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Résumé 

Bakalářská práce zkoumá, jakou roli hrají konfigurace v poznávacím procesu pojmu 

přirozené číslo u dítěte před jeho vstupem do základní školy, respektive jestli 

konfigurace ovlivňují volbu způsobu při určování počtu. Počet vybraných objektů se 

pohybuje v oboru přirozených čísel od jedné do šesti. 

Laboratorní experiment proběhl na třech mateřských školách na vzorku 46 dětí ve 

věku pěti až šesti let. Bakalářská práce přináší nový pohled na využívání konfigurací 

v rámci dětských strategií při určování počtu objektů (předmětů a symbolů). V rámci 

analýzy užitých strategií byly zjišťovány preference určitých konfigurací zvolených 

objektů a využívání předchozích zkušeností s takovými konfiguracemi. 

Klíčová slova: 

Předškolní věk 

Vnímání konfigurací 

Konfigurace předmětné a obrazové 

Určování počtu objektů 

Preference konfigurací počítaných objektů 

Strategie při určování počtu objektů 
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Sumary 

Individual differences in the perception of configurations of 

objects in determining their number 

The bachelor thesis analyses the role of configurations in the cognitive process of 

the term natural number for children at pre - school age, i. e. whether the 

configurations of objects affect the choice of counting strategies. The configurations 

are in the range of natural numbers from 1 to 6. 

The experiment was conducted in a group of 46 five - and six - year - old 

children in three kindergartens. The thesis shows the use of configurations by 

children in their counting strategies (determining the number of objects and symbols) 

from a new perspective. The analysis of these strategics was aimed at finding out the 

preferences of certain configurations of objects and the use of previous experience 

with such configurations. 

Key words: 

Pre - school age 

Configuration perception 

Object and picture configurations 

Object number determination 

Preferences of configurations of objects counted 

Counting strategies 
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Úvod 

Matematika nikdy nepatřila mezi mé oblíbené předměty. 1 vysokou školu jsem si 

vybírala tak, aby tam matematiky bylo co nejméně. Proto mě velmi překvapily první 

hodiny předmatematické výchovy. Domnívala jsem se, že se nepotřebuji nic učit, 

protože, to co mám děti učit ve školce, „zvládnu bez problémů". První seznámení 

s logikou mě zaskočilo a nerozuměla jsem tomu, jak logika (konjunkce, disjunkce vět 

apod.) může mít něco společného s předmatematickou výchovou. 

Pod pojmem matematika, se mi vybavila jen samá čísla, rovnice, slovní úlohy, 

které jsem neměla ráda. Číslu i samotnému počítání jsem nepřikládala velkou důležitost, 

myslela jsem si, že se tím zabývá především základní škola. Ovšem zjistila jsem, 

že tomu tak není. .liž v předškolním věku lze ovlivnit matematické učení dítěte, 

a to podněty, které jsou dítěti dávány, ale především jeho vlastními zážitky 

a zkušenostmi. Na seminářích předmatematické výchovy jsem se seznámila s počátky 

matematiky, které jsou dítěti zprostředkovány především formou her a následně zážitků. 

Uvědomila jsem si, že vstup do světa matematiky souvisí s psychologií, logikou, 

výtvarnou výchovou, hudební výchovou, tělesnou, ale i literární výchovou. Další 

souvislost je se samotným jazykem, který je základem pro správný vývoj dítěte a má 

vliv nejen v předškolním období, ale i v pozdějším věku. Proto jsou tak důležité 

základy, které jsou dítěti zprostředkovávány již v předškolním věku prostřednictvím 

her, které mohou příznivě ovlivnit budoucí školní vzdělávání matematiky. 

Mohu otevřeně přiznat, že jsem počáteční hodiny předmatematické výchovy neměla 

ráda, samotný obsah předmětu mi dělal problémy, ale to mě neodradilo od toho, 

abych si zvolila bakalářskou práci právě z předmatematické výchovy. Rozhodující 

okamžik nastal při zpracovávání seminární práce, kdy jsem se u předškolních dětí 

zabývala určením počtu objektů v závislosti na jejich velikosti, na případné konfiguraci 

a vzájemné vzdálenosti počítaných objektů. Během realizace sondy v mateřské škole, 

ve které jsem zkoumala schopnosti dětí v určování počtu objektů, mě zaujalo pojetí 

experimentu na bázi hry i zjištění, jak důležitou roli hrají zkušenosti a předchozí zážitky 

dítěte při určování počtu. Chtěla bych podotknout, že „konfiguraci" jsem před tímto 

studiem neznala, nevěděla jsem, jak ji můžu využít, jak s ní pracovat. 
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I tento prvotní problém mě motivoval k rozhodnutí zdokonalit se v předmatematické 

výchově. Od tématu jsem očekávala, že mi otevře pomyslnou bránu do samotné 

předmatematické výchovy a umožní mi tak přiblížit tento svět matematiky 

i předškolním dětem. 
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1 TEORETICKÁ ČÁST 

1.1 Charakteristika předškolního věku 

Předškolní věk je nejčastěji vymezován jako období přibližně od tří do šesti let, 

kdy probíhá nejintenzivnější růst a vývoj. V tomto období je velmi důležitá hra, 

která má pro dítě samozpevňující význam. Prostřednictvím hry dítě proniká do okolního 

světa, seznamuje se s různými sociálními rolemi, ale především dítěti umožňuje 

vyrovnat se s překážkami, situacemi a se zkušenostmi, které prožívá. Předškolní období 

je spjato s fantazií a představivostí dítěte, které využívá především ve hře. Hry dítě 

provázejí již od počátku tohoto období. Jsou to hry námětové, napodobující, později 

skupinové hry s pravidly, konstrukčně manipulační apod. Myšlení dítěte předškolního 

věku je názorné a závislé na tom, co právě vidí, teprve později je schopno si 

představovat určité možnosti, které mohou nastat. Vývoj myšlení souvisí i s růstem 

slovní zásoby, ale i s potřebou aktivity poznávání. Tato potřeba je spojena s volbou 

činnosti, která je ovládána emocemi a aktuálními potřebami, ale postupně s vývojem 

poznávacích procesů a socializace dochází k většímu usměrňování k určitému cíli. 

„Období předškolního věku je označováno jako věk iniciativy, jehož hlavní potřebou 

je aktivita",jak uvádí Erikson (1963)" (In Vágnerová, 2000, s. 119) 

Vágnerová uvádí, že „ ...rané zkušenosti vytvářejí základ, který ovlivňuje zpracování 

nových podnětů. Avšak následující zkušenost může působit korektivně, zejména pokud 

má dostatečně dlouhé trvání, odpovídající intenzitu a je osobně významná. Možnost 

změny určitého vývojového směrování nezávisí jen na vnějších vlivech, 

ale i na vrozených dispozicích jedince. To znamená na jeho schopnosti na tyto vlivy 

reagovat a z jejich působení profitovat, popřípadě opačně, podlehnout jejich zátěži. " 

(1Vágnerová, 2000, s. 25) 

Zkušenosti z raného dětství mohou mít vliv na další psychický vývoj, ale nemohou 

jej jednoznačně predeterminovat, protože i pozdější zkušenosti mají formující význam. 

(Vágnerová, 2000) 
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1.1.1 Piaget - předškolní věk 

Předškolní věk podle Piageta spadá do fáze symbolického a předpojmového myšlení 

a fáze názorného myšlení. Piaget se zabýval především kognitivním vývojem v dětském 

věku, který rozdělil do pěti základních etap: 

„ 1) Fáze senzomotorické inteligence - trvá od narození do 2 let. 

2) Fáze symbolického a předpojmového myšlení - trvá od 2 do 4 let. 

3) Fáze názorného myšlení trvá od 4-7 let. 

4) Fáze konkrétních logických operací trvá od 7 do 11 let. 

5) Fáze formálních logických operací nastává vil 12 letech. " 

0In Vágnerová, 2000, s. 23) 

Každá vývojová fáze je charakteristická určitými změnami, tyto změny jsou určitými 

vývojovými mezníky, které nastolují proměnu některé ze složek psychosociálního 

vývoje. „ Vývojový mezník může být: a) biologický, daný zráním (to je např. schopnost 

lokomoce); b) psychický, daný interakcí vnitřních dispozic a učení (to je např. nástup 

logických operací, schopností uvažovat podle logických pravidel kolem sedmi let); 

c)sociální, daný společností, v níž dítě žije (to je např. doba nástupu do školy, doba 

odchodu do důchodu td.). " (Vágnerová, 2000, s. 24) 

„Piaget (1970) nazval typický' způsob uvažování předškolních dětí názorné, intuitivní 

myšlení. Takové myšlení je málo flexibilní, nepřesné a prelogické (tzn., že nerespektuje 

plně zákony logiky). " (ln Vágnerová, 2000, s. 102 - 103) 

Myšlení v předškolním věku je zpravidla charakterizováno čtyřmi znaky: 

egocentrismus, fenomenismus, magičnost a absolutismus, které ovlivňují jeho kvalitu 

a průběh. (Vágnerová, 2000) 
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1.1.1.1 Proces zrání 

Piaget pohlížel na dítě v tomto procesu spíše jako na aktivního účastníka než jako 

na pasivní přijímající subjekt biologického vývoje nebo podnětů vnucovaných 

prostředím. (Piaget, Inhelderová, 2000) 

„... Když se dítě setká s novým objektem nebo událostí, snaží se je asimilovat, 

tj. pochopit ve smyslu již existujícího schématu. Pokud není staré schéma dostačující 

k tomu, aby na jeho základě mohla být pochopena nová událost, dítě - jako dobrý vědec 

schéma modifukuje, a tímto způsobem rozšiřuje svoji teorii chápání světa. Piaget 

nazval tento proces revize schémat akomodace. " (In Atkinson, 2003, s. 76) 

„... Pro jeho citovou a intelektuální rovnováhu je tedy nezbytné, aby mohlo 

vykonávat činnosti, které by nebyly motivovány adaptací ke skutečnosti, ale naopak 

asimilací skutečnosti k sobě samému, bez nátlaku a sankcí. A právě hra přeměňuje 

skutečnost tím, že ji víceméně zcela asimiluje potřebám „ já". Naproti tomu nápodoba 

(pokud je sama sobě cílem) je víceméně čistou akomodací vnějším předlohám. 

Inteligence je potom rovnováhou mezi asimilací a akomodací." (Piaget, Inhelderová, 

2000, s. 57) 

1.1.1.2 Piaget - stadia kognitivního vývoje 

Piaget popisuje kognitivní vývoj jako vývojová stadia. 

„ I) senzomotorické stadium (narození - 2 roky): 

Odlišuje sebe od objektů. Rozeznává sebe jako aktivního činitele a začíná jednat 

záměrně; tuipř. tahá za stuhu, aby hýbalo hračkou, nebo třese chřestitkem, aby udělalo 

hluk. Dosahuje vědomí stálosti objektu: uvědomuje si, že objekty dále existují, 

i když nejsou přítomné pro bezprostřední smyslové vnímání. 

2) předoperační stadium (2 7 let): 

Učí se užívat jazyk a vytváří reprezentace objektů pomocí představ a slov. Myšlení je 

stále egocentrické: má obtíže s uvědomováním si názorů druhého. Třídí předměty podle 

jednoho rysu, např. dává dohromady všechny červené hračky, nezávisle na jejich tvaru, 

nebo všechny kostky, nezávisle na jejich barvě. 
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3) stadium konkrétních operací (7 - 12 let): 

Dokáže logicky přemýšlet o operacích, objektech a událostech. Chápe stálost počtu 

(v 6 letech), množství (v 7 letech) a hmotnosti (v 9 letech). Třídí předměty podle různých 

vlastností a dokáže je seřadit podle jedné vlastnosti, např. velikosti. 

4) stadium formálních operací (12 let a více): 

Dokáže myslet logicky o abstraktních pojmech a systematicky testovat hypotézy. Zabývá 

se abstrakcí, budoucností a ideologickými problémy. " (In Atkinson, 2003, s. 77) 

1.1.1.3 Předoperační stadium 

„ Kolem čtyř let se vývoj inteligence dítěte dostává z úrovně předpojmové 

(symbolické) na vyšší úroveň názorového (intuitivního) myšlení. V předchozím stádiu 

užívalo slov nebo jiných symbolů jako předpojmů napůl ještě vázaných 

na individuální předměty, napůl již směřujících k obecnosti. Nyní jíž uvažuje 

v celostních pojmech, které vznikají na základě vystižení podstatných podobností. 

Usuzování je však zatím vázáno na vnímané či představované. Vždy se dítě zaměřuje 

na to, co vidí či vidělo, když to už rozčleňuje (mohli bychom tedy mluvit o „rozčleněném 

názoru" proti jednoduchému názoru v dřívější etapě). Piaget uvádí celou řadu pokusů, 

v nichž dokazuje, jak je dítě v této době ve svých úsudcích stále ještě vázáno na názor, 

třebaže pokročilo proti předchozímu stavu, kdy takových úsudků nebylo vůbec schopno 

a kdy postupovalo jen podle analogií. " (Langmeier, Krejčířová, 1998, s. 86) 

Dítě, které přešlo ze symbolické fáze do fáze názorného myšlení, už umí vyvozovat 

závěry, např. usuzovat, čeho je víc a čeho méně, ale ještě pořád je závislé zpravidla 

na vizuálním tvaru. Jeho myšlení je prelogické, které je ovlivňováno egocentrismem, 

antropomorfismem, magičností a je stále úzce vázáno na činnost dítěte. 

Přestože tří- až čtyřleté děti myslí s použitím symbolických výrazů, jejich slova 

a představy dosud nejsou organizovány v logickém pořádku.... Operace je myšlenkový 

postup pro třídění, spojování a další zpracování informací logickým způsobem. 

V předoperačním stadiu kognitivního vývoje je chápání reverzibility a průběh dalších 

duševních operací nedostatečné či zcela chybí. " (In Atkinson, 2003, s. 77) 

- 13 -



Piaget věřil, že v předoperačním stadiu děti nejsou schopny vnímat více než jeden 

aspekt dané situace současně. „ ... Dominanci zrakového vnímání lze ilustrovat 

na experimentu s konzervací počtu. Vyrovnáme- li proti sobě dvě řady knoflíků tak, 

aby dva a dva stály vždy naproti sobě, malé děti správně uvedou, že počet knoflíků je 

v obou řadách stejný. Pokud však knoflíky v jedné řadě přestavíme, uděláme z nich 

jakýsi shluk, pětileté děti řeknou, že v rovné řadě je jich víc, ačkoli jsme žádné knoflíky 

nepřidali ani neubrali. Zrakový vjem dlouhé řady je pro děti důležitější než vzpomínka 

na to, že při vyrovnání knoflíků do stejných řad byl jejich počet identický. Na druhou 

stranu sedmileté děti již dospívají k závěru, že pokud byl počet knoflíků 

před přerovnáním stejný, musí být stejný i po jejich přesunu. V tomto věku se tedy 

shodný počet stává důležitějším než zrakové vnímání. " (In Atkinson, 2003, s. 79) 

Podle Piageta myšlení v tomto období je značně ovlivněno egocentrismem, 

který hraje důležitou roli v pohledu na danou situaci. „ Piaget zastával názor, že rigiditu 

pře doper ačního myšlení vysvětluje právě egocentrismus dětí. Vzhledem k tomu, že si 

malé děti nedokážou představit jiný úhel pohledu než svůj, neumějí provést revizi 

schémat tak, aby do nich zakomponovaly změny v okolí. Proto si nedokážou představit 

opačně prováděné operace či neumějí konzervovat množství. " (In Atkinson, 2003, 

s. 79) 

1.1.2 Kritika Piagetovy teorie 

„ Současné přesnější metody testování intelektových schopností nejmladších 

a předškolních dětí však ukazují, že Piaget jejich schopnosti podceňoval. Jak jsme si již 

dříve ukázali, mnoho úkolů pro testování teorií vývojových stadií vyžaduje několik 

dovedností, např. pozornost, paměť a specifické znalosti některých faktů. Dítě může 

ve skutečnosti mít schopnost, která je v pokusu vyžadována, ale v úkolu selže, 

neboť postrádá některé jiné nezbytné dovednosti pro pokus ne tolik podstatné." 

(Bailargeon a De Vos, 1991 In Atkinson, 2003, s. 80) 
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1.2 Poznávací procesy 

Poznávací procesy umožňují člověku orientaci ve svém prostředí, získávání 

informací a jejich zpracování. Mezi poznávací funkce patří vnímání a myšlení, 

jejichž fungování je závislé na paměti, učení, ale důležitost zde hraje jazyk, resp. řeč. 

Cáp uvádí, že... „ Vnímání a ostatní poznávací procesy slouží tedy nejen 

k teoretickému poznání, ale také praktické činnosti. Jsou předpokladem 

pro uspokojování poznávací potřeby i dalších lidských potřeb. Jsou spjaty s procesy 

motivačními, emočními a volnými. " (Cáp, Mareš, 2001, s. 76) 

Vágnerová (2004) konstatuje, že předškolní děti vnímají celek globálně, což jim 

brání v systematickém poznávání a v uvědomování si určitých vztahů mezi částmi 

celku, které mohou mít nějaký význam.V tomto věku věnují pozornost podnětu, který je 

pro ně něčím nápadný nebo atraktivní. Stejně jako Piaget zdůrazňuje, že při vnímání 

předškolního dítěte převládá poznávací egocentrismus a fenomenismus; tzn., že dítě 

vnímá a hodnotí objekt tak, jak se mu právě jeví, i když pohled může být zkreslující. 

1.2.1 Vnímání 

Vnímání je aktivním procesem nejen při zpracování smyslově prezentovaných 

informací, ale také při zaměřování pozornosti na určitou oblast. Člověk se učí 

systematicky prozkoumávat své okolí a získávat tak potřebné zkušenosti, informace. 

(Vágnerová, 2004) 

Nakonečný vymezuje vnímání jako původní vývojovou formu poznávání, „ ..., které 

je také úvodní, základní složkou orientace organismu v životním prostředí. Není však 

jednoduché pojem vnímání vymezit, neboť je v něm zahrnula celá řada procesů s dílčími 

funkcemi, a tak i celá řada aspektů poznávání (příjem a zpracování informací, 

jejich vnitřní kódování, tj. poznávání jednoduchých vlastností objektů jako barva 

nebo velikost, ale i objektů jako celků a vztahů mezi nimi atd.)... " (Nakonečný, 1997, 

s. 381) 
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Vágnerová zdůrazňuje fenomén času u vnímání předškolních dětí. „ ... Vnímání 

je nejednodušší, lze říci primární poznávací schopností, jež je založena na smyslovém 

zobrazení reality. Přináší do vědomí informace, které jsou relativně přesnými obrazy 

skutečnosti. Vnímání je poznávání přítomnosti, je založeno na aktuálním kontaktu 

(určitého typu, v závislosti na smyslovém orgánu, tj. receptoru) s poznávanými 

podněty... " (Vágnerová, 2003, s. 94) 

Inhelderová a Piaget chápou vnímání jako etapy ve vývoji jedince a ve vývoji 

člověka, ale Nakonečný i Vágnerová chápou vývoj člověka jako druhu. 

„ Vnímání je zvláštní případ senzomotorických činností. Jeho specifický charakter 

spočívá v tom, že patří k zobrazujícímu aspektu poznávání skutečnosti, kdežto činnost 

ve svém celku (i jako činnost senzomotorická) je ve své podstatě operativní a přetváří 

skutečnost. " (Piaget, Inhelderová, 2000, s. 33) 

1.2.1.1 Senzorická data 

Podrobnější informace o vnímání umožňuje vymezení pojmu senzorická data. 

Smyslová nebo senzorická data vznikají působením podnětů na receptory, a ty umožňují 
vidění barev, slyšení zvuků, hmatové a j iné dojmy — dříve nazývané počitky. Samotné 

vnímání j e proces aktivní organizace senzorických dat. (Nakonečný, 1997) 

Senzorická data jsou nutnou podmínkou proto, aby se mohly utvářet vjemy. Podle 

Nakonečného (1997) jsou tyto vjemy tvořeny komplexy senzorických dat různých 

druhů. 

1.2.1.2 Vjemy 

Vymezení pojmu vjem je u různých autorů formulován různě. V podstatě se shodují 

na tom, že vjemy jsou výsledkem zpracování senzorických dat. 

Nakonečný (1995) využívá Tardyho (1957) charakteristiku vjemu: (vjemy) jsou 

vždy obrazy nějakého celku, nějakého celistvého objektu, přičemž komponenty celku, 

pokud je na ně vnímání zaměřeno, působí současně nebo následně, mohou na čas 

vystupovat jako dominanty, ale vždy na pozadí celku; jako celek vnímáme to, na co je 

- 16-



zaměřena naše předmětná činnost, resp. to, na co jako na celek reagujeme a co je 

konturami výrazně odděleno od pozadí, a posléze i to, co je určitým způsobem 

strukturováno. Celistvost vnímání dotváří i vliv minulé zkušenosti: pozorujeme - li např. 

mramorový kvádr, tj. vnímáme-li jej pouze zrakem, máme současně dojem, že je těžký, 

tvrdý a chladný. " (Nakonečný, 1995, s. 338) 

Dětská prezentace do jisté míry redukuje, protože převažuje vnímání celku v daný 

moment Vjemy tedy nejsou pasivním odrazem skutečnosti, nýbrž její aktivní 

konstrukcí, která má adaptivní funkci...." (Nakonečný, 1997, s. 382) 

V životě dítěte hrají významnou roli vjemy vizuální, sluchové a haptické. Tyto 

vjemy se podílejí na jeho kognitivním vývoji. 

1.2.2 Vnímání předškolního dítěte 

V předškolním věku ještě není vnímání systematické, převládá globální vnímání 

celku, ve kterém dítě nespatřuje strukturovaný komplex částí. Podobně není schopné 

provádět analýzu a syntézu tohoto celku tak, aby byly respektovány vztahy mezi částmi. 

Při vnímání se upřednostňuje dětský egocentrismus, který ovlivňuje význam vnímaných 

charakteristik objektů. Dítě vyhodnocuje celek v momentálním vztahu, nevyhodnocuje 

předešlou zkušenost, což ve svém důsledku umožňuje vznik zkresleného pohledu 

na věc. (Vágnerová, 2004) 

Vnímání je iniciováno stimulací, podněty z okolního světa, které podléhají výběru, 

tento výběr je ovlivněn pozorností, motivací, uspokojením potřeb, líbivostí - nápadností 

apod. (Vágnerová, 2000) 

1.2.3 Zákonitosti vnímání 

Předškolní děti vnímají celek globálně, nedovedou tento obrazec analyzovat. To je 

příčinnou toho, že si nemohou uvědomovat, že mezi jeho částmi jsou určité vztahy. 

Pro předškolní vnímání jsou podnětné závěry berlínské Gestalt psychology. 

(Vágnerová, 2004) 
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„ ... Gestalíisté zdůrazňovali význam celku, který není pouhým souhrnem částí, 

ale představuje kvalitativně odlišnou, samostatnou komplexní jednotku. V interpretaci 

celku je zřejmý princip vztahového determinismu, tj. závislosti vlastností dílčích složek 

na jejich vztahu k celku. Mezi celkem a částí existuje specifický' vztah, který vytváří tzv. 

Gestalt (tj. tvar). " (In Vágnerová, 2004, s. 55) 

Vnímáním objektů a jejich činností se rozvíjí matematické představy. 

1.2.3.1 Gestalt zákony 

Kompozice části v rámci celku jsou Gestaltisty popisovány jako zákony, které se 

opírají o zásadu co nejjednoduššího uspořádání částí v rámci celku (jednoznačnost, 

pravidelnost, rytmizace, souměrnost, uzavřenost apod.). Zdůrazňuje, že jedinec má 

sklon takto vnímat, respektive interpretovat vnímaný celek. Tento proces je ovlivněn 

potřebou člověka snadněji se orientovat i snadněji ukládat do paměti. (Vágnerová, 

2004) 

„ Gestalt zákony platí především pro vnímání, které se podle nich strukturuje 

a organizuje. 

1. Zákon figury a pozadí vnímající subjekt má tendenci rozčlenit vjemové pole 

na figuru, tj. to ostatní, co je méně výrazné. C 'iní tak nejspíše proto, že se v nějak 

strukturovaném obraze lépe orientuje. 

2. Zákon blízkosti (časové nebo prostorové). Části, které jsou lokalizovány blízko sebe, 

mají tendenci se ve vjemu spojovat a vytvářet celek. Stejnou tendenci mají podněty, 

které jsou prezentovány v těsné časové posloupnosti. Tuto skutečnost dobře ilustruje 

i první Wertheimerův objev: Postupné rozsvěcování světel umístěných v určité linii 

(vertikální či horizontální) vyvolává vjem pohybujícího se světla. 

3. Zákon generalizace - stejné tvary mají tendenci vytvářet vjem celku, to znamená, 

že např. vnímáme přímku, i když je složena z teček. Do této kategorie by mohl patřit 

i zákon stejného osudu. Části, které jsou umístěny např. ve stejné poloze, směru apod., 

jsou vnímány společně jako jeden celek. 

4. Zákon uzavřenosti vjem celku se vytváří z toho, co je nějakým způsobem 

ohraničeno, např. konturami. 
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5. Zákon dobrého tvaru - člověk má tendenci vnímat tvary jako úplné a určité i když ve 

skutečnosti přesně takové nejsou. To se projeví např. přehlédnutím chybějící části, 

menší disproporcí atd. Jde zde vlastně o nepřesné vnímání skutečnosti, které je jednak 

ovlivněno zkušeností, zvykem (člověk ví, jak je zobrazen např. dum na reklamním 

billboardu, a když se část obrazce ztratí, nevšimne si toho), ale i tendencí vnímat 

určitým způsobem, bez ohledu na skutečnost. 

6. Princip konstantnosti - ve kterém se již zřetelně odrazí vývojová úroveň poznávání. 

Sedláková (1978) uvádí, že dítě dovede vnímat určitý objekt jako konstantní 

(tj. stejně velký, stejného tvaru atd.), i když se aktuálně jeví jinak. Konstantnost vjemu 

vzniká v průběhu vývoje poznávacích procesů, je tedy výsledkem učení a celkového 

rozvoje... " (In Vágnerová, 2003, s. 98 - 99) 

Konstantnost vjemu (podle Piageta a dalších) je produktem změny postoje tehdy 

když... „Vnímání již není závislé na aktuálním stavu objektu ani aktuálním pohledu 

subjektu a dovede vzít v úvahu i další varianty (které ze zkušenosti zná). " 

(ln Vágnerová, 2003, s. 98-99) 

1.2.3.2 Vjemové konstanty a vjemová kauzalita 

Podle Sedlákové (1987) konstantnost vjemu vzniká postupně v procesu 

předmětné činnosti jako výsledek učení... "(In Nakonečný, 1995, s. 340) 

Nakonečný u vjemových konstant zdůrazňuje, že Podstatnou vlastností je tedy 

subjektivní vnímání, jíž se v širším smyslu rozumí závislost vnímání na subjektu, 

a to nejen na stavbě a činnosti jeho smyslového ústrojí, ale také na jeho druhové 

a individuální zkušenosti, k níž patří i příslušnost k určitému kulturnímu prostředí 

a k určité historické etapě vývoje společnosti... " (Nakonečný, 1995, s. 340) 

1.2.3.3 Vjemové činnosti 

,, Vjemové činnosti se ovšem vyvíjejí s věkem, a to jak ve svém rozsahu, tak v jakosti. 

Devítileté až desetileté dítě bude již dbát odkazů a směrů (vjemové souřadnice), 
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které pětileté až šestileté dítě pomíjí. Bude také lépe analyzovat figury, bude více 

anticipovat atp. Vjemové činnosti v zásadě činí vjemy adekvátnějšími a opravují 

„klamy" nebo soustavné deformace vznikající z účinku pole. Protože však vytvářejí 

nové souvislosti, mohou také působit nové soustavné chyby, které pak rostou s věkem 

(aspoň určitého věku). " (.Piaget, Inhelderová, 2000, s. 38) 

Piaget společně s Inhelderovou upozorňují, že vliv zkušeností, tedy učení, se začíná 

projevovat až kolem sedmi let, kdy dochází k oslabení synkretismu a k lepšímu 

ovládání očních pohybů. Především v tomto věku se vytvářejí první logicko -

matematické operace, (viz kap. 1.2, s. 15). 

1.2.4 Význam vnímání 

Psychologové vyzdvihují různé významy vnímání Strategie vnímání se rozvíjejí 

v interakci s vývojem myšlení. " (Vágnerová, 2004, s. 57) 

„ Vnější objekty, které vnímáme, nevnímáme jen jako objekty o sobě, ale jako nositele 

významů příslušejících k určitým významovým kategoriím, jako objekty určitého druhu, 

jako nositele určitých funkcí, vztahů atd.... " (Nakonečný, 1997, s. 384) 

Vnímání je jako nástroj podílející se na chápání významů a spojuje se 

s kognitivními operacemi: analýza, syntéza, srovnávání, třídění, abstrakce 

a zobecňování. (Nakonečný, 1997) Dítě na základě těchto operací má možnost volby 

strategie v řešení problému, a to buď anylýzou prostředků ze vstupní informace 

vedoucích k cíli a zpětný postup (zdola nahoru) nebo dřívější znalosti (shora dolů), jak 

uvádí Atkinson (2003). 

Existuje několik druhů vnímání: vnímání barev, vnímání bezděčné, vnímání času, 

vnímání podprahové, vnímání hloubky, vnímání pohybu, vnímání prostoru, vnímání 

rytmu, vnímání smyslové, vnímání sociální a další (viz kap. 1.2.3.1). (Hartl, Hartlová, 

2000) 

„ Vnímání předmětné: velmi slož ité vnímání, které je postaveno nejen na rozmístění 

a vztazích mezi předměty, ale také je ovlivněno vlastnostmi předmětů, proto důležité 

dosavadní poznání a zkušenost." (Hartl, Hartlová, 2000, s. 674) 
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Předškolní dítě vnímá obraz světa tak, jak ho vidí, což taky dokazují experimenty 

Piageta. Piaget se u předškolních dětí nejvíc věnuje vizuálnímu vnímání a uvádí 

výsledky experimentu, kde při porovnávání množství dvou seskupení má výrazně větší 

význam plocha ěi tvar, které počítané prvky zaujaly, než jejich skutečné množství. 

(Atkinson, 2003) 

1.3 Předmatematické představy 

V předškolním věku se vytváří řada představ o pojmech z různých oborů 

(včetně matematických), které vznikají v kontaktu dítěte s okolním světem v rámci 

různých aktivit (především her) a postupně se tyto představy mění. Takovýmto změnám 

říkáme pojmotvorný proces. 

Vedle zrakového vnímání dítěte se na pojmotvorném procesu podílejí jeho haptické, 

kinetické, případně sluchové zkušenosti. Samotné pojmy se v běžné komunikaci 

nevyskytují, vždy jsou součástí nějakého kontextu a dříve ěi později dochází k operaci 

s pojmy. ,,... Logicko matematické pojmy se např. zakládají na operacích, které jsou 

abstrahovány z činností s předměty, nikoli z vnímaných předmětů (to je něco zcela 

jiného). " (Piaget, Inhelderová, 2000, s. 48) 

To znamená, že nestačí, když dítě předměty pouze pozoruje, ale je potřebná 

i manipulace s nimi. Pokud vyblokujeme možnost manipulace, nastává pro dítě stižená 

situace. 

K abstrakci se dítě dostává shrnováním zkušeností, jejich porovnáváním, tříděním 

a postupným zobecňováním. Schopnost operovat s abstraktními pojmy je typické pro 

žáky druhého stupně a starší. V předškolním věku se dítě nachází v předmětném 

myšlení (viz kap. 1. 1. 3). 

1.3.1 Představy 

Představy vznikají v důsledku psychického procesu poznávání, vybavování nějakých 

obrazů, jevů, které přímo nepůsobí na receptory. Vybavování a přetváření představ 

umožňuje centrální nervová soustava. Představy se dělí podle druhů analyzátorů a podle 
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forem vnímání na představy zrakové, sluchové, pohybové, čichové atd. Obrazné 

představy vznikají v souvislosti s oddálenou nápodobou činnosti a symbolickou hrou. 

Děti předškolního věku mají představy živější, je to především vlivem fantazie. 

Piaget (2000) obrazné představy dělí na reprodukční představy, (vyvolávají 

již známé a dříve pozorované jevy); a anticipační představy, (zobrazují pohyby 

nebo transformace i jejich výsledky, i když se předtím neúčastnily na jejich realizaci). 

Reprodukční obrazné představy se mohou vztahovat ke statickým konfiguracím, 

k pohybům a k transformacím, protože smyslové zkušenosti jedince jsou těmito 

skutečnostmi neustále dostupné. 

1.3.1.1 Různé třídění představ 

Společně s představami se rodí schopnost, které Piaget říká symbolická funkce. 

Ve vývoji myšlení jsou důležité právě představy a symbolické funkce, protože dítě 

do této doby při svém poznávání světa manipuluje s konkrétními předměty. (Šimek, 

1995) 

Piaget zjistil, že na předoperační úrovni se vyskytují výlučně statické obrazné 

představy: „Každá (reprodukční i anticipační) obrazná představa pohybu 

nebo transformace je založena na operacích, které umožňují chápat a představit si tyto 

pochody." (Piaget, Inhelderová, 2000, s. 67 - 68) 

K tomu, aby dítě mohlo provádět myšlenkové operace, musí mít dostatek zkušeností 

v různých oblastech. Předmatematické představy se prolínají téměř všemi aktivitami, 

váží se na běžný život dítěte a na činnosti. Již Komenský uvádí, že je důležité, aby dítě 

chápalo, provádělo činnosti od nejjednoduššího ke složitějšímu. V současné literatuře 

jsou rozpracovány v tomto duchu s obrazovými představami a ukazuje se, jak je 

důležité, aby stimulace představ podílejících se na pojmotvorném procesu byla 

dostatečně pestrá. Jednostranná stimulace může vyústit v deformaci pojmotvorného 

procesu, a to v ulpívání na nepodstatných jevech (viz kap. 1.2.3). 
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1.3.2 Myšlení 

V předškolním věku je skutečnost zjednodušená, srozumitelná, protože dítě má 

potřebu uspokojení v jednoznačnosti světa, který má určitou strukturu a pravidla. 

Myšlení je zprostředkované poznávání, je to proces chápání a uspořádání vztahů mezi 

předměty, jejich reprezentacemi a řešení problémů. (Nakonečný, 1995) Nakonečný dále 

uvádí, že za prostředky myšlení se obvykle pokládají představy a pojmy. 

Myšlení může být konvergentní, které používá známé způsoby řešení, 

nebo divergentní, které má tvůrčí charakter a směřuje k objevení nového, originálního 

řešení. Podle Piageta (2000) se myšlení u dítěte vyvíjí na základě konkrétních logických 

operací a jeho počátky spočívají v senzomotorické činnosti a operace s představami. 

Později se myšlení váže převážně na řeč. 

Znakem myšlení předškolních dětí je útržkovitost, nekoordinovanost, nepropojenost 

a není zde komplexní přístup. Děti nedovedou zahrnout více aspektů, znalostí 

a různorodé pohledy. Děti vědí, co číslo čtyři znamená, ale přesto si neuvědomí, 

že když se změní uspořádání počítaných jednotek, tak počet jednotek zůstává stejný. 

(Vágnerová, 2000) 

1.3.2.1 Myšlenkové operace 

Základní myšlenkové operace jsou procesy jako abstrakce a zobecňování, analýza 

a syntéza, srovnávání a třídění. V myšlení se uplatňují operace s pojmy na základě 

logických principů, to je souzení a usuzování, indukce a dedukce. Např. Nakonečný, 

1995, Hartl, 2000, apod. 

Člověk může k usuzování a souzení (hodnocení) přistupovat různým způsobem, 

může vycházet z pravidel logiky, ale jeho úvahy mohou být iracionální nebo jen 

omezeně racionální. (Vágnerová, 2004) 

„ Logické usuzování se podle postupu obvykle dělí na dva typy: deduktivní 

a induktivní. Deduktivní usuzování postupuje od obecnějších tvrzení k jejich konkrétní 

aplikaci... " (Vágnerová, 2004, s. 96) 

Nejčastěji je v literatuře uváděno induktivní a deduktivní myšlení. Deduktivní 

myšlení není typické pro předškolní věk, dítě má problém porozumět obecnému pojmu 
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a kvantifikátorům. „ Induktivní usuzování vychází z konkrétní skutečnosti a směřuje 

k určitému zobecnění. " (Vágnerová, 2004, s. 97) 

Šimek (1995) zdůrazňuje, že znakem a základem myšlenkových operací je jejich 

vratnost (reverzibilita), tzn., že dítě si dovede představit, co může nastat, 

např. když něco postaví z kostek, tak ví, že stavbu může zbořit a pak ji znovu postavit. 

Pojem zachování je vlastnost myšlenkových operací, která vzniká z pochopení trvalosti 

předmětu. 

Myšlenkové operace v předškolním věku, jako řazení, uspořádání a třídění se 

vztahují přímo na předměty.To znamená, že dítě pro nástup myšlenkových operací 

potřebuje bohaté zkušenosti. 

„Do všestranného rozvoje předškolního dítěte patří i iniciace takových aktivit, 

prostřednictvím kterých se rozvíjí i v oblastech, které potřebuje po nástupu do školy 

v matematice. Není to důraz na formální stránku dětské aktivity. Jedná se například 

o pozorování, manipulace s předměty, pohyb v prostoru, vyprávění zážitků z výletu, 

divadla apod. a další aktivity, které vytvářejí potřebnou škálu zkušeností. " (Kaslová, 

1999, s. 1) 

1.3.3 Číslo 

V souvislosti s konkrétními operacemi vzniká postupně i pojem čísla, k j e h o 

pochopení je třeba procesu zobecnění a první abstrakce. Abstrakcí se tady rozumí to, 

že dítě chápe odlišné věci jako jednotku, tyto jednotky dítě třídí a řadí, postupně 

dochází k označení jednotek. (Šimek, 1995) 

„ Při vývoji dětských poznávacích procesů je možné uvažovat nejenom přímo 

o způsobech řešení, jichž dítě v úkolech použije samostatně, ale i o řešení, k němuž je 

schopné dospět s určitou podporou a pomocí dospělých. " (Vágnerová, 2000, s. 107) 

V předškolním věku mluvíme o čísle přirozeném, ve většině situací je pojem čísla 

ve významu přirozené číslo. Předškolní dítě se s ním setkává pasivně, a to v naslouchání 

řeči od osob, které ho obklopují. Jak dítě čísla pojme, záleží na tom, v jakém smyslu se 

přirozené číslo používá. (Kaslová, 2001) 
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Číslo v různém kontextu může: 

A) vyjadřovat počet objektů (těmito objekty jsou objekty senzoricky vnímatelné, 

nejčastěji však objekty, které dítě vnímá zrakem a hmatem), později počet počítaných 

jednotek 

B) mít význam adresy, jména bez významu kvantity. (Kaslová, 2001) 

Vyslovené jedno číslo se pojí s vjemem, nebo s konkrétní představou zpravidla 

drobných předmětů nebo prstů, které současně tvoří model daného základního čísla, 

neboje to pro ně jen slovo bez významu kvantity. (Kaslová, 2001) 

Na počátku předškolního věku znají děti názvy čísel, ale nerozumí podstatě 

číselného pojmu, číslo chápe jako vlastnost množiny objektů. 

„ L. Steinberg aj. Belsky (1991) shrnuji názory různých autorů 

1) Děti mají tendenci přiřadit každému objektu jedno čí slo ", i když to vždycky nemusí 

být v pořadí správné číslo. Avšak každý objekt tuto vlastnost, tj. číslo, získá (někdy 

i víckrát). 

2) Předškolním dětem není zcela jasné, že nelze nějaké číslo v řadě vynechat 

nebo nějaký objekt počítat dvakrát. 

3) Děti si nemusí vždycky uvědomovat, že poslední číslo v řadě je zároveň počet 

všech zahrnutých objektů. " (ln Vágnerová, 2000, s. 112-113) 

Piaget (2000) uvádí, že základním faktorem je úloha učení a zkušenosti získané 

v činnosti s předměty (v protikladu k sociální zkušenosti). „ Tento faktor je podstatný 

a nezbytný i při utváření logicko-matematíckých struktur. Je to komplexní faktor, 

ale nevysvětluje všechno, přestože to o něm empirismus tvrdí. Je komplexní proto, 

že existují dva typy zkušenosti: 

a) fyzikální zkušenost, ve které zacházíme s předměty, abychom z nich vyabstrahovali 

jejich vlastnosti (např. srovnáme-li váhy dvou těles nezávisle na jejich objemu): 

" autor tím chápe přiřazování základní číslovky, která má v kontextu dané aktivity význam řadové 

číslovky, vyjadřuj íc í pořadí, ve kterém dítč na objekty pohlédlo nebo ukázalo .Chyba v určování počtu 

objektů může spočívat v nepozornost i i v krá tkodobé paměti . 
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b) logicko-matemaíická zkušenost, ve které zacházíme s předměty proto, abychom 

zjistili výsledek koordinace ěinností(např. když pětileté až šestileté dítě empiricky 

odhalí, že součet elementů množiny je nezávislý na jejich prostorovém uspořádání 

či na způsobu jejich vyčíslení). V tomto druhém případě je poznatek abstrahován 

z činnosti (která řadí nebo sjednocuje), nikoli z předmětů, takže zkušenost tvoří jen 

praktickou a jakoby motorickou fázi pozdější operační dedukce. To však již vůbec 

nesouvisí se zkušeností ve smyslu působení vnějšího prostředí na subjekt, 

protože naopak jde o konstruktivní činnost, jíž subjekt působí na vnější předměty. 

Fyzikální zkušenost vůbec není jednoduchým zaznamenáváním dat, ale je činnou 

strukturací. Je totiž vždycky asimilací do logicko- matematických rámců (srovnat dvě 

váhy předpokládá uvést je do „vztahu", tedy utvořit logickou formu) Logicko-

matematické struktury vznikají koordinací činností subjektu, nikoliv působením 

fyzikálních předmětů." (Piaget, Inhelderová, 2000, s. 139 140) 

Dítě tedy přestává pohlížet na předměty jako na jednotlivé předměty, ale pohlíží 

na ně jako na poěitatelné jednotky, což je výsledkem procesu abstrakce, a to vytváří 

podmínky proto, aby dítě pod určitým počtem znaků (např. 5 puntíků) vidělo záznam 

určitého čísla a dokázalo si pod tím představit daný počet různých objektů (např. 

5 míčů, 5 prstů, 5 hrnků apod.). 

„Skutečné chápání významu čísel se začíná projevovat kolem třetího až čtvrtého 

roku. Dítě se zpočátku snaží počítat napodobováním-aniž by chápalo smysl čísel, 

ale pak začne porovnávat malé skupinky se stejným počtem předmětů. To je obrovsky> 

krok kupředu ve schopnosti vypořádat se s abstraktními pojmy. " (Woolfson, 2004, 

s. 104) 

Ne v každé kultuře dochází k tomuto dozrávání, např. u Inuitů, jejichž základem je 

dvaceti - číselný systém, tedy ně jako u nás desítkový. (Poirier, 2005, Depman, 1973) 

Od tří let se vyvíjí elementární chápání čísel, dítě už slyší a vidí, jak je lidé kolem 

něho používají, ale ještě neví, co které číslo znamená nebo označuje. V období od tří 

až čtyř let dítě počítá rádo, recituje číselné řady a postupně začíná spojovat čísla 

s předměty. Koleni pěti let už si dítě uvědomuje, že když počítá řádku předmětů, jedno 

číslo patří k jedné položce. (Woolfson, 2004) 
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1.3.3.1 Reprezentace 

Reprezentace znamená zpřítomnění, představování. Původně se za tento termín 

označovaly názorné představy, tedy určité reprodukce vjemů. (Čáp, Mareš, 2001) 

Dnes se význam pojmů značně rozšířil. Sedláková (2005) uvádí několik hledisek, 

jak je možno na reprezentaci nahlížet: a) sociálně psychologická je zastoupení určitého 

předmětu, jevu mentálního prostřednictvím symbolů; b)obecně psychologická, tady 

uvádí jako představitele Piageta, který reprezentaci chápe jako za jeden 

z nejdůležitějších psychických procesů, který zakládá vnitřní svět jedince; c) novodobé 

psychologické pojetí je chápáno jako mentální reprezentace (např. Hejný, 2001, Čáp, 

Mareš, 2001), v kognitivní psychologii jsou to poznávací procesy zpracovávající 

informace. 

Reprezentace vnitřní a vnější se navzájem kombinují s tím, že někdy je zúčastněna 

více první, ale jindy zase druhá. (Čap, Mareš, 2001) 

1.3.3.2 Reprezentace vnitřní 

V psychologii 20. století reprezentace označuje představivost ve smyslu dispozice -

schopnost zobrazovat svět, nebo představování ve smyslu procesu. 

Sedláková (2005) mezi mentální reprezentace zahrnuje názorné představy, nenázorné 

pojmy a myšlení, ale také zpracování informací ze smyslových orgánů ve vnímání. 

Mentální reprezentace tedy označuje schopnost a procesy ve zpracování informací 

o vnějším světě, popřípadě i o sobě samém (reprezentace vlastního já, sebepoznání, 

sebepojetí). Výsledkem je vytvoření obrazu určité skutečnosti (jevu, události, situace), 

jejího schématu, mentální mapy, reprezentace. 

Reprezentace má funkci zástupnou, která u dětí vytváří adekvátní obrazové 

představy, např. první reprezentace u počátků určování počtu (jeden objekt - jedno 

slovo). (Hejný, Kuřina, 2001) 

Piaget nahlíží na reprezentaci jako na nezastupitelnou funkci, která má zásadní 

význam pro ustavení vnitřního světa. Piaget reprezentaci a reprezentační procesy úzce 

spojuje se symbolickou (sémiotickou) funkcí, která je počátkem schopnosti operovat se 
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symboly. Podle Piageta je reprezentace zastoupena již v napodobování. (Sedláková, 

2005) 

Mentální reprezentace v současné kognitivní psychologii představuje operace 

s psychickými obsahy, které jsou součástí znakových nebo symbolických funkcí. 

(Sedláková, 2005) 

Samotná mentální reprezentace nemá charakter smyslového vjemu. 

1.3.3.3 Reprezentace vnější 

Reprezentace mohou být různé separované modely čísel, např. čísla tři (tři jablka, tři 

prsty, tři knoflíky apod.). Dítě se pomocí prostých zobrazení dostane k univerzálnímu 

modelu čísla. Univerzálním modelem může být i představa některého separovaného 

modelu, nejčastěji j im je u malých přirozených čísel model „prstový"- dítě počítá 

na prstech. (Hejný, 2001) 

„Separované i univerzální modely jsou myšlenkovými konstrukcemi, které se mohou 

vztahovat buď k předmětům fyzikálního světa, nebo uměle vytvořeným enaktivním, 

ikonickým nebo symbolickým reprezentacím různých pojmů." (Hejný, Kuřina, 2001, 

s. 88) 

Hejný neodlišuje vnitřní a vnější reprezentaci, ani reprezentace hmotné a nehmotné 

povahy, ale používá termín model. Hejný uvádí: „Růst lidského poznání se obvykle 

opírá o soubory separovaných modelů budoucího pojmu nebo poznatku a lze u něho 

studovat čtyři stadia: 

1) první konkrétní zkušenosti s modelem, zárodkem příštího pojmu nebo poznatku: 

2) seznámení s dalšími separovanými modely pojmu (poznatku); 

3) poznání vzájemné souvislosti některých modelů, vytváření jejich shluků na základě 

tlišených souvislostí; 

4)vytváření komunit separovaných modelů, více či méně uvědomělé poznání jejich 

podstaty. " (Hejný, Kuřina, 2001, s.107) 

To znamená, že dítě se dostává k pojmu číslo skrze separované modely a jejich 

propojení (na příslušnou slovní zásobu), protože bez nich by nemohly být konstruovány 

univerzální modely. 
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1.3.4 Určení počtu objektů 

Na počátku při určování počtu by dítěti mělo být umožněno, aby prvky měl 

v jednom zorném poli a mohlo s nimi manipulovat, tak aby je mohl přesunout do jeho 

známých pozic. (Kaslová, 2002) 

Vizuální myšlení umožňuje operace s obrazy, které vystupují ve formě vjemů 

a představ. Prostřednictvím tohoto myšlení a očních pohybů může docházet 

k manipulaci s obrazem nebo modelem situace tak, aby se podobal cíli. (Nakonečný, 

1995) 

Pomocí vizuálního myšlení dítě zpočátku určuje počet párovou ekvivalencí, bylo 

zjištěno, že i u makaků probíhají stejné počáteční myšlenkové operace jako u dítěte. 

(Jordán, E. K„ Brannon, E. M. , ) 

"Vyjádřenípočtu objektů, vyjádření čísla: 

1) Jednoduché - základní: - typické konfigurace, na které má dítě možnost reagovat 

vnímáním naráz a relativně snadným zapamatováním. 

2) Aditivní součtové: - typické konfigurace, na které má dítě možnost reagovat 

vnímáním naráz a relativně snadným zapamatováním, např. šest je pět a jedna, 

nebo čtyři a dvě. 

3) Subtraktivní rozdílové: - typické konfigurace, na které má dítě možnost reagovat 

vnímáním naráz a relativně snadným zapamatováním, vyhodnotí jako neúplné, 

např. devět jedna chybí do deseti, nebo deset bez jedné. 

4) Multiplikativní násobné: - typické konfigurace, na které má dítě možnost reagovat 

vnímáním naráz a relativně snadným zapamatováním, hodnotí jako opakované, 

např. deset dvakrát pět, nebo po pěti. 

5) Složené kombinované: - typické konfigurace, na které má dítě možnost reagovat 

vnímáním naráz a relativně snadným zapamatováním, např. osm - dvakrát tři a dvě. " 

(Kaslová, 2002, s. 11.-12.-13.) 

Již od tří let mohou být dítěti překládány různé modely čísla především předmětné 

povahy a jsou vytvářeny podmínky proto, aby dítě mohlo vnímat předměty jako celek 

a ne izolovaně. 



1.3.4.1 Konfigurace objektů 

Konfigurace objektů hrají ve vnímání významnou roli, podobně i u určování počtu 

těchto objektů. Konfigurace je různě definována: 

Konfigurace je seskupení, prostorové uspořádání, (encyklopedie Diderot) 

Konfigurace je vzájemné postavení objektů v prostoru nebo v rovině. 

Konfigurace je vzájemné postavení odlišných objektů, v rámci jednoho zorného pole 

(v rámci pozorovatele). 

Konfigurace je rozložení, které se liší od hromádky, svazku tím, že jsou všechny 

počítané objekty snadno rozlišitelné a viditelné (jsou mezi nimi mezery). 

Klein (1994) uvádí: „Na konfiguraci můžeme nahlížet ze dvou významných aspektů: 

1) jako inherentní strukturu popisu problému; 2) syntetický' typ řešení problému. 

Dodneška byla konfigurace čísla chápána v rámci stav, byl vynechán pohled 

pojmotvorného procesu. Ztrácel se pohled na konfiguraci jako na proces porozumění. 

Zdůrazňuje, že musíme přijmout jak stav lak i proces. " (http:// citeseer. 1st. Psu. Edu/ 

buchheit 94 configuration, hllm) 

0 operačních číslech mluvíme tehdy, když má dítě vytvořený pojem zachování 

číselných množin nezávisle na jejich prostorovém uspořádání. Do té doby dítě určuje 

počet pomocí ekvivalence (párování), tj. že ve dvou řadách si vždy dva a dva prvky 

vzájemně odpovídaly. Jestli-že roztáhneme prvky v jedné řadě a druhou necháme, dítě 

popře, že jejich počet je ekvivalentní. (Piaget, 2000) Piaget konfiguraci neuvádí, 

ale popisuje ji. 

Díky konfiguracím má dítě možnost seznámit se s vlastnostmi prvků, s jejich 

vzájemnými vazbami v ploše nebo v prostoru. (Roeslová, 2003) 

Obměny konfigurací předmětů, znaků pomohou dítěti rozšířit představy o daném 

čísle a později mu usnadní nástup rozkladu čísla na dva sčítance a možná i urychlit 

první fáze sčítání. (Kaslová, 2002) 
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2 METODOLOGICKÁ ČÁST 

2.1 Téma a východiska 

Téma: Individuální odchylky vc vnímání konfigurací objektů při určování jejich počtu. 

Cíle práce: Zjistit, kterým z nabízených konfigurací dávají děti přednost. 

Zjistit, jakou roli hraje ve volbě zkušenost dítěte. 

Východiska: 

Pojem číslo se začíná budovat již v předškolním věku viz kap. 1.3, 1.3.3, 1.3.4. 

V posledních dvaceti letech se nikdo v dostupné literatuře v ČR detailně nezabýval tím, 

jak významnou roli hrají konfigurace ve strategiích v určování počtu počitatelných 

objektů u předškolních dětí. Konfigurace objektů jsou zařazovány nahodile do různých 

aktivit (hrací kostky), aniž by se s nimi cíleně pracovalo. 

2.2 Hypotézy 

1) V aktivitách scénáře SI. se předpokládá, že více než 66 % dětí bude určovat počet 

objektů počítáním po jedné. 

2) V aktivitách scénáře Sil. se předpokládá, že více než 66 % dětí bude jako první 

reagovat na konfigurace z hrací kostky. 

3) V aktivitách scénáře SIII.C se předpokládá, že u čísla šest děti dávají přednost 

konfiguraci z hrací kostky. 

2.3 Úkoly 

1) Na základě prostudované literatury sestavit scénáře a připravit aktivity, včetně 

motivací. 
2) Vytvořit pomůcky ke scénářům. 

3) Sestavit záznamové archy na základě analýzy a priori. 
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2.4 Metody 

Na základě studia odborné literatury budou sestaveny diagnostické aktivity a ty 

budou dále zasazeny do scénáře a doplněny motivačními příběhy a uzpůsobeny hrové 

formě. Aktivity budou realizovány na úrovni laboratorního experimentu na vzorku 

nejméně 46 dětí mateřské školy. Průběh experimentu, respektive vybrané sledované 

jevy budou zaznamenány do tabulek vytvořených na základě analýzy a priori. 

Sledované jevy budou dále analyzovány a porovnávány s tím, co je dosud popsáno 

v odborné literatuře. 

2.5 Podmínky experimentu 

Experiment proběhne na třech mateřských školách na celkovém vzorku nejméně 46 

dětí. Experiment proběhne ve dvou etapách na konci a začátku školního roku. Celý 

experiment proběhne během dvou týdnů vždy dopoledne, v prvním týdnu bude 

proveden scénář SI., v druhém týdnu bude proveden scénář Sil. a scénář Slil. 

Scénář bude mít tři části a každá bude členěna podle následující osnovy: 

a) Pozdrav, úvod 

b) Činnosti 

c) Závěr 

Do sledovaného vzorku budou vybrány: 

a) děti pěti až šestileté 

b) děti, které nemají specifické poruchy ( jestliže mají, ale jsou napravovány) 

c) děti, které nemají obtížnou socializaci 

- s každým dítětem bude pracováno individuálně, podle podmínek mateřské školy, tedy 

v prostředí, které znají 

- dítěti budou aktivity prezentovány jako hra a nikoli jako úkol ke splnění, což by mělo 

eliminovat strach z chyby 

- dítěti v průběhu experimentu nebude napovídáno, po ukončení aktivity bude 

hodnoceno ve dvou rovinách: 
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a) „Ty jsi hezky pracoval." 

b) zda se mu to povedlo, nebo ne 

- 2/3 aktivit bude dítě sedět u stolu s experimentátorem k sobě bokem 

- série aktivit v rámci scénářů nepřesáhne dobu 15 minut 

- počet aktivit se bude pohybovat od tří do deseti 

- všechny děti budou sledovány v dopoledních hodinách od devíti až jedenácti hodin 

- děti budou pracovat s materiálem, který se nevymyká svým charakterem 

3 PRAKTICKÁ ČÁST 

3.1 Charakteristika sledovaného vzorku 

Experiment byl proveden na třech mateřských školách v Ostravě. Mateřské školy 

jsou v této práci vedeny jako SI , S2 a S3. Děti jsou v této práci vedeny pod určitým 

písmenem (D označuje dívku, CH označuje chlapce) a k rozlišení jsou použita čísla 

např. Dl apod. 

Mateřská škola Š l : 

- školní vzdělávací program, třídní program podle „Kamínků" 

- třídy jsou homogenní (podle věku), 26 dětí na jednu třídu 

- v červnu 2005 byly čtyři třídy, v září 2005 je pět tříd 

- na třídu v červnu: jedna učitelka, 49 let, vzdělání: Stření pedagogická škola 

- na třídu v září: dvě učitelky, 56 let a 53 let, vzdělání: obě Střední pedagogickou školu 

Děti: 

Červen: 

Dl : 6 let, lateralita - pravák 

D2: 6 let, lateralita - pravák 

D3: 6 let, lateralita - pravák, odklad 

D4: 6 let, lateralita - pravák 

D5: 6 let, lateralita - pravák 

Ch l: 6 let, lateralita - pravák 

Ch2: 6 let, lateralita - levák, LMD 
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Září: 

D l : 5 let, lateralita - pravák 

D2: 5 let, lateralita - levák 

D3: 5 let, lateralita - pravák 

D4: 5 let, lateralita - pravák 

D5: 5 let, lateralita - pravák 

D6: 5 let, lateralita - nevyhraněná, bude mít odklad 

D7: 5 let, lateralita - pravák 

Chl : 6 let, lateralita - pravák, odklad 

Ch2: 5 let, lateralita - pravák 

Ch3: 5 let, lateralita - levák, logopedie (sykavky, R) 

Ch4: 5 let, lateralita - pravák 

Mateřská škola Š2: 

- program „Zdravá Mateřská škola" 

- třídy heterogenní(věkově), 24 dětí na jednu třídu 

- v červnu i v září sedm tříd, z toho tři třídy pro normální děti a další třídy jsou pro 

handicapované děti a se specifickými poruchami 

- na třídu v červnu: dvě paní učitelky, 55 let a 21 let, vzdělání: obě Střední pedagogická 

školu 

- na třídu v září: dvě paní učitelky, 27 let a 27 let, vzdělání: obě Střední pedagogická 

školu 

Děti: 

Červen: 

D l : 6 let, lateralita - levák 

D2: 6 let, lateralita - pravák 

D3: 6 let, lateralita - pravák 

Chl : 6 let, lateralita - pravák 

Ch2: 6 let, lateralita - pravák 

Ch3: 6 let, lateralita - pravák 

Ch4: 6 let, lateralita - pravák 

Ch5: 6 let, lateralita - pravák 
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Ch6: 6 let, lateralita - pravák 

Září: 

D l : 6 let, lateralita - pravák, odklad, logopedie (dyslalie) 

D2: 5 let, lateralita - levák, logopedie (dyslalie), citlivá 

D3: 5 let, lateralita - pravák 

D4: 5 let, lateralita - pravák 

D5: 5 let, lateralita - pravák 

Chl : 6 let (v říjnu), lateralita - levák, logopedie (R) 

Ch2: 5 let, do MS chodí velmi málo 

Ch3: 5 let, lateralita - pravák 

Ch4: 5 let, lateralita - pravák 

Ch5: 5 let (září), laterali ta-pravák, odklad 

Mateřská škola S3: 

- program „Začít spolu" 

- třídy heterogenní (věkově), 23 dětí na jednu třídu 

- v červnu i v září čtyři třídy 

- na třídu v červnu i v září: dvě paní učitelky, 22 let a 50 let, vzdělání: obě Střední 

pedagogická školu 

Děti: 

Červen: 

D l : 6 let, lateralita - pravák 

D2: 6 let, lateralita - pravák 

D3: 6 let, lateralita - pravák 

D4: 6 let, lateralita - pravák 

Chl : 6 let, lateralita - pravák 

Ch2: 6 let, lateralita - pravák 

Ch3: 7 let, lateralita - levák, měl odklad 

Ch4: 6 let, lateralita - pravák, logopedie 
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Září: 

D l : 5 let, lateralita - pravák 

D2: 5 let, lateralita - pravák 

D3: 5 let, lateralita - pravák, logopedie 

D4: 5 let, lateralita - pravák 

Chl : 6 let, lateralita - pravák, odklad 

Ch2: 5 let, lateralita - pravák 

Ch3: 5 let, lateralita - pravák 

Ch4: 5 let, lateralita - pravák 

Ch5: 5 let, lateralita - pravák 

3.2 Podmínky experimentu 

Podmínky experimentu byly respektovány vzhledem k výběru sledovanému vzorku 

dětí, ale byly přizpůsobeny k podmínkám mateřských škol, děti sice pracovaly odděleny 

od ostatních dětí, avšak byly u několika málo úkolů vyrušeny vstupem jiných osob 

z důvodů provozu MS. Experiment proběhl v prvních dvou týdnech v červnu 2005 

u (24 dětí) a v druhém a třetím týdnu v září 2005 u (SI 26 dětí, Sil a Slil 23 dětí). 

Nestejná účast na aktivitách scénářů S1,S1I, Slil může být vysvětlena nemocností. 

3.3 Scénář 

3.3.1 Osnova 

Příprava pomůcek: 

Pozdrav: 

Instrukce: „ Teď si budeme chvíli hrát. " 

Výchozí situace: experimentátor a dítě jsou odděleni od ostatních, sedí k sobě bokem 

Seznámení s kontextem: 

Motivace, námět: 

Formulace úkolu a zadání: (smíšená komunikace) 
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Instrukce: 

Řešení: dítě pracuje samostatně 

Rozbor: dialog (pochvala, rozloučení) 

3.3.2 Scénář SI 

1.týden 

Předmětná konfigurace 

Dítě vidí krabici, neví, co je pod ní schováno. 

Pomůcky: podklad (35 cm na 35 cm), drobné objekty, krabice a látky na zakrytí, 

klobouk 

Výchozí situace: Dospělý i dítě stojí u krabice, pod kterou jsou ukryty objekty 

na podložce. Objekty jsou skryty až do ukončení motivace. 

Seznámení s kontextem: 

Námět: „Kouzelník" 

Motivace: „Ahoj, jak se jmenuješ? Budeme si hrát na „Kouzelníka", ty teď budeš 

kouzelník kouzelnice, ( dítěti nasadím kouzelnický klobouk ). Umíš nějaké kouzelnické 

zaříkadlo? Podívej se kolem sebe, mám tady kouzelnické krabice. Tak teď je to na tobě, 

abys odkouzlil krabice." 

Rozbor: „Cojsi vykouzlil?" 

„Kolik si jich kouzelníku kouzelnice vykouzlil?" 

... .(dle okolností) 

Charakteristika úkolů: určení počtu vykouzlených předmětů (šesti), které se nacházejí 

v pěti odlišných konfiguracích „Kytky", „Tučňáci", „Medvědi", „Motýli", „Berušky" 

Sledováno: jakým způsobem dítě dospěje k odpovědi, respektive do jaké míry využívá 

dané konfigurace 

Instrukce: sahat, hýbat, ukazovat 

Očekávaná řešení: 

Dítě: a) počítá po jedné s ukazováním počítaných objektů 

b) určí počet k části konfigurace, zbytek dopočítá 

c) rozloží konfiguraci na 2 (3) známé konfigurace a vyjádří počet aditivní 
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Úkoly:2' 

Úkol - Kytky: zadaná konfigurace 

Poznámka: pro názvy úkolu j sou volena slova, která odpovída j í po jmenován í drobných objektů dětmi. 



Úkol - Medvědi: zadaná konfigurace 
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Úkol - Berušky: zadaná konfigurace 

ě 

3.3.3 Scénář Sil 3) 

2. týden 

Obrazné konfigurace 

Dítě vidí na stole devět karet s různými konfiguracemi 

Pomůcky: devět karet (15 cm na 15 cm) 

Výchozí situace: Dospělý a dítě sedí u stolu, na kterém je devět karet s různými 

konfiguracemi (třikrát konfigurace čtyř, třikrát konfigurace pěti, třikrát konfigurace 

šesti) 

Seznámení s kontextem: 

Námět: „Pexeso" 

Motivace: „Zahrajeme si hru podobnou „Pexesu". Já ti řeknu, kterou kartičku máš 

hledat, např. najdi kartu s pěti puntíky. Chceš se na něco zeptat'! Tak můžeme začít 

hrát. Najdi kartu ..." 

Rozbor: „Je nebo není to ta daná karta. " 

" scénáře Sil a S l i l byly ses taveny na základě seminárních prací /. akademického roku 2004 / 2005 od 
studentek z oboru Učitelství pro M Š z Plzně (viz literatura) 
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Charakteristika úkolů: najít kartu s daným počtem puntíků, konfigurace na kartách se 

liší od konfigurací ze Scénáře SI. 

Sledováno: a) Zda dítě podle předpokladu vybírá konfigurace, s kterými má největší 

zkušenost (hrací kostka). 

h) Zda je dítě schopné přijmout, že i jiná konfigurace může odpovídat 

stejnému počtu puntíků. 

Instrukce: sahat, ukazovat 

1. úkol: „ Najdi kartu se čtyřmi puntíky." 

2. úkol: , ,Najdi kartu s pěti puntíky. " 

3. úkol: „Najd i kartu s šesti puntíky." 

4. úkol: „Najd i kartu se čtyřmi puntíky. " 

5. úkol: „ Najdi kartu s pěti puntíky." 

6. úkol: „ Najdi kartu s šesti puntíky. " 

7. úkol: „Najd i kartu se čtyřmi puntíky. " 

8. úkol: , .Najdi kartu s pěti puntíky." 

9. úkol: „Najd i kartu s šesti puntíky. " 

3.3.4 Scénář Slil 3) 

2. týden 

Obrazné konfigurace A 

Pomůcky: devět karet (15 cm na 15 cm) 

Výchozí situace: dospělý a dítě sedí u stolu, dospělý postupně skládá před dítě na stůl 

karty s různými konfiguracemi (šesti) 

Seznámení s kontextem: 

Motivace: „ Teď tady mám jiné karty, můžeš si je prohlédnout. Vyber kartu s šesti 

puntíky." 

Rozbor: „Je nebo není to ta daná karta. " 

" scénáře Si l a S í l í byly sestaveny na základě seminárních prací z akademického roku 2004 / 2005 od 
studentek z oboru Učitelství pro MS z Plzně (viz literatura) 
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Charakteristika úkolů: najít kartu s daným počtem šesti puntíků 

Sledováno: do jaké míry odpovídá výběr z hlediska předchozích scénářů 

Instrukce: sahat, ukazovat 

Obrazné konfigurace B 

Pomůcky: devět karet (15 cm na 15 cm), šest stejných červených víček z pet lahví 

Výchozí situace: dospělý a dítě sedí u stolu, na stole jsou zbylé karty s různými 

konfiguracemi (šesti) 

Seznámení s kontextem: 

Motivace: „ Vyber si kartu, která se ti nejvíc líbí." 

„Z těchto víček zkus postavit, co je na té kartě." 

Řešení: dítě má vybrat kartu a postavit z víček to samé, co je na vybrané kartě 

Charakteristika úkolu: sestavit z víček co nejpřesněji konfiguraci, kterou zaujímají 

puntíky na vybrané kartě 

Sledováno: obtížnost vnímání dané konfigurace, zda dítě vnímá konfiguraci jako celek 

Instrukce: sahat, ukazovat 



Pro potřeby interpretace dat v tabulkách 

Vysvětl ivky k tabulkám SI: 

Š ... označení mateřské školy 

C .. . celkové % nebo počet dětí 

ze všech mateřských škol v daném měsíci 

N . . . naráz, j a k o způsob řešení vnímání naráz 

(viz kap. 1.3.4), a to do doby pěti sekund 

P . . . po j edné 

H . . . hlasitě 

a r t . . . artikulace 

Š . . . šeptání 

* . . . chyba 

R ... ry tmizace 

uk ... ukazování 

ť . . . ťukání 

h . . . kývání hlavou 

p . . . na prstech 

obj. . . . objekty 

str. . . . stranou 

op. ... oprava 

N .. . u všech úkolů určily počet naráz, 

a to do doby pěti sekund 

N* .. . u všech úkolů určily počet naráz, 

a to do doby pěti sekund, ale j ednou udělaly chybu 

P . . . u všech úkolů určily počet počí táním po j edné 

P, R . . .počí taly po j e d n é s určitou rytmizací 

P, uk ( R ) . . . počítaly po j e d n é s ukazováním 

na dané objekty, j sou zde i započí tány děti, 

které měly rytmizaci ukazování 

P, art, H, S . . . určily počet počí táním po j edné 

s vyslovováním čísel (art ikulace, hlasitě, šeptání) 

11', art / N . . . u j e d n o h o úkolu určily počet objektů 

počítáním po j edné a další úkoly určily naráz, 

a to do doby pěti sekund 

IN / P . . . u j e d n o h o úkolu určily počet naráz, 

a to do doby pěti sekund a u dalších úkolů 

určily počet objektů počítáním po j edné 

obj. str. . . . při počítání si dítě dávalo objekty stranou 

obj. str., P, uk. . . . objekty si první dalo stranou 

a následně určilo je j ich počet počí táním po j edné s ukazováním na ně 

Cl. 

e víček 

iktive nejdelší zkušenosti 

bulek 

tabulek viz přílohy k scénáři 

daném měsíci 

1), a to do doby pěti sekund 



Víčka C 

Pomůcky: šest stejných červených víček z pet lahví 

Výchozí situace: předchozí úkol 

Seznámení s kontextem 

Motivace: „ Můžeš si z víčky pohrát, jinak je postavit. " 

„ Vymysli, jak hy ještě mohla být víčka postavena." 
v 

Řešení: skládání víček 

Charakteristika úkolu: vymyslet ještě dvě jiné konfigurace víček 

Sledováno: do jaké míry je dítě vázáno na zkušenosti, respektive nejdelší zkušenosti 

Instrukce: hýbat, skládat 

3.4 Průběh experimentu a analýza tabulek 

-průběh experimentu byl zaznamenáván do záznamových tabulek viz přílohy k scénáři 

SI a přílohy k scénáři Sil a Slil 

3.4.1 Tabulky k scénáři SI 

Vysvětlivky k tabulkám: 

Š ... označení mateřské školy 

C ... celkové % nebo počet dětí ze všech mateřských škol v daném měsíci 

N ... naráz, jako způsob řešení vnímání naráz (viz kap. 1.3.4). a to do doby pěti sekund 

P. . . po jedné 

H ... hlasitě 

a r t . . . artikulace 

Š ... šeptání 

* .. . chyba 

R ... rytmizace 

uk ... ukazování 

ť ... ťukání 

h ... kývání hlavou 
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p ... na prstech 

obj. ... objekty 

str. . . . stranou 

op. ... oprava 

N ... u všech úkolů určily počet naráz, a to do doby pěti sekund 

N* ... u všech úkolů určily počet naráz, a to do doby pěti sekund, ale jednou udělaly 

chybu 

P ... u všech úkolů určily počet počítáním po jedné 

P, R ...počítaly po jedné s určitou rytmizací 

P, uk (R) ... počítaly po jedné s ukazováním na dané objekty, jsou zde i započítány děti, 

které měly rytmizaci ukazování 

P, art, H, Š ... určily počet počítáním po jedné s vyslovováním čísel (artikulace, hlasitě, 

šeptání) 

IP, art / N ... u jednoho úkolu určily počet objektů počítáním po jedné a další úkoly 

určily naráz, a to do doby pěti sekund 

IN / P ... u jednoho úkolu určily počet naráz, a to do doby pěti sekund a u dalších úkolů 

určily počet objektů počítáním po jedné 

obj. str. ... při počítání si dítě dávalo objekty stranou 

obj. str., P, uk. ... objekty si první dalo stranou a následně určilo jejich počet počítáním 

po jedné s ukazováním na ně 

uk. na p. ... při počítání si dítě ukazovalo na prstech 

* ... chybovalo jednou 

** ... chybovalo dvakrát 

*l.ú. ... chybovalo u prvního úkolu 
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Tabulka č.l Červen 2005, 24 dětí 

s N 1P. P, p. P, 1N/P, IN/ IN/ M , P, P, P, P . H , P . H . P, P, 
art art art, art, art, P, P, R- H* II, H, R- R- II. uk* 
/N R-h R - R-h H, II, uk uk uk* uk (•** R-h 

h* R- uk 
uk* 

a. 57.1 14,3 14,3 14.3 
% % % % 

Š2 11.1 II.! 11,1 11,1 11.1 22,2 l l.l II.1 
% % % % % % % % 

Š3 12.5 12.5 12,5 12.5 12,5 12,5 12,5 12,5 
% % % % % % % % 

c 20.8 4.2 8.3 4.2 4,2 4,2 % 4.2 4.2 4,2 4,2 8,3 8,3 4.2 4,2 4,2 4,2 4.2 
% % % % % % % % % % % % % % % % 

V prvním sloupci jsou uvedeny mateřské školy a v posledním řádku prvního sloupce 

je uvedeno celkové % dětí ze všech mateřských škol. V dalších sloupcích je uvedeno 

jakým způsobem děti určovaly počet objektů. 

20, 8 % dětí určilo počet objektů naráz, a to do doby pěti sekund. 

4,2 % dětí určilo počet objektů naráz, stejně rychle u většiny úkolů, s výjimkou 

jediného úkolu, kde určily počet objektů počítáním po jedné s artikulací. 

62,5 % dětí určilo počet objektů počítáním po jedné, 

- z toho 58, 3 % dětí při počítání objektů vyslovovalo čísla (artikulace, šeptání, hlasitě) 

- u 25,0 % dětí se vyskytla rytmizace (hlavy, ťukání, ukazování) 

- z toho 25,0 % dětí si při počítání objektů na ně ukazovalo (i R-uk) 

12,5 % dětí určilo počet objektů u jednoho úkolu naráz a u dalších úkolů určily počet 

objektů počítáním po jedné s vyslovováním čísel 

- z toho u 8,3 % dětí se při počítání vyskytla rytmizace 

- z toho 8, 3 % dětí si při počítání na předměty ukazovalo 

4,2 % dětí dvakrát chybovalo 

25,0 % dětí jedenkrát chybovalo 

- z toho 8,3 % dětí chybovalo u prvního úkolu 

- z toho 4,2 % dětí chybovalo u druhého úkolu 

- z toho 4,2 % dětí chybovalo u třetího úkolu 

- z toho 8,3 % dětí chybovalo u pátého úkolu 
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Tabulka č.2 Září 2005, 26 dětí 

N N* 
op. 
r . 
uk 

N* 
op. 
P. 
art, 
uk 

P. 
art 

P, 
art* 

P. 
art, 
uk 

P, 
art, 
uk* 

P, 
art, 
R-
h, lu 
k 

P. 
u , 
uk 

P. 
H, 
uk 
na 
P-

P, 
II. 
uk, 
obj. 
str. 

P, 
» . 
obj. 
str.* 
<N) 

P. 
II, 
uk* 

P. 
H, 
R-
uk 

P, 
uk 

š l 10,0 
% 

10,0 
% 

20,0 
% 

10,0 
o/« /0 

30,0 
% 

10.0 
% 

10,0 
% 

S2 28,6 
% 

14,3 
% 

28,6 
% 

28,6 
% 

ŠJ 11,1 
% 

22,2 % 11.1 
% 

22,2 
% 

11.1 
% 

l l . l 
% 

1 l.l 
% 

c 7,7 
% 

3.8 
% 

3,8 
% 

7,7 
% 

3,8 
% 

19,2 
% 

3,8 
% 

3,8 
% 

15,4 
% 

3,8 
% 

3,8 
% 

3,8 
% 

11,5 
% 

3,8 
% 

3.8 
% 

V prvním sloupci jsou uvedeny mateřské školy a v posledním řádku prvního sloupce 

je uvedeno celkové % dětí ze všech mateřských škol. V dalších sloupcích je uvedeno 

jakým způsobem děti určovaly počet objektů. 

7.7 % dětí určilo počet objektů naráz, a to do doby pěti sekund. 

3.8 % dětí určilo počet objektů naráz, a to do doby pěti sekund, ale jedenkrát 

chybovaly a při opravě počítaly objekty po jedné s artikulací a ukazováním 

3,8 % dětí určilo počet objektů naráz, a to do doby pěti sekund, ale jedenkrát 

chybovaly a při opravě počítaly objekty po jedné s ukazováním 

84,6 % dětí určilo počet objektů počítáním po jedné 

- z toho 80,8 % dětí při počítání objektů vyslovovalo čísla (artikulace, šeptání, hlasitě) 

- z toho 61,5 % dětí si při počítání objektů na ně ukazovalo(i R- uk) 

- z toho u 7,7 % dětí se vyskytla rytmizace (uk,h) 

- z toho 3,8 % dětí si dávalo při počítání objekty stranou 

- z toho 3,8 % dětí si ukazovalo při počítání na prstech 

- z toho 3,8 % dětí si dávalo objekty stranou a potom určilo počet objektů počítáním 

po j ednés ukazováním 

42,3 % dětí jedenkrát chybovalo 

- z toho 19,2 % dětí chybovalo ti prvního úkolu 

- z toho 7,7 % dětí chybovalo u druhého úkolu 

- z toho 11,5 % dětí chybovalo u třetího úkolu 

- z toho 3,8 % dětí chybovalo u čtvrtého úkolu 
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Porovnání tabulek č.l a č. 2 k scénáři SI 

Červen 2005, 24 dětí 

Září 2005, 26 dětí 

Vzhledem k malému vzorku (počtů dětí v daných měsících červen a září) by bylo 

vhodné porovnávat na úrovni výsledků frekvence výskytu sledovaných jevů, respektive 

počtů dětí, u kterých se jev vyskytoval. 

Tabulka č.3 
inčsle N IP, N* P í P, P. P. o Obj. Uk. * * * * * * * * 

art N/ art. R uk bj str.. oa l.ú. 2.Ú. 3.Ú. 4.Ú. 5.Ú. 
fíi P H . Š 

o 

2) <R) st 
r. 

uk. P. 

/.iiří 2 2 22 21 2 16 1 1 1 11 5 2 3 1 
řcrvcn 5 1 15 3 18 8 8 6 1 2 1 i 2 

V prvním sloupci jsou měsíce, kdy byl experiment proveden. Od druhého sloupce až 

po dvanáctý sloupec jsou uvedeny způsoby, které se vyskytovaly při určení počtu 

objektů. Ve třináctém sloupci je uveden počet dětí, které chybovaly jednou. 

Ve čtrnáctém sloupci je uveden počet dětí, které chybovaly dvakrát. Další sloupce 

uvádějí počet dětí, které chybovaly u prvního úkolu, u druhého úkolu apod. 

Naráz, a to do doby pěti sekund určily počet objektů v září dvě děti a v červnu pět 

dětí. 

Jedno dítě v červnu určilo počet objektů u čtyř úkolů naráz, a to do doby pěti sekund, 

a jeden úkol určilo počítáním po jedné s artikulací. 

Naráz, a to do doby pěti sekund, určily počet objektů v září dvě děti, ale jednou se 

spletly, při opravě počítaly po jedné s ukazováním, jedno dítě počítalo s vyslovením 

čísla - artikulace. 

Počítáním po jedné určilo počet objektů v září 22 dětí a v červnu 15 dětí. 

V červnu tři děti určily počet objektů u čtyř úkolů počítáním po jedné, s výjimkou 

jediného úkolu, kde určily počet objektů naráz, a to do doby pěti sekund. 

Počítáním po jedné s vyslovováním čísel (artikulace, hlasitě, šeptání) určilo počet 

objektů v září 21 dětí a v červnu 18 dětí l). 

4 ) 

j sou zde zařazeny i dčti, které j eden úkol určily naráz, ale další úkoly určily počí táním po jedné. 
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V prvním sloupci jsou uvedeny mateřské školy a v posledním řádku prvního sloupce je 

uvedeno celkové % dětí ze všech mateřských škol. V dalších sloupcích je uvedeno 

jakým způsobem děti určovaly počet objektů. 

20,8 % dětí určilo počet objektů naráz, a to do pěti sekund. 

41,6 % dětí určilo počet objektů počítáním po jedné. 

- z toho 33,3 % dětí při počítání objektů vyslovovalo čísla (artikulace, šeptání, hlasitě) 

- z toho 25,0 % dětí si při počítání objektů na ně ukazovalo 

- z toho u 8,3 % dětí se vyskytla rytmizace (pokyvování hlavou) 

25,0 % dětí určilo počet objektů u prvních tří úkolů naráz, a to do doby pěti sekund 

a u dalších úkolů určily počet objektů počítáním po jedné 

- z toho 20,8 % dětí při počítání objektů vyslovovalo čísla (artikulace, šeptání, hlasitě) 

- z toho 8,3 % dětí si při počítání objektů na ně ukazovalo 

8,3 % dětí určilo počet objektů u prvních dvou úkolů naráz, a to do doby pěti sekund 

- z toho 4,2 % dětí určilo počet objektů u dalších úkolů počítáním po jedné s artikulací 

a rytmizací (pokyvování hlavy) 

- z toho 4,2 % dětí určilo počet objektů u dalších čtyř úkolů počítáním po jedné 

s artikulací a ukazováním, s výjimkou posledních tří úkolů, kde určily počet objektů 

naráz, a to do doby pěti sekund 

4,2 % dětí určilo počet objektů u prvních tří úkolů naráz, a to do doby pěti sekund, 

u dalších úkolů určily počet objektů počítáním po jedné s artikulací, s výjimkou 

posledního úkolu, kde určily počet objektů naráz, a to do doby pěti sekund. 

Tabulka č.5 Září 2005, 23 dětí 

š N. N-b 
II k. II, 

uk. 

!\ 
art. 
uk. 

N / l \ 
ii k. 

N/N/ 
P. 11 

N/P, 
uk./ 
N 

P, art. 
uk. 1 
N/P, 

art.uk. 

I P . 
art. uk. 
2 N/P, 
art.uk. 

S i " 12.5 
% 

62,5 
% 

12,5 
% 

12,5 
% 

Š2 44.4 
% 

11.1 
% 

11.1 
% 

22.2 
% 11.1 

% 
Š3 16.6 

% 
33,3 
% 33,3 % 16.6 

% 

c 26.1 
% 

8,7 
% 

4,3 
% 

26.1 
% 

8,7 
/o 

8.7 
% 

4,3 
% 

4.3 
% 

4,3 
% 

4,3 
% 
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