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Abstrakt 

Předmětem této bakalářské práce je magické myšlení u dětí v předškolním věku. Tento 

pojem je teoreticky vymezen z pohledu kulturní antropologie a vývojové psychologie. 

Cílem práce je na základě vlastního empirického materiálu objevit a objasnit projevy 

magického myšlení v dětském pojetí světa, konkrétně v konceptu života a vědomí. Sběr 

dat byl prováděn pomocí terénního kvalitativního výzkumu, s využitím metod 

zúčastněného pozorování a polostrukturovaného rozhovoru. Výsledkem je vyčlenění a 

charakteristika stádií vývoje konceptů život a vědomí se zaměřením na fenomény 

typické pro dětském magické myšlení. 

 

 

  



Abstract 

The subject of this bachelor's thesis is magical thinking in preeschool age children. This 

concept is theoretically defined from the perspective of cultural anthropology and 

developmental psychology. The aim of this thesis is to discover and clarify the 

manifestations of magical thinking in child's conception of the world, particularly in the 

concept of life and consciousness. The analytical part of the thesis is based on my own 

empirilal material. The data were collected using qualitative field research with the use 

of the methods of participant observation and semi-structured interview. The results 

summarize four developmental stages of the concept of life and consciousness with a 

focus on phenomena typical for magical thinking in children. 
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Úvod 

 

Tématem této práce je magické myšlení u dětí v předškolním věku. Tímto pojmem 

rozumíme takové myšlení, které se neřídí logickými principy. Tento fenomén byl 

objeven a zkoumán antropology u domorodých kmenů. Z pohledu antropologie je 

nejnižším stupněm historického vývoje lidského myšlení, který postupoval od magie 

přes náboženství k vědě. (Frazer, 2007) V teoretické části práce vymezím tyto 

historické souvislosti na nichž vznikly základy výzkumu magického myšlení u dětí. 

Paralelu s tímto historickým vývojem můžeme hledat ve vývoji jedince.  V důsledku 

probíhajícího kognitivního vývoje se fenomény popsané antropology objevují i 

v dětském myšlení. Dětské pojetí světa se liší od dospělých. V empirické části práce se 

pokusím objasnit, jakým způsobem si děti vytváří své pojetí světa a na jakých 

myšlenkových principech jej zakládají. Hlavní pozornost budu věnovat dětskému 

animismu. Konkrétně se zaměřím na dětské pojetí života a vědomí objektů. 

Teoretickým východiskem pro empirickou část je kniha Jeana Piageta The Child´s 

Conception of the World (1929). S pomocí této práce se pokusím objasnit původ 

magického myšlení u dětí a interpretovat jeho projevy.  
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Teoretická část 

 

1 Dítě předškolního věku 

 

V úvodní části práce se zaměřím na charakteristiku dítěte předškolního věku s 

důrazem na hlavní oblasti jeho vývoje. S ohledem na téma práce věnuji větší prostor 

dětskému myšlení. Předškolním obdobím je označována etapa mezi třetím a šestým 

rokem věku dítěte. Je to období velké aktivity a rychlého rozvoje dovedností. Dítě se 

neustále zdokonaluje ve všech svých schopnostech.  

 

1.1 Motorický vývoj  

 

Hlavní milníky ve vývoji hrubé motoriky dítě zvládlo již v předcházejícím období, 

samo chodí a běhá a to i po nerovném terénu. Nyní zlepšuje koordinaci pohybů, které 

jsou stále hbitější a přesnější. Postupně je schopno zvládat činnosti vyžadující složitější 

pohybovou koordinaci, učí se sportům, jako je například jízda na kole, plavání a 

lyžování. Jemnou motoriku procvičuje při hrách s různými materiály a zejména při 

kresbě. Postupně se zdokonaluje ve schopnosti vyjádřit svou vlastní představu. Ve třech 

letech zvládne dítě napodobit čáru a poté i křížek podle předlohy. Spontánní výtvory se 

ale zatím nepodobají znázorňovaným předmětům. Čtyřleté dítě již kreslí tzv. 

hlavonožce (hrubá kresba člověka, znázornění nohou a hlavy s očima a ústy). Kresba 

pěti a šestiletého dítěte již odpovídá jeho představě a je detailnější. Zdokonaluje svou 

manuální zručnost. S rozvojem motoriky souvisí zvyšování samostatnosti dítěte. Je 

schopno mnoha úkonů sebeobsluhy – samo jí, stará se o svou hygienu, obléká se, uklízí 

své věci. Rodiče by měli dát dítěti prostor k plnění těchto úkolů. Dítě má z úspěchů 

radost, tyto činnosti jej vedou k zodpovědnosti a posilují jeho sebevědomí. (Langmeier, 

Krejčířová, 2006; Šulová, 2005; Šimíčková-Čížková a kol., 2008) 
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1.2 Emoční a sociální vývoj 

 

Pro emoční vývoj dítěte je zásadní prostředí, ve kterém vyrůstá a vztahy, které 

v rodině pozoruje. Důležitý je zájem rodičů o prožívání dítěte a jejich reakce na jeho 

citové projevy. Prostřednictvím těchto reakcí se dítě učí, jaké projevy jsou a nejsou 

adekvátní a také se učí ovládat své chování. Emoční prožívání dítěte je v tomto období 

velmi intenzivní, ale také značně proměnlivé. Dítě se ale zdokonaluje v regulaci svých 

projevů, učí se sebeovládání. Umí již lépe porozumět vlastním pocitům i pocitům 

druhých lidí a zároveň roste jeho schopnost empatie. Okolo čtyř let dochází k vývoji 

tzv. teorie mysli – dítě chápe základní zákonitosti psychického fungování člověka a 

rozumí subjektivitě druhých. (Langmeier, Krejčířová, 2006) Chápe, že chování je 

oddělené od vnitřních stavů člověka. Chápe také, že emoce jsou subjektivní, tedy, že 

jedna situace může u různých lidí vyvolat odlišné pocity. Dokáže již předpovídat reakce 

druhých na určité situace a z reakcí interpretovat emoce. U druhých však předpokládá 

soulad mezi chováním a prožíváním, tedy, že jedinec bezprostředně v chování vyjadřuje 

to, co právě prožívá. Dítě samo takto jedná, schopnost maskovat vlastní pocity se 

objevuje až okolo šestého roku. (Langmeier, Krejčířová, 2006) 

Velkou změnou je pro dítě vstup do mateřské školky. Již netráví čas pouze 

v bezpečném prostředí rodiny, setkává se s dalšími osobami a zvyká si na nové 

prostředí. Rodina zajišťuje primární socializaci dítěte, školka a později škola zajišťuje 

sekundární socializaci. V kolektivu se dítě musí naučit novým sociálním dovednostem. 

Vytváří si vztahy k dalším lidem mimo okruh rodiny a učí se porozumět vztahům mezi 

ostatními lidmi. Učí se chápat a respektovat normy dané společnosti. A také se učí 

osvojování sociálních rolí. Všechny tyto vývojové úkoly si děti nejlépe nacvičují při 

hře. Tato etapa vývoje je také někdy nazývána „obdobím hry“, protože právě hra je 

v tomto věku hlavní činností dítěte. Projevuje se při ní jeho spontánní aktivita a pomáhá 

mu při osvojování a procvičování všech potřebných schopností a dovedností. 

(Langmeier, Krejčířová, 2006; Šulová, 2005; Šimíčková-Čížková a kol., 2008) 
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1.3 Morální vývoj 

 

Učení se regulaci vlastního chování a osvojování norem společnosti souvisí 

s vývojem morálního vědomí dítěte. Právě do tohoto věku je kladen vznik lidského 

svědomí. Uvedu zde teorie několika autorů, kteří se touto problematikou zabývali. Dle 

Erika H. Eriksona řeší jedinec v každé fázi vývoje určitý psychosociální konflikt. Pokud 

se mu to podaří, může postupovat dále, pokud ne, ohrozí to průběh jeho vývoje a 

následky se mohou projevovat po zbytek života. V předškolním věku řeší dítě 

psychosociální konflikt mezi iniciativou a pocitem viny. Dítě již získalo svou autonomii 

a je velmi aktivní při zkoumání světa. V chování projevuje vlastní iniciativu, vytyčuje si 

cíle a vědomě směřuje k jejich dosažení. Pokud se mu to nepodaří, má pocit viny. Ten 

souvisí s rozvojem lidského svědomí. V pojetí Sigmunda Freuda se v tomto věku vyvíjí 

superego. Jedná se o introjekci osobnosti rodiče do osobnosti dítěte. Dochází ke 

zvnitřnění rodičovského obrazu, který pak funguje jako jakýsi hlídač, který hodnotí 

chování dítěte. Pokud jedinec nejedná v souladu s požadavky superega, dostaví se pocit 

viny. Dle Jeana Piageta je morálka dětí v tomto věku heteronomní. To znamená, že je 

určována autoritou, tedy především rodiči a učiteli v mateřské školce. Dítě se při 

posuzování dobrého a zlého řídí jejich hodnocením, zákazy a svoleními. Na Piagetovo 

dílo navazuje Lawrence Kohlberg. Předškolní věk nazývá obdobím prekonvenční 

morálky a dělí jej na dvě stádia. Prvním je heteronomní stádium, kdy dítě přejímá 

morálku dospělých; druhým je stádium naivního instrumentálního hédonismu, kdy dítě 

jedná tak, aby získalo odměnu a vyvarovalo se trestu. Na vývoj morálky mají zásadní 

vliv rodiče, prostřednictvím jejich reakcí si dítě posupně vytváří názor na to, co je 

správné a co špatné. (Langmeier, Krejčířová, 2006; Šulová, 2005; Šimíčková-Čížková a 

kol., 2008) 

 

1.4 Kognitivní vývoj 

 

Vnímání dítěte je v tomto věku globální, dítě vnímá celek jako souhrn předmětů, 

přičemž není schopné rozlišovat základní vztahy mezi nimi. Vnímání je ovlivněno 

momentálními zájmy a potřebami dítěte. Vnímá více předměty, které se vztahují k jeho 

aktuální činnosti a také nápadnější předměty s výraznými detaily. Smyslové vnímání se 
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zdokonaluje díky fyziologickému vývoji smyslových orgánů. Vnímání prostoru a času 

je nepřesné. Váže se na konkrétní činnosti, dítě prozatím není schopno abstraktního 

myšlení. Nechápe abstraktní pojmy jako hodina, rok, město, země apod. Proto je 

vnímání času a prostoru vázáno především na přítomný okamžik a místo. O minulosti a 

budoucnosti je dítě schopno přemýšlet pouze ve vztahu ke konkrétní činnosti (např. 

„Ještě se dvakrát vyspím a přijde Ježíšek.“) Čas, který tráví zábavnou aktivitou, 

považuje za kratší než čas, který je vyplněn nezajímavými činnostmi. Celkově je 

vnímání ovlivněno subjektivním prožíváním dítěte a je vázáno na konkrétní činnosti, 

předměty nebo události. (Šimíčková-Čížková a kol., 2008) 

Uvedené platí i pro dětskou paměť, ta je také konkrétní - dítě si lépe pamatuje 

konkrétní události než obecný popis. Převažuje bezděčná a krátkodobá paměť, záměrná 

a dlouhodobá paměť se začíná vyvíjet okolo pěti let. Také převažuje mechanická paměť 

nad logickou, dítě si pamatuje na základě vnějších znaků a až později na základě 

vnitřních vztahů. Dítě v předškolním věku má velmi rozvinutou a barvitou 

představivost. Typické jsou eidetické představy, které jsou velmi živé a jasné a děti je 

občas neodlišují od vjemů a považují je za skutečnost. Dospělí tak někdy považují 

dětské vyprávění za lež, dítě ale opravdu věří, že jeho představa byla skutečná a proto ji 

zaměňuje za realitu. Rozvoji fantazijních představ napomáhají pohádky. (Šimíčková-

Čížková a kol., 2008) 

Rozvíjí se také řeč dítěte. Zdokonaluje se výslovnost a stavba vět a rozšiřuje slovní 

zásoba. Dítě má zájem o mluvenou řeč – rádo poslouchá vyprávění i samo mluví. Také 

je velmi zvídavé, neustále se na něco ptá a tím rostou jeho znalosti o světě. Řeč má také 

regulační funkci, dítě její pomocí reguluje své chování. Zpočátku si nahlas říká, co 

udělá a kolem čtyř let již jedná podle tzv. vnitřní řeči, kdy jsou tyto instrukce již pouze 

implicitní. (Šulová, 2005) 

 

1.4.1 Myšlení dítěte předškolního věku  

  

S ohledem na téma mé práce věnuji samostatnou kapitolu charakteristice myšlení 

dítěte předškolního věku. Jean Piaget vypracoval teorii kognitivního vývoje, ve které 

charakterizuje stádia vývoje lidského myšlení. Dítě předškolního věku se nachází 

v předoperačním stádiu vývoje myšlení. Tato fáze přichází po ukončení vývoje 
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senzomotorické inteligence. Začíná s nástupem řeči nebo s nástupem symbolické 

funkce, která umožňuje učení řeči. Trvá zhruba od dvou do sedmi let věku dítěte a dělí 

se na dvě na sebe navazující období – symbolické a předpojmové myšlení a názorné 

myšlení. 

Období symbolického a předponového myšlení trvá přibližně od dvou do čtyř let 

věku dítěte. Objevuje se symbolická (nebo také sémiotická) funkce, která umožňuje 

dítěti vytvářet si představy pomocí označujících elementů. Dítě si tedy vytváří 

představu objektu na základě označení tohoto objektu (představuje si něco 

prostřednictvím něčeho jiného). V předchozí senzomotorické fázi si dítě nebylo 

schopno vybavit nepřítomné předměty, posléze po vytvoření schématu trvalého 

předmětu si vybavuje pouze předměty, které bezprostředně předtím vnímalo. Nyní si 

dítě vybavuje i nepřítomné předměty, k čemuž potřebuje soustavu diferencovaných 

označujících elementů. Vývoj této funkce začíná nápodobou a pokračuje oddálenou 

nápodobou (dítě napodobuje události až po určitém časovém odstupu od 

bezprostředního vjemu), toto napodobivé gesto je počátkem diferencovaného 

označujícího elementu. Přechod od představy vyjadřované aktem k mentální představě 

je posilován symbolickou hrou a kresbou. Kresba napomáhá přechodu k obrazné 

představě, ta se postupně zvnitřňuje a stává se mentální představou. Mentální představa 

je tedy vnitřním obrysem vnějších aktů. Schopnost utváření mentálních představ 

umožňuje vývoj řeči. Dítě je schopno si slovně vybavovat události, které právě 

neprobíhají, a chápe funkci jazykových znaků, jakožto označujících elementů, slova se 

stávají symbolem věcí. Jazyk dítě přejímá v závazných, kolektivních formách. Jedná se 

tedy o nápodobu vnějších předloh – akomodaci. Aby se mohla rozvíjet jeho inteligence, 

dítě potřebuje zároveň přizpůsobovat skutečnost svým potřebám – asimilovat. To mu 

umožňuje symbolická hra, při které si vytváří svou vlastní soustavu označujících 

elementů, nezávislou na konvencích.  

Dítě užívá slova zatím jako tzv. předpojmy. Nejedná se ještě o skutečné pojmy 

(pojmenování skupiny objektů podle společných znaků), předpojmy jsou pomíjivé a 

jsou založeny na nepodstatných vlastnostech předmětů, nevystihují hlavní vlastnosti 

objektů. Dítě prozatím neumí zobecňovat, je na půli cesty mezi obecnými třídami a 

individuálními předměty. Neví tedy, zda měsíc je pouze jeden nebo se každou noc 

objevuje na obloze jiný nebo zda slimák, kterého našlo na zahradě je ten stejný slimák, 

kterého vidělo před časem na jiném místě. Piaget (1999, str. 121) uvádí, že dítě „má již 
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sice vytvořen obrysový pojem trvalého individuálního předmětu v poli blízké činnosti, 

ale nikoli ve vzdáleném prostoru a v delším časovém intervalu. Myslí si, že hora 

opravdu mění tvar, když ji sleduje na procházce, a že slimák se znovu objevuje na 

různých místech. Odtud také někdy vznikají skutečné „participace“ mezi odlišnými 

předměty, od sebe vzdálenými.“ Dítě je již schopno jednoduchého usuzování, na jehož 

základě spojuje předpojmy. To je zatím prelogické, založené na analogiích mezi objekty 

nikoliv na dedukci a je ovlivňováno fantazií. (Piaget, Inhelderová, 2010; Piaget, 1999) 

Navazující období názorného myšlení trvá přibližně od čtyř do sedmi let věku dítěte. 

V předchozí fázi bylo možné získávat poznatky především pomocí pozorování dítěte. 

Nyní je už možné vést s ním rozhovor a provádět krátké pokusy. U dítěte dochází 

k postupné koordinaci představovaných vztahů. Uvažuje již v celostních pojmech, které 

vytváří pomocí vystižení základních podobností objektů. Usuzování je stále vázáno na 

názor, na vnímané či představované, tedy na to, co dítě vidí, či vidělo.  Pro příklad zde 

uvedu známý pokus, který prováděl J. Piaget s A. Szemiňskou. Dítě naplní dvě sklenice 

A a A2 stejného tvaru stejným počtem korálků. Poté přesype korálky ze sklenice A2 do 

sklenice B, která je jiného tvaru. Protože usuzuje dle toho, co vnímá, usoudí dítě, že se 

počet korálků změnil, i když ví, že žádné nebyly ubrány ani přidány. Je to důkazem 

toho, že je dětské myšlení v tomto věku centrované. Pokud dítě usuzuje, že ve sklenici 

B je více korálků, protože je hladina vyšší, centruje svou pozornost na porovnání výšky 

ve sklenicích A a B a nevšímá si šířky. Pokud budeme přesypávat korálky do stále 

užších sklenic, dítě postupně opraví svůj soud a prohlásí, že v tenčí sklenici je korálků 

méně. Decentruje tedy svou pozornost k šířce. Tento přechod mezi centracemi je 

počátkem operace. Jedná se však zatím pouze o názornou regulaci vlastních soudů, ne o 

skutečnou logickou operaci. Dítě není ještě schopno posuzovat obě kvality zároveň, 

jakmile to zvládne, pochopí zachování celku a množství. (Piaget, 1999) 

Pro dětské myšlení je charakteristický egocentrismus. Dítě se zaměřuje na vlastní 

osobu, považuje samo sebe za střed veškerého dění. Vše posuzuje pouze ze svého 

hlediska a je přesvědčeno, že všichni ostatní nahlíží na svět z jeho pohledu. Vyžaduje, 

aby se vše podřídilo jeho přáním a potřebám. Fenoménu egocentrismu se budu 

podrobněji věnovat v dalších částech práce. Jiným charakteristickým fenoménem 

v dětském myšlení je antropomorfismus. Jedná se o „přenášení lidských vlastností, rysů, 

myšlení a jednání na jiné objekty, např. zvířata, nadpřirozené bytosti, též nebeská tělesa 

apod. V dětství je běžný takzvaný naivní antropomorfismus, který vzniká na raných 
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stupních vývoje člověka a je založen na víře, že i neživé objekty mohou jednat a cítit.“ 

(Hartl, Hartlová, 2000, str. 51) Dalšími typickými projevy jsou prezentismus, čímž 

rozumíme chápání světa pouze v přítomnosti a magické myšlení. (Šulová, 2005; 

Šimíčková-Čížková a kol., 2008) 

 

2 Magické myšlení u dětí 

 

Hartl a Hartlová (2000, str. 334) definují magické myšlení jako „myšlení archaické, 

nejčastěji u dětí a primitivních etnických skupin, založené na fantazii a víře v nereálné 

možnosti; projevuje se vírou v zázračné léčitele, amulety, fetiše, maskoty, talismany a 

přetrvává v pověrách a snářích.“ Existenci tohoto fenoménu objevili kulturní 

antropologové při výzkumu domorodých národů. Jejich poznatky shrnu v první části 

této kapitoly. Pro účely mé práce je nezbytné vymezit tyto historické souvislosti, neboť 

mají značný význam pro psychologii dítěte. Kulturní antropologie ustanovila základní 

terminologii tohoto tématu a dala základ výzkumu magického myšlení u dětí. Tomuto 

fenoménu se budu věnovat v druhé části kapitoly. Je to myšlení, které se určitým 

způsobem vymyká logice, a proto používáme tento pojem jako určitou metaforu pro 

dětské myšlení, v němž se objevují fenomény, jež popsali antropologové jako James 

George Frazer nebo Lucien Lévy-Bruhl. Na základě práce Jeana Piageta vymezím 

původ magického myšlení u dětí. Dále se zaměřím na typy participací, které jsou jeho 

projevem, a uvedu příklady magických praktik, které se zakládají na víře v tyto 

participace. 

 

2.1 Historický diskurs 

 

Dle známého skotského antropologa Jamese George Frazera postupoval vývoj 

lidského myšlení od magie přes náboženství k vědě. Od počátku se člověk snažil najít 

způsob, jak získat moc nad přírodou. Postupem času lidé zjišťovali, že jejich 

předpoklady a představy jsou nesprávné a že nevedou k žádoucím cílům. A tak začali 

nahlížet na svět jinak a vyvíjela se nová přesvědčení. (Frazer, 2007) Sigmund Freud 

souhlasí s Frazerem a ve svém díle Totem a tabu uvádí, že lidstvo vytvořilo během věků 
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tři myšlenkové systémy: animistický (mytologický), náboženský a vědecký. V základu 

všech tří byla praktická potřeba zmocnit se světa. (Freud, 1997) 

Fenoménem magického myšlení se začali zabývat kulturní antropologové na 

počátku 19. století. Při průzkumu života a praktik přírodních národů si povšimli, že tito 

lidé přemýšlí jiným způsobem než členové západní společnosti. V této části práce 

vymezím závěry, ke kterým antropologové dospěli na základě výzkumu myšlení 

domorodých národů.  

 

2.1.1 Principy magického myšlení 

 

James George Frazer ve svém díle Zlatá ratolest na základě mnoha příkladů praktik 

přírodních národů vypracoval teorii magie. Magické myšlení dle něj není nelogické a 

iracionální, je založeno na reálném pozorování světa a zkušenostech jedinců. Jedná se o 

pokus o praktické působení na svět na základě racionálních předpokladů. Magie vychází 

z předpokladu, že věci na sebe navzájem působí na základě skrytého vnitřního souladu, 

autor ji tedy nazývá sympatetická magie. Dělí se na dvě větve dle principů, na kterých 

je založena. „Budeme-li analyzovat principy myšlení, na němž je založena magie, 

pravděpodobně zjistíme, že jsou v podstatě dva: za prvé, že podobné vytváří podobné, 

čili že se výsledek podobá své příčině; a za druhé, že věci, které byly jednou ve 

vzájemném styku, působí na sebe navzájem na dálku i poté, co byl fyzický styk 

přerušen. První princip bychom mohli nazvat zákonem podobnosti, druhý zákonem 

styku nebo doteku.“ (Frazer, 2007, str. 23) Kouzla na základě podobnosti nazývá 

homeopatickou magií a kouzla na základě doteku nazývá kontaktní magií.  

Homeopatická magie je tedy založena na víře, že napodobení žádoucího cíle 

skutečně povede k jeho dosažení. Nejvíce je tohoto principu využíváno k oslabení nebo 

zneškodnění nepřítele. Například Indiáni v Peru pálili figurku z tuku a zrní znázorňující 

jejich nepřítele na cestě, kterou měl jít. Věřili, že jej tím oslabí. Homeopatická magie je 

využívána také k usnadnění porodu, například tak, že si čaroděj přiváže na břicho velký 

kámen a předvádí skutečný průběh porodu. Magie je také u některých kmenů přítomna 

při aktu adopce, například u Berewanů ze Sarawaku musí adoptovaný prolézt matce 

zezadu mezi nohama a pak jsou s matkou přivázáni k sobě, aby tak byl imitován porod. 

Magie se využívá také při léčbě nemocí, například v Indii je k léčbě žloutenky využíván 
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obřad, jehož cílem je přenést žlutou barvu z nemocného na předměty, které přirozeně 

mají žlutou barvu, například na slunce. Nemocný je namazán žlutou kaší z kurkumy, 

která je z něj smývána při odříkávání magických formulí. Poté se nemocnému má 

navrátit zdravá růžová barva pomocí kontaktu s chlupy a kůží z červeného býka. 

Homeopatické magie využívají také lovci k zajištění potravy, například Indiáni kmene 

Nutka při nedostatku ryb vytvoří figuru ryby a při motlitbě ji čaroděj pustí do moře 

nebo řeky tím směrem, odkud ryby většinou připlouvají. (Frazer, 2007) 

Kontaktní magie je založena na víře, že předměty, které byly jednou v kontaktu, se 

mohou navzájem ovlivňovat i po přerušení spojení. Hlavní aplikací tohoto principu je 

víra ve spojení mezi člověkem a oddělenými částmi jeho těla, například vlasy, zuby 

nebo nehty. Když se někdo zmocní těchto částí, může uplatňovat svůj vliv na danou 

osobu. Známé je v tomto případě spojení kontaktní a homeopatické magie, kdy jedinec 

vytvoří figurku svého nepřítele, přičemž do materiálu přidá nějakou část jeho těla, a 

poté figurku propichuje, pálí nebo jinak ničí. Věří, že danému člověku tímto také 

ubližuje. Předpokládá tedy spojení mezi figurkou a nepřítelem na základě využití částí 

jeho těla a zároveň předpokládá, že nepříteli ublíží na základě napodobení poškození na 

figurce. Části těla, které mají zvláštní důležitost, jsou pupeční šňůra a placenta. 

Domorodci na celém světě věří, že je v nich ukryta část duše dítěte a zacházení s nimi 

ovlivní jeho růst a vývoj. Například na Sumatře domorodci zahrabávají placentu pod 

domem. Další aplikací zákonu doteku je víra ve spojení mezi zraněným člověkem a 

předmětem nebo osobou, která zranění způsobila. V pohoří Harz v Německu například 

natírali nůž, který způsobil ránu, sádlem a předpokládali, že jak bude sádlo vysychat, 

bude se rána hojit. Kouzlo může působit také prostřednictvím lidských stop. Domorodci 

v Austrálii věří, že pokud dají do stopy nepřítele sklo nebo kosti, mohou tak poškodit 

jeho nohy. (Frazer, 2007) 

 

2.1.2 Tabu 

 

Frazer dále rozděluje sympatetickou magii na pozitivní magii – kouzelnictví a 

negativní magii – tabu. „Cílem pozitivní magie či kouzelnictví je vyvolat žádoucí 

výsledek; cílem negativní magie či tabu je zabránit nežádoucímu výsledku. Předpokládá 

se však, že oba důsledky, žádoucí i nežádoucí, se dostavují podle zákonů podobnosti a 
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doteku.“ (Frazer, 2007, str. 30) Kouzla jsou návody, jimiž se domorodci řídí, aby 

dosáhli toho, co si přejí. Tabu jsou zákazy, jež se domorodci bojí porušit, protože se 

domnívají, že by tím způsobili zlé události. Početnou kategorií tabu jsou zákazy 

určitých druhů jídel. Domorodci se obávají, že by se mohli jejich požitím nakazit 

negativními vlastnostmi, které těmto živočichům nebo rostlinám přisuzují. Vojáci na 

Madagaskaru například nesmějí jíst před bojem ježka, protože by se mohli nakazit jeho 

vlastností schoulit se v případě nebezpečí do klubka a byli by pak v bitvě bojácní. 

Domorodci předpokládají působení magie na velkou vzdálenost a věří, že jsou 

ovlivnitelní i chováním svých příbuzných. Jsou přesvědčeni o fungování magické 

telepatie a věří v sympatetické propojení všech živých i neživých věcí. Proto například 

když jde muž v Laosu na lov slonů, nesmí se jeho žena natírat olejem, protože se 

domnívá, že by poté slon unikl z nástrahy. Na mnoha územích na světě domorodci také 

věří, že pokud je žena muži nevěrná, zatímco on je na lovu nebo v boji, způsobí mu tím 

neúspěch, zranění nebo dokonce smrt. (Frazer, 2007) 

 

2.1.3 Problémy magického myšlení 

 

Dle Frazera je problémem magického myšlení chybná asociace představ a to 

dvojího typu. „Je-li moje analýza kouzelníkovy logiky správná, pak její dva velké 

principy jsou prostě jen dvěma různými nesprávnými aplikacemi sdružování představ. 

Homeopatická magie je založena na asociaci představ v důsledku podobnosti; kontaktní 

magie je založena na asociaci představ v důsledku dotyku. Homeopatická magie se 

dopouští chyby v předpokladu, že věci, které se navzájem podobají, jsou stejné; 

kontaktní magie se dopouští chyby předpokladem, že věci, jež byly jednou ve 

vzájemném styku, zůstávají v něm vždy.“ (Frazer, 2007, str. 23 - 24) Toto myšlení 

předpokládá neomezenou platnost zákonů magie a to ne jen u lidí, ale i v přírodě. Věří, 

že magické zákony řídí dění v přírodě nezávisle na lidské vůli. Lidé a živá i neživá 

příroda jsou sympateticky propojeni. Magické myšlení se neřídí logickou kauzalitou. 

Příčiny jevů hledá v magických principech. Domorodec jedná v souladu s těmito 

principy a očekává, že přirozeně nastanou očekávané důsledky. Kouzelník neuvažuje o 

abstraktních principech svých praktik, nezabývá se teorií. Jeho umění je výsostně 

praktické a z praxe také vychází. 
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Podobně se k fenoménu magického myšlení vyjadřuje francouzský filozof a 

antropolog Lucien Lévy-Bruhl. Nazývá myšlení domorodých národů „primitivním“ a 

„předlogickým“ myšlením. Ve světě domorodců je dle něj vše živé i neživé součástí 

systému mystických participací a exkluzí, které určují jeho řád a strukturu. Jedná se o 

mystickou účast každého jedince na prostředí, ve kterém žije. Domorodci věří v jednotu 

všeho živého i neživého. Příčiny jevů hledají v magickém řádu věcí. Lévy-Bruhl (1999, 

str. 22) uvádí, že se domorodec „vůbec nesnaží hledat kauzální spojení, jež nejsou 

očividná, ale okamžitě hledá vysvětlení v nějaké tajemné síle.“ Například nemoci a také 

smrt dle domorodců nikdy nejsou způsobeny přirozenými příčinami, ale vždy 

nadpřirozenými silami. Nemoc i smrt může jedinci způsobit nepřítel, čaroděj nebo duch. 

Například zabití člověka krokodýlem nemůže být nikdy náhodné a ani nemůže být 

způsobeno záměrem samotného krokodýla. Domorodci věří, že krokodýl by sám od 

sebe člověku nikdy neublížil, musí být tedy v případě útoku ovládán čarodějem. 

„Domorodci nekladou na logiku vlastního myšlení tytéž nároky jako my. V tomto 

případě se stejně jako v řadě jiných řídí zákonem participace. Mezi čarodějem a 

krokodýlem se vytváří vztah takového rázu, že čaroděj se stává krokodýlem, aniž s ním 

však zcela splyne. Z hlediska zásady sporu je možné jen jedno: buďto jsou čaroděj a 

zvíře jedno a totéž, nebo jsou to dvě odlišné bytosti. Předlogické myšlení však dokáže 

akceptovat obě uvedená tvrzení zároveň.“ (Lévy-Bruhl, 1999, str. 35) Mystická 

participace je tedy zvláštní telepatické propojení všeho živého i neživého v přírodě. 

Jedná se o jednotu všech věcí, kde žádná není zcela oddělena od ostatních. Jedinec tedy 

není jedinečná oddělená individualita, je stále ovlivňován a prostupován ostatními, jeho 

mysl může být ovládána kouzly. Náhoda v tomto světě neexistuje, příčiny všech jevů se 

nacházejí v magii a jsou předem dané. Z toho důvodu domorodci nehledají tyto příčiny, 

neanalyzují je. Nemohou se tedy poučit z událostí, a proto nejsou přístupni 

zkušenostem.  

V pojetí Frazera a Lévy-Bruhla můžeme nalézt několik paralel. Oba jsou 

přesvědčeni, že v mysli přírodních národů je vše propojeno. Vše živé i neživé v přírodě 

je součástí systému, ve kterém se všichni účastníci vzájemně ovlivňují. Příčiny událostí 

jsou v představách domorodců předem určeny a vycházejí vždy z magických principů.  

Magické zákony dle nich řídí vše v přírodě. Nemají tedy potřebu jevy analyzovat a 

nezabývají se abstraktními principy ani teorií. Jejich myšlení je praktické a konkrétní, 

neřídí se principy logiky, není schopno abstrakce a není přístupné zkušenostem. 
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2.2 Původ magického myšlení u dětí 

 

Studiem dětského myšlení se podrobně zabýval slavný vývojový psycholog Jean 

Piaget. V teoretické i empirické části této práce čerpám jeho knihy The Child´s 

Conception of the World (1929). Toto dílo je založeno na empirickém výzkumu a 

komplexně popisuje a vysvětluje dětské pojetí reality a kauzality a tvorbu dětských 

představ o světě. V rámci tohoto tématu se věnuje i dětskému magickému myšlení. Dle 

Piageta je magické myšlení u dětí dvojího původu. První zdroj se nachází v jedinci a 

v jeho pojetí reality. Dítě v tomto věku zřetelně neodlišuje své myšlení od reality a své 

„já“ od externího světa. Nechápe rozdíl mezi myslí a tělem. Vědomí, že přemýšlíme o 

věcech, nás od těchto věcí odděluje. Jeho psychologické vnímání je odlišné od vnímání 

dospělých. Sny mu připadají jako entita přicházející zvnějšku. Slova jsou propojena 

s věcmi a mluvit znamená přímo působit na věci. Objekty nevnímá jako výhradně 

materiální, nýbrž jako obdařené úmysly a vůlí. Logika se vyvíjí v průběhu socializace 

myšlení. Dokud dítě předpokládá, že ostatní lidé myslí jako ono samo, nepotřebuje je 

přesvědčovat, nepřijímá všeobecně známá fakta a nesnaží se testovat nebo dokazovat 

své názory. Jeho logika postrádá přesnost a objektivitu, protože sociální podněty 

vyspělejšího věku jsou neutralizovány vrozeným egocentrismem. Dítě není v tomto 

věku schopno oddělit myšlení od vlastního „já“. Tato schopnost se vyvíjí v průběhu 

socializace a umožňuje dítěti vytvářet objektivní pojetí reality. (Piaget, 1929)  

Vědomí vlastního já („consciousness of self“) vzniká pomocí oddělení reality od 

myšlení. Tento proces můžeme rozdělit do čtyř fází: absolutní realismus („absolute 

realism“), kdy nejsou nástroje myšlení (vjemy, obrazy, slova atd.) a existence objektu 

v dětské mysli nijak odlišeny; bezprostřední realismus („immediate realism“), kdy jsou 

již nástroje myšlení odlišeny od objektů, ale jsou situovány v objektech samotných; 

zprostředkující realismus („mediate realism“), kdy jsou nástroje myšlení stále 

považovány za jakýsi druh objektů a jsou situovány uvnitř těla i v okolním vzduchu; 

fáze subjektivismu nebo relativismu („subjectivism or relativism“), kdy jsou nástroje 

myšlení situovány v nás samých. (Piaget, 1929) Piaget uvádí dvě psychologické teorie 

magie, Frazerovu, která dle něj vysvětluje především formy magie a Freudovu, která 

vysvětluje víru v její účinnost. Ta podle Freuda pramení z touhy. Za základ veškeré 

magie považuje afektivní stav a to konkrétně narcismus. Ten je podle Freuda stádiem 

vývoje dítěte, v němž se sexuální pudy soustřeďují na vlastní „já“. Jedná se o 
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zamilovanost do sebe samého, dítě se soustředí výhradně na sebe. Je přesvědčeno, že 

jeho touhy a přání mají zvláštní důležitost. Z toho vyplývá přesvědčení, že jeho 

myšlenky mají zvláštní sílu a mohou působit na okolí. Freud to nazývá vírou ve 

všemohoucnost myšlenek. (Freud, 1997) To, co Freud nazývá narcismem, se do jisté 

míry shoduje s naším vymezením dětského egocentrismu.  

Můžeme tedy shrnout, že prvním zdrojem magického myšlení u dětí je kombinace 

dětského egocentrismu a nedokončeného vývoje vědomí vlastního já. Magické myšlení 

má základ v egocentrismu, protože dítě pod vlivem přesvědčení, že je středem vesmíru, 

zaměňuje kauzální a fyzikální vztahy za psychologické. (Piaget, 1929) V momentě, kdy 

si je dítě plně vědomo vlastního já, uvědomuje si také subjektivitu svých myšlenek a 

existenci myšlení jiných lidí, ztrácí tedy onu víru ve všemohoucnost vlastních myšlenek 

a tím mizí i jeho magické myšlení. 

 Druhý zdroj můžeme hledat v sociálním prostředí dítěte, důležitá je především role 

rodičů. Pro dítě je život od narození spojen s matkou, dítě cítí souvislost mezi svou 

činností a činností rodičů. Matka (nebo jiná pečující osoba) odpovídá na jeho touhy a 

potřeby. Každá akce dítěte vede k reakci ze strany rodičů. To má za následek dvě 

skutečnosti. Za prvé, v důsledku toho, že je dítě zvyklé na neustálé odezvy okolí, jsou 

posilovány jeho pocity participace. Za druhé, pečující chování rodičů postupně vede u 

dítěte ke zrodu zvyku přikazovat. Rodiče, části vlastního těla a věci, které mohou být 

ovládány rodiči nebo vlastními činnostmi dítěte tvoří skupinu objektů, které dítě 

považuje za poslušné vlastním přáním. Postupně dítě aplikuje toto přesvědčení na celý 

svět. Odtud pochází přesvědčení, že objekty je možné ovládat pomocí magie. (Piaget, 

1929) 

 

2.3 Participace a magické praktiky u dětí  

 

Podle Piageta (1929) jsou nejprimitivnější formy dětské kauzality způsobeny 

nejasným rozlišením mezi realitou a myšlením. V důsledku toho se v dětském myšlení 

objevuje participace, na které jsou posléze založeny magické praktiky. Piaget vymezuje 

pojem participace v souladu s definicí Lévy-Bruhla jako „vztah, jež dle přesvědčení 

primitivního myšlení existuje mezi dvěma bytostmi nebo jevy, které považuje buď za 
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částečně identické, nebo mající přímý vliv na sebe navzájem, ačkoliv mezi nimi není 

žádný prostorový kontakt ani srozumitelná příčinná souvislost“ (Piaget, 1929, str. 132, 

bakalářský překlad, Barbora Mlázovská). Pojem magie vymezuje jako použití této 

participace k modifikaci reality. Veškerá magie předpokládá existenci participace, toto 

tvrzení však neplatí naopak – tedy participace nemusí předpokládat působení magie. 

Piaget vyčleňuje čtyři kategorie dětských participací a magických praktik, které jsou 

jimi vyvolávány. Uvedu zde charakteristiku jednotlivých kategorií společně s příklady 

magických praktik spadajících pod jednotlivé kategorie. V prvních třech kategoriích 

Piaget uvádí jako příklady pouze vzpomínky na dětství, které se mu podařilo 

shromáždit, vzhledem k tomu, že děti se nerady vyjadřují o svých magických praktikách 

v období, kdy je provádějí. Ve čtvrté kategorii uvádí příklady z vlastního výzkumu. 

 

Magie založená na participaci mezi činnostmi a objekty 

Dítě provádí nějakou činnost nebo mentální operaci (např. počítání) a věří, že to 

bude mít vliv na určité události, které si buď přeje, nebo se jich obává. Například jeden 

z Piagetových spolupracovníků měl ve zvyku následující praktiku: když chtěl v něčem 

uspět (např. vyhrát ve hře, mít hezké počasí na výlet atd.), zadržoval dech, a když se mu 

podařilo napočítat do předem určeného čísla, tak se tím ujistil, že dosáhne žádoucího 

výsledku. Úspěch při počítání je zde zároveň znamením i příčinou úspěchu při dané 

očekávané události. Tuto a podobné praktiky můžeme považovat za příklad pozitivní 

magie, která byla popsána v předchozí kapitole. Dítě se tedy svými praktikami snaží 

dosáhnout žádoucího výsledku. U dětí se vyskytují i příklady negativní magie, tedy 

tabu, kdy je cílem jejich praktik zabránění negativnímu výsledku. Dítě se vyhýbá 

určitým činnostem s cílem zamezit zlým událostem. Mnoho dětí například věří, že 

pokud nebude při chůzi po chodníku šlapat na kameny určité barvy nebo tvaru, nebo 

pokud vydrží jít po okrajové linii bez šlápnutí vedle, zamezí tím nějaké negativní 

události. Tento druh praktik má samozřejmě i svou pozitivní podobu, kdy dítě svůj 

úspěch při chůzi po správných kamenech považuje za zaručení něčeho pozitivního. 
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Magie založená na participaci mezi myšlením a objekty 

Dítě se domnívá, že realita může být upravována myšlenkou, slovem, pohledem atd. 

Nebo může být psychologická charakteristika, jako například lenost, zhmotněná a líný 

člověk může svou lenost rozdávat, jako látku nebo sílu, která působí o své vlastní vůli. 

Jeden chlapec například doprovázel domů jiného chlapce, kterého považoval za líného, 

přičemž se při chůzi drželi za ruce. Chlapec pak pojal podezření, že se na něj kontaktem 

rukou přenese lenost druhého chlapce a důkladně si myl ruce, aby tomuto přenosu 

zabránil. Děti věří, že myšlení může ovlivňovat události, proto například myslí na to, co 

si přejí a věří, že tím danou událost přivolají. Nebo naopak schválně myslí na něco 

jiného, než si přejí, aby tím zabránili zmaření vytoužené události. 

 

Magie založená na participaci mezi objekty 

Dítě se domnívá, že na sebe dva objekty nebo dvě různá místa navzájem působí, 

mohou se vzájemně ovlivňovat, přitahovat se nebo se odpuzovat atd. Magie spočívá 

v použití jednoho z těchto objektů nebo míst k ovlivňování ostatních. V předchozích 

dvou kategoriích dítě používalo k magickým praktikám své vlastní činnosti nebo 

myšlenky, v tomto případě používá určitý objekt k ovlivnění jiných objektů nebo 

událostí. Jedno dítě si například všimlo, že když lidé sází květinu, tak do květináče 

dávají malý kámen. Interpretovalo to tak, že na barvě a tvaru kamenu závisí růst 

rostliny. Věřilo ve spojení kamene a rostliny a zároveň kamene a sebe sama. Věřilo 

tedy, že kámen s ním „spolupracuje“ a pomáhá květině růst. Participaci mezi místy 

můžeme ilustrovat na následujícím příkladu. Jedno dítě prodělalo nepříjemnou návštěvu 

u zubaře, přičemž si zapamatovalo, jakou cestou k zubaři šlo a příště šlo jinými ulicemi 

a domnívalo se, že zákroky zubaře budou díky tomu méně bolestivé. 

 

Magie založená na participaci způsobené společnou vůlí 

Dítě považuje objekty za živoucí a záměrné. Participace spočívá v přesvědčení, že 

vůle objektu může působit sama o sobě na druhé a magie spočívá ve využití této 

participace. Nejběžnější formou je magie příkazem, například nařízení mrakům nebo 

slunci, aby se pohybovaly. Případy spadající do této kategorie mají původ v dětské 
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magii stejně jako v animismu. V jejich základu jsou dvě hlavní charakteristiky dětského 

myšlení: egocentrismus, díky kterému dítě věří, že je svět soustředěn okolo něj a respekt 

k rodičům, díky kterému má tendenci věřit, že svět je ovládán spíše morálními než 

přírodními zákony. Z tohoto stavu dětské mysli vyplývá animismus. (Piaget, 1929) 

Konkrétní příklady spadající do této kategorie budou uvedeny v empirické části práce, 

v níž objasním fenomén dětského animismu na základě vlastního výzkumného šetření. 
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Empirická část 

 

3 Charakteristika výzkumného šetření 

 

3.1 Cíle výzkumu a výzkumné otázky 

 

Výzkumné šetření bylo inspirováno knihou Jeana Piageta The Child´s Conception of 

the World (1929). Touto prací jsem se inspirovala při tvorbě otázek pro výzkum. Práce 

pro mě byla také stěžejním teoretickým východiskem při interpretaci výsledků 

výzkumu. Hlavním cílem práce je pomocí vlastního empirického materiálu dokázat 

výskyt fenoménu, který nazýváme magickým myšlením u dětí a vysvětlit původ tohoto 

fenoménu. Konkrétně se budu zabývat dětským pojetím života a vědomí objektů. 

Dalším cílem tohoto výzkumu je ověřit, zda se fenomény, které objevil Piaget, vyskytují 

v dětském myšlení i v dnešní době. Piagetova kniha poprvé vyšla v roce 1929. Od té 

doby došlo k velkým změnám ve výchově a vzdělávání dětí. Důležitým faktorem je také 

vývoj dětské informovanosti o světě a téměř neomezený přístup k informačním 

technologiím. Cílem mého výzkumu je tedy také ověřit, zda tyto faktory ovlivnily 

dětské myšlení historicky. Třetím cílem je ověřit, zda v dnešní době děti používají 

stejné principy rozhodování o životnosti a vědomí objektů jako v době Piagetově. 

V případě, že budou objeveny nové principy, tyto popsat a uvést do souvislostí. 

 

3.2 Pasportizace prostředí výzkumu 

 

Získávání respondentů pro výzkum bylo poměrně komplikované. Nejprve jsem 

nechtěla výzkum provádět v mateřské školce, ale v rodinách s dětmi individuálně. Byl 

však problém sehnat požadovaný počet respondentů a organizačně by to bylo velmi 

náročné. Rozhodla jsem se tedy provést výzkum v mateřské školce. Nejprve jsem 

rozeslala e-mailem žádost ředitelům několika vybraných MŠ v Praze. Vzhledem 

k tomu, že se mi žádný z nich delší dobu neozval, rozeslala jsem postupně e-mailovou 

žádost do všech fakultních MŠ a ještě několika MŠ doporučených známými. Většina 
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ředitelů neodpověděla a přišlo mi několik zamítavých odpovědí. Důvodem odmítnutí 

byla například nutnost souhlasu zákonných zástupců s výzkumem, narušení organizace 

chodu MŠ, nebo že dětem nevyhovují změny. Kladnou odpověď jsem obdržela od tří 

institucí. Vybrala jsem si tu, která se ozvala jako první, protože jsem již měla 

dojednanou schůzku s paní ředitelkou. Na schůzce jsem představila svůj výzkum a 

dohodly jsme se na organizačních záležitostech. Paní ředitelka byla velmi ochotná a 

rovnou mě zavedla do jedné třídy, kde mi určila paní učitelku, se kterou budu dále 

komunikovat. Veškeré další návštěvy jsem si pak domlouvala s ní po telefonu.  

Výzkum jsem prováděla v mateřské školce v Praze. Jedná se o dvoupatrovou 

budovu s kapacitou cca 120 dětí. Ve školce je pět tříd zhruba po dvaceti dětech, třídy 

jsou pojmenovány podle barev. Třídy jsou věkově heterogenní. Každou třídu mají na 

starost dvě učitelky, které se střídají na ranní a odpolední směnu. Zápis do této MŠ již 

neprobíhá formou vstupního rozhovoru, kdy byla posuzována zralost dítěte. Rodiče 

pouze vyplní přihlášku a na základě bodového ohodnocení je přijat určitý počet dětí. 

Kritéria jsou například, zda dítě dosáhlo tří let věku a kdy, zda sourozenci navštěvovali 

tuto MŠ, zda mají trvalé bydliště v této části Prahy a zda je to spádová ulice pro tuto 

MŠ. Vybavení budovy je moderní, k dispozici má jídelnu, tělocvičnu, dvě ložnice a 

zahradu. Na chodbách je vybavení podporující rozvoj pohybových dovedností dětí 

(např. lezecká stěna) a děti z různých tříd se zde vzájemně setkávají. Třída, do které 

jsem docházela, měla patro, ze kterého vedla skluzavka, kuchyňku s myčkou a klavír. 

V prostoru třídy byly vystaveny výtvory dětí, mezi nimiž byla také výtvarně znázorněná 

pravidla třídy. Ta děti vytvářely společně s učitelkami, bylo mezi nimi například 

„želvičkové pravidlo“ (děti nemají běhat) nebo „srdíčkové pravidlo“ (děti k sobě nemají 

být navzájem hrubé). Prostředí bylo velmi podnětné, nabízející celou řadu aktivit a 

podporující tvořivost dětí. Výchovně vzdělávací styl pedagogických pracovníků této 

MŠ bych charakterizovala jako demokratický, dětem je dávána velká svoboda a důvěra 

a zároveň jsou vedeny k zodpovědnosti a dodržování pravidel.   

Školka pracuje dle Kurikula podpory zdraví v mateřské škole. Usiluje o rozvoj 

všech oblastí dětské osobnosti: biologické, psychické, interpersonální, socio-kulturní, 

environmentální. Výchovně vzdělávací práce není rozdělena dle jednotlivých předmětů, 

kurikulum prostupuje všechny činnosti. Učitelky samy vymýšlí dlouhodobější projekty 

v rámci kurikula, například projekt, kdy děti pocházející z rodin imigrantů nebo ze 

smíšených rodin představovaly ostatním danou zemi a její kulturu (přišly v tradičním 
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oděvu, přinesly typické pokrmy, pouštěly místní hudbu) nebo projekty týkající se 

počasí, módy atd. Velký prostor je věnován volné hře dětí a pobytu venku. 

Strukturované aktivity jsou dětem pouze nabízeny, děti nejsou k ničemu nuceny. Pokud 

nechtějí, nemusí se účastnit. Děti jsou vedeny k zodpovědnosti a samostatnosti. Starají 

se o pořádek ve třídě, samy se obsluhují při svačině, nandávají i vyndávají nádobí 

z myčky, samy chodí na toaletu a po dovolení se mohou samostatně pohybovat po 

budově a navštěvovat jiné třídy. Věková rozmanitost dětí ve třídách podporuje 

socializaci a spolupráci mezi dětmi. Nejstarší děti, kterým se říká „předškoláci“ jsou 

vedeni k zodpovědnosti za své mladší spolužáky a práce s nimi má určitá specifika. Po 

obědě již nechodí spát do ložnice, ale odpočívají na „patýrku“, kde jim učitelka čte 

z knížek nebo s nimi provádí aktivity podporující psychomotorický vývoj. Také chodí 

do divadla mimo školku, navštěvují galerie a muzea. 

 

3.3 Výzkumný vzorek 

 

Výzkum jsem prováděla po celou dobu v jedné třídě. Do třídy chodilo dvacet pět 

dětí. Zhruba čtvrtina z nich pocházela z rodin imigrantů nebo ze smíšených rodin, kde 

byl jeden z rodičů Čech. Třída byla věkově heterogenní v rozmezí od tří do šesti let. 

Pozorování probíhalo v rámci celé třídy. Rozhovory jsem vedla se šesti respondenty. 

Můj výběr výzkumného vzorku pro rozhovory se řídil následujícími kritérii: pohlaví, 

věk, vlastní pozorování a doporučení učitelek. Snažila jsem se vybrat respondenty tak, 

aby byli rovnoměrně rozloženi z hlediska věku a pohlaví. Dále jsem se při výběru řídila 

doporučením učitelek a vlastním pozorováním. V rámci pozorování jsem si vybrala 

několik dětí, které byly komunikativní, a oslovila jsem je s návrhem rozhovoru. Několik 

dětí odmítlo, Sofie a Tomík se naopak k rozhovoru přihlásili sami. Respondenti byli 

rovnoměrně rozloženi z hlediska pohlaví – tři dívky a tři chlapci. Věkové rozložení bylo 

následující: Majda (3,5 roku), Eliška (5 let), Sofie (6 let), Kevin (5 let), Tomík (5,5 

roku), Adam (5,5 roku). Přičemž Sofie, Kevin, Tomík a Adam patřili do skupiny 

„předškoláků“.  
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3.4 Metodologie výzkumu 

 

Pro mou práci jsem využila metody kvalitativního výzkumu. Kvalitativní výzkum 

probíhá v přirozeném prostředí aktérů, kde výzkumník tráví delší dobu. Cílem je 

poznání a porozumění danému prostředí a vztahům v něm. Téma výzkumu se může 

v jeho průběhu modifikovat, postupně se vynořují nové výzkumné otázky. Výzkum je 

holistický, zkoumá dané prostředí jako celek a pokud se zaměřuje na určitý jev, tak jej 

zkoumá v kontextu daného prostředí. Výzkumník usuzuje induktivně, tedy od 

jednotlivých případů k obecné teorii. Je sám nástrojem výzkumu, interpretuje a 

reflektuje jevy a navazuje s aktéry hlubší vztahy. Kvalitativní výzkum tedy nemůže 

nikdy být zcela objektivní, což je mnohými odborníky považováno za jeho nevýhodu. 

Výhodou naopak je, že poskytuje podrobný a hloubkový popis fenoménů. Hlavními 

metodami jsou pozorování, rozhovor a analýza produktů. (Hendl, 2005) Existuje řada 

směrů a způsobů vedení kvalitativního výzkumu. Pro svou práci jsem zvolila 

etnografický výzkum. 

 

3.4.1 Etnografie 

 

Jedním z přístupů kvalitativního výzkumu je etnografie. Tradiční etnografie 

zkoumala domorodé kmeny, v průběhu dvacátého století se zájem výzkumníků začal 

obracet k subkulturám v rámci společnosti, například dělníkům, bezdomovcům, 

drogově závislým apod. Cílem etnografického výzkumu je holistický obraz dané 

skupiny. „Etnografické studie odrážejí široké spektrum zájmů – zkoumají perspektivy 

členů skupin, obsahy a formy jejich myšlení, interakce a sociální praktiky. V popředí 

obvykle stojí otázka, jak jedinci společně vytvářejí sociální skutečnost.“ (Hendl, 2005, 

str. 118) Pobyt v terénu je dlouhodobý, výzkumník pozoruje aktéry při každodenních 

činnostech, sžívá se se společenstvím a stává se součástí skupiny. Při vstupu do terénu 

pomáhá výzkumníkovi tzv. gatekeeper. Je to člen daného společenství, který mu 

zprostředkuje přístup do komunity a kontakty s ostatními členy. Výzkumník postupně 

získává vhled do struktur dané skupiny. Snaží se nahlížet na vtahy v ní prostřednictvím 

emické perspektivy, tedy z hlediska aktérů. Výzkumník je flexibilní, přizpůsobuje se 

okolnostem, modifikuje výzkumné otázky a vytváří nové v závislosti na dění ve 

skupině. Vytváří podrobnou zprávu o jedné skupině pro jinou skupinu. Tento „překlad“ 
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je nutně subjektivní. Významy jedné kultury jsou „filtrovány“ přes výzkumníka do 

podoby srozumitelné pro jinou kulturu. 

Jako můj „gatekeeper“ fungovala ve školce paní učitelka Petra. Uvedla mě do 

terénu, seznámila mě se společenstvím a se vztahy v něm a pomáhala mi získat důvěru 

dětí. Při první návštěvě mě hned zapojila do komunitního kruhu. Nechala mě se 

představit a vysvětlit, proč tam jsem a co budu s dětmi dělat. Komunitní kruh je 

každodenní součást programu ve školce. Děti si sednou do kroužku na zem a zahájí 

písničkou, při které se chytnou všichni za ruce. Poté učitelka vznese nějakou otázku, 

například na plány na víkend nebo momentální náladu dětí. Mluví pouze ten, kdo má 

„mluvící dřívko“, děti se tak učí vzájemně naslouchat a respektovat druhé. Děti, které se 

chtějí vyjádřit, postupně požádají o dřívko. Poté učitelka naváže nějakou strukturovanou 

aktivitou, která se vztahuje k momentálně probíhajícímu projektu ve třídě. Byla jsem 

například u aktivity, kdy učitelka pomocí hry na meteorologa vysvětlovala dětem 

symboly pro různé druhy počasí a děti měly poté za úkol si brát z košů oblečení, které 

se hodí do různého počasí.  

 

3.4.2 Metody výzkumu 

 

Pro svůj výzkum jsem využívala kombinaci metod zúčastněného pozorování a 

polostrukturovaného rozhovoru. Výzkum jsem realizovala v průběhu pěti měsíců, 

školku jsem navštěvovala v průměru jednou týdně. První dva měsíce jsem docházela do 

MŠ pouze na pozorování, další tři měsíce jsem kombinovala pozorování a rozhovory. 

Průběh výzkumu jsem zaznamenávala pomocí nahrávacího zařízení a poznámek 

psaných do bloku. O použití nahrávacího zařízení byli děti i zákonní zástupci předem 

informováni. 

 

Zúčastněné pozorování 

„Zúčastněné pozorování je formou pozorování, kdy se pozorovatel přímo pohybuje 

v prostoru, kde se vyskytují jevy, které pozoruje. Stává se tak součástí těchto jevů, je 

jedním z aktérů.“ (Miovský, 2006, str. 152) Výhodou takového pozorování je 

bezprostřední blízkost zkoumaných jevů a osobní zkušenost s nimi. Výzkumník tak 
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může snadněji porozumět aktérům a přejímat jejich hledisko. To mu pomáhá pochopit 

vztahy ve společenství. Nevýhodou je, že přítomnost výzkumníka může ovlivnit 

chování aktérů a může tak narušovat přirozený průběh situací. Mé pozorování bylo 

zúčastněné, byla jsem součástí zkoumaného prostředí. Mezi mnou, dětmi a učitelkami 

docházelo k interakcím, ať již přímým, kdy jsem se účastnila pozorovaných situací, 

například při společné hře, nebo nepřímým, kdy jsem z odstupu pozorovala dění ve 

třídě. Zpočátku mi děti nevěnovaly moc velkou pozornost. Když jsem se chtěla zapojit 

do jejich hry, tak byly spíše nervózní. Po několika návštěvách mě děti již zapojovaly do 

svých her a některé potom mou přítomnost samy vyhledávaly a vybízely mě ke 

společné hře nebo mi něco vyprávěly. Obě učitelky byly velmi ochotné a při každé 

návštěvě si se mnou povídaly o chodu školky, o dětech, o situaci ve školství a dalších 

věcech. 

 

Rozhovor 

Pro svůj výzkum jsem využila polostrukturovaný rozhovor. Jedná se o rozhovor, při 

kterém se výzkumník drží určitých okruhů otázek, které si předem připravil, ale zároveň 

dává prostor spontánním tématům, která se objeví během rozhovoru. Reaguje na 

odpovědi respondenta, modifikuje otázky a mění směr rozhovoru dle momentální 

situace. Rozhovory jsem začala s dětmi vést až asi po dvou měsících, během kterých 

jsem do školky chodila pouze na pozorování. Důvodem byla má snaha sblížit se s dětmi 

ještě před zahájením rozhovorů. Předpokládala jsem, že se tím zmírní jejich obavy ze 

mě jakožto cizího člověka a částečně to odbourá jejich stydlivost. Před zahájením 

rozhovoru jsem se vždy nějakou dobu pohybovala mezi dětmi a hrála si s nimi. Potom 

jsem se některého dítěte zeptala, zda by si se mnou nechtělo jít povídat na „patýrko“ 

nebo do ložnice. Několikrát se stalo, že děti odmítly. Některé mi řekly, že mají zrovna 

něco rozdělaného a teď se jim nechce. Na některých bylo vidět, že jsou zvědavé a že by 

je to zajímalo, ale převažovala stydlivost. Sofie a Tomík se naopak k rozhovoru 

přihlásili sami. Obě učitelky mi doporučovaly děti, které jsou komunikativní a 

v několika případech mi pomohly dané dítě přesvědčit k rozhovoru. Rozhovory 

probíhaly na „patýrku“ nebo v ložnici, kde byl menší hluk. Na úvod jsem dětem 

vysvětlila, že mám takový úkol do školy a že se jich budu ptát na různé otázky, na které 

ale neexistuje správná nebo špatná odpověď, že se nemusí bát, že odpoví špatně a 
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mohou říkat, co si myslí. Otázky byly inspirovány výzkumem Jeana Piageta popsaným 

v knize The Child´s Conception of the World (1929). Děti vydržely u rozhovoru 

v průměru půl hodiny, potom začaly být neklidné, odbíhat nebo si hrát. Konkrétní 

průběh rozhovorů specifikuji v interpretační části práce. 

Při mých rozhovorech bylo nutné brát v potaz dvě rizika. Prvním rizikem bylo 

ulpívání dětí na stejném typu odpovědi. Toto riziko jsem se pokusila omezit tím, že 

jsem v průběhu tázání střídala živé a neživé objekty, abych zredukovala tendenci dítěte 

odpovídat stále stejným způsobem. Druhým rizikem bylo ovlivnění odpovědí dítěte 

z mé strany použitím sugestivních otázek. Snažila jsem se tedy redukovat sugestivní 

otázky. Nepokládat například otázku: „Kdo udělal slunce?“, která svou formou vede 

k úvaze, že existuje nějaký činitel, který slunce vytvořil. Místo toho pokládat otázku, 

která svou formou nenavrhuje typ odpovědi například takto: „Jak vzniklo slunce?“. 

V této práci se snažím objevit přirozené tendence dětského myšlení. Proto bylo 

nezbytné minimalizovat můj vliv na odpovědi dětí. 

 

3.4.3 Zpracování dat 

 

Nejprve jsem přepsala nahrávky rozhovorů do elektronické podoby. Poté jsem 

vybrala pouze části rozhovorů, které se týkaly tématu práce. Následně jsem data 

podrobila několika stupňům třídění. Konkrétní postup třídění specifikuji v interpretační 

části práce. Data z pozorování jsem měla zaznamenána částečně formou poznámek 

přímo z terénu a částečně formou nahrávek. Tato data jsem použila k popisu prostředí.  

 

3.5 Etické otázky výzkumu 

 

Při svém výzkumu jsem dodržovala etické zásady. Vzhledem k věku respondentů 

bylo nutné obdržet informovaný souhlas o jejich účasti na výzkumu od zákonných 

zástupců. Při první návštěvě MŠ jsem předala učitelce tištěný informovaný souhlas pro 

každého z rodičů. Obsahoval informace o tématu a průběhu výzkumu, jméno univerzity, 

název bakalářské práce, jméno vedoucího a autora práce. Dále obsahoval příslib, že 

budou data anonymizována a informaci o použití nahrávacího zařízení. Souhlas 
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podepsali rodiče všech dětí. Ústní informovaný souhlas jsem před rozhovorem získala i 

od každého z dětí. Další zásadou je respektování soukromí a anonymita dat. Z toho 

důvodu neuvádím jméno ani adresu dané MŠ ani celá jména respondentů nebo důvěrné 

informace, které by mohly vést odhalení jejich identity. 

 

4 Interpretace výsledků výzkumu 

 

V interpretační části práce nejprve uvedu typy reakcí respondentů, které se objevily 

při rozhovorech. Ze třech velkých témat (realismus, animismus a artificialismus), která 

Piaget rozebírá ve svém díle The Child´s Conception of the World (1929), se budu 

věnovat tématu animismus. Rozsah studentské práce neumožňuje věnovat se všem třem 

tématům do hloubky. Po prvotní analýze sebraných dat jsem dospěla k názoru, že 

největší kvantitu a zároveň vypovídající hodnotu mají data týkající se animismu. Z toho 

důvodu jsem se rozhodla věnovat svou práci tomuto tématu.  

 

4.1 Pět typů reakcí 

 

Objevily se různé reakce na otázky kladené během rozhovorů. Reakce se lišily mezi 

jednotlivými dětmi ale i v rámci odpovědí každého dítěte. Piaget (1929) vyčleňuje pět 

typů dětských reakcí, které se objevily během jeho výzkumu. Stejné typy reakcí se 

objevily i v mém výzkumu, proto v této kapitole přejímám Piagetovo vymezení pěti 

typů reakcí, každý typ zde stručně vymezím a uvedu příklady z vlastního výzkumu. 

 

Náhodná odpověď („answer at random“) 

Dítě není zaujato otázkou a nemá žádnou snahu o vymýšlení odpovědi. Odpovídá 

náhodně, podle toho, co jej napadne jako první. (Piaget, 1929) Tento typ reakce se 

objevil, pokud dítě otázky nebavily nebo pokud se delší dobu opakovaly otázky 

stejného typu. Reakce se projevila tak, že děti začaly odpovídat na několik otázek za 

sebou stejným způsobem nebo odpovídaly „nevím“.  
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Eliška: „A jak myslíš, že vzniklo sluníčko? – Nevim. – Co tě třeba napadne? Jen tak. 

– Nevim. – A měsíček? – Taky nevim. – A třeba řeka? – Taky nevim.“ 

Odpověď „nevím“ nemusela ale nutně znamenat výskyt náhodné odpovědi, 

v několika případech jsem tuto odpověď interpretovala tak, že se děti styděly odpovědět 

nebo je v daný moment nenapadla odpověď a tak raději odpověděly, že nevědí. Po 

odpovědi nevím jsem se proto nejprve snažila děti povzbudit k odpovědi, v případě, že 

to nemělo efekt, tak jsem změnila typ otázek nebo jsem si s nimi začala povídat o 

nějakém tématu, které se netýkalo výzkumných otázek, například o tom, co je baví, o 

domácích zvířatech nebo o společné hře. 

 

Vymýšlení si („romancing“) 

Dítě bez delšího přemýšlení odpoví tak, že si odpověď vymyslí, ale ve skutečnosti 

se nejedná o přesvědčení. Dítě své odpovědi ve skutečnosti nevěří. Často je to jakási 

hra, dítě se baví svou odpovědí. (Piaget, 1929) 

Tomík: „A který věci jsou třeba živý ještě? – Třeba, třeba auto, protože 

v pohádkách je ten Blesk McQueen v pohádkách, jak je živej. – Jasně, ale opravdu je to 

tak nebo ne? – Ne.“ 

Vzhledem k tomu, že Tomík předtím během rozhovoru odpověděl, že auto živé není 

a v této odpovědi dvakrát použil slovo „v pohádkách“, bylo možné předpokládat, že této 

odpovědi ve skutečnosti nevěří. Když jsem se ho na to zeptala, tak potvrdil, že nevěří, 

že auto je ve skutečnosti živé. Předpokládám, že takto odpověděl proto, že ho na 

obecnou otázku, jaké věci jsou ještě živé, nenapadla hned odpověď a tak si jí vymyslel, 

aniž by o ní byl přesvědčen. 

 

Navržené přesvědčení („suggested conviction“) 

Dítě se snaží odpovědět, ale buď je otázka sugestivní, nebo se dítě snaží vyhovět 

výzkumníkovi, spíše než by samo přemýšlelo o odpovědi. (Piaget, 1929) Několikrát 

jsem omylem použila sugestivní otázku, když jsem chtěla dítě povzbudit v odpovědi 

nebo jsem mu přitakávala.  
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Tomík: „No a co myslíš třeba, kdybys – to je představa jenom jo – kdybys měl 

špendlík a píchnul bys to sluníčko, cejtilo by to nebo ne? – Nevim. – To je těžký viď. 

No kdybys píchnul třeba mě, tak bych to cejtila nebo ne? – Jo, takže slunce taky.“ 

Na příkladu této odpovědi můžeme vidět, že není vždy zřejmé, zda je odpověď 

s jistotou ovlivněna sugestivní otázkou nebo by dítě k této odpovědi posupně došlo 

samo. Musíme však předpokládat možnost ovlivnění odpovědi. 

 

Osvobozené přesvědčení („liberated conviction“) 

Dítě odpovídá po úvaze, odpověď pochází z jeho vlastní mysli, bez sugesce, i když 

je pro něj otázka nová. Osvobozené přesvědčení je nutně ovlivněno výzkumným 

šetřením, protože způsob, jakým je otázka položena nutí dítě přemýšlet v určité linii. Na 

druhou stranu se však jedná o originální produkt myšlení dítěte, protože výzkumník 

nemůže ovlivnit uvažování, které dítě provádí za účelem zodpovězení otázky, ani 

předchozí znalosti, ze kterých při tom čerpá. Osvobozené přesvědčení tedy není ani 

spontánní ani navržené, je výsledkem úvahy provedené „na zakázku“, ale čerpá 

z originálních „zdrojů“ (předchozí znalosti, mentální obrazy, schémata, asociace atd.) a 

originálních logických nástrojů dítěte (způsoby uvažování, přirozené tendence mysli, 

intelektuální návyky atd.). (Piaget, 1929) Na interpretaci osvobozených přesvědčení 

bude založena kapitola animismus, proto zde uvádím pouze jeden příklad pro ilustraci 

tohoto typu reakce. 

Tomík: „Myslíš si, že sluníčko, že je živý? – Hmm počkat, jo. Že si vždycky sebou 

přitáhne mráček a lehne si, tak je to úplně jasný.“ 

Tuto odpověď můžeme interpretovat jako osvobozené přesvědčení, protože Tomík o 

odpovědi přemýšlí, je patrné, že otázka je pro něj nová a k odpovědi využívá vlastních 

intelektuálních zdrojů a logických nástrojů. 

 

Spontánní přesvědčení („spontaneous conviction“) 

Dítě nepotřebuje přemýšlet předtím, než odpoví, na otázku odpovídá okamžitě, 

protože má odpověď již zformulovánu nebo je schopno ji hned zformulovat. Problém 
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není pro dítě nový a odpověď je odrazem předchozí reflexe. Z tohoto typu bychom měli 

vyloučit reakce, které jsou ovlivněny předchozím učením dítěte a rozlišovat tedy 

odpovědi, které jsou dítěti vlastní a ty, které jsou ovlivněny prostředím dospělých. 

(Piaget, 1929) 

Tomík: „A večer, co dělá večer vlastně (slunce)? - Večer zajde za nějakej kopec 

nebo vlastně tam na západ. A jako ono nás vlastně jako takhle podjede, jako udělá jako 

takhle kruh kolem zeměkoule. A my nejsme sami, pod náma, jako třeba představ si, že je 

jedna zeměkoule a na tý jedný zeměkouli jsou dva životy, protože pod náma žijou taky 

lidé, který, to není Česko už, ale jiná zem a když to sluníčko zajde dolu, tak u nich dole 

svítí sluníčko a u nás je zase noc a u nich je ráno, u nich je vlastně to, ráno. Je to takhle 

obráceně.“ 

V této výpovědi můžeme identifikovat vliv učení. Tomík má povědomí o existenci 

přírodních zákonů. V další kapitole práce však ilustruji, že je zároveň přesvědčen, že 

slunce chodí večer spát. Jedná se tedy o kombinaci spontánního přesvědčení 

ovlivněného učením a osvobozeného přesvědčení. 

Osvobozené a spontánní přesvědčení nelze vždy přesně odlišit. Piaget (1929) 

nicméně uvádí, že to není příliš důležité. Pro jeho i můj výzkum jsou vhodné oba typy 

odpovědí. Studium osvobozených přesvědčení je však přínosnější, protože položená 

otázka je pro dítě nová, řeší ji poprvé a při reakci se proto projeví jeho přirozená 

kognitivní schémata. 

 

4.2 Dětský animismus 

 

Jak již bylo vysvětleno v teoretické části práce, dítě v tomto věku zatím není 

schopno dokonale oddělit psychický svět od fyzického, protože v raných fázích svého 

vývoje nerozpoznává jednoznačné hranice mezi svým „já“ a vnějším světem. Proto je 

třeba očekávat, že bude považovat za živé a vědomé velké množství objektů, které jsou 

pro nás inertní. Tento fenomén v dětském myšlení Piaget nazývá „animismus“. V této 

práci budeme ve shodě s Piagetem pojem animismus užívat ve smyslu tendence 

přisuzovat život a vědomí neživým objektům. Piaget vyčleňuje dvě oblasti v rámci 

dětského animismu – vědomí připisované věcem („consciousness attributed to things“) 
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a pojetí života („concept of life“). První oblast reflektuje fenomén v dětském myšlení, 

kdy děti přisuzují vědomí neživým objektům. Druhá oblast se soustředí na to, že děti 

přisuzují život neživým objektům. (Piaget, 1929) V této kapitole se pokusím pomocí 

empirických dat vymezit, jaké druhy objektů děti asociují s vědomím a se životem a 

interpretovat jakým myšlenkovým postupem tak činí. 

Témata „pojetí života“ a „vědomí připisované věcem“ spolu úzce souvisí. Proto 

jsem je při výzkumu neoddělovala a v rozhovorech jsem je s dětmi probírala současně, 

při interpretaci je tedy budu posuzovat v rámci vymezených stádií společně. Hlavní 

otázky kladené v rozhovorech jsem přejala z Piagetova výzkumu. Stěžejní otázkou 

tématu „život“ bylo, zda jsou různé objekty živé. Po kladné i záporné odpovědi 

následovala otázka na důvod, proč si to dítě myslí a poté případně další doplňující 

otázky. Hlavní otázky tématu „vědomí“ byly, zda by objekt cítil, kdybychom jej píchli 

špendlíkem, zda by cítil změnu teploty a zda objekt ví, že tady jsme. Můžeme si 

všimnout, že pojem vědomí je používán v širším významu a to jako sebeuvědomění 

(zda o nás objekt ví), ale též jako smyslové vnímání (špendlíkový test, teplo/zima). Pro 

účely této práce budeme tedy pojem vědomí chápat v tomto rozšířeném významu. 

Data jsem nejprve rozdělila podle konkrétních objektů (např. slunce, vítr, pes, auto 

atd.) poté jsem jednotlivé objekty sdružila do tříd podle podobných znaků (př. počasí, 

zvířata, stroje atd.). Tyto kategorie však nebyly pro interpretaci vhodné, protože názory 

nebyly v rámci kategorií stálé. Dítě například prohlásilo, že jeden člen kategorie je živý 

a jiný ne. Důvodem je to, že děti si tyto kategorie myšlenkově nevytvářejí, nejsou ještě 

schopny vystihnout jádrové vlastnosti objektu a porovnávat je s jádrovými znaky jiných 

objektů a na základě shody sdružovat objekty do kategorií. Také nejsou schopny 

zobecňovat vlastnosti jednoho člena skupiny na všechny její členy. Kategorie jsem tedy 

vytvářela v průběhu analýzy textu, přičemž rozlišujícím znakem byly důvody, které děti 

uváděly pro vlastnost živý/neživý. Nakonec jsem se zaměřila na výroky každého dítěte 

odděleně a začala jsem objevovat, že důvody, které děti uvádějí, nejsou náhodné a 

různorodé. Třídí objekty na základě určitého principu, který se v průběhu vývoje mění. 

Vyčlenila jsem důvody, na jejichž základě respondenti prohlásili objekty za živé. 

V těchto důvodech jsem objevila tři hlavní principy (pohyb, spontánní pohyb, 

živočichové a rostliny). Tyto principy tvoří stádia, která vymezuje Piaget na základě 

výsledků svého výzkumu. Pro pozitivní vymezení (co je živé) jsem se tedy rozhodla 

převzít Piagetova stádia vývoje pojmu život. Přidávám však ještě druhý způsob třídění – 
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negativní vymezení, založený na důvodech, na jejichž základě respondenti prohlásili 

objekty za neživé. 

Při posuzování důvodů na základě kterých respondenti rozhodovali, zda má objekt 

vědomí jsem objevila dva hlavní principy a to smyslové vnímání a spontánní aktivitu 

charakterizovanou uvědomělou činností a vůlí. Na základě těchto zjištění jsem se 

rozhodla upravit a rozšířit Piagetova stádia vývoje pojmu vědomí. 

Stádia vývoje pojmu život u dětí jsou dle Piageta čtyři: v prvním stádiu považují 

děti za živé všechny objekty, které vykazují nějakou aktivitu nebo mají nějakou funkci 

nebo použití; ve druhém stádiu děti přisuzují život objektům, které se pohybují; ve 

třetím stádiu dítě považuje za živé pouze objekty, které se pohybují spontánně, nikoliv 

ty, kterým k pohybu napomáhá vnější činitel; ve čtvrtém stádiu přisuzuje dítě život 

pouze živočichům nebo živočichům a rostlinám. Stejnými stádii prochází dle Piageta u 

dětí vývoj pojmu vědomí. (Piaget, 1929) Jak jsem již uvedla, posuzuji obě témata, pojetí 

života a vědomí, společně. Na základě vlastních zjištění jsem si dovolila Piagetovy 

definice jednotlivých stádií podrobněji specifikovat takto: první stádium – život a 

vědomí jsou spojeny s aktivitou (Piaget), druhé stádium – život je spojen s pohybem 

(Piaget) a vědomí je spojeno se smyslovým vnímáním (Mlázovská), třetí stádium – 

život je spojen se spontánním pohybem (Piaget) nebo spontánní aktivitou (Mlázovská), 

vědomí je spojeno se smyslovým vnímáním a spontánní aktivitou (Mlázovská), čtvrté 

stádium – život je připisován pouze živočichům nebo živočichům a rostlinám, vědomí 

je připisováno živočichům (Piaget). V následující části práce zařadím své respondenty 

do uvedených stádií. Tato stádia vymezují tzv. pozitivní principy. Respondenty bylo 

možné na základě jejich odpovědí zařadit do stádií následovně: žádný v prvním stádiu, 

jeden ve druhém stádiu, tři ve třetím stádiu, jeden ve čtvrtém stádiu a jeden 

nezařaditelný. V rámci stádií vymezím i tzv. negativní principy. Tedy principy 

rozhodování, na jejichž základě dítě usuzuje, že objekt není živý nebo vědomý. 

 

4.2.1 První stádium: život a vědomí je spojen s aktivitou 

 

Děti v tomto stádiu asociují pojem život a vědomí s jakoukoliv aktivitou. Nejčastěji 

definují objekt pomocí jeho funkce.  Tato funkce je pak důvodem, proč považují objekt 
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za živý. Žádný z mých respondentů se nenacházel v tomto stádiu, proto pro srovnání 

s dalšími stádii uvedu několik příkladů z Piagetova výzkumu. Děti v tomto stádiu říkaly 

například, že svíčka je živá, když svítí a když nesvítí, tak není živá. Nebo že vařič je 

živý, protože vaří večeři a čaj; strom je živý, když má plody, jinak není živý; slunce je 

živé, protože svítí. (Piaget, 1929) Můžeme tedy shrnout, že společným principem této 

fáze je jakákoliv aktivita nebo funkce věcí. Děti považují za živé objekty, které mají 

nějaký účel, a to především takový, který je prospěšný lidem. Podle Piageta toto 

stádium u většiny dětí trvá zhruba do šesti až sedmi let věku.  

 

4.2.2 Druhé stádium: život je spojen s pohybem, vědomí je spojeno se smyslovým 

vnímáním 

 

Děti v tomto stádiu asociují život a vědomí se všemi objekty, které se pohybují, 

užívají smysly, případně vědomě vydávají zvuky. Zatím nerozlišují, zda je pohyb 

způsoben samotným objektem nebo vnějším činitelem. Dle Piageta toto stádium u 

většiny dětí trvá od šesti až sedmi let do osmi až devíti let. Z mých respondentů 

můžeme do tohoto stádia zařadit Majdu, které bylo v době výzkumu tři a půl roku. 

 

Majda (3,5 roku) 

„Jak jsme si hráli, tak myslíš, že ty zvířátka cítí? Kdybychom je třeba píchli 

špendlíčkem, že by to cítily ty zvířátka? – Ne. – No a jsou ty zvířátka živý? Ty se 

kterýma jsme si hrály? – Ne. – Proč ne? – Protože jsou z lega. – A třeba tady kytičky 

jsou živý? – Jo. – A jak to víme? – Protože hejbou se. – A stromeček je živej venku? – 

Jo. – A jak to víme? – Protože můžete při větru vlítnul nějakej, nějaký listí. – A třeba 

sluníčko, co na nás svítí, myslíš, že je živý? – Jo. – A proč myslíš? – Protože zapadne 

třeba. – Jo a proč zapadne? Co vlastně dělá, co myslíš? – Protože se by tam byly mraky 

jenom. – A třeba, když máš doma svíčku, když svítí, myslíš, že je živá nebo není? – Jo, 

protože já jí sfouknu a hejbe se. – A auto, máte auto? Jezdíš autem s rodičema? – Jo. – 

A to je živý nebo ne? – Jo je, protože kolečkama kutálí se. – Jo a máš tříkolku třeba, 

jezdíš? – Jo. – A ta je živá nebo neni? – Jo je, těma kolečkama taky jezdí.“ 
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Na základě uvedených argumentů pro tvrzení, že jsou objekty živé, můžeme Majdu 

zařadit do druhého stádia. V některých odpovědích explicitně vyjádřila, že objekt je 

živý, protože se hýbe. Ostatní odpovědi, kde to není přímo řečeno (například „zapadne“, 

„kutálí kolečkama“) jsou také spojeny s pohybem. Můžeme si všimnout, že Majda 

zatím nerozlišuje, zda se objekt hýbe sám od sebe nebo, zda je jeho pohyb vyvolán 

jiným faktorem. Například u svíčky přímo řekne, že jí sama sfoukne a pak se svíčka 

hýbe. I přes to, že ví, že je pohyb způsoben její vlastní činností, stále považuje svíčku za 

živou. Můžeme se domnívat, že je to z toho důvodu, že centruje své myšlení pouze na 

samotný pohyb svíčky, nikoliv zároveň na to, co pohyb způsobuje. 

„A myslíš, že třeba sluníčko ví, že jsme tady, že nás vidí? – Vidí, protože ono je 

támhle, za těma mrakama. – A ví, že jsme tady my? – Jo, protože sedíme na postýlce. – 

A jak myslíš, že to ví, jak to ví, že jsme tady? – Protože mluvíme. – Že nás slyší, 

myslíš? – Jo. – A to sluníčko dělá co večer, když je tma? – Spinká. – A ráno zase vstává 

jo? – Jo. – A tadyty zvířátka, ty jsou živý nebo ne? – Ne, ty jsou plyšový. – A ty ví, že 

jsme tady nebo neví? – Ne, protože jenom viděj něco jinýho, třeba neviděj mě, ty očíčka 

nejsou vidět. – A zvířátka jsou živý? V ZOO třeba. Bylas v ZOO někdy? – Jo. – A ty 

jsou živý ty zvířátka nebo ne? – Jsou. – A jak to víme? – Protože my někde můžeme být 

v zoologický zahradě a slyšet jich hlasy. Třeba udělá to nahlas slon, dělá chobotem. – 

Ale neumějí mluvit jako my viď? Ale mluví jinak. – Jo, než lidi takhle neuměj mluvit.“  

Můžeme si všimnout výskytu antropomorfismu. Majda přisuzuje objektům lidské 

charakteristiky, například slunce podle ní vidí, slyší, spí. Tento fenomén se vyskytuje u 

všech respondentů a bude mu věnována samostatná pasáž v kapitole shrnující výsledky 

výzkumu. Dále můžeme z uvedeného usoudit, že Majda již chápe symbolickou funkci 

hraček. Rozlišuje mezi skutečnými zvířaty a hračkami, které je napodobují. Skutečná 

zvířata považuje za živá, hračky ne, protože „jsou z lega“ nebo „jsou plyšové“. 

„A myslíš, že mráčky třeba jsou živý? – Ne, protože nemluví oni. – A sluníčko taky 

nemluví a myslíš, že je živý. – Protože taky nemluví. Nic na obloze nemluví. Anděl 

třeba jo, ale mraky, sluníčko, ještě měsíček a bílý léto taky ne, není živý. Třeba anděl 

může být živý a všechno na obloze není živý, jenom anděl může živý. – A kamínek třeba 

je živej myslíš? – Ne, protože nemluví ani a nemá ruce ani nohy. – A mysliš, že třeba 

cítí, když je venku zima ten kamínek nebo ne? – Ne, protože ani nemá nos, aby to cítil. 

My něco cítíme, ale všechno na obloze nic necítí a andílek jo. – A andílek je jako my? – 
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Ne, protože nemáme ani křídla, ale já mám jako hračky křídla. – Že si je taky nasadíš 

jo? – Jo, ale nejsou živý.“ 

Majdu jsem zařadila do druhého stádia, protože o většině objektů, které prohlásila 

za živé, rozhodla na základě jejich pohybu. Můžeme si nicméně všimnout, že 

k rozhodování využila i jiné principy (k výroku, že je objekt živý, vedl jiný princip 

pouze v jednom případě). A to konkrétně materiál – objekty nejsou živé, protože jsou 

vyrobeny z určitého materiálu („jsou z lega“); mluvení – objekty jsou živé, protože 

mluví („můžeme slyšet jich hlasy“) a nejsou živé, protože nemluví; části těla – objekt 

není živý, protože nemá určitou část těla („nemá ruce“). K rozhodování o vědomí 

objektů byl použit princip smyslového vnímání – objekt necítí, protože nemá smyslový 

orgán („nemá nos“), objekt o nás ví, protože má smysly („slyší nás“, „vidí nás“) nebo 

naopak o nás neví, protože nemá smysly („neslyší nás a nevidí nás“). Majda se tedy o 

pojetí života rozhoduje na základě dvou pozitivních principů, z nichž hlavním je pohyb 

a v jednom případě přidává ještě mluvení nebo vědomé vydávání zvuků. Můžeme také 

objevit tři negativní principy: materiál, části těla, mluvení. O vědomí objektů se 

rozhoduje na základě jednoho principu – smyslového vnímání. Interpretaci těchto 

principů bude věnována samostatná kapitola. 

Změna přesvědčení týkající se slunce byla podle mého názoru zapříčiněna tím, že 

jsem použila sugestivní výrok. Konfrontovala jsem Majdu s tím, že mrak nepovažuje za 

živý, protože nemluví, ale slunce, které považuje za živé, také nemluví. Tím jsem jí 

donutila změnit princip rozhodování o slunci. Její předchozí soud se ale zakládal na 

jiném principu – to, že je slunce živé usoudila na základě toho, že se hýbe. Pak ale 

použila argument mluvení při rozhodování, zda jsou živá zvířata v ZOO a aplikovala jej 

i na další otázku o mracích. Na základě toho můžeme usoudit, že dítě průběžně mění 

principy, na jejichž základě se rozhoduje. V této fázi vývoje není schopno zobecnit 

jeden princip na všechny objekty. Centruje své myšlení vždy na jeden princip a poté 

spontánně přejde k centraci zase na jiný. 
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4.2.3 Třetí stádium: život je spojen se spontánním pohybem nebo spontánní 

aktivitou, vědomí je spojeno se smyslovým vnímáním a spontánní aktivitou 

 

Dítě v tomto stádiu již rozlišuje spontánní pohyb od pohybu způsobeného vnějším 

činitelem a za živé považuje pouze objekty pohybující se ze své vlastní vůle. Piaget na 

základě výsledků svého výzkumu uvádí, že toto stádium u většiny dětí trvá od osmi až 

devíti let do jedenácti až dvanácti let. Do tohoto stádia bylo možné zařadit tři 

respondenty – Kevina, Elišku a Tomíka. 

 

Kevin (5 let) 

„Tak já se tě zeptám, myslíš si, že sluníčko je živý? – Jo. – Proč myslíš? – Protože 

tam je Bůh. – Ve sluníčku? – Jo a na měsíci, v obou dvou, myslim. – A jak poznáme, že 

je živý? Nebo jak to víme? Nebo proč si to myslíš? – Protože pořád chodí za mnou. – A 

měsíček? – Taky. – A mráčky třeba? – Taky chodí za mnou. – A třeba tady to dřevo, 

myslíš, že je živý? – Ne. – A jak to víme? – Protože pořád tu stojí. – A strom? – Taky 

stojí. – A je živej nebo není? – Ne. – A rybičky jsou živý? – Jo a jsou ještě malý. – A 

jak to víme, že jsou živý? – Protože je vidim pořád živý, já vždycky za bráchou půjdu, 

tak uvidim, že pořád jsou malý a taky, že když budou mrtvý, tak můj brácha je vyhodí, 

protože můj brácha vždycky vyhodí, když je někdo mrtvej. – A třeba auto, myslíš, že je 

živý nebo ne? – Ne. – Jaktože ne? – Protože sám se, nehýbá se, kde je. – A kdy se hýbá? 

– Nikdy. – Nikdy? A když jedeme třeba někam, když jedeš autem, tak jak to dělá? – 

Brm brm – A myslíš, že vítr je živej? – Jo. – Jakto? – Protože pořád fouká. – A déšť 

třeba? – Ne. – Proč ne? – Protože nehýbá se.“ 

Z uvedených výroků můžeme usoudit, že se Kevin nachází ve třetím stádiu vývoje 

pojmu život. Považuje za živé pouze objekty, které se hýbou spontánně. Můžeme si 

všimnout, že na rozdíl od Majdy se o všech objektech rozhoduje na základě jednoho 

principu, kterým je spontánní pohyb. Objekty, které se nehýbou („pořád stojí“) 

nepovažuje za živé; objekty, které se hýbou mechanicky („sám se nehýbá“) také 

nepovažuje za živé; a objekty, které se hýbou spontánně („chodí za mnou“) považuje za 

živé. Slunce, měsíc a mraky, jsou podle něj živé, protože „chodí“, rybičky považuje za 

živé, protože „je vidim pořád živý“, což interpretuji, jako že je vidí v pohybu. Oproti 
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tomu auto není živé, protože se „samo nehýbá“. Na otázku, kdy se hýbá, odpověděl 

Kevin, že nikdy. Tuto odpověď interpretuji jako důkaz toho, že měl na mysli spontánní 

pohyb auta. Během rozhovoru jsme se bavili o dovolené a Kevin říkal, že tam jezdili 

autem, proto předpokládám, že skutečnost, že auto jezdí, je pro něj samozřejmá a mou 

otázku pochopil ve smyslu, kdy se auto hýbe spontánně, a proto odpověděl, že nikdy. 

Na to jsem navázala otázkou, která byla myšlena tak, jak to tedy auto dělá, že jezdí. 

V tomto případě došlo k nedorozumění a Kevin pochopil otázku ve smyslu, jaký zvuk 

dělá auto, když jedeme a proto odpověděl „Brm brm.“. Zajímavé je, že Kevin jako 

jediný z respondentů zmiňuje existenci Boha. Můžeme předpokládat, že Kevinova 

představa Boha je důsledkem socializace v rodině. Dalším zajímavým výrokem je, že 

slunce, měsíc a mraky „chodí za mnou“. Tento výrok se objevuje i u dalších 

respondentů, proto mu bude věnován prostor v závěrečném shrnutí kapitoly. 

 

Eliška (5 let) 

„Eliško a myslíš, že sluníčko, takhle, když na nás svítí, že je živý? – Ne, že 

kdybysme si na něj šáhli, tak by bylo strašně moc horký. – A myslíš, že je živý nebo 

není? Co myslíš? – Že není. – A proč myslíš? – Že jenom hřeje. – A měsíček, myslíš, že 

je živej? – Jo. – A proč myslíš? – Protože se, když jdeme, s náma na nebi hejbá. Že 

s náma jde. – A sluníčko se taky hejbá nebo ne? – Ne. – A třeba pejsek je živej. – Je. – 

A proč myslíš, že je? – Protože, protože je živej. – A jak to poznáme, že je? – Protože 

dělá různý věci. – A třeba auto, co jezdí, je živý nebo není? – Není. – A jak to víme? – 

Protože je na motor. – A myslíš, že kytička, třeba támhleta zelená, že je živá? Ta v tom 

květináčku. – Není. – A proč není? Nebo jak to víme, že není? – Protože, protože jenom 

stojí. Protože jenom stojí. – A stromeček taky? Ten je živej nebo není? – Není. Taky 

jenom stojí. – A myslíš, že zvířátka ví, že jsme tady? Jako vědí o nás? – Ne. – Proč 

myslíš, že ne? Třeba pejsek. Máš nějaký zvířátko doma? – Ne. – A když potkáš pejska 

třeba na ulici, ví, že tam jsi? – Jo, protože mě viděj. – A třeba sluníčko, myslíš, že ví, že 

jsme tady nebo neví? – Neví. – A myslíš, že třeba mráčky jsou živý? – Ne. – A proč ne? 

– Protože jenom stojej. A pak když je sluníčko, tak tam nejsou. – A co se s nima stane? – 

Že rozplejou. – Rozplynou? – Jo. – A třeba hodiny, jak ukazujou čas, myslíš, že jsou 

živý? – Ne. – A proč ne? – Protože jenom ukazujou čas. – A jak to dělaj vlastně, že to 

ukazujou? – Že se hýbaj. – A i když se hejbou, tak nejsou živý ale? – Jo. – A jak se teda 
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hejbou? Čím to dělaj? – Nevim. – A ten kůň je živej? – Jo. – A jak to víme? – Že jí a že 

chodí. A že je rychlej.“ 

Elišku můžeme také zařadit do tohoto stádia. Za živé považuje pouze objekty, které 

se pohybují spontánně. O všech objektech v rámci tématu pojetí života rozhoduje stejně 

jako Kevin na základě jednoho principu - spontánního pohybu. Jako negativní princip 

využívá mimo pasivity i pohon, ten ovšem považuji za opozitum spontánního pohybu, 

jedná se tedy o jeden princip v pozitivní i negativní poloze. Objekty, které jsou pasivní 

(„jenom stojí“) nepovažuje za živé; objekty, které se hýbou mechanicky („je na motor“) 

také nepovažuje za živé; a objekty, které se hýbou spontánně („chodí za mnou“) 

považuje za živé. Můžeme si všimnout, že u zvířat nebylo rozhodnutí založeno pouze na 

spontánním pohybu, ale obecněji na spontánní aktivitě („dělá různý věci“, „jí, chodí“). 

To můžeme považovat za náznak postupného přechodu do čtvrtého stádia, kdy dítě 

považuje za živá pouze zvířata a rostliny. K rozhodnutí o pojmu vědomí využívá stejně 

jako Majda principu smyslů. Stejně jako u Kevina, se i u Elišky objevuje názor, že 

měsíc „s námi jde“. Za jasný důkaz, že Eliška rozlišuje spontánní pohyb od 

mechanického, můžeme považovat její názor, že hodiny nejsou živé i přesto, že se 

hýbou.  

 

Tomík (5,5 roku) 

„Myslíš si, že sluníčko, že je žívý? – Hmm počkat, jo. Že si vždycky sebou přitáhne 

mráček a lehne si, tak je to úplně jasný. – A myslíš, že sluníčko ví, že tady my jsme? – 

Jo. – A o každym z nás ví? (dlouho neodpovídá) Nebo tak nějak…? – Tak nějak… – A 

proč myslíš, že je živý? – Protože jak by si možná přetáhlo ten mráček, jako jak by si 

potom, kdyby nebylo živý, tak jak by si přitáhlo ten mráček. – A hejbe se sluníčko? – Jo. 

– A jak se hejbe? – Třeba takhle rukama si ten mrak přitáhne. – A proč si ho přitahuje 

myslíš? – Na postel třeba. – Jakože chce spinkat? – No. – Jo takhle. A večer, co dělá 

večer vlastně? – Večer zajde za nějakej kopec nebo vlastně tam na západ. A jako ono 

nás vlastně jako takhle podjede, jako udělá jako takhle kruh kolem zeměkoule. A my 

nejsme sami, pod náma, jako třeba představ si, že je jedna zeměkoule a na tý jedný 

zeměkouli jsou dva životy, protože pod náma žijou taky lidé, který, to není Česko už, ale 

jiná zem a když to sluníčko zajde dolu, tak u nich dole svítí sluníčko a u nás je zase noc 

a u nich je ráno, u nich je vlastně to, ráno. Je to takhle obráceně.“  
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Tomík považuje slunce za živé, protože je schopno spontánního pohybu („přitáhne 

si mráček“). Můžeme si také všimnout značné antropomorfizace – slunce má podle 

Tomíka ruce a spí na posteli. Zároveň je ale u Tomíka patrný vliv učení, má již 

povědomí o přírodních zákonech. Během rozhovoru se zmiňoval, že má rád dokumenty 

o přírodě. Můžeme tedy předpokládat, že vyšší zájem o tuto problematiku má za 

následek hlubší znalosti tohoto tématu oproti ostatním dětem a jejich promítání do 

Tomíkova pojetí světa. Tyto znalosti se projevily ještě několikrát. Například, když jsem 

se zeptala v průběhu rozhovoru na slunce znovu. 

„Jo a sluníčko teda myslíš, že žije? – Jo. – A proč myslíš? – Protože jak by si večer 

přitáhlo mráček na spaní. Večer a ne ráno třeba, ráno by šlo sluníčko spát, to by bylo 

pěkně blbý teda. – A co ono vlastně dělá celej den myslíš? – Celej den… (dlouho 

neodpovídá) – Nebo různě, co vůbec dělá? – V noci spí a ráno, ráno jako se probudí a 

potom svítí. – A jak svítí, jak to vůbec dělá myslíš? – Jakože my, my to nevíme, že ta 

zem se otáčí a právě jak se natočí sem a zeměkoule se pomalu otáčí a to slunce zůstalo 

stát na jednom místě a tam už je ta jiná zem, ta se taky obrací dospod a pak už tam je 

zase naše zem. Takže je to jako, jako kdyby jsi udělala jednu věž a zbořila a udělala 

zase znovu, tak ono se to točí furt dokola. – Jo a to sluníčko teda někdy spí nebo ne? – 

Jo spí. – A vstává jako ty nebo kdy vstává? – Brzejš než my. Ne, já vstávám brzejš než 

slunce, já vstávám brzejš než slunce.“ 

Můžeme si všimnout, že Tomík odpověděl podruhé na otázku o slunci zcela stejně 

jako poprvé. To je důkazem, že se opravdu jedná o osvobozené přesvědčení. Dětská 

přesvědčení jsou značně nestálá a mění se v důsledku vývoje a učení. Pokud ale dítě 

odpoví na stejnou otázku různě během jednoho rozhovoru, je to důkazem toho, že se 

nejedná o skutečné přesvědčení, které by dítě reflektovalo. V takovém případě by se 

jednalo o náhodnou odpověď, vymýšlení si nebo navržené přesvědčení. Příklad takové 

změny přesvědčení v důsledku navrženého přesvědčení jsme mohli zaznamenat u 

Majdy. 

Můžeme si také všimnout, že Tomík již začíná chápat důležitost přírodních zákonů, 

když říká, že kdyby sluníčko šlo ráno spát, tak by to bylo „pěkně blbý“. Uvědomuje si, 

že příroda se řídí určitými pravidly, která nejsou vždy určována člověkem. Jedná se o 

znamení pokroku ve vývoji. Je to přechod od představy, že se svět řídí mravními 

zákony, tedy představy, že objekty mají povinnost jednat ve prospěch lidí. Tomík říká, 
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že když je u nás noc, tak slunce svítí lidem v jiné zemi na druhé straně zeměkoule. 

Zároveň je však stále přesvědčen, že slunce v noci spí v posteli a ráno se budí stejně 

jako lidé. Tato dvě logicky neslučitelná tvrzení pro něj platí zároveň. Jak uvádí Lévy-

Bruhl, z hlediska sporu je možné jen jedno, ale předlogické myšlení akceptuje obě 

tvrzení zároveň a to z toho důvodu, že se neřídí logickými zákony. 

I u Tomíka můžeme objevit několik principů rozhodování. Nejčetněji používaným 

principem je spontánní pohyb. 

„A co třeba vítr, je živej? – Vítr… jo protože jak by jinak, jak by jinak to, foukal po 

oblacích. – A kytičky? – Jo. Ne nejsou. – A když je píchnem, tak to cítěj? – Počkat. 

Vlastně mají život, jakože žijou, a když je píchneme, tak to cítěj. Že vlastně oni žijou. – 

A jak to víme, že žijou? – Protože jako vlastně samy od sebe rostou. – A pavouk je 

živej? – Jo. – A cejtí, když třeba ho píchneš? – Jo cítí. – A proč myslíš, že je živej? Jak 

jsme na to přišli? – Protože jak on chodí, tak je to jasný.“ 

Můžeme identifikovat jasné rozlišení spontánního a mechanického pohybu. Tomík 

ví, že některé předměty jsou ovládány lidmi a z toho důvodu je nepovažuje za živé. 

„Jo, a když tahle spadne třeba to dřevo, tak to ví nebo neví? Víš co, když se to zřítí 

ta věž. – Na koberec? – No, tak jestli to dřívko to cejtí nebo ne? – Ne, protože on by se 

jinak pohnul, kdybysme mu řekli co chceme postavit, tak on by se jinak pohnul sám. – A 

třeba kolo, máš kolo? – Jo. – A kolo je živý myslíš? – Ne. – A proč myslíš, že ne? – 

Protože vlastně má ty šlapky a musíme ho ovládat sami. – Jasně, no a třeba vláček je 

živej? – Ne, jedině v pohádkách. – A proč myslíš, že ne? – Protože ho musíme ovládat 

sami. – A knižka je živá? – Ne. – A proč myslíš, proč není? – Protože musíme obracet 

stránky, kdyby byla živá, tak by je obracela sama. – A co myslíš voda, je voda živá? – 

Ne. Protože ona vlastně teče, my jí nemusíme pomáhat, ale ona teče, protože jede 

z kopce a do kopce nejede, to bysme jí jenom museli postrkovat a držet prsty u sebe a 

tady by nám to utíkalo.“  

Jak si můžeme však všimnout v následujícím úryvku, i v názoru na život některých 

předmětů, o kterých ví, že jsou ovládány lidmi, stále přetrvává animismus a jsou 

považovány za živé „napůl“. 

„No a co třeba auto, je živý auto? – Ne, protože my ho musíme řídit sami. – A když 

ten motor jako začne, víšco, fungovat, tak (než stihnu dokončit větu, vykřikne). – Tak je 
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živý. – Jo? A on ví, jako ten motor myslíš si, že ví, že jede nebo to neví? – No jak je 

v tom autě, já ti to předvedu, já mám tady auto, jak je v tom autě vlastně, tak on jede, 

ale on je v tom autě, takže to nemůže cítit, ani vidět, jak to jede, jedině, že by to drncalo. 

U nás tohle auto sice drncá, ale normální auto jede normálně, takže by to ten motor 

necítil. – A co třeba hodiny? Víš co, jak máš hodinky anebo na zdi, myslíš, že jsou 

živý? – Ne. – A proč myslíš, že ne? – Protože my je třeba musíme natočit do toho, třeba 

jako budík, tak budík je podobnej hodinám, že tam má taky ty ručičky, třeba jako budík, 

to je stejný. – Jasně. – Tak napůl, napůl živý, protože samy hejbou ručičkama a samy si 

je natočej, takže vlastně napůl živý, napůl neživý. Takže jako kdyby si rozsekla hodiny, 

jakože tohle je srdce a uprostřed bys to rozsekla, půlka by se uřízla jako dort a půlka 

jako srdce.“ 

Objevují se také důvody, na jejichž základě bychom mohli princip spontánního 

pohybu rozšířit spíše na spontánní aktivitu. Tomík považuje za živé objekty, které se 

samy rozhodují a mají vůli. Jak jsem již uváděla u Elišky, tuto skutečnost můžeme 

interpretovat jako znamení přechodu ke čtvrté fázi.  

„A co kdybychom třeba píchli do mráčku? – Cítil. – Jo? A proč myslíš, že jo? – 

Protože on sám tu vodu vypustí, kdy se mu zachce, tak sám tu vodu vypustí, jako když 

čůrám, tak jí taky vypustim tu vodu, tak on jí taky vypustí vlastně. – No a pejsek, když 

ho píchneš špendlíkem, tak to cejtí? – Jo. – A proč vlastně myslíš, že to cejtí? – Protože 

já, když jsem se tim, my si tady hrajeme jednou se špendlíkama a on je taky živej a já 

jsem taky živej, tak jsem se píchnul a ono by to taky musel cejtit, protože on má taky 

jako, on má taky život. – A třeba stromeček, ten by to cejtil? – Jo, sice nemá uši ani 

kůži, ale vlastně cejtil by to, protože já jsem se něco dozvěděl. – No? – Na zimu, to 

opadaj listy, protože on stáhne vlastně tu všechnu sílu do kořenů, aby se udržel, kdyby 

byl velkej vítr. – Hm. – A myslim, že je živej, protože, jak by to jinak stahoval. – A cítil 

by to třeba, třeba koberec, když ho píchnem? – Ne, protože já ti to klidně dokážu. (píchá 

koberec špendlíkem) – A nic…, ale vlastně stromeček by taky nic neřek, ale stejně viď. 

– Stejně to cítí, i když nic neřekne.“  

Můžeme si všimnout, že Tomík na rozdíl od Majdy i při konfrontaci s jiným 

principem rozhodování své tvrzení nezměnil. Nejprve sám řekl „i když nemá uši ani 

kůži“, sám od sebe tedy konfrontoval své tvrzení s jiným principem rozhodování o 

životě. Poté, ani po mé konfrontaci s principem mluvení, své přesvědčení nezměnil. 
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Můžeme to považovat za důkaz pokroku ve vývoji myšlení. Dochází k systematizaci a 

organizaci vlastních přesvědčení.  

U Tomíka se také v jednom případě objevila nekonzistence názoru na vědomí a 

život objektu. Kámen považoval za vědomý, ale ne za živý.  

„A třeba kámen? – Kámen píchnul slunce nebo vlastně já píchnul kámen. – Ty když 

píchneš kámen, tak on to ví? – Jo. – A třeba stoleček támhle, myslíš, že ví nebo neví? – 

Ne. – A proč ne? – Protože nemá uši. – A třeba kámen cejtí, když je teplo venku a když 

je zima? – Jo. – A kámen? Jak to ví vlastně ten kámen? – Nevim. – No a třeba kamínek 

je živej? – Ne. – Není? A myslíš, že stejně to cejtí? – Ne, nevim. – Asi ne viď, nebo 

nevíš? – Nevim. – Protože kámen by byl jedině živej kdyby, ale kámen by nebyl živej, ale 

někomu by to připadalo, kdyby člověk ho neviděl, jak do toho kamene kopá, tak by si to 

třeba jeden člověk myslel, že je živej. – Jo že by ho viděl, jak se kutálí. – No a ten pán 

by třeba byl zamaskovanej.“  

Tato skutečnost je důkazem toho, že děti implicitně lépe rozumí pojmu život než 

pojmu vědomí. Dle mého názoru je důvodem to, že pojem vědomí je více abstraktní a 

děti jej v tomto věku ještě nedokážou myšlenkově plně pojmout. Piaget (1929) uvádí, že 

se nekonzistence mezi těmito dvěma pojmy při jeho výzkumu objevila v padesáti 

procentech případů. V mém výzkumu byl počet těchto případů výrazně nižší. Dle mého 

názoru je to z toho důvodu, že jsem s dětmi probírala oba pojmy současně. Pokud se 

ptáme dítěte, zda je nějaký objekt živý a v návaznosti na to, zda je vědomý (nebo 

obráceně), dítě pravděpodobně odpoví na obě otázky stejně, protože si kognitivně spojí 

tyto pojmy jako podobné. Kdybychom se ptali na život a vědomí s odstupem, zvýšila by 

se pravděpodobnost, že dítě odpoví na každý z pojmů jinak.  

U Tomíka tedy můžeme nalézt jeden pozitivní princip pro rozhodování o životě 

objektů – spontánní aktivitu. A jeden negativní – objekt je ovládán lidmi. Tento princip 

je ale opozitem ke spontánní aktivitě, proto můžeme konstatovat, že Tomík používá 

k rozhodování o životě objektů pouze jeden princip. K rozhodování o pojmu vědomí 

využívá také principu smyslů, jako ostatní respondenti, přidává k němu však ještě 

princip spontánní aktivity (samostatné rozhodování a vůle).  
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4.2.4 Čtvrté stádium: život je připisován pouze zvířatům a rostlinám, vědomí je 

připisováno živočichům 

 

Dle Piageta (1929) dosáhnou tři čtvrtiny dětí tohoto stádia až okolo jedenácti až 

dvanácti let. Do té doby stále považují některé neživé objekty za živé a vědomé (dle 

Piagetova výzkumu především slunce, hvězdy a vítr). Sofie se ve svých šesti letech 

nachází v tomto stádiu, jedinou výjimkou bylo přisouzení vědomí větru. Na 

základě následujících úryvků z rozhovoru můžeme konstatovat, že považuje za živá 

pouze zvířata a rostliny. Z nejistoty při rozhodování o některých objektech můžeme 

nicméně usoudit, že Sofie je ještě spíše na přechodu mezi třetím a čtvrtým stádiem. 

Implicitní kritéria života ještě nejsou zcela ustálena.  

„A zvířata, myslíš, že zvířata ví, že tady jsme? Ví prostě všechno jako my? – Jo. – A 

třeba pejsek je živej? – Jo. – A ten by to cejtil (píchnutí špendlíkem)? – Jo. – A pejsek 

ale vlastně taky nemůže mluvit a je živej. – Ale může štěkat. – A křečci jsou živý? – Jo. 

– A cejtěj třeba, když je zima? – Jo cejtěj, protože jsou na balkóně pořád. – A rybičky 

jsou živý? – Jo, protože plavou. – A třeba strom, myslíš, že strom je živej? – Hmm, 

nevim. – Myslíš, že by to cejtil, kdybychom ho píchli? – Myslim ne. – Proč myslíš, že 

není živej? – Protože nemůže mluvit.“  

V tomto případě jsem si po chvíli uvědomila, že jsem se ptala sugestivním 

způsobem. Sofie si nebyla jistá, zda je strom živý, ale formulací otázky jsem jí vlastně 

sugerovala, že si myslí, že není živý. Proto jsem se po chvíli k otázce vrátila. Podruhé 

již odpověděla, že je živý. 

„A strom teda myslíš, že je nebo není? – Je. – Jak to poznáme? – Protože opadávaj 

v zimě listí, jakože spí v zimě. – Jasně a kytičky? – Taky, protože je zasněží sníh. - A 

myslíš, že strom dýchá nějakým způsobem? – Vevnitř myslim, že jo.“  

Můžeme si všimnout tvrzení, že rostliny „spí“, což je důkazem antropomorfismu. 

Důležitou charakteristikou definující život je pro Sofii mluvení a dýchání („A jak teda 

poznáme, že je něco živý? – Protože se hejbe a třeba dýchá nebo…“; „No a lidi, lidi 

jsou živý, jak to poznáme? – Protože třeba může chodit, třeba mluvit, třeba chodit tam 

můžou nebo dýchat, už nevim.“). Neschopnost mluvit a dýchat uvedla u několika 

objektů jako důvod tvrzení, že nejsou živé (negativní princip rozhodování). Můžeme 
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tedy konstatovat, že princip, na jehož základě se Sofie rozhoduje, zda je objekt živý, se 

transformoval ze spontánního pohybu do spontánní aktivity a omezil se pouze na 

charakteristiky typické pro živočichy a rostliny.  

Sofie zmiňuje i jiné negativní principy rozhodování: materiál a pohon – objekty 

vyrobené z určitého materiálu a uváděné do pohybu určitým pohonem nepovažuje za 

živé; ovládání lidmi – objekty, které jsou ovládány lidmi, nepovažuje za živé; pasivita – 

objekty, které nevykazují žádnou aktivitu („pořád leží“) nepovažuje za živé. Všechny 

tyto principy můžeme však považovat za opozitum života, který je nyní již omezen jen 

na živočichy a rostliny. Jsou tedy logicky používány jako důvody, proč dané objekty 

nepovažuje za živé. Jako pozitivní principy uvádí Sofie spontánní aktivitu, dýchání a 

mluvení. 

„Tak myslíš, že sluníčko je živý? – Ne. – Proč myslíš, že ne? – Protože nemůže 

mluvit ani dýchat. – A myslíš, že kdybys, to je taková představa, kdybychom ho píchli 

špendlíkem, že to bude cejtit? – Ne. – A proč ne? – Protože není živej. – Myslíš, že 

sluníčko třeba ví, že tady jsme my nebo to neví? – Asi neví. – Myslíš, že se sluníčko 

hejbe? – Ne. – Že zůstává pořád na stejnym místě? – Jo. – A jaktože je teda třeba noc? – 

Protože se mění na měsíc. – Jo takhle, takže v noci je měsíc místo toho? – Jo, jakože se 

mění. – A třeba auto je živý? – Ne, protože je z železa. – A proč jezdí vlastně? – Protože 

je na benzín. – A třeba vlak, co myslíš? – Není živej, protože jezdí na elektřině, jako 

auto nebo metro. – A co třeba hodiny? Ty se taky hejbou ty ručičky a myslíš, že jsou 

živý? – Ne. – A jaktože se hejbou? – Protože jsou na elektřině. – Jo a ta je pohání, žejo? 

– No. – A co třeba lyže, jsou lyže živý? – Ne, protože to, protože na něj jezdí lidi. – A 

třeba svíčka? – Ne, protože jí lidi zapalujou. – A třeba koberec? – Není živej. – Proč 

koberec není živej? – Protože pořád leží.“ 

Jedinou výjimkou z tohoto stádia bylo tvrzení, že vítr má vědomí. 

„A vítr (je živý)? – Ne. – Proč myslíš, že ne? – Protože my ho nemůžeme vidět. – A 

on nás může vidět, myslíš? Myslíš, že ví, že jsme tady nebo ne? – Asi ví, protože fouká. 

– A kvůli nám fouká, myslíš? Nebo proč fouká? – Kvůli počasí.“ 

Můžeme si všimnout, že Sofie už má také povědomí o existenci přírodních zákonů. 

Odpověděla, že vítr fouká kvůli počasí nikoliv kvůli lidem, i když jsem položila otázku 

sugestivním způsobem. 
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Adam (5,5 roku) 

A myslíš, že sluníčko je živý? – Jo. – A co dělá? Jak to, že je živý? – Hřeje. – A 

měsíc je živej? – Jo. – A proč myslíš? – Protože, protože je prostě živej. – A třeba tady 

dřevo, to je živý nebo ne? – Jo. – Jo? – I strom je živej. – Strom je živej a tohle 

(podlaha)? – Ne. – A třeba auto je živý? – Ne. – Jak to, že ne? – Protože je z kovu nebo 

z něčeho jinýho materiálu a to není živý. – Máme kočky dvě. – A ty jsou živý? – Jo. Až 

na to, že jedna asi někdy umře už, protože ona už je stará. – A jak poznáme, že jsou 

živý ty kočky? – Protože vyrostly. Jako jsou lidi, jako lidi. – A jsou živý nebo ne 

(mraky)? – Ne. 

Adama jsem z důvodu nedostatku dat nedokázala spolehlivě zařadit do žádného ze 

stádií. Jedná se o velice aktivní a impulzivní dítě se sklony k hyperaktivitě. Během 

rozhovoru nevydržel sedět, pořád se pohyboval po „patýrku“ a s něčím si hrál. Potom 

začal stavět dva domečky pro sebe a pro mě a chtěl, abych si do svého vlezla. Během 

těchto aktivit jsem se snažila vést rozhovor, ale nebylo to příliš efektivní. Na základě 

výroku, že kočky jsou živé, protože vyrostly, bychom Adama mohli zařadit do třetího 

stádia. Nemáme nicméně k dispozici žádné výroky, z nichž by bylo možné 

interpretovat, zda Adam rozlišuje spontánní pohyb od mechanického. Pro toto zařazení 

tedy nemám potřebné argumenty a bylo by spekulativní a nedůvěryhodné. 

 

4.3 Shrnutí výzkumných zjištění 

 

Principy rozhodování 

Dítě se rozhoduje o své odpovědi na základě nějakého principu, například, že živé 

jsou ty objekty, které se spontánně pohybují. Tyto principy jsou implicitní, dítě si jejich 

využití neuvědomuje. Co se týče tématu pojetí života, rozhodovali se tři respondenti na 

základě jednoho principu a dva na základě více principů. 

Hlavním pozitivním principem rozhodování je u Majdy pohyb („hejbe se“, „jezdí“, 

„zapadne“), opozitum k tomuto principu formou jeho negace se však v její výpovědi 

neobjevuje. Druhým pozitivním principem je mluvení, přičemž využívá i negativního 

pólu, tedy že objekt nemluví. Objevují se i další negativní principy – materiál („je 
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z lega“, „jsou plyšový“) a části těla („nemá ruce ani nohy“). Můžeme předpokládat, že 

na tuto diverzitu principů u Majdy má vliv její nízký věk a tedy nižší stádium vývoje 

pojetí života. V její výpovědi si můžeme všimnout nestálosti, nekonzistence a náhlých 

změn principů. Používá jeden princip na několik objektů za sebou a poté jej impulzivně 

změní. To má za následek nestálost přesvědčení, jak jsme si mohli všimnout při 

konfrontaci Majdy s více principy rozhodování pro stejný objekt.   

Kevin se rozhodoval na základě jednoho principu – spontánního pohybu. Při 

rozhodování použil pozitivní i negativní pól tohoto principu. Pozitivním pólem je sám 

spontánní pohyb („chodí za mnou“, „pořád fouká“), negativním pak opozitum tohoto 

pohybu a to buď pasivita („pořád stojí“) nebo mechanický pohyb („nehýbá se sám“). 

Eliška se také rozhodovala na základě jediného principu, kterým byl spontánní 

pohyb. Pozitivním pólem je sám spontánní pohyb („jde s námi“), negativní pól se pak 

manifestuje ve dvou podobách – v pasivitě („jenom hřeje“, „jenom stojí“) a pohonu („je 

na motor“). Objevují se důvody, na jejichž základě můžeme tento princip rozšířit spíše 

na spontánní aktivitu. Tyto důvody uvedla Eliška u zvířat („dělá různý věci“, „jí, chodí 

a je rychlej“), proto se domnívám, že rozšíření principu na spontánní aktivitu můžeme 

považovat za náznak postupu do čtvrtého stádia.   

Tomíkova rozhodnutí byla také založena na základě jednoho principu, a to stejně 

jako u Kevina a Elišky na spontánním pohybu. Pozitivní pól principu je spontánní 

pohyb („přitáhne si mráček“, „samy vyrostou“, „chodí“) a negativní pól je ovládání 

lidmi, tedy mechanický pohyb („musíme ho ovládat sami“). I u Tomíka můžeme princip 

rozšířit na spontánní aktivitu („sám tu vodu vypustí“, „stáhne sílu do kořenů“). 

Sofie využívá více principů rozhodování. Z pozitivních to jsou spontánní pohyb 

(„plavou“, „chodí“), dýchání a mluvení. Negativní principy jsou opačné póly uvedených 

pozitivních, tedy pasivita („jenom leží“), pohon („je na elektřině“) a ovládání lidmi jako 

negativní pól spontánního pohybu a neschopnost mluvit a dýchat. Dalším negativním 

principem je materiál („je ze železa“). Pozitivní principy dýchání a mluvení interpretuji 

jako charakteristiky spojené s živočichy, v případě mluvení konkrétně s lidmi. 

Vzhledem k tomu, že Sofie prohlásila za živé pouze živočichy a rostliny, můžeme 

předpokládat, že implicitním principem pro rozhodování je příslušnost k jedné z těchto 

skupin organismů. Nicméně ze Sofiiny výpovědi můžeme usoudit, že se nachází 
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v počátcích čtvrtého stádia, její rozhodování ještě není zcela jisté a principy nejsou 

integrovány do jednoho.  

Hlavním principem, na jehož základě se respondenti rozhodovali při tématu vědomí, 

byly smysly a to v pozitivním i negativním pólu. Objekt ví o naší existenci pomocí 

smyslů a neví, když smysly postrádá. Eliška například prohlásila, že zvířata o nás ví, 

protože nás vidí. Majda řekla, že slunce o nás ví, protože nás vidí a slyší. Kámen podle 

ní naopak necítí, protože nemá nos. Nejfrekventovanějšími smysly byly zrak a sluch. 

Použití hmatu jako rozlišovacího znaku lze přisoudit sugestivitě otázky (test píchnutí 

špendlíkem, vnímání zimy a tepla). Nejabstraktnější smysly – čich a chuť – nebyly 

využity ani jednou. Dalším principem používaným dětmi při posuzování existence 

vědomí byla spontánní aktivita charakterizovaná samostatným rozhodováním a vůlí 

(„mrak sám vypustí vodu“). 
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Diskuze 

 

Z analýzy dat vyplývají zjištění, která potvrzují teoretická východiska. Týkají se 

následujících témat: 

 

Antropomorfismus 

Napříč všemi stádii můžeme najít příklady dětského antropomorfismu. Děti 

přisuzují objektům, které považují za živé, typicky lidské charakteristiky. A to například 

části těla (slunce má ruce), smysly (slunce vidí, slyší) nebo činnosti (rostliny spí, slunce 

spí a vstává, měsíc chodí). Antorpomorfismus se nejvíce projevil ve spojení se sluncem 

(u třech respondentů) a měsícem (u dvou respondentů). Příčinu je možné hledat ve 

skutečnosti, že nebeská tělesa jsou příliš vzdálená bezprostřední smyslové zkušenosti, 

dítě se s nimi nemůže z blízka seznámit jako například s auty, stromy kameny a dalšími 

objekty, na které jsem se v rozhovorech ptala. Dítě proto nemá jasnou představu o 

konkrétní podobě těchto těles a ta jsou proto přístupnější antropomorfizaci. 

V antropomorfismu můžeme vysledovat vliv dětského egocentrismu. Vzhledem k tomu, 

že dítě posuzuje svět podle sebe nebo obecněji podle lidí, předpokládá, že objekty jsou 

podobné lidem a přenáší na ně lidské charakteristiky. Tento princip aplikuje na všechny 

objekty, které považuje za živé. 

 

Záměna kauzálních a fyzikálních vztahů za psychologické souvislosti 

S antropomorfismem souvisí i záměna kauzálních vztahů za psychologické 

souvislosti. Děti nepřipisují objektům pouze fyzické, ale i psychologické charakteristiky 

lidí. Objekty jsou často obdařeny vůlí. Tomík například říká, že se mrak sám rozhodne, 

kdy vypustí vodu. Nebo že si slunce přitáhne mrak na postel, když chce spát. Objekty se 

samy rozhodují a konají podle svých přání. Dítě tedy předpokládá, že jsou objekty 

řízeny samy sebou, svou vlastní vůlí. Zároveň ale vlivem egocentrismu předpokládá, že 

jsou poslušné lidem.  
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Přechod od mravních zákonů k přírodním 

Děti nejprve předpokládají, že se příroda řídí mravními zákony. Tedy, že jedná ve 

prospěch lidí, je poslušná lidem a lidé ji ovládají. Eliška například během rozhovoru 

prohlásila, že účel slunce je v tom, že dělá teplo a svítí a měsíc je ke svícení večer. 

Z těchto výroků je patrné, že podle Elišky objekty jednají pro dobro lidí, jejich účelem 

je sloužit lidem. Řízení podle mravních zákonů souvisí s egocentrismem. Dítě je 

přesvědčeno, že je středem vesmíru a že jeho přání mají zvláštní důležitost. Z respektu 

k rodičům pramení pocit, že mají neomezenou moc. To vede k představě, že je svět 

řízen lidmi. Postupně se objevují výroky, které svědčí o počínajícím uvědomění 

existence přírodních zákonů. Sofie například prohlásila, že vítr fouká kvůli počasí. 

Tomík řekl, že kdyby šlo slunce spát ráno, tak by to „bylo pěkně blbý“. Děti už neuvádí 

důvody spojené s lidmi. Vlivem vývoje a učiní si začínají uvědomovat existenci 

přírodních sil, které lidé neovládají. U Tomíka jsme mohli vidět, že znalost přírodních 

zákonů nevylučuje přetrvávání animismu, naznačuje však vývoj. 

 

Centrace myšlení 

Projevily se důkazy centrace myšlení. Majda například uvádí, že je svíčka živá, 

protože se hýbe. Zároveň však uvádí, že se hýbe, protože jí sfoukla. To je důkazem 

toho, že předlogické myšlení je schopné akceptovat dvě protichůdná tvrzení zároveň. 

Můžeme předpokládat, že je to způsobeno centrací myšlení pouze na jeden aspekt 

skutečnosti. 

 

Slunce, měsíc a mraky chodí za mnou 

U dvou respondentů se objevil názor, že je slunce a měsíc pronásledují, že chodí 

s nimi. Kevin prohlásil, že slunce, měsíc a mraky jsou živé, protože za ním chodí. U 

Elišky se objevil výrok, že měsíc je živý, protože s námi jde. Tento fenomén 

zaznamenal při svém výzkumu i Piaget. Vyčleňuje dvě polohy tohoto fenoménu na 

základě toho, co dítě považuje za původ pohybu těchto těles. Zda se jedná o spontaneitu 

objektů nebo spíše o sílu dítěte, která způsobuje tento pohyb. V případě, že nás tělesa 

následují sama od sebe, dobrovolně, jedná se o animismus. V případě, že je dítě 
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přesvědčeno, že ono samo je činitelem, který jimi hýbe, jedná se o magii. (Piaget, 1929) 

Domnívám se, že se v případě mých respondentů jedná o animismus, tedy, že 

původcem tohoto pohybu je dle nich spontánní pohyb těles. Nemohu to však s jistotou 

tvrdit. Vzhledem k tomu, že jsem tento fenomén v odpovědích objevila až při analýze 

dat, neměla jsem již prostor k položení potřebných doplňujících otázek.  

Můžeme usoudit, že přesvědčení dětí, že jsou následovány nebeskými tělesy, také 

souvisí s jejich egocentrismem. Dítě posuzuje vše ze svého pohledu, myslí si tedy, že se 

slunce, měsíc a mraky pohybují s ním, protože je vidí se pohybovat, když jde. Také si 

myslí, že se vše podřizuje jemu, tedy i tato tělesa. 

 

Srovnání s Piagetovými východisky 

Hlavní rozdíl, který jsem objevila mezi výsledky mého a Piagetova výzkumu je ve 

věku dětí. Moje respondenty je možné zařadit do uvedených stádií v mnohem mladším 

věku, než Piaget uvádí jako věkový průměr pro jednotlivá stádia. Tato skutečnost se 

prokázala u všech respondentů. První stádium dle Piageta u většiny dětí trvá zhruba do 

šesti až sedmi let věku dítěte, věkově by do něj tedy teoreticky spadali všichni mí 

respondenti, nicméně se v něm nenacházel žádný z nich. Známky prvního stádia se ani 

u žádného z mých respondentů neobjevily. Druhé stádium Piaget řadí mezi šestý až 

sedmý rok a osmý až devátý rok. Z mých respondentů bylo možné do tohoto stádia 

zařadit Majdu, které bylo v době výzkumu tři a půl roku. Dítě takto nízkého věku Piaget 

do svého výzkumu vůbec nezařadil. Třetí stádium dle Piageta trvá od osmi až devíti let 

do jedenácti až dvanácti let. Do tohoto stádia jsem zařadila tři respondenty následujícího 

věku: Eliška pět let, Kevin pět let, Tomík pět a půl roku. Čtvrtého stádia dosáhnou dle 

Piageta tři čtvrtiny dětí až okolo jedenácti až dvanácti let. Z mých respondentů jsem 

zařadila do tohoto stádia Sofii, jíž bylo v době výzkumu šest let. 

Předpokládám, že tento značný věkový posun je důsledkem několika faktorů. 

Jednak se na tom podílí kurikulum mateřské školky. Děti jsou v dnešní době vzdělávány 

v mnoha oblastech, přičemž kurikula MŠ většinou obsahují tematické okruhy týkající se 

poznávání přírody, environmentální výchovu a podobně. Dalším faktorem je vyšší 

informovanost dnešních dětí, která je způsobena neomezeným přístupem k informačním 

technologiím. Moji respondenti uváděli použití počítače, sledování dokumentů, 
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prohlížení knížek atd. Není proto pochyb, že mají přístup k mnoha informačním 

kanálům, jak doma, tak ve školce.  

Další rozdíl je ten, že ve své práci vymezuji i negativní principy, na jejichž základě 

se děti rozhodují o životě a vědomí objektů. Děti zařazuji do stádií na základě toho, o 

jakých objektech řekly, že jsou živé a v tom případě platí Piagetovy principy  (pohyb, 

spontánní pohyb, živočichové a rostliny) i pro můj výzkum. Zajímám se však i o 

negativní principy, které hrají roli při rozhodování dětí. Je zajímavé sledovat, zda se 

důvody pro negativní i pozitivní vymezení objektu zakládají na jednom principu nebo 

na více principech. Z výsledků můžeme konstatovat, že nekonzistence principů značí 

probíhající vývojové změny, postup do dalšího stádia. 

Na základě vlastních zjištění jsem si dovolila Piagetovy definice jednotlivých stádií 

podrobněji specifikovat. Do druhého stádia zavádím princip smyslového vnímání, který 

je rozhodující pro posuzování vědomí objektů. Třetí stádium rozšiřuji o princip 

spontánní aktivity rozhodující pro hodnocení života i vědomí objektů a smyslové 

vnímání pro rozhodování o vědomí objektů. Piaget sice některé smysly pro rozhodování 

o vědomí objektů ve své práci používá (např. špendlíkový test – hmat), nicméně tento 

princip nevyužívá jako rozhodující pro zařazení do stádií. U mých respondentů bylo 

však smyslové vnímání rozhodujícím principem pro hodnocení vědomí či nevědomí 

objektů (kromě špendlíkového testu též zrak a sluch). Piagetův princip spontánního 

pohybu rozšiřuji na spontánní aktivitu charakterizovanou samostatným rozhodnutím a 

vůlí objektu. Tato kategorie zahrnuje kromě spontánního pohybu také činnosti zdánlivě 

bez pohybu, například dýchání, mluvení a vydávání zvuků, vypouštění vody (mrak). 

Tyto činnosti jsou typické pro živočichy, můžeme tedy předpokládat, že rozšíření stádia 

spontánního pohybu o spontánní aktivitu naznačuje přechod dítěte do posledního stádia 

vývoje pojmů život a vědomí.    
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Závěr 

 

Na základě výsledků mého výzkumu můžeme konstatovat, že dětské pojetí života a 

vědomí se v důsledku vývoje a učení postupně mění. Vývojový gradient můžeme 

pozorovat prostřednictvím změny principů, které dítě využívá jako implicitní kritéria 

k rozhodování o životě a vědomí objektů. Vývoj prochází několika stádii, která se 

odlišují typickými principy.  

Na základě výsledků výzkumu můžeme dále konstatovat, že hlavním zdrojem 

magického myšlení u dětí je egocentrismus v kombinaci se zkresleným pojetím reality. 

Nejasné rozlišení mezi realitou a myšlením vede k participacím. Důsledkem je 

antropomorfismus, záměna kauzálních vztahů za psychologické souvislosti a představa, 

že se příroda řídí mravními zákony. Vlivem učení (poznávání přírodních zákonů), 

centrace myšlení na dvě a více charakteristik objektu a řešení rozporů z toho 

vyplývajících vzniká logické myšlení a současně dochází k oslabení egocentrismu. Dítě 

postupně opouští magické myšlení.  

Před zahájením výzkumu jsem si kladla otázku, zda se budou fenomény, které 

souhrnně nazýváme dětským magickým myšlením vyskytovat u dětí i v dnešní době 

informačních technologií. Na základě výsledků výzkumu můžeme konstatovat, že 

fenomény, které v dětském myšlení nalezl Piaget v první polovině dvacátého století, se 

téměř o sto let později vyskytují stále a takřka nezměněny. Došlo však k výraznému 

věkovému posunu respondentů procházejících totožnými stádii. Moji respondenti 

procházeli totožnými stádii jako Piagetovi respondenti až o několik let dříve. 

Domnívám se, že tento posun je způsoben výchovou a vzděláváním v rodině a 

v mateřské školce a rozmanitostí informačních technologií a neomezeným přístupem 

k nim. 

Domnívám se, že výzkumu dětského pojetí světa by měla být věnována větší 

pozornost odborné veřejnosti. Toto téma je velmi zajímavé a dosud poměrně málo 

probádané. Má i pro dospělou populaci velkou výpovědní hodnotu, protože nám 

umožňuje pochopení vzniku a vývoje logického myšlení, jako nástroje k poznávání 

reality.   
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