 

většímu počtu správných odpovědí. Na otázku odpovědělo 14 dětí zcela správně, 1 

ţák vůbec neodpověděl a 1 volil vţdy nesprávnou moţnost.  2 ţáci zvolili špatnou 

moţnost v jedné ze tří podotázek, 1 ţák ve dvou podotázkách. Zajímavá je odpověď 

jednoho z ţáků, který napsal, ţe hmyz nemá kostru, nemá páteř a patří mezi 

obratlovce. Jde o nepozornost či o nepochopení významu pojmu obratlovec? 

 V další otázce bylo úkolem namalovat motýla. Motýl je pro děti poměrně 

známý, jediný ţák jej nenamaloval, coţ je moţné přisuzovat spíše nepozornosti, neţ 

neznalosti. Správný popis těla motýla však pro děti jednoduchý nebyl. Paní učitelka 

chtěla popsat "hlavní části těla" (hlavička - trup - zadeček), děti ale často popsaly 
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především tykadla, křídla, tedy to, co jim zřejmě připadá na motýlovi nejnápadnější a 

nejzajímavější. Pokud popisovaly také trup, většinou jej nazvali "tělíčko".  Paní 

učitelka dala dětem body pouze za zcela přesný popis, 3 děti popsaly obrázek 

správně, 10 dětí jen zčásti a 6 dětí vůbec. 

 Všechna čtyři stádia vývoje motýla v otázce č. 15 napsalo správně 11 dětí, 

pouze na tři stádia si vzpomnělo 5 dětí, většinou zapomínaly na "vajíčko". Jeden ţák 

popisoval část procesu vývoje motýla, zapomněl však také na vajíčko. Jeden ţák 

nenapsal ţádné stádium, namaloval však obrázky - zřejmě vajíčko, kuklu, malého a 

velkého motýla, coţ paní učitelka nepovaţovala za správné. U dvou naposledy 

zmíněných ţáků by se při ústním zkoušení snad mohlo dojít ke správné odpovědi, 

zřejmě mají nějakou představu, jak se motýl vyvíjí, ve zkoušení formou testu však 

jejich odpovědi nestačily. 

 Otázka č. 16 se vyznačovala mnoha velmi odlišnými odpověďmi. Podle 

poznámek vepsaných do testů paní učitelkou, je zřejmé, ţe správná odpověď měla 

znít: "mluví, (uvědoměle) pracuje, myslí". Odpovědi dětí ukazují, ţe kromě jednoho 

ţáka se všichni zamysleli a napsaly alespoň nějakou výraznou vlastnost či znak, 

kterým se lidé od zvířat odlišují. A jak děti odpovídaly?  7 ţáků uvedlo jako znak  

řeč, 5 x se vyskytl pojem inteligence (uvědomělé myšlení, chytrost), vzdělávání 

(čtení, psaní), stolování (upravuje jídlo, jí spořádaně, jinak jí). 4 děti uvedly, ţe 

člověk má kulturu, 3 děti napsaly, ţe člověk se odlišuje stavbou těla (vypadá jinak). 

Další znaky odlišující člověka od zvířat, které děti uvedly, byly obléká se, staví si 

domy, stavba těla, nemá srst, nemá šupiny, nemá ocas, nemá 4 nohy, chodí po dvou 

nohách. Nejčastěji se tedy objevila odlišnost v řeči, dále myšlení, čtení a psaní, 

stolování. 

 Vyjmenovat všech 8 období vývoje ţivota člověka bylo pro děti poměrně 

obtíţné, zcela správně, tedy novorozenec, kojenec, batole, předškolák, školák, 

dospívající, dospělý, senior, odpověděli pouze 2 ţáci. Vůbec na otázku č. 15 

neodpovědělo 7 dětí, jeden ţák vyjmenoval roční období. V několika případech se 

objevil pojem mimino namísto novorozence a kojence, někdy dítě namísto 

předškolák a školák nebo "pracující" namísto dospívající a dospělý.  Na sedm období 

si vzpomněly 3 děti, stejný počet i na 6 období. Pět poloţek uvedlo 1 dítě a tři 

poloţky 2 děti. Nejčastěji chyběl ve výčtu dospívající, novorozenec a kojenec, 
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předškolák, většina dětí si vzpomněla na seniora a dospělého. Je moţné, ţe svou roli 

sehrálo to, ţe děti v běţné řeči pouţívají pro označení jednotlivých období jiné 

pojmy a na ty, které se učily v hodinách prvouky, si vţdy nevzpomněly. Tak se mezi 

odpověďmi objevilo např.: puběrťák, babička, mimino, nemluvně, dítě, starý člověk. 

Tedy pojmy zcela srozumitelné a některé z nich i správné, které ale dané období 

nevystihují přesně. Nicméně ukazují, ţe děti se nespolehly pouze na to, co mají 

naučeno nazpaměť jako řadu pojmů, ale snaţily se vyjádřit slovy něco, co znají ze 

svého okolí. 

 V poslední otázce měly děti za úkol spojit pojmy, které k sobě patří. Vybíraly 

ze tří sloupců po pěti pojmech, první  sloupec  byl nadepsán "ústrojí", druhý  "orgán" 

a třetí "jak pracuje". Otázka nebyla pro děti zřejmě vůbec obtíţná, vše správně 

spojilo 18 dětí. Jeden ţák měl jednu chybu. Se spojováním pojmů či obrázků, které k 

sobě patří, se děti setkávají uţ v předškolním věku a patří to mezi oblíbené hry. Děti 

mohou volit z nabízených moţností, většinou si uvědomují, ţe kaţdý pojem mohou 

pouţít pouze jednou a to jim také ke správné odpovědi pomáhá. Jak by ale děti 

obstály, kdyby měly k například k pojmu ledviny doplnit, co je jejich funkcí a jakého 

ústrojí jsou součástí, není zřejmé. 

Na rozdíl od malých testů i ústnímu opakování v pozorovaných hodinách, 

uvedené výsledky testu na začátku 4. třídy nenaznačují, ţe by děti méně chybovaly 

v otázkách, které mají těţiště v infralogických operacích. 

 

  Nejhůře tedy děti obstály v první otázce, kde měly vyjmenovat znaky ţivota - 

dýchání, přijímání vody a potravy, vylučování, rozmnožování, růst a vývoj. 

Nikdo neodpověděl zcela správně, 9 dětí dokonce nenapsalo vůbec nic. Je moţné, ţe 

problém je v prostém zapamatování řady 5 pojmů, přestoţe jde o učivo, které bylo 

opakováno a procvičováno mnohokrát (podle mého pozorování určitě vícekrát, neţ 

například otázka, co vylučují a spotřebovávají při dýchání ţivočichové). 

 Co právě v této otázce je pro děti obtíţné?  

Pojmy, terminologie?  Děti pravděpodobně jednotlivým pojmům docela 

dobře rozuměly, nebyly pro ně nové, setkaly se s nimi i v jiných souvislostech. Jeden 

ze znaků ţivota, který v první otázce uvedlo pouze 7 dětí - dýchání - se objevil v 

následujících otázkách dokonce ještě čtyřikrát a na jednu z nich (č. 9) dokonce 
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odpověděly všechny děti správně. Dvě otázky, týkající se vývoje (otázka č. 14 - 

stádia motýla a ţivotní etapy člověka) patřily naopak k méně úspěšným, správně 

odpověděly 3 resp. 2 děti, vůbec neodpovědělo 6 resp. 8 dětí. Růst a vývoj se mezi 

znaky ţivota objevil nejméně -  pouze u 4 dětí. Na rozdíl od dýchání tedy pojem růst 

a vývoj moţná dětem zcela jasný není. 

  Formulace otázky? V testu byla otázka formulována takto: Společné znaky 

ţivých organismů jsou:... I kdyţ jsem v hodinách i v testech častěji zaznamenala 

pojem "znaky ţivota", neţ "společné znaky ţivých organismů", přesto se s touto 

formulací otázky děti setkaly. Vyskytuje i v učebnici. Není ale otázka formulována 

příliš stručně, heslovitě? Snad by dětem pomohlo, kdyby otázka zněla například: 

Jakými znaky se odlišuje ţivé od neţivého? Moţná nemají děti problém s tím, co je 

pro ţivot typické. Je moţné, ţe dítě ve věku 9 let ještě vývojově není zralé na to, aby 

na podobné "heslovité" otázky odpovídalo? Kolikrát se asi v písemných testech 

stane, ţe dítě neodpoví proto, ţe úplně přesně nemá představu o tom, na co se ho 

učitel tou krátkou otázkou ptá?  Na druhou stranu celkem 10 ţáků zřejmě stručné 

zadání otázky pochopilo a odpovědělo alespoň částečně. A to, ţe si ani jeden z ţáků 

nevzpomněl na všech pět znaků ţivota naznačuje, ţe problémem více neţ poloviny 

dětí bylo spíše vybavení si všech pojmů seskupených pod pojem "znaky ţivota". 

 Můţe hrát roli to, jakým způsobem se látka dětem při hodině a v učebnicích 

předkládá?  V učebnici na toto téma stojí: "Člověk i ostatní ţivočichové, rostliny a 

houby patří mezi ţivé organismy. Základní společné znaky ţivých organismů jsou: 1. 

dýchání, 2. přijímání potravy, 3. vylučování odpadních látek, 4. rozmnoţování, 5. 

růst a vývoj." (Bradáčová, Kholová, 1998, s. 3). Tedy jasně a stručně podaná 

informace. Ţivé organismy jsou člověk a ostatní ţivočichové, rostliny a houby. Ti 

všichni mají společné znaky, které je odlišují od neţivých organismů. Těmito znaky 

jsou... Ve výuce se často místo ţivý organismus pouţíval pojem "ţivot" či "ţivá 

příroda". Moţná tedy tím, co vzdoruje snadnému a trvalému osvojení si, 

zapamatování si a chápání poţadovaných 5 znaků ţivota je jejich nedostatečné 

pochopení v celku souvislostí: třídění a propojení "ţivých organismů" a "neţivé 

přírody", a dále třídění organismů z hlediska "ţivý" vs. "mrtvý". O tom se při výuce 

nemluvilo, ani učebnice nezmiňuje, ţe také smrt je součástí ţivota a "ţivý 

organismus" se stane "mrtvým", čímţ pozbývá těch 5 základních znaků, které jej 
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charakterizovaly. V souvislosti s růstem a vývojem, ale také s rozmnoţováním, se 

nemluví o struktuře děje "zrození - ţivot - smrt". Snad tedy komplikuje dětem 

osvojení daných pěti znaků ţivota i absence těchto infralogických struktur, to, ţe se 

nepracuje se "smrtí ţivých organismů" a odlišnostmi od zániku neţivých objektů. Za 

bliţší prozkoumání by také stálo to, zda je dětem zcela zřejmý rozdíl mezi "vývojem 

ţivých organismů" a "vývojem neţivé přírody" a zda tedy právě růst a vývoj, ale 

podobně i rozmnožování, mohou zřetelně vystupovat jako znaky "ţivých 

organismů". 

 V dalších otázkách, ve kterých děti chybovaly, je situace poněkud odlišná: 

Stejně, jako při zkoušení v hodině a při malých testech během 3. třídy, i v tomto testu 

nedokázaly také mnohdy správně určit druhy stonků či popsat list, vyjmenovat druhy 

duţnatých plodů či popsat části těla motýla. Jednak mohou být překáţkou nové či 

v novém významu pouţité pojmy. To by mohlo platit například u listu, kde si děti 

nevybavily jednotlivé části, přestoţe list namalovaly správně. Podobně pojmy 

"peckovice", "malvice", "bobule" či "trup" u popisu motýla nemají děti osvojeny, v 

běţné řeči doma ani ve škole se s nimi nesetkávají. Zajímavé v této souvislosti je, ţe 

pojmy označující dýchací orgány ryb a hmyzu, tedy ţábry a vzdušnice také 

pravděpodobně všechny děti dříve neznaly, přesto si na ţábry vzpomnělo všech 19 a 

na vzdušnice 9 dětí. Některé pojmy vyjadřující jednotlivá období lidského ţivota, 

také nejsou součástí slovníku dětí ve třetí třídě, (dospívající, senior). I tato otázka 

byla pro děti obtíţná, alespoň některé děti si sice vypomohly pojmy, které znají z 

běţné řeči a vytvořily tak jakousi vlastní přijatelnou strukturu, jen velmi málo dětí si 

však vzpomnělo na přesnou terminologii. Je moţné, ţe při výuce není z časových 

důvodů moţné kaţdý nový pojem dostatečně rozebrat a vysvětlit, a ţe právě to dětem 

brání, aby si nové pojmy osvojily. Na druhou stranu se téma Ţivá příroda v osnovách 

základních a středních škol ještě několikrát vrací a je tedy moţné se jím později 

zabývat hlouběji. 
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7. TESTY - SHRNUTÍ 
 

 

 Paní učitelka uvádí, ţe testy dává kaţdý týden proto, aby se děti učily 

průběţně. Malé testy v sešitech jsou vlastně další formou procvičování a opakování 

probraného učiva. Zdá se, ţe tento svůj úkol testy alespoň z části plní. Některé 

pojmy, ve kterých v prvním testu děti chybovaly, uţ ve třetím pracné nebyly. Časté 

psaní testů tedy skutečné pomáhá při osvojování učiva prvouky, jak předpokládá paní 

učitelka. 

 Nevýhodou této formy opakování a procvičování učiva můţe být to, ţe 

stručně zadané úkoly mohou být pro děti hůře srozumitelné, chybují potom také 

proto, ţe neporozumí otázce. Při procvičování a zkoušení v hodině paní učitelka 

můţe otázku formulovat jinak, dovysvětlit. 

 V testech ve 3. Třídě se ukázalo, ţe o něco méně děti v testech chybují v 

otázkách vyţadujících infralogické operace. Je moţné, ţe některé souvislosti a 

vztahy jsou schopny odvodit, svoji roli snad hraje také to, ţe k mladšímu školnímu 

věku patří přirozená dětská zvídavost, touha po objevování něčeho nového (Čáp, 

Mareš 2001, s. 229), které právě hledání souvislostí a vztahů můţe uspokojovat lépe, 

neţ prosté vyjmenovávání a třídění pojmů. Látka o ţivé přírodě tedy nemusí být tolik 

odtaţená od ţivota dětí, jak o tom mluvila paní učitelka. Snad je v obsahu pojmu 

"ţivá příroda" jen příliš mnoho nových pojmů, mnoho třídění, vyjmenovávání řad a 

děti, někdy ve snaze rychle odpovědět, často vyjmenují právě to, co je napadne jako 

první. 

  

8. ODPOVĚDI NA VÝZKUMNÉ OTÁZKY NA ZÁKLADĚ REFLEXE 
ZKUŠENOSTÍ V TERÉNU A ANALÝZY TESTŮ 

 

 Na základě analýzy 4 pozorovaných hodin prvouky ve 3. třídě můţeme hledat 

odpovědi na tři otázky formulované při hledání tématu. 

 

Jak je "živá příroda" ve výuce strukturována z hlediska logických a 

infralogických operací? 
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ŢIVÁ PŘÍRODA PODMÍNKY ŢIVOTA ZNAKY ŢIVOTA 

SVĚTLO 

TEPLO 

VZDUCH 

VODA 

ŢIVINY 

ROSTLINY 

HOUBY 

ŢIVOČICHOVÉ 

ČLOVĚK 

DÝCHÁNÍ 

PŘIJÍMÁNÍ VODY A ŢIVIN 

VYLUČOVÁNÍ 

RŮST A VÝVOJ 

ROZMNOŢOVÁNÍ 

 Podle Piageta nazýváme logickými operacemi takové, které třídí, řadí a 

seskupují jednotlivé neměnné elementy.  (Piaget, 1999, s. 50 - 51) Ve výuce jsem se s 

tím setkala mnohokrát: Voda, vzduch, teplo, světlo, živiny -  to vše patří pod 

nadřazený pojem podmínky života. Znaky života jsou: dýchání, přijímání živin, růst a 

vývoj, rozmnožování, vylučování. V obou případech jde o seskupení několika pojmů, 

které všechny společně vytvářejí podmínky, resp. znaky ţivota. Příkladem třídění 

mohou být druhy stonků - lodyha, stéblo, stvol, třídění o dvou hierarchických 

úrovních - rostliny dělíme na dřeviny a byliny, byliny dále dělíme na jednoleté, 

dvouleté a vytrvalé.  S řazením a logickým násobením jsem se sice při hodinách 

nesetkala, přesto logické operace ve výuce převaţují, zdá se, ţe jsou základem výuky 

učiva o ţivé přírodě. 

 Infralogické operace jsou ty, při nichţ dochází k rozkladu a skladu předmětu 

(Piaget, 1999, s. 53), jsou zaloţeny na blízkosti a oddělení, jde o operace prostorové, 

časové či kinematické. (Piaget, Inhelderová, 1997, s. 96). I ty se v hodinách prvouky 

objevily. Řapík a čepel tvoří celek list. Stonek nese listy a květy. To jej včleňuje do 

celého prostorového systému. Pěkný příklad časového procesu se objevil při 

zmínce o růstu a vývoji jednoleté rostliny: semeno vyklíčí, vyroste z něj rostlina, na 

ní se vytvoří květ, později plod s novým semenem, původní rostlina uhyne. 

 

 Zajímavý je z hlediska logických a infralogických operací i pohled na 

probíranou látku o ţivé přírodě jako celek. 
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V naznačeném schematu jsou znázorněny vztahy zaloţené na infralogických 

operacích přerušovanou čárou a logické operace jsou naznačeny plnou čárou. 

Vidíme, ţe podmínky života, které se děti učí vyjmenovat, tvoří vlastně pojmy z 

neţivé přírody - světlo, teplo, vzduch, voda, živiny. Podmínky ţivota tedy propojují 

ţivou a neţivou přírodu a zároveň podmiňují "ţivost". Znaky ţivota jsou zase 

důleţitými ukazateli té "ţivosti" vydělují ţivou přírodu od neţivé. Dochází k 

propojení a zároveň odlišení ţivé a neţivé přírody, můţeme mluvit o styčnosti mezi 

jednotlivými tématy.  Svislé plné čáry pak ukazují logické třídění jednotlivých 

pojmů. Schéma pro jednoduchost ukazuje jen třídění o jedné hierarchické úrovni, 

výše zmíněné příklady třídění a seskupování by se ve schématu daly také doplnit. 

  

Co je pro děti při procvičování a zkoušení obsahu pojmu "živá příroda" 

pracné? 

 Z pozorovaných hodin a rozboru testů se ukázalo několik moţných příčin 

chybování dětí. Za prvé to jsou myšlenkové operace, především logické, ale i 

infralogické operace. Problém netkví v tom, ţe by takových operací děti nebyly 

schopny, ale v tom, ţe výuka pojmu "ţivá příroda" je na nich zaloţena, děti musí 

umět třídit a seskupovat mnoho pojmů. Celá biologie je postavena na přesné 

taxonomii, téměř vše se dá dále dělit, třídit, slučovat i rozlišovat.  Domnívám se 

však, ţe i kdyţ je takový způsob myšlení pro děti ve 3. třídě obtíţný, učí se tím něco 

více, neţ jen látku o ţivé přírodě. Poprvé se setkávají s tím, ţe věci kolem nás jsou 

smysluplně uspořádány, seskupovány podle daných společných znaků. Seznamují se 

se systémem, který se později objevuje i v dalších oblastech. Infralogické operace, ve 

kterých podle mého pozorování děti chybovaly o něco méně, učí děti chápat vztahy, 

souvislosti, kauzalitu, děti se tedy opět učí něčemu, co snadno mohou aplikovat i 

jinde. 

 Dalším důvodem, proč děti chybují, jsou jednotlivé pojmy z obsahu pojmu 

"ţivá příroda". Některé jsou překáţkou díky své novosti, jiné pro svou dvojznačnost. 

Ale to, co je na těchto pojmech pro děti komplikované, posouvá je zároveň dál. Učí 

se chápat, ţe některé pojmy mění svou intenzi podle toho, v jaké souvislosti, situaci 
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jsou vysloveny, rozšiřují si slovní zásobu, učí se přesnému vyjadřování. 

Při ústním opakování v hodinách se ukázalo, ţe děti často znají pojmy z 

obsahu pojmu "ţivá příroda" a nezaměňují je s pojmy z oblasti "neţivé přírody".  Ale 

v rámci ţivé přírody jiţ dochází často k záměně extenze jednotlivých pojmů. Není to 

však zcela nahodilá záměna. Nesetkala jsem se při svém pozorování například s tím, 

ţe by místo druhů stonků jmenovaly druhy listů. Pracné jsou pro děti především třídy 

více jednotlivých pojmů. Děti jakoby metodou pokus-omyl zkusily vyjmenovat 

jednu z řad, kterou se učily, bez přemýšlení o významu nadřazeného pojmu. Tak 

třeba na otázku po znacích živých organismů odpovídají rychle, bez rozmyslu: 

půda, voda, světlo, tedy pojmy, které náleţí do obsahu pojmu podmínky života. 

Zdá se, ţe se nezamýšlí nad intenzí pojmu znaky živých organismů, tedy - které 

znaky musí mít organismy, aby mohly být řazeny do kategorie "ţivých organismů". 

Jak říká paní učitelka, učiva na prvním stupni je hodně, to se týká jistě i učiva v 

prvouce. Kromě toho má paní učitelka ráda, "kdyţ to odsejpá", je energická, rychlá. 

Při pozorování jsem zaznamenala, ţe se při hodině pracuje velmi rychle a zdá se, ţe i 

dětem tento způsob práce vyhovuje, na "promýšlení" proto ale není čas. A moţná 

prosté vyjmenovávání není tím, co by rozvíjelo dětskou zvídavost, která je pro 

mladší školní věk typická. 

 Do pracnosti mohou vstupovat také zkušenosti dětí: kdyţ na otázku "Co je 

zapotřebí k výţivě rostlin", zazní odpověď "kořen", můţe jít právě o tuto zkušenost - 

děti moţná vědí, ţe hnojivo se přidává do vody, kterou maminka zalévá květiny. Při 

hodinách nebylo moţné sledovat, jaké mají děti zkušenosti, přesto je moţné 

předpokládat, ţe také ovlivňují pracnost učení.   

 

S jakými jednotlivými pojmy, náležejícími do obsahu pojmu "živá příroda", se 

v hodinách děti setkávají? 

 Pojmy, se kterými se děti v pozorovaných hodinách setkávaly, se dají rozdělit 

do 5 skupin: 

1. pojmy dětem známé z jiných oblastí ţivota a srozumitelné i v rámci 

přírodovědy: světlo, voda, vzduch, teplo, růst, vývoj, dýchání, rozmnožování, 

přijímání potravy, květ, kořen stonek; 

2. pojmy dětem známé z jiných oblastí ţivota, ale s novým přírodovědným 
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významem, jde tedy o rozšíření extenze pojmů: čepel, řízky, cibule, nitka, 

bylina;   

3. zcela nové pojmy, speciální pojmy, objevující se právě jen v botanice resp. v 

geologii: hlíza, oddenek, řapík, stéblo, lodyha, stvol, výtrusy, nahosemenné, 

pestík, blizna, čnělka, třeň, podhoubí, hornina, nerost, žula, pískovec; 

4. pojmy, které samy naznačují svůj význam, jsou proto pro děti srozumitelné, 

vyvoditelné: jednoleté, dvouleté, vytrvalé, složené listy, semeník, okvětní 

lístek, prašník (poslední jmenovaný paní učitelka dokonce sama s dětmi při 

hodině vyvozovala); některé z nich však mohou mít v různých souvislostech 

poněkud odlišnou intenzi 

5. pojmy, které jsou v běţné mluvě nahrazovány pojmy lidovými: třeň = noha, 

vytrvalé rostliny = trvalky. 

 

 

9. DISKUSE 
 

Teoretická východiska 

  Způsob výuky, procvičování a zkoušení učiva o ţivé přírodě v hodinách 

prvouky ve 3. třídě je moţné nahlíţet, a moţné příčiny obtíţí dětí hledat z pohledu 

vývoje dětského chápání světa a ţivota. Ovlivňuje výuka vývoj dětského pojetí 

ţivota, a pokud ano, jakým způsobem? Autorem, který byl v zadání bakalářské práce 

doporučen jako a priori relevantní vzhledem ke svému významu v historii vývojové 

psychologie a zkoumání kognitivního vývoje člověka v dětském věku, je Jean Piaget. 

Důvodem je autorství monografie o výzkumu vývoje dětského pojetí světa, které 

jakoby se vlastně předmětem překrývalo s celou osvojovanou látkou o přírodě v 

prvouce 3. ročníku 

 Základním teoretickým východiskem k diskusi je tedy práce Jeana Piageta 

Dětské pojetí světa (1929), z ní především část Animismus, (kapitoly Vědomí 

přisuzované věcem, Pojetí ţivota, Původ dětského animismu). Pro srovnání jsou pak 

zmíněny tři další výzkumy, které na Piageta navazují nebo se jeho výsledky snaţí 

vyvrátit. 
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9.1.  Piaget: pojetí života 
 

Piaget se ve své knize The Child´s Conception of the World zabývá otázkou, 

jaké pojetí světa si dítě přirozeně tvoří v různých stádiích svého vývoje (Piaget, 

1929, s. 1).  Sleduje souvislost opouštění dětského animismu s vývojem konceptu 

ţivota.  Dětský animismus Piaget vysvětluje jako tendenci povaţovat objekty za ţivé, 

obdařené vůlí. Výzkum v této oblasti zaměřil na hledání odpovědí na tři otázky:       

1. zda dítě přisuzuje vědomí objektům kolem sebe; 2. co pro děti znamená pojetí 

ţivota a zda koresponduje ţivot s vědomím; 3. kde je původ dětského animismu. 

 Při hledání odpovědi na první otázku vedl Piaget rozhovory s dětmi, při nichţ 

zjišťoval, které z objektů okolo sebe děti různého věku povaţují za obdařené 

vědomím. Na základě sebraných dat formuloval 4 skupiny, korespondující se 4 

vývojovými stádii: 

 1. stadium: asi do 6 - 7 let 

Děti povaţují všechny věci za "mající vědomí", ale ne "vědomí o všem", jakékoliv 

aktivity povaţují za vědomé. Všechny objekty tedy mohou být obdařeny vědomím, 

dokonce i v případě, ţe jsou statické, ale vědomí je spojeno s jakoukoliv aktivitou 

bez ohledu na to, zda ji vyvolává sám objekt nebo na něj působí něco zvenčí. V 

tomto stadiu nejsou však termíny "vědění" a "cítění" pro děti zcela pochopitelné, 

vědění snad chápou asi jako "co se naučily" nebo "jak vědí dospělí" (Piaget 1929, s. 

179). 

 2. stadium:  6-7 a 8-9 rokem 

Vědomím jsou podle dětí v tomto stadiu obdařeny ty věci, které se mohou hýbat, 

jejich speciální funkcí je pohyb. Postupně však děti docházejí k tomu, ţe vědomé je 

jen to, co se hýbe samo od sebe. (Např. kolo se hýbe jen díky vnějšímu vlivu -  

člověku, tedy nemá vědomí). Tím dosahují 3. stádia. Rozlišení 2. a 3. stadia spočívá 

tedy jen v této drobnosti. (Piaget, 1929, s. 180) 

 3. stadium: od 8-9 do 11-12 let 

Vědomí je spojeno se spontánním pohybem, to, co je uvedeno do pohybu něčím 

jiným, nemá "vědomí". Děti se někdy liší jen v tom, co povaţují za spontánní pohyb. 

(s.182) 

 4. stadium: od 11 - 12 let  



 

51 

 

Vědomí je vymezeno pouze světu zvířat. V průměru do tohoto stádia děti nedospějí 

dříve neţ v 11 - 12 letech, ale u některých se projevuje jiţ v 6 letech. Nejdéle děti 

přisuzují vědomí slunci a měsíci, ačkoli hvězdy, mraky apod. uţ za vědomé 

nepovaţují. Jsou jediní kromě zvířat, kdo se pohybují spontánně. 

 Stádia, která Piaget vymezil na základě výzkumu, ale sám nepovaţuje za 

jednoznačná, k opatrnosti ho vedou dva důvody: První se týká logických struktur. 

Piaget upozorňuje na to, ţe dětské myšlenky jsou mnohem méně sebe-vědomé, neţ 

myšlenky dospělých. Proto ve druhém stádiu ještě děti neodůvodňují své odpovědi, k 

tomu dochází zčásti ve třetím, ale hlavně ve čtvrtém stádiu, kdy děti odkládají svůj 

animismus. A druhým důvodem je divergence mezi získanými daty a spontánním 

myšlením dětí. Co nutí dítě sáhnout po vnitřním animismu - to, co si sám nevysvětlí, 

je to nějak nečekané, zvláštní - dítě to obdaří "důvodem", tedy vědomím. (s. 189) To 

není ale ţádné vědomé, promyšlené uvaţování. Dětský animismus je tedy dán jednak 

nějakou vnitřní tendencí, nastavením dítěte, ale také vnímáním mimořádností v okolí 

dítěte. Pokud tedy dítě označí za ţivá zvířata a měsíc, který kaţdý večer putuje 

stejnou cestou, v případě měsíce jej nevysvětlitelnost jeho putování vede k 

animismu. Animismu s vývojem ubývá, u některých dětí je výraznější neţ u jiných. 

 Piaget sám poznamenává, ţe sebraná data jsou ovlivněna také úrovní slovní zásoby 

dětí v různých vývojových stádiích. Pětileté dítě rozumí pojmu "vědět" asi jako 

"vědět, jako vědí dospělí", zatímco 10leté totéţ chápe jako "být si vědom". Přesto 

čtyři typy odpovědí, které korespondují se čtyřmi stádii, vytvářejí typy 

systematizace, kterými dětské myšlení prochází.(s. 193) 

 Druhou část výzkumu zaměřil Piaget na pojetí ţivota. "Vědomí" a "ţití" spolu 

souvisí, pro děti je však zřejmě srozumitelnější pojem "ţivot" neţ pojmy " vědomí, 

vědění, cítění". Proto zkoumání toho, jak děti chápou ţivot, odhaluje více 

systematizace, neţ kolik se ukázalo ve výzkumu předchozím. Dětské pojetí ţivota je 

tedy lépe uspořádatelné, neţ pojetí vědomí, je také lépe pozorovatelné a popsatelné. 

Podobně jako u výzkumu vědomí, došel Piaget na základě čtyř typů odpovědí dětí  

ke čtyřem stádiím. (s. 194 - 195) Stádia vývoje konceptu vědomí a ţivota jsou 

podobná, vyvíjejí se paralelně, ale nemusí do nich dospět dítě ve stejné době. 

 1. stádium (do 6 - 7 let) 

Všechny věci jsou považovány za živé (aktivní, funkční). Ţivot je v tomto stádiu 
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spojován s aktivitou obecně. Za ţivé je povaţováno to, co je uţitečné, hlavně to, co 

je antropocentrické. Ţít znamená "něco dělat", "hýbat se" (s. 197), ale můţe to být 

také bez pohybu (svíčka dává světlo), za ţivé povaţují děti i věci, které mají nějakou 

moc. Některé děti vnímají pojmy "ţivot" a "vědomí" shodně, jiné ale přisuzují pojmu 

ţivot širší význam. Pokud jde o vědomí, daly by se zařadit například do 3. stádia, 

pokud jde o ţivot, jsou v prvním. Děti ve věku do 6 - 7 let nedefinují věci kolem sebe 

podle tříd, do kterých patří a podle rozdílů od jiných tříd, daleko spíše definují 

objekty podle jejich uţití. Všechno má nějaký svůj úkol, smysl, uţitek, a tedy je 

obdařeno nějakou aktivitou, která pro děti charakterizuje ţivot. Piaget povaţuje 

takové chápání ţivota za původní, podle něj se dá usuzovat, ţe podobně chápou ţivot 

i mladší děti, kterých se nemůţeme ptát z důvodu nedostatečného chápání pojmu 

ţivot. (s. 198) 

 2. stádium: (6 až 8-9 let) 

Život znamená pohyb, všechen pohyb je spontánní. Slovo ţivot jako by mělo skoro 

tentýţ význam, jako pohyb, ale tento pohyb nemá ţádné charakteristiky, pomocí 

nichţ bychom ţivot mohli definovat - tedy spontaneitu, příčinnost. (s. 201). Nicméně 

Piaget se domnívá, ţe pohybu obecně jsou přisuzovány v tomto stádiu vývoje 

vlastnosti ţivo 

ta. Z výzkumu vyplynulo, ţe splynutí ţivota a pohybu je automatické, dětem 

přirozené, nehrané, zatímco rozlišení pohybu na spontánní a vyvolaný se objevuje aţ 

v pozdějším věku. Toto stádium je tedy přechodem ke stádiu dalšímu. 

 3. stádium (8-9 až 11-12) 

Jak uţ bylo zmíněno výše, děti v tomto období jiţ rozlišují pohyb spontánní a 

vyvolaný zvenčí, pouze ten první je charakteristický pro život. Přijetí myšlenky, ţe 

ţivot souvisí se spontánním pohybem je podle Piageta jedním z nejvýznamnějších 

momentů dětského animismu a nejbohatších pokud jde o důsledky. Musí tomu však 

předcházet nutně právě spojení ţivota s jakýmkoliv pohybem. Děti ve 3. stadiu 

přisuzují ţivot objektům, které se samy pohybují, ale většinou ještě nedokáţí "ţivot" 

definovat. 

4. stádium: od 11-12 let 

Ţivot přísluší zvířatům a rostlinám. Tři čtvrtiny dětí nedosahují 4. stádia dříve neţ v 

11-12 letech, do té doby slunce, mraky a hvězdy povaţují za ţivé a obdařené 
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vědomím. Většina dětí ve dvou posledních stádiích přisuzuje stejný význam ţivotu a 

vědomí, ale někteří přisuzují širší význam vědomí. 

 Ačkoliv podle Piagetových výzkumů se jen 2/5 dětí nacházejí ve stejném 

stádiu vývoje pojetí vědomí a ţivota, přesto ta stadia spolu korespondují, tyto dva 

pojmy se vyvíjejí nějak podobně. I kdyţ některé děti v souvislosti s "ţivotem" 

zmiňovaly schopnost mluvit, nebo krev v těle, nenašlo se ani jedno dítě, které by 

nezmínilo pohyb jako znak ţivota a vědomí. Proto se schéma dá povaţovat za 

obecně platné. (s. 204) Piaget dochází k závěru, ţe pojetí vědomí má pro děti širší 

rozsah neţ pojetí ţivota. To je nápadné hlavně u malých dětí. V 1. - 2. stádiu jsou 

vyspělejší v pojetí vědomí, zatímco starší děti ve 3. - 4. stádiu bývají na stejné úrovni 

vývoje v obou konceptech. Vývoj pojetí ţivota tedy zřejmě předurčuje vývoj pojetí 

vědomí, děti nejprve dělí na ţivé a neţivé, to je pak vede k přisuzování vědomí 

jednotlivým objektům. 

 Poslední otázkou, kterou si Piaget v úvodu klade, je otázka po původu 

dětského animismu. Malé dítě není schopno rozlišovat mezi ţivým a neţivým, nemá 

kritéria, podle kterých rozlišují dospělí, tedy například nezbytnost cyklu zrození - 

život - smrt, či vědomí, ţe ţivé objekty se na rozdíl od neţivých pohybují záměrně. 

A nemá ani potřebu rozlišovat, ta přichází aţ s obdobím otázek "Proč?". Dítě se rodí 

s představou univerzálního ţivota, nerozlišuje sebe od okolí, vše je zcela propojeno, 

Piaget mluví o kouzlu, magii, dítě se cítí součástí všeho okolo sebe. Později se začíná 

self postupně odlišovat od věcí okolo, kouzlo je doplňováno animismem.  Ten vzniká 

nutností odůvodnit, vysvětlit svět kolem sebe. Nakonec se zcela odděluje self od 

okolí, tak jako se oddělují slova od věcí, které označují, magická předkauzalita mizí, 

zůstává ještě animismus, který ale bude postupně mizet a bude nahrazen 

systematizací.   

 

9.2.  Další výzkumy 
 

  Zdá se, ţe výzkumy, které by opakovaly a ověřovaly to, k čemu došel ve 

svém zkoumání dětského pojetí ţivota Piaget, nejsou příliš četné. Výběr takových 

studií byl tedy poměrně omezený. První z uvedených prací se snaţí vyvrátit některé 

Piagetovy závěry, další dva jeho práci spíše doplňují. 
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9.2.1. Vliv způsobu kladení otázek na dětské posuzování života  
 

Nejstarší je studie z roku 1984, jejíţ autoři D. Dean Richards z University of 

Carolina a Robert S. Siegler z Carnegie-Mellon University soudí, ţe výzkumy 

Piageta a jejich opakování dalšími autory vedla více ke konfliktům, neţ k nějakému 

sjednocení. Stejně jako další výzkumy, i tento odhaluje problém v zařazování dětí do 

stádií, která vymezil Piaget, liší se však od ostatních v tom, co vidí jako zdroj 

nepřesností. Autoři zmiňují výsledky některých předchozích studií: Podle  Laurendau 

and Pinarda (1962) děti ţivot vysvětlují různými vlastnostmi, ne jen jedinou, tedy 

pohybem; Berzonski (1973, 1974) dochází k výsledku, ţe různé děti stejného věku 

uţívají různá kriteria k vysvětlení ţivota, přemýšlivé děti jsou méně animistické, neţ 

impulzívní děti. 

 Odlišnosti ve výsledcích mohou spočívat ve rozdílné metodologii: 

1. Různé výzkumy kladou důraz na různé druhy dat, 2. Existují různá kriteria pro 

posuzování (scoring criteria), 3. Examinátoři volí různé druhy podnětů. 

Autoři tvrdí, ţe někdy jde jen o posouzení "ţivosti" objektů, jindy o formulování 

důvodů, proč je objekt povaţován za ţivý, tedy k vysvětlení pojetí ţivota (např. 

Piaget). Dále není vţdy jasné, zda k tomu, aby dítě bylo označeno za "nemající 

jasnou představu o pojmu ţivý" stačí, aby většinou neodpovědělo správně nebo 

označilo jednu jedinou neţivou věc jako ţivou. A konečně se výzkumy liší v počtu 

"mimozemských objektů", které se dětem předkládají k posouzení. 

 Výzkum se tedy pomocí 4 experimentů pokouší stanovit podmínky, které 

vedou dítě k tomu, aby spojovalo ţivot s pohybem, výzkumu se účastnily skupiny 

4-5 letých, 6-7 letých, 8-9 letých a 10-11 letých dětí. 

1. experiment zjišťoval, podle jakých pravidel 4-7 leté děti posuzují "ţivost"? 

Dětem byly předkládány obrázky, při nichţ byly vyprávěny příběhy, autoři stanovili 

4 pravidla, vycházející z tvrzení, ţe ţivot je spojován s pohybem, jak o tom psal 

Piaget: ţivé jsou  1. věci, které mají schopnost se pohybovat 

   2. věci, které se pohybují 

   3. lidé a další zvířata 

   4. lidé, další zvířata, stromy a další rostliny 
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Většina 4 - 7 letých dětí zařadila do "ţivých " lidi a zvířata (3. pravidlo), jen málo 

zařadilo i rostliny (4.), jediné dítě uţilo 2. pravidlo, všichni kromě jednoho by byly 

zařazeni do Piagetova 4. stádia. 

 

2. experiment měl být potvrzením experimentu prvního, děti měly za úkol 

vyjmenovat řadu ţivých objektů. Výsledek ukázal, ţe méně neţ 1% objektů neţivých 

u kaţdého dítěte bylo zařazeno chybně 

 

Experimenty 1 a 2 neukázaly, ţe by děti procházely stádiem, kdy spojují „ţivost“ s 

pohybem. 

 

3. experiment se zaměřil na dvě otázky: 

a) vztah mezi odpovědí (posouzením „živosti“) dítěte a vysvětlením 

b) jaký vliv má zařazení mimozemských objektů mezi objekty, které děti určují 

Výzkum probíhal stejně, jako v experimentu 1, ale po kaţdé odpovědi měly děti 

vysvětlit, proč povaţují objekt za ţivý, resp. neţivý. Autoři tím chtěli zjistit, jakou 

roli hraje podoba výzkumu, zda jde jen o určení ţivosti nebo je vyţadováno i  

vysvětlení, ale také nakolik záleţí na způsobu kladení otázek: 

Proč si myslíš, ţe je pes ţivý? - Protoţe je to pes, zvíře. - odpověď definováním 

Co dělá pes, ţe si myslíš, ţe je ţivý? -  Hýbe se, štěká..., v otázce je nabízena 

moţnost spojení s pohybem - odpověď pomocí vyjádření vlastností 

V experimentu se také objevily objekty „mimozemské“ a ke čtyřem pravidlům z 1. 

experimentu se přidalo pravidlo 2´ korespondující s Piag. 3. stádiem: ţivé jsou 

„objekty, které se samy pohybují – zvířata, přírodní síly a mimozemské objekty". 

Aby mohlo být dětem přisouzeno uţívání nějakého pravidla, musely ho uţít alespoň 

v 24 odpovědích z 28. 

V tomto experimentu 1. pravidlo uţilo z celkového počtu 64 dětí jedno 8 leté dítě, 

pravidlo 2´ nikdo, 16 dětí uţilo 3. pravidlo, jejich počet se zmenšoval s věkem dětí, 

4. pravidlo uţilo 21 dětí, počet se s věkem naopak zvyšoval. 16 dětí neuţilo ţádné 

pravidlo. 

Vysvětlení, která děti uváděly, byla rozdělena do sedmi kategorií: 

1. formální skupina (podle Piageta) 
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2. pohyb (podle Piageta) 

3. základní vlastosti zvířat a rostlin (rozmnoţování, přijímání potravy, dýchání, 

růst) 

4. jiné neţ základní vlastnosti zvířat a rostlin 

5. vlastnosti neţivých věcí 

6. jiné odpovědi 

7. „nevím“ odpovědi 

Piaget říká, ţe spojení ţivota s pohybem je známka nezralosti, zralé uvaţování o 

ţivotě je spojeno s formální skupinou. To se ale v tomto výzkumu nepotvrdilo. Počet 

starších dětí, které posuzovaly „ţivost“ objektů podle příslušnosti do formální 

skupiny (rostlina, zvíře) nebyl výrazně vyšší, neţ počet mladších dětí a naopak 

„ţivost“ objektů spojovaná s pohybem se nevyskytovala výrazně četněji u dětí 

mladších. Děti často vycházely při posuzování z něčeho jiného, neţ identity 

(příslušnosti do skupiny), vlastností a pohybu objektů. 

 Odpovědi dětí jen málo souvisely s vysvětlením toho, podle čeho posuzují 

ţivé. Poţadavek po vysvětlení nevedl k většímu počtu dětí spojujících ţivot 

s pohybem. Děti často při vysvětlování uţívaly „pohyb“ ve spojení se „ţivotem“, ale 

nebylo to v ţádné skupině více neţ 24% odpovědí; děti častěji povaţují dotaz po 

vysvětlení za dotaz po doloţení vlastností objektu spíše neţ dotaz na definice či 

zařazení do nějaké skupiny. Je docela moţné, ţe rozdíly v tom, nakolik posuzují děti 

život podle pohybu, jsou dány tím, ţe některé výzkumy, které se tím zabývají, 

zdůrazňují pohyb objektů více, neţ jiné. Tím se zabývá další experiment. 

 

4. experiment zjišťoval vliv různých důrazů v otázkách kladených dětem, kladl si 

otázku, jak ovlivňuje posuzování ţivého nebo neţivého to, ţe se v otázkách zdůrazní 

moţnost pohybu objektů. Experiment probíhal stejně, jako 1. experiment, ale 

objevovalo se v něm zdůrazňování pohybu objektů.  

Na rozdíl od předchozích experimentů většina 4-5 letých uţila 2. pravidlo. 

neovlivnilo to však odpovědi 6-9 letých. Sedm 6-7 letých dětí uţilo pravidlo 3., 

zbytek dětí této skupiny a všichni 8-9 letí pravidlo 4. To znamená, ţe s pohybem 

spojovalo ţivot významně více 4-5 letých neţ starších dětí a ţe z této skupiny 

výrazně více dětí spojovalo ţivot s pohybem v tomto experimentu, neţ v 
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experimentu 1., kde nebyl pohyb zdůrazňován. Z toho vyplývá, ţe způsob 

formulování otázek s důrazem na pohyb výrazně ovlivnil menší děti ve spojování 

ţivota a pohybu, u starších dětí naopak vůbec. 

 

 Celý výzkum ukázal, ţe ve většině situací děti nespojují „ţivot – pohyb“. 

Většina 4-5 letých má za to, ţe pouze lidé a zvířata jsou ţiví a ostatní z této skupiny 

povaţují za ţivé lidi, zvířata, stromy a rostliny.  A od 8 let uţ většina dětí soudí, ţe 

ţiví jsou lidé, zvířata, stromy a rostliny. 

Kromě toho se vyvíjí dětské posuzování rostlin jako ţivých – Piaget i další mají 

zvířata a rostliny ve stejné kategorii, jakoby děti jejich „ţivost „ pochopily současně. 

Podle těchto 4 experimentů tomu tak ale není, pojetí ţivota dětí, které povaţují za 

ţivá zvířata, se jistě liší od pojetí dětí, které povaţují za ţivé i rostliny. 

Závěrem se autoři studie vrací k tomu, jak tedy různá metodologie podobných 

výzkumů ovlivňuje výsledky: 

1. Různé výzkumy kladou důraz na různé druhy dat:  Výzkumy, které zjistily 

výraznou souvislost pohybu s ţivotem, byly zaloţeny na vysvětlování (proč jsou 

ţivé?) zatímco minimální souvislost zjistily výzkumy zaměřené pouze na 

posuzování. 

2.  Existují různá kritéria pro posuzování (scoring criteria), která hrají také roli – tam, 

kde výzkumníci docházejí k souvislosti “pohyb – ţivot“ povaţují jedno přisouzení 

ţivota neţivému objektu za známku toho, ţe dítě nerozumí ţivotu. Pokud bychom 

takhle posuzovali odpovědi v experimentu 3., kde jsme zařadili i mimozemské 

objekty, dokonce ani 8-9letí by nerozuměli ţivotu, na druhou stranu pokud bychom 

vyřadili tyto objekty, i 4 leté děti by rozuměly pojmu ţivot. 

3. Examinátoři volí různé druhy podnětů: Vyjevuje se zřejmá souvislost mezi 

předloţenými objekty a spojením pohyb – ţivot. Tam, kde se dětem předkládá hodně 

nadpřirozených bytostí, mimozemských objektů, přírodních sil, je tato souvislost 

zdůrazňována častěji neţ tam, kde takové objekty nejsou nebo jen minimálně. Pokud 

jsme dětem takové objekty nepředloţili, nepovaţovaly téměř nikdy neţivou věc za 

ţivou, tam, kde jsme „mimozemské objekty“ zařadili, často je povaţovaly za ţivé. 
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Ţivé věci 

Zvíře Rostlina 

Ţivé věci 

Zvíře 1 Rostlina 

Zvíře 2 Člověk 

9.2.2. Rozdílné vytváření pojetí života u anglicky a indonésky 

mluvících dětí 

 Práce tří autorů z Northwestern University, zveřejněná roku 2005 na 27th 

Annual Conference of the Cognitive Science Society ve Stresa v Itálii se zabývá tím, 

jaký vliv na utváření konceptu ţivota májí pojmy, které se v daném jazyce pouţívají. 

Účastníky výzkumu byly děti ve věku od 4 do 10 let z indonéské Jakarty a z Illionois 

v USA, děti pocházely ze středních tříd z podobně velkých měst. Autoři vycházeli z 

toho, ţe pojem "animal" má v angličtině přinejmenším dva významy: jednak 

ţivočich (tedy včetně člověka), ale také zvíře, tedy význam, který v sobě člověka 

nezahrnuje, dokonce jej vylučuje. V indonézštině se podobná vícevýznamovost 

neobjevuje. Výzkum navazoval na dřívější studie, které ukazovaly, ţe většina 

předškolních dětí, ale také dětí na niţších stupních základní školy z USA, Izraele a 

Japonska, má problém se zařazováním rostlin mezi ţivé spolu se zvířaty. 

 Děti v této studii měly za úkol třídit pojmy do kategorií. Obě skupiny dosáhly 

stejných výsledků, pokud termíny, na základě nichţ třídění probíhalo, byly "zemřít" 

nebo "růst" (die or grow). Pokud ale třídily stejné objekty na základě pojmu "ţivý" 

(alive), děti mluvící anglicky měly tendenci zahrnovat do kategorie ţivých zvířata, 

ale ne rostliny, zatímco děti mluvící indonésky dosahovaly stejných výsledků, jako 

při prvním třídění. 

Tento výzkum se snaţí ukázat, ţe obtíţe spojené s konceptem ţivota souvisí s 

pojmenováváním, a se strukturou pojmů, která se uţívá v komunitě, kde děti 

vyrůstají. 

Schéma znázorňující pojem "ţivé věci". 

 

 

Pojem zvíře se v dětském slovníku objevuje mnohem dříve neţ pojem rostlina nebo 

ţivé věci. Je v dětech upevňován zkušeností. V angličtině je však třeba pojem zvíře 

(animal) ještě dále dělit na "člověk" a "zvíře ne-člověk". Vzniká hierarchická 

struktura, v níţ je jeden pojem dvakrát na dvou úrovních. 

Schéma znázorňující pojem "ţivé věci" v angličtině: 
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Ţivé věci 

 Zvíře  Rostlina  Člověk 

 

Děti se většinou vyhnou problému s dvojím významem pojmu "animal" tím, ţe za ně 

povaţují jen Zvíře 2,  Zvíře 1 spojují s výrazem  "ţivý" (alive). Tím se sice vyhnou 

problémům spojeným s pojmem o více významech, ale dochází při tom k tomu, ţe z 

kategorie ţivých "alive" vypadnou rostliny. V jazyce, kde se nepouţívá výraz "zvíře" 

pro obě dvě kategorie na různých hierarchických úrovních k takovému matení podle 

autorů studie nedochází. 

Schéma znázorňující pojem "ţivé věci" v indonézštině: 

 

 

Z toho vyplývá, ţe by děti v indonézštině neměly mít stejné potíţe při určování 

ţivého, jako děti anglicky mluvící. 

 Výsledek výzkumu ukázal, ţe polovina (55%) anglicky mluvících dětí 

zařadila obrázek s osobou do kategorie animal, zatímco indonéské děti tak činily 

minimálně (4%). 

 V další fázi výzkumu autoři zjišťovali pouze zařazování objektů do kategorie 

ţivý (alive). V prvních dvou věkových skupinách (4-5 a 6-7 let) byly anglicky 

mluvící děti v zařazování rostlin jen nepatrně pozadu za indonéskými. Ve třetí 

skupině (9-10) se ale rozdíl výrazně zvětšil. Kromě toho při zařazování pojmů z 

oblasti neţivých přírodních druhů opět chybovaly častěji anglicky mluvící děti a tato 

tendence u nich klesala s přibývajícím věkem mnohem méně, neţ u indonéských 

dětí. To ukázalo, ţe anglicky mluvící děti mají s vymezením ţivého i s hranicemi 

tohoto pojmu větší potíţe. 

 Nakonec se výzkum zaměřil na to, jak jednotlivé děti vnímají pojem "ţivý".  

Vyplynuly z něj čtyři vzorce: ţivý = a) zvíře, b) všechny ţijící věci, c) všechny ţijící 

a přírodní věci, d) ţádná představa o pojmu "ţivý". 

Anglicky mluvící děti v 9 - 10 letech více chybovaly v zařazování objektů: vzorec a) 

uvádělo cca 30%, vzorec b) necelých 50%, vzorec c) cca 20% a vzorec d)  5%  dětí. 

97% indonéských dětí uvedlo, ţe ţivé jsou všechny ţijící věci, zbylá 3% dětí neměla 

pod pojmem představu. 
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9.2.3. Výzkum v Turecku 
 

  Poslední je výzkum v Turecku z let 2007 - 2008, který byl zaměřen na to, jak 

děti ve 4. A 5. třídě chápou rozdíl mezi ţivým a neţivým, jak se koncept ţivota u dětí 

utváří, nakolik jej formuje učení, výchova, interakce s okolím či vývoj. Autorka 

odkazuje ve své práci i na starší výzkumy, ve kterých se ukázalo, ţe dokonce ani 

studenti středních či vysokých škol nemají vţdy pojetí ţivota zcela správně utvořeno, 

neznají všechny základní podmínky ţivota (uvádí jich 7 -  dýchání, výţiva, 

vylučování, pohyb, růst, vývoj a reprodukce, u nás se děti učí jen 5, růst a vývoj tvoří 

jednu společnou podmínku, pohyb se mezi podmínky neřadí). Autorka se tedy 

zaměřila na to, jak mají koncept ţivý - neţivý vytvořeny děti 4. a 5. třídy, co si 

pamatují z toho, co se učí o ţivém a neţivém, jaké charakteristiky sami ţivému 

přisuzují, kde všude se s informacemi na toto téma setkávají. Na základě otázek, 

které dětem kladla, došla autorka k výsledkům, ţe o tom, co je ţivé a co neţivé se 

nejvíce dětí dozvědělo doma od rodiny (37,5%), méně dětí ve škole (26,5%). Jako 

první ţivý objekt, který si pamatují, uváděly člověka, jehoţ ţivost spočívá především 

v tom, ţe se pohybuje, na druhém místě také v tom, ţe jí a spí. Jako první 

charakteristiky ţivota, které si pamatují, uvedla většina dětí pohyb (31%) a dýchání 

(29%). 

 

SHRNUTÍ:  

 Autoři prvního výzkumu zpochybňují Piagetovo tvrzení, ţe spojení ţivota s 

pohybem je známkou nezralosti, v jejich výzkumu nebyl rozdíl v počtu dětí mladších 

a starších, které právě pohybem vysvětlovaly ţivost. Jejich výzkum také nepotvrdil, 

ţe by právě pohyb byl vlastností, kterou by děti s ţivotem spojovaly více, neţ jiné 

vlastnosti, ale ukazují, ţe skutečnost, ţe děti spojují ţivot s pohybem je dána 

způsobem kladení otázek a zdůrazňováním pohybu v některých výzkumech. Další 

kritika Piageta zaznívá v souvislosti s vývojem vnímání rostlin jako ţivých 

organismů. Podle Piageta děti ve stejnou dobu začnou chápat ţivost rostlin a 

ţivočichů. Autoři první zmíněné studie však ukazují, ţe děti povaţují zvířata za ţivá 

dříve, neţ rostliny. 

 Další uvedený výzkum se zabývá právě tím, jak se vyvíjí vnímání rostlin jako 



 

61 

 

ţivých objektů a srovnávají vývoj dětí mluvících anglicky s dětmi indonéskými. 

Autoři ukazují, ţe přisuzování ţivota rostlinám souvisí s jazykem, s pojmy, které jsou 

v některých jazycích víceznačné a v jiných mají pouze jeden význam. Tato studie se 

nesnaţí vyvracet výsledky Piagetovy práce, je spíše doplněním, zabývá se rostlinami, 

tedy pojmem, kterým se Piaget ve svém výzkumu téměř nevěnoval. 

 Poslední z uvedených studií se zabývá tím, co Piaget ve své práci nesledoval, 

a sice jak se koncept ţivota vytváří v závislosti na prostředí a co všechno jej formuje, 

potvrzuje ale také to, ţe v dětském pojetí je pohyb jedním s hlavních znaků ţivota. 

 

9.3.  Vlastní diskuse 
 

Pohyb jako znak života 

 Piaget ve svém výzkumu zaměřeném na to, které objekty děti povaţují za 

ţivé, dospěl k tomu, ţe pro děti je ve věku kolem 8 - 9 let ţivot spojen s jakýmkoli 

pohybem, později, asi do 11 - 12 let pouze se spontánním pohybem. Děti ve třetí 

třídě by podle jeho teorie měly být na rozhraní 2. a 3. stádia, tedy měly by spojovat 

ţivot s pohybem jakýmkoli, či spontánním.  Při výuce se o pohybu ale nemluví, v 

učebnicích není pohyb uváděn jako jeden ze znaků ţivota (jenom jeden ţák v jednom 

testu jmenoval pohyb mezi znaky ţivota), v souvislosti s rostlinami, kterými látka o 

ţivé přírodě začíná, je o pohybu obtíţné mluvit. To koresponduje také s výsledky 

studie, zabývající se vlivem způsobu kladení otázek na dětské posuzování světa. 

Turecký výzkum na druhou stranu zmiňuje, ţe právě pohyb je jednou z prvních 

charakteristik ţivota, které si děti pamatují. V Turecku ale podle autorů studie pohyb 

patří mezi základní znaky ţivých organismů, děti se o něm tedy ve škole 

pravděpodobně učí. Není tedy zcela jasné, zda děti v pozorované třetí třídě pohyb 

jako znak ţivota nezmiňují proto, ţe mají k dispozici jiné charakteristiky, ty, které se 

právě ve škole naučily, a které jsou vlastně známkou vyspělejšího pohledu na 

odlišení ţivého od neţivého. 

Podle Piageta vnímání souvislosti pohybu s ţivotem souvisí s animistickým 

myšlením dětí a vývoj pojetí ţivota, který charakterizuje jako proces diferenciace a 

koordinace obsahu tohoto pojmu, souvisí s opouštěním dětského animismu. Dítě 

nejprve asimiluje svět egocentrickým způsobem, není schopno rozlišit vlastní realitu 
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od objektivní reality světa.  Myšlení dítěte je tedy ovlivněno tímto egocentrismem, se 

kterým je spojen animismus, tedy splývání ţivého a neţivého, přisuzování vlastností 

ţivých objektů i objektům neţivým. V průběhu vývoje dítěte pak dochází k 

akomodaci, přizpůsobení myšlenkových schémat nově poznávanému, myšlení dítěte 

se operacionalizuje a dítě svůj dětský animismus postupně opouští a začíná nazírat 

svět kolem sebe pravdivěji, dospěleji. Prostřednictvím asimilace a akomodace tedy 

dochází k obnovení rovnováhy (ekvilibria). Z tohoto pohledu se zdá pozorovaná 

výuka podporovat tento vývoj tím, ţe dětem zprostředkovává nové poznatky k 

asimilaci o tom, co je těmi charakteristickými vlastnostmi pro ţivé organismy. 

 

Znaky života 

 Jak bylo zmíněno výše, nedocházelo v hodinách ani při zkoušení k záměně 

obsahů pojmů "ţivá příroda" a "neţivá příroda". Můţeme proto předpokládat, ţe děti 

jsou schopny ţivé objekty od neţivých rozlišovat poměrně dobře?   

Klíčová otázka, ve které děti opakovaně chybovaly, byla neschopnost vyjmenovat ty 

nejzákladnější znaky ţivota, pět pojmů, které se snad dají zapamatovat jako krátká 

básnička. Výzkumy, které jsem na dané téma našla, se aţ na jednu výjimku (turecký 

výzkum) nevěnovaly samostatně tomu, jak děti definují ţivot, a to je právě to, co se 

v otázce „Jaké jsou znaky ţivých organismů?“ vlastně po dětech chce. Spíše byly 

zaměřeny na to, jak děti zařazují objekty do kategorií ţivý/ neţivý. V tureckém 

výzkumu také nešlo přímo o to, jak děti definují ţivot, ale spíše o to, co si pamatují 

jako první definici, charekteristiku, kterou jim dospělí řekli. (Bohuţel nemám k 

dispozici přesné znění otázek.) 

Důvody, které obtíţnost způsobují, mohou být uţ zmíněné příliš stručně či 

nejasně formulované otázky, problémy s pochopením pojmů, či nedostatečná 

zkušenost dětí. Je však také moţné, ţe sama výuka můţe komplikovat 

operacionalizaci myšlení dětí tím, ţe učivo je zjednodušeno, uzpůsobeno věku dětí, a 

předkládá se jim tedy teorie synkretická, která jim vlastně brání zbavit se toho 

jednoduššího vnímání světa. Je těch pět pojmů, které mají děti vyjmenovat, skutečně 

přesnou charakteristikou ţivých organismů? Neučí se vlastně děti charakterizovat 

ţivot člověka, sebe sama? Vţdyť například jeden z pěti hlavních znaků, dýchání, je u 

rostlin značně odlišné od našeho, u hub se vlastně dýchání ani nezmiňuje. Přestoţe 
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téma Ţivá příroda ve 3. ročníku začíná rostlinami, nejsou ty znaky, které se děti hned 

v úvodu učí, jakoby šité na míru hlavně ţivočichům a člověku? Na druhou stranu, 

kdybychom měli říci, co je charakteristické pro člověka, není těch pět pojmů málo?  

Děti se učí, ţe člověk (kromě základních znaků ţivota) také myslí, pracuje a mluví, 

ale snad chybí ještě duch, duše (anima). A co smrt, která k ţivotu neodmyslitelně 

patří a děti se s ní potkávají nebo budou potkávat? Moţná by bylo pro děti jednodušší 

uvědomit si, jaké jsou znaky ţivota, pokud by porovnávali ţití s neţitím, tedy ţivý 

organismus s mrtvým. To, ţe ţivé organismy hynou, bylo v hodině zmíněno pouze 

jednou, v souvislosti s procesem vývoje rostliny v čase. Souvisí vyhýbání se pojmu 

smrt ve výuce s celkovým přístupem naší společnosti k umírání? Mluvit s dětmi o 

smrti je obtíţné, dnes moţná ještě více, neţ dříve, protoţe nám chybí společně 

sdílená představa o smrti. Je to také téma velmi osobní a emocionální. 

 

Rostliny – houby – živočichové - člověk 

 Piaget ve svých výzkumech nemluví o tom, jak děti vnímají rostliny, coby 

ţivé organismy. Zdá se tedy, ţe děti ve třetím stádiu ţivot připisují všemu, co se 

spontánně pohybuje, ale nevíme, jak by děti posuzovaly právě rostliny.  Hned v 

dalším stádiu však povaţují za ţivé rostliny a zvířata. Tedy jakoby chyběla nějaká 

fáze vyrovnávání se s tím, ţe rostliny se samy nepohybují, ale přesto patří mezi ţivé 

organismy. V tureckém výzkumu autoři zmiňují, ţe děti většinou řadí rostliny mezi 

ţivé organismy později, neţ zvířata. Výuka ve třídě začínala právě rostlinami, 

následovaly houby a nakonec zvířata a člověk. Tedy jakoby se postupovalo od toho 

méně zřejmého a pro děti méně pochopitelného, na kterém se mají naučit znaky 

ţivota, které však v dané souvislosti nemusí být zcela dětem pochopitelné, k tomu 

jasnějšímu, s čím mají vlastní zkušenost, ale kde zase mezi znaky jakoby něco 

zásadního schází.   

10. ZÁVĚR 

Výzkum ve 3. třídě základní školy ukázal, ţe obtíţe při osvojování učiva o 

ţivé přírodě mohou být způsobeny několika faktory:  

1. Děti se setkávají se zcela novými nebo dvojznačnými pojmy. Některá slova, která 

znají z jiné souvislosti, dostávají v oblasti přírodovědy nový význam.  
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2. Z myšlenkových operací, které jednotlivé otázky vyţadují, jsou pro děti obtíţná 

především častá vyjmenovávání a seskupování pojmů a přiřazování daných 

skupin pod nadřazené pojmy.  

3. Celé učivo o ţivé přírodě vytváří poměrně sloţitou strukturu, kterou je nutno 

dětem zjednodušit. Toto zjednodušení však můţe být i překáţkou úspěšnému 

pochopení souvislostí, uchopení celku a tím i obtíţnějšímu osvojení jednotlivostí. 

4. Souvislost učiva v prvouce se zkušeností dětí je nevyváţená (některé skutečnosti 

jsou dětem z jejich bezprostřední zkušenosti známé a snadněji si je pak spojí 

s učivem ve škole, zatímco s jinými zkušenost nemají). 

V porovnání s Piagetovými závěry výzkum nepotvrdil, ţe by pro děti v tomto 

věku byl hlavním znakem ţivota pohyb. Prostřednictvím probírané látky v prvouce 

se děti zbavují animismu a získávají vyspělejší vybavení pro charakterizování ţivých 

organismů. I kdyţ se v hodinách prvouky nezkoušelo přímo rozlišování ţivých 

organismů od neţivých objektů, děti obsahy pojmů „ţivá“ a „neţivá“ příroda 

nezaměňují. 

Piagetova teorie se vcelku osvědčila jako inspirace pro teoretickou orientaci 

v tom, co pro děti ve třetí třídě můţe být obtíţné při osvojování učiva o ţivé přírodě. 

V rozboru vyučování prvouky i v analýze testů se však objevily chyby dětí, k jejichţ 

objasnění tato teorie nepomáhá, a přitom je nelze jednoduše přičítat selhávající 

paměti dětí (například kdyţ se přes časté procvičování a opakování správných 

odpovědí objevují stále stejné chyby). Důvodem by mohlo být, ţe dětem nejsou jasné 

souvislosti mezi jednotlivými pojmy, nechápou pak zřetelně smysl vyjmenovávání 

řad, která se tak často v prvouce objevují.   

Piagetovu práci by bylo moţno také pouţít jako inspiraci pro další výzkum, 

například formou rozhovorů s dětmi, tzv. klinických, jakých uţil v uvedené knize. 

(Piaget, 1929, s. 1 – 32)  

Závěry této práce vedou k dalším otázkám: bylo by moţno porovnat, jak by 

děti chybovaly, pokud by látka byla vykládána odlišným způsobem (jak je zmíněno 

například v případě nerostů a hornin), či kdyby byly otázky v testech formulovány 

pro děti srozumitelnějším jazykem (například K čemu slouţí listy? namísto otázky 

Co zabezpečují listy?). Výzkumy podobné těm, které jsou uvedeny v diskusi, by také 

mohly celou problematiku dále osvětlit. 
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Obr. č. 3 

 

(Bradáčová, Kholová, 2002, s. 10) 
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Obr. č. 5 
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