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Editorial

Vážení a milí čtenáři, 
tento text píši v horkém létě, prázdniny běží 

v plném proudu. Vy jej budete číst v době, kdy 
sice možná ještě bude teplo, ale v plném proudu 
bude škola. Připravili jsme pro vás rozmanitou 
kolekci textů, která snad přispěje k dobré náladě 
nového školního roku. 

Rozhovor s Jessicou Litwak jsme dělali v tuhé 
zimě. Povídání v  Moravské zemské knihovně 
bylo šťastným setkáním a  prý ovlivnilo do-
jem, který Jessica z  pobytu v  České republice 
měla. Tuto umělkyni a  světoběžnici přitahují 
problematická témata a  neřešitelné problémy, 
které ale nutně nějaký postoj vyžadují. Nahlíží je 
skrze umění, které možná nepřináší systémové 
odpovědi, ale míří k našim srdcím a promlouvá 
k nám prostřednictvím symbolů. A právě sym-
bolický jazyk můžeme, spolu s  Erichem Fro-
mmem, považovat za jazyk univerzální, kterému 
rozumí lidé na celém světě. Jessica je odvážná 
žena, která se snaží nebýt němá k tomu, o čem 
bychom raději nemluvili. 

Složitým tématům se věnují i oba texty v rub-
rice Z  výzkumu. Ať je to již práce s  dětmi ve 
vyloučené lokalitě, kde se snadná a  trvalá ře-
šení hledají věru těžko, nebo zkoumání pozice 
třídního učitele, na kterou jsou kladeny často 
protichůdné nároky a která vyžaduje pevné pře-
svědčení, jasnou hierarchii hodnot a  zároveň 
pohotovost spravedlivě řešit nejasné situace 
a zůstávat přitom citlivým ke každému žáku ve 
třídním kolektivu. 

Dobrodružnou povahu a ochotu vzít na sebe 
odpovědnost za dlouhodobý projekt zachycuje 

reportáž. Když se rozhodnete podívat se za ob-
zor, můžete potkat milé lidi, navázat nová přá-
telství, ochutnat cizí pokrmy, obléci si jiný šat 
nebo nahlédnout do nečekaných prostor. Někde 
na druhém konci Evropy, ale třeba i ve svém nit-
ru. Sebrat odvahu, vyrazit do neznáma, překo-
nat překážky, zažít nové věci. A dopřát to i svým 
žákům.

V rubrice Do výuky se sešly příspěvky z růz-
ných oblastí, všechny se však dotýkají věcí prak-
tických. Jak se orientovat? Ať již ve světě financí 
nebo v lese za školou či ve své kariéře. Zážitky, 
které žákům připravíme, ať už zahrnují fyzickou 
aktivitu, práci s  textem, umělecké vyjádření či 
účast ve školním parlamentu, vedou k formová-
ní dětské duše. Ovlivňují ji na cestě k dospělosti, 
při hledání místa v životě. Osobnost učitele jako 
dobrého vzoru představuje útek, který splétá os-
novu mladých životů.

Nováček mezi rubrikami – Z prací studentů 
– přináší náměty, jak pracovat s  četbou textů 
a  ukazuje, že vhodný přístup může bořit růz-
né předsudky a  negativní očekávání. Recenze 
a  Poradny doplňují škálu v  oblasti schopnosti 
používat jazyk, osmělovat se v  matematickém 
světě či čelit závislosti na elektronice. 

Ať se vám nové číslo dobře čte a ať vám přine-
se chuť vyzkoušet nové věci, podívat se problé-
mům odvážně do očí, v každodenních nejasnos-
tech hledat pevný postoj a tříbit své přesvědčení. 
Můžeme tak působit na naše žáky.  

Back to school! S pozdravem zůstávám.
Veronika Rodová 

Jessico, na vašich webových stránkách se mů-
žeme dočíst, že se věnujete sociálně angažova-
nému divadlu. O co se jedná?

Sociálně angažované divadlo je druh divadla, 
které zapojuje publikum, aktivně s ním pracuje. 
Normálně přijdete do divadla, posadíte se, svět-
la se rozsvítí a  herci vás rozesmějí, rozpláčou, 
pak světla zhasnou a  vy jdete domů. Sociálně 
angažované divadlo je odlišné, protože se sna-
ží publikum ovlivnit, zasáhnout. Hledá různé 
cesty, skrze různé aktivity, ať už vzdělávací nebo 
třeba terapeutické. Dělím divadlo na tři druhy. 
Jednomu říkám divadlo s produktem (theater of 
product), tomu by v mé zemi odpovídala Broad-
way. Divadelní představení je produkt, cílem 
je především dobrá, působivá podívaná. Dal-
ší druh je divadlo procesu (theater of process). 
Někdy se používá autorské divadlo. Zde je herec 
zároveň autorem a významnou roli hraje to, jak 
se umělec během procesu tvorby cítí. A pak je 
tady divadlo s dopadem (theater of impact), di-
vadlo, které chce ovlivňovat. Můžete provozovat 
všechny tři druhy najednou, a o  to se snažíme 
v naší divadelní skupině, protože chceme lidem 
ukázat krásný produkt. Zároveň je pro nás dů-
ležité, abychom se při přípravě představení cítili 
dobře, měli se navzájem opravdu rádi a věřili si, 
jde nám tedy o proces. A nakonec, věc pro mě 
nejdůležitější, chceme, aby vše mělo dopad na 
obecenstvo. To je pro mě sociálně angažované 
divadlo.

Jak jste se k takovému pojetí divadelní prá-
ce dostala? Co vás přivedlo k práci se sociální-
mi tématy?

Nejprve jsem studovala klasické herectví na 
Královské akademii v Londýně. Pak jsem přišla 
do Ameriky a začala se věnovat experimentál-
nímu divadlu – tedy divadlu procesu, alterna-
tivnímu divadlu. A  pak jsem se seznámila se 
Stanislavského metodou1. Vyzkoušela jsem tedy 
různé cesty a zároveň jsem se vedle hraní začí-
nala stále více věnovat dramaturgii a režii. Teh-
dy jsem si začala všímat toho, co bych mohla 
nazvat narcisismem komerčního divadla. Lidé 
se chovali stylem: já jsem herec, jsem hvězda. 
Taková je situace ve Spojených státech. Herci se 
bojí o  svou pozici, a  tak zdůrazňují jen já, já, 
já. A já toho už měla dost. Když se pohybujete 
v  tomhle narcisistickém divadle, lidé se často 
představují stylem: „Jmenuji se Jessica a  hrá-
la jsem Julii a Lady Macbeth, hrála jsem tohle 
a hrála jsem tamto.“ Když jsem začala pracovat 
v  dramaterapeutické komunitě, lidé, i  když to 
stále byli herci, o sobě mluvili jinak: „Já pracuji 
s  lidmi bez domova. Já pracuji s  teenagery. Já 
pracuji se zrakově postiženými.“ Jejich iden-
tita byla založená na tom, komu pomáhali, ne 

1	 Konstantin Sergejevič Stanislavskij (1863‒1938), vlast-
ním jménem  Konstantin Sergejevič Alexejev, ruský 
herec, režisér, divadelní teoretik a  pedagog, zaklada-
tel Moskevského uměleckého akademického divadla 
(MCHAT). Vytvořil metodiku výchovy herců, která 
představovala přelom v divadelní pedagogice. Herec se 
vciťuje do postavy, psychologicky se s ní ztotožňuje, což 
se projevuje v  hledání podoby tělesného a  hlasového 
projevu. Česky vyšla Stanislavského metoda herecké prá-
ce, jejímž autorem je Radovan Lukavský. 

Veronika Rodová

Rozhovor s Jessicou Litwak 
o divadle jako o nástroji společenské 
změny a vzdělávání
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jakou roli hráli. V té době jsem začala studovat 
psychologii a chtěla se stát dramaterapeutkou. 
Prošla jsem dramaterapeutickým výcvikem. 
A  pak jsem si uvědomila, že se cítím být spíš 
divadelnicí než terapeutkou. A  tak jsem došla 
k  sociálně angažovanému divadlu, kde mohu 
být obojím. Ve Státech jsem založila divadelní 
společnost, která se jmenuje HEAT Collecti-
ve. Ta čtyři písmena znamenají H (Healing) 
– léčbu, uzdravování pomocí divadla a drama-
terapie; E (Education) – vzdělávání přes práci 
divadla ve školách; A  (Activism) – aktivismus 
pomocí divadla třeba kvůli mé práci na Střed-
ním východě a  podobných místech; T (Thea-
ter) – vše pomocí divadla, prací s tělem, hlasem 
a s emocemi.

Studovala jste herectví, režii a psychologii. Jak 
jste se dostala k pedagogice?

Učila jsem na divadelní akademii pod Los 
Angeles City College, měla jsem definiti-
vu. A  tehdy starší dceři ‒ bylo jí deset ‒ našli 
nádor na mozku, takže musela jít na operaci 
a skončila na dlouhou dobu na vozíčku. Abych 
se o ni mohla starat, vzdala jsem se své pozice. 
Navíc mi řekli, že jí nezbývá víc než rok živo-
ta. Opustila jsem akademickou kariéru a začala 
jsem pracovat jako učitelka dramatické výcho-
vy, to abych s ní mohla být. Navštěvovala moje 
hodiny. Vycházela jsem z osnov, pracovali jsme 
s tématy, která děti braly ve škole. Jako mladá 
jsem byla na konferenci zaměřené na možnosti 
divadla ve výchově (Theatre in Education, TIE) 
a  teď jsem si na to vzpomněla a  některé věci 
začala zkoušet. Ten rok děti probíraly Odysseu. 
Přepsala jsem ten příběh a  vytvořila scénář 
pro padesát šest dětí. Napadlo mě, že když je 
to o putování, mohli bychom se pohybovat po 
škole. Začali jsme v posluchárně, což měla být 
Trója. Druhá scéna, ve které se Odysseus se-
tká se sirénami, se odehrávala ve vstupní hale, 
potom se celé obecenstvo přesunulo do jídel-
ny a  tam čekal Kronos. Pak přišel Hádes, až 
jsme se nakonec vrátili na Ithaku. Obecenstvo 
se vydalo na cestu spolu s Odysseem, kterého 
představoval jeden chlapec. Měli jsme pro-
blém, jak spravedlivě rozdělit role. Nakonec tři 

žáci představovali Odyssea, tři dívky Athénu. 
Během představení se střídali, což bylo efekt-
ní a  taky efektivní. Každý byl trochu jiný. To 
jednak neslo divadelní význam, a  taky jsme 
neměli primadony. Příští rok jsme pracova-
li s  pohádkami bratří Grimmů. Vybrali jsme 
sedm příběhů a hledali v nich témata, která by 
k žákům promlouvala. Pracovali jsme se sym-
bolikou pohádkových situací. Tou dobou už 
byla většina skupiny ve věku  teenagerů, a  tak 
jsme mohli začít odhalovat temnou stránku 
pohádek. Mohli jsme se bavit o  takových vě-
cech, jako je zlá nevlastní matka ve Sněhurce 
nebo o závislosti na heroinu, což pro nás před-
stavovala Šípková Růženka, když se píchne do 
prstu. Ještě jsme pracovali třeba s Chaucerem, 
divadelně jsme zpracovali Canterburské povíd-
ky. No, a mé dceři je dnes pětadvacet let a chodí 
na Yale.

Slovo divadlo v  sobě nese určitou výlučnost: 
divadlo je jen pro ty, kdo mají talent. Jak chá-
pete výchovné a vzdělávací možnosti divadel-
ního vyjadřování ve vztahu k dětem?

Divadlo je velice výjimečná záležitost. Herec, 
aby mohl dobře hrát, musí projít důkladnou 
a všestrannou průpravou. Ale to nestačí. V naší 
společnosti je člověk, který se nepovažuje za 
herce, říká, že není herec, ale jeho výkony jsou 
nádherné. A  jsou srovnatelné s  výkony zkuše-
ných herců, protože do toho dává srdce, a  ne 
jen rozum. Profesionalita pro mě znamená, že 
člověk chodí na čas, nepůsobí problémy a  má 
otevřené srdce.

Při práci s  HEAT Collective a  Theatre Wit-
hout Borders (Divadlo bez hranic) používáme 
spíš slovo „představení“ než „inscenace“, proto-
že pro nás tento termín lépe vystihuje podstatu 
věci. Je otevřenější. Naším cílem je, aby se divá-
ci mohli dění na scéně aktivně účastnit. To má 
veliký význam zejména v  rozvojových zemích, 
místech jako Indie, Afrika a  Střední východ. 
Aby mohlo dojít k setkání neškolených diváků 
a školených profesionálů v jednu chvíli na jed-
nom jevišti, využívám metodu zvanou divadlo 
utlačovaných (Theatre of the Oppressed), kterou 

vyvinul Augusto Boal2. Pracoval s  obyčejnými 
lidmi, nikoli s herci. Místo termínu herec, pou-
žíval termín spect-actor, což v sobě obsahuje jak 
diváka (spectator), tak herce (actor). Vyjadřuje 
to princip, že kdokoli z publika může kdykoliv 
přijít na jeviště.

Vzpomínám si, jak jsme jednou pracovali 
formou divadla forum, což je jedna z  technik 
divadla utlačovaných, rozehrávali jsme situaci, 
se kterou se můžete běžně setkat. Šéf restaura-
ce chce po servírce, aby kvůli zákazníkům no-
sila šaty s  obrovským výstřihem. Herci v  roli 
šéfa a  servírky chvíli rozhovor rozvíjeli, hádali 
se, až on jí začal vyhrožovat, že ji vyhodí. Pak 
se obrátili na pomoc k  publiku. Jedna žena to 
s  ním chtěla vyřešit domluvou. To nezabralo. 
Jiná žena chtěla přesvědčit zákazníky, přemluvit 
je, aby začali tu restauraci bojkotovat. To také 
nezabralo. A  pak se přihlásila jedna postarší 
paní. Přišla, řekla: „Tak ty chceš vidět víc, jo?“ 
a sundala si blůzu a začala na toho šéfa pokři-
kovat jen ve spodním prádle. Herec zůstal v roli 
a začal se omlouvat a prosil ji, ať se zase obleče 
a podobně. Všichni začali tleskat. Tu paní ta si-
tuace tak rozzlobila, že začala jednat autenticky. 
Zapomněla na všechno okolo, na celý svět a za-
čala přesvědčivě jednat, hrát, a přitom to nebyla 
školená herečka. Tady vidíme, co taková forma 
divadla dokáže. Úžasné je, že to můžete použít 
naprosto kdekoli. 

2	 Augusto Boal (1931–2009) brazilský levicově smýšlející 
divadelní režisér a  vizionář. Inspirován pedagogikou 
Paula Freireho, vytvořil v 70. letech politicky a sociálně 
angažovanou formu divadla, Divadlo forum, Divadlo 
utlačovaných (Theatro do oprimido), které sloužilo jako 
nástroj vzdělávání negramotných rolníků a dělníků. Tato 
forma neukazovala hotové řešení, ale herci i diváci spo-
lečně hledali cestu z bezvýchodných situací, které život 
v  Brazílii přinášel. Herci inscenovali modelové situace 
útisku, nekorektní vztahy a chybné postoje, diváci z řad 
chudých a bezmocných navrhovali způsoby změny, kte-
ré herci následně přehrávali a ověřovali jejich účinnost. 
Dnes je tato forma rozšířena po celém světě, objevuje se 
v  komunitní práci, v  terapii a  při řešení legislativních 
otázek, podporuje kritické myšlení a dialog. 

Jak vzpomínáte na svou práci s dětmi?
Osm let jsem vedla divadelní společnost jmé-

nem The New Generation Theater Ensemble. Teh-
dy jsem usilovala o rozmanitost, chtěla jsem tedy 
skupinu pestrou etnicky, s  lidmi různé sexuální 
orientace a  různého věku. Proto jsme měli nej-
mladšího, kterému bylo deset, a nejstaršího, kte-
rému bylo dvacet pět. Většinou to bylo tak, že 
nejstarší byl na vysoké a nejmladší byl na prvním 
stupni základní školy. Velký problém mezi dětmi 
byly pomluvy, i když si myslím, že je to problém 
i  mezi dospělými. Tehdy jsem začala používat 
termín „pomlouvačné sbližování“. Nejsnadnější 
způsob, jak se s  někým sblížit, je najít někoho, 
koho nemáme oba rádi a začít ho pomlouvat. Je 
to mnohem jednodušší než najít společná pozi-
tiva. Tak jsem na začátku roku nechala děti po-
depsat smlouvu ‒ byl to kus papíru ‒ na kterém 
stálo, že nebudou pomlouvat nikoho z The New 
Generation Theater Ensemble. Během toho škol-
ního roku platilo, že můžou pomlouvat kohokoli 
jiného, jen ne své kamarády v divadelní skupině. 
Děti to nejdříve porušovaly. Když jsem je přistih-
la, řekla jsem jim, že pokud mají s  někým pro-
blém, mají si promluvit buď se mnou, nebo přímo 
s tím člověkem, ale nikdy ho nemají pomlouvat. 
Problémy se řeší buď s dospělým ‒ učitelem, reži-
sérem ‒ nebo přímo s dotyčným. Ke konci roku 
už bylo jasné, že nikdo nikoho za zády nepomlou-
vá a ve skupině zavládla uvolněná atmosféra, žáci 
se začali cítit v  bezpečí. Myslím, že děti se ze 
všeho nejvíc bojí toho, že je někdo za jejich zády 
pomlouvá. A  myslím, že když ve skupině, ať už 
dětí nebo dospělých, lidé mluví o druhých, místo 
aby mluvili s  nimi, pak je práce mnohem těžší. 
Tohle jsem se naučila při práci ve škole. A to jsem 
pracovala i  ve velmi náročných prostředích, na-
příklad ve škole v Iráku, kde dívky nemohou hrát 
divadlo. Práce s pomluvou se stala důležitou sou-
částí mé práce. Ve Spojených státech a v západní 
a  střední Evropě je podle mě největší problém, 
když se děti spřáhnou proti sobě. Proto se vždy 
snažím vytvářet bezpečné komunity, klidné sku-
piny, kde je prostor pro pozitivní zkušenosti. To je 
pro dospívající velmi důležité. 

Když jsem pracovala ve škole, byly pomluvy 
a šikana velký problém. Moje nejmladší dcera, 
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když jí bylo patnáct let, začala chodit do nové 
školy a  skamarádila sem tam s  dívkou, která 
byla také nová. Byla to Irka, takže to byla imi-
grantka a  vždycky nosila velmi bláznivé oble-
čení. A stalo se, že ji začali šikanovat, ve škole 
a přes facebook. V pondělí byla u nás na návště-
vě a ve čtvrtek se oběsila. Bylo to hrozné. Moje 
dcera byla úplně zničená. A škola s tím nic ne-
udělala. Šikana je opravdu velký problém. To je 
na tom to nejhorší, někdy prostě musíte tenhle 
věk nějak přežít.

S jakými dalšími skupinami pracujete? 
Nedávno jsem měla pracovat se skupinou 

dětí. Byl to workshop v  divadle, kde pracuji. 
Zjišťovala jsem, kolik dětí se do dílny přihlásilo, 
řekli mi, že jen pět. Tak jsem se ptala, jak budou 
staré, na což mi odpověděli, že jim je devět let. 
Přijdu a čekalo na mě pětadvacet čtyřletých dětí. 

Tak jsme začali dělat loutky. Způsob, jakým já 
dělám loutky, je, že nejdřív uděláme mozek té 
loutky, takže děti kreslily obrázky, z  těch jsme 
pak udělali mozek a pak celou loutku. Vlastně 
jsem využila prvky sociálně angažovaného diva-
dla. I když mě věk dětí zpočátku zaskočil, muse-
la jsem přijít na to, co takhle staré děti potřebují, 
jak s nimi mluvit. V jednom období jsem pra-
covala v útulku pro ženy, které se staly oběťmi 
domácího násilí. Pracovaly jsme dramaterapeu-
tickými a divadelními metodami. Můj tehdejší 
partner pracoval s  násilníky. Napsal na tohle 
téma i  knihu. Ve vězení se dostal do kontaktu 
s hroznými muži. Takže v úterý večer jsem vedla 
skupiny dramaterapie se ženami, které se staly 
obětí násilí, zažily útlak, a on pracoval s muži, 
kteří takovým ženám ubližovali. Přes nás se 
propojily oběti a  útočníci. Cestou domů jsme 
si vždy telefonovali. Vyprávěla jsem mu, jaká 

cvičení a divadelní práci jsem zkoušela a on mi 
zase říkal, co dělal on a  obojí si to bylo velmi 
podobné. Často jsme si vyměňovali nápady. Na-
padlo nás, že bychom mohli pro konferenci dra-
materapie nabídnout na toto téma workshop. 
Nazvali jsme jej Souboj. Chtěli jsme zjistit, jestli 
je možné pracovat s oběma skupinami zároveň. 
Můj partner měl teorii, že ti muži byli v dětství 
týráni svými matkami. Matky týraly je, oni pak 
týrali své ženy, ty by pak týraly své syny a  tak 
dále. Domnívali jsme se, že je to takový zača-
rovaný kruh. Ale tehdy jsem si uvědomila, že 
můžu buď pracovat s těmi ženami, nebo s těmi 
muži, ale ne s  oběma zároveň. Když jsem tam 
byla pro své ženy, byla jsem znechucena jeho 
muži. Sice jsem našla v  sobě pro práci s  těmi 
muži soucit, ale nemohla jsem v  tu chvíli my-
slet na svoje ženy. Obojí jsem nezvládla. To byl 
zatím jediný případ, kdy jsem řekla ne, odmítla 
jsem určitou skupinu.

Až se vrátím, tak mě čeká loutkový workshop 
na krásném místě jménem Greenhope, což je 
místo ve východním Harlemu. Budu pracovat 
s ženami, které byly ve vězení a neměly kontakt 
se svými dětmi. Tohle zařízení je první příleži-
tost, kdy se se svými dětmi můžou znovu shledat 
a můžou tam s nimi bydlet. Už teď se těším. 

Je skvělé pracovat s  lidmi, kteří chápou věci 
stejně, kteří jsou připraveni, kteří se zajímají 
o věci okolo. A je jedno, jestli to jsou profesio-
nálové nebo amatéři. Lidé takzvaně bezúhonní 
nebo s pošramocenou pověstí. 

Kdy jste jako dítě poprvé pocítila nespravedl-
nost? 

Vyrůstala jsem během války ve Vietnamu. 
V té době, v 60. letech v San Franciscu, všichni 
dělali, co je zrovna napadlo. Věřte tomu nebo 
ne, ale žila jsem přes ulici od bytu, kde bydlela 
Janis Joplin3. Moji rodiče byli rozvedení, takže 
jsem často byla úplně bez dohledu, chodila jsem 
do takové hippie školy a  jednou jsme vyrazili 
na pochod míru. Náš učitel nesl vlajku Viet-
kongu, což byla vlajka nepřítele, ale měl na ní 

3	 Americká rocková a soulová zpěvačka a kytaristka, která 
proslula svým expresivním zpěvem. V sedmadvaceti le-
tech zemřela na předávkování drogami. 

napsaná protiválečná hesla. Byla to taková pro-
vokace. Tehdy byla policie velmi násilná a měli 
jednotky, kterým říkali „útočná komanda,“ což 
byli policisté, kteří nosili obušky, přilby a těžkou 
výbavu. Já jsem byla malá, šla jsem s ostatními 
v průvodu a policajti ho ztloukli, až mu rozbili 
hlavu a začala mu téct krev. Strašně jsme se vy-
děsili, nevěděli jsme, co máme dělat. Bylo mi asi 
osm nebo devět. Byla to velmi děsivá zkušenost 
a od té doby mám strach z policie. Dodnes mám 
velký strach, protože jsem byla malá a stala jsem 
se součástí války, které jsem nerozuměla, sou-
částí bitvy, součástí revoluce, na jejíž pochopení 
jsem byla moc malá a nikdo se mi nic nesnažil 
vysvětlit. 

Věnujete se tématu uprchlictví, které má 
v České republice vysoce negativní ohlas. Co 
byste poradila učitelům pro práci s  touto te-
matikou?

Nedávno jsem vedla v Praze workshop a jed-
na žena mi řekla něco, co jsem slyšela už mno-
hokrát: „V Koránu se píše, že muslimové by měli 
zabíjet křesťany.“ Já jsem se ohradila, že se tam 
nic takového nepíše. Ona ale trvala na svém. Tak 
jsem ji musela nějak přesvědčit. „Dobře, o tom, 
co se píše v Koránu, se s vámi nechci přít. Sice 
jsem Korán četla, ale nebudu se o  tom s  vámi 
hádat. Ale zeptám se vás, jestli ve vaší Bibli je 
příběh o  Jonášovi a velrybě. Protože v Koránu 
je příběh o  Júnovi a  velrybě, což je ten samý 
příběh. Příběh člověka, kterého spolkne ryba.“ 
Ona se tomu podivila a  začali jsme diskutovat 
ne o rozdílech, ale o podobnostech. V takových 
situacích se hodí jedno cvičení, které je podle 
mě fenomenální. Je inspirované sociometrií, 
měřením sociálního statusu ve skupině, kterou 
jako součást psychodramatického procesu vy-
myslel a  popsal Jacob Moreno4, ale může vý-
borně sloužit i učitelům. Dejme tomu, že řeknu: 
„Teď všichni vstaňte a  ti, co mají rádi houby, 
se postaví tamhle, ti, co houby rádi nemají, se 

4	  Jacob Levy Moreno (1889‒1974), rakousko-americký 
lékař, psychiatr a  sociolog. Zakladatel psychodramatu, 
terapeutické metody založené na divadelním přehrávání 
konfliktních situací. Ve své práci využíval taneční a pan-
tomimické techniky, vyvinul metodu sociometrie. 

Jessica Litwak (druhá zleva) v představení Strach a láska / Každé duši patří domov na téma migrace, prove-
deném 27. února 2017 v revitalizované budově vlakového nádraží Jižní předměstí v Plzni, Moving Station 
/ Hemžící se zastávka – centrum pro současné umění a vzdělávání. Foto Vít Štaif.
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postaví na druhou stranu.“ A tak to pokračuje 
dál.5 Často ho používám, když máme dvě roz-
dílné skupiny, třeba když pracuji s Izraelci a Pa-
lestinci. „Vy nemáte rádi je, oni nemají rádi vás, 
ale kdo z  vás má rád zmrzlinu? Pár muslimů, 
pár židů, tak se běžte postavit tamhle.“ Zkoušeli 
jsme experimentovat s prostorem. Lidé se někdy 
stavěli do dvou řad proti sobě, někdy do dvou 
soustředných kruhů. Působí to jinak, když jste 
jediní s jiným názorem a stojíte pryč ode všech, 
nebo když stojíte ve středu kruhu. Tohle cvičení 
ráda používám v situacích, když spolu lidé hod-
ně nesouhlasí. Těžko můžete najít horší situaci, 
než když jde o Izrael a Palestinu. A i zde to fun-
govalo. Na tohle cvičení je spoleh. 

V České republice nejste poprvé. Proč se sem 
vracíte? 

Když jsem přišla poprvé, vedla jsem tu di-
vadelní workshop a navázala jsem silné přátel-
ství s lidmi, co se ho účastnili. Pak jsem dostala 
nápad na projekt Strach, tak jsem se sem vrá-
tila a musela ho nakonec financovat v podstatě 
sama, protože nám odpadl jeden náš zdroj. Pak 
mě sem pozvalo ministerstvo zahraničních věcí. 
Tohle je moje třetí návštěva České republiky. 

Mnohokrát vám děkuji za rozhovor.
Já děkuji vám.

5	 Jessica mi v tuto chvíli rozhovoru ukázala video, kde se 
s tímto cvičením pracuje. Podívejte se sami: https://www.
facebook.com/nyagphotos/videos/367779706938048/.

Jessica Litwak, Ph.D., RDT
americká kulturní aktivistka a režisérka. Stu-
dovala herectví a psychologii, dnes působí jako 
světově uznávaná lektorka psychodramatu 
a divadla utlačovaných. Je uměleckou ředitel-
kou H.E.A.T. Collective (www.heatcollective.
org) a  New Generation Theatre Ensemble, 
(www.ngte.org). Spolupracuje s řadou divadel, 
škol i univerzit v USA, Iráku, Libanonu, Indii, 
Palestině, Izraeli, Turecku, Maďarsku, Egyptě, 
Velké  Británii a  České republice. Je klíčovou 
členkou Theatre Without Borders a držitelkou 
Fulbrightova stipendia. Na svých přednáš-
kách a workshopech představuje divadlo jako 
nástroj, který umožňuje zkoumat konkrétní 
podmínky konkrétní komunity v určité situaci, 
hledat její poslání. Divadelní zpracování urči-
tého problému musí naplňovat umělecké hod-
noty a zároveň umožňuje získat hlubší vhled 
a  současně odstup, může se tak stát zdrojem 
osobní nebo společenské změny. Je autorkou 
řady divadelních her a adaptací, ve své tvorbě 
ráda využívá loutky. 
Kontakt: jessica.litwak@gmail.com

Alena Bendová

Jak přežít třídnictví 
aneb Inspirace pro začínající třídní učitele*

Dnes mne probudil šílený sen. Celá zpocená se 
pokouším zorientovat. Zdálo se mi o  tom, že se 
jako třídní učitelka snažím něco říci svojí nové 
třídě a žáci se jen smějí a válejí se po zemi. Scéna 
přesně jako z filmu Život Briana od skupiny Mon-
ty Python1. Je prvního září, dnes poprvé uvidím 
svoji novou třídu. Tak tedy: hurá na ně. Doufám, 
že realita bude jiná.

Situaci z  tohoto snu by určitě nechtěl zažít 
žádný (třídní) učitel. Proto se snaží o  to, aby 
vše v  jeho třídě fungovalo tak, jak má. V dneš-
ní době je v odborné literatuře učitel zmiňován 
hlavně v souvislosti s pojmy kvalita, klima školy, 
třídy, výuky a  hlavně s  vzdělávacími výsledky. 
Jak být tedy kvalitním třídním učitelem? Fakto-
ry, které ovlivňují školní třídu, jsou mimo jiné 
také psychosociální (emoční) klima, vzdělávací 
podpora a organizace třídy (srov. Hamre, 2007, 
s. 492). Třídní učitel, který je hlavně význam-
ným činitelem socializace žáka, může kvalitu 
v  tomto smyslu výrazně ovlivnit. Významnou 
roli hrají vztahy mezi učitelem a žákem, a také 
mezi žáky navzájem. Ty jsou pak důležité ne-
jen pro dosahování lepších výsledků v  oblasti 
kognitivní a  psychomotorické, ale i  v  oblasti 

1	 V  uvedeném filmu předstupuje Pilát se svým přítelem, 
který trpí řečovou vadou před židy. Pokaždé, když Pilát 
nebo jeho přítel promluví, židé propukají v  hurónský 
smích, někteří z nich leží smíchy na zemi.

afektivní. Snaha o  zlepšení těchto vztahů by 
měla být důležitým cílem komplexního zlepšení 
kvality třídy. Jádro kompetencí třídního učitele 
je mimo jiné v  sociálních a  personální oblasti. 
Švec (1998, s. 77) tyto kompetence pojímá jako 

„schopnost optimálně jednat v  různých soci-
álních situacích“. Vališová (2004, s. 49) mluví 

„o přiměřeném použití motorických, duševních 
a  emocionálních způsobů chování.“ Spilková 
a Vašutová (2008, s. 266) je spojují se schopností 
empatie, s pochopením emocí, asertivitou, pro-
sazováním vlastních názorů, s  prosociálností. 
Všichni uvedení autoři se shodují v tom, že sou-
částí této kompetence je též schopnost budovat 
dobrý vztah mezi učitelem a  žákem. Gillerno-
vá a  Krejčová (2003, s. 88–89) dále konkrétně 
jmenují základní prvky sociálních dovedností, 
které hrají roli v dlouhodobějších mezilidských 
vztazích. Jsou to vzájemné poznávání, důvěra, 
vytváření příznivé emoční atmosféry, poskyto-
vání podpory a pomoci, projevování tolerance 
i odpovědnosti. To by měly být oblasti (kromě 
všeobecných), na jejichž rozvoj by se měl každý 
třídní učitel zaměřit.

Vycházejíc z teoretických pramenů, z nálezů 
vlastního kvalitativního šetření (např. Bendo-
vá, 2016)2, který se zaměřoval na interperso-
nální chování učitele a žáků ve třídě s dobrým 
sociálním klimatem na střední škole a  též ze 
zkušeností vlastní třináctileté pedagogické pra-

2	 Výsledky tohoto šetření vzešly z kvalitativní analýzy roz-
hovorů s třídní učitelkou Ivou a jejími žáky. Třída byla 
vybrána jako „třída s dobrým klimatem“ a pozorování 
ve třídě probíhalo jeden školní rok. 

*	 Vznik článku byl podpořen z projektu MUNI/A/0985/2015 
Školní vzdělávání: Výzkum učebních podmínek, výuko-
vých metod, didaktických prostředků a kurikula (SKOLA 
2016).
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xe, jsem se pokusila formulovat několik prak-
tických doporučení pro začínající třídní učitele 
na druhém stupni ZŠ. Pro účely tohoto článku 
jsem provedla tři rozhovory se zkušenými uči-
telkami 2. stupně ZŠ, v  textu jsem je pojmeno-
vala Maruška (13 let praxe), Pavla (18 let praxe) 
a Anna (15 let praxe). Jejich názory jsem uvedla 
do kontextu s výroky žáků SOŠ a jejich učitelky 
Ivy (15 let praxe), které jsem zkoumala ve výše 
uvedeném výzkumném šetření. 

Je třeba zdůraznit, že každá třída a její klima 
je individuální, a nelze z doporučení vyvozovat 
obecné závěry. Jsou spíše inspirací a  je na kaž-
dém učiteli, aby je zvážil a přizpůsobil potřebám 
svých žáků. 

Jak „vybalancovat“  
dominanci učitele a svobodu žáků?
Výzkum i praxe dokazují, že z učitelova chování 
k  žákům vyplývá i  určité chování žáků k  sobě 
navzájem. Vzájemné chování učitele a  žáků je 
tedy vnímáno jako důležitý faktor související se 
stavem a uspořádáním vztahů ve třídě. Autoři, 
kteří se zabývají problematikou interpersonál-
ního chování učitele, zdůrazňují hlavně zása-
du „vybalancovat“ kontrolu nad žáky a  svobo-
du žáků (viz např. Khine, 2006). Jak potvrzuje 
učitelka Maruška, tato zásada funguje i v praxi: 
Nejvíce na moji třídu zabírá taktika cukru a biče, 
pěkně půl a půl. Toto bývá velkým problémem 
právě začínajících (třídních) učitelů. Hrozí, že 
se přikloní k  jednomu z  extrémů. Buď ze stra-
chu ze ztráty autority posílí dominanci, nebo 
naopak ze snahy o  co nejpřátelštější přístup 
dominanci zcela utlumí. Zkušení učitelé se 
většinou shodují v  tom, že úplné utlumení do-
minance není žádoucí. Učitelka Maruška říká: 
Největší chybou u třídního učitele je nedůslednost 
a  touha se s  dětmi kamarádit. Oni kamarády 
mají, ale potřebují přísné a  spravedlivé vede-
ní, ne další kámošku. Ačkoliv motivy takového 
jednání mohou být ryze altruistické (cílem je 
žákům pomoci), následkem může být pravý 
opak. Tím, že jim nejsou dány jasné hranice 
a  nastavena jasná pravidla, je ohrožena celá 
třída i  jednotliví žáci. Na důsledky utlumení 
kontroly učitelem upozorňuje žákyně Tamara 

ze třídy učitelky Ivy: Oni té její dobroty vyloženě 
zneužívají, a to pak je pro nás, co jsme neproblé-
moví, spíš mínus. V těchto případech pak může 
hrozit, že ve třídě zavládne anarchie a může být 
velmi obtížné řád znovu obnovit. Výzkumy uká-
zaly, že „účinky blízkosti“ hrají v chování třídní-
ho učitele k žákům větší roli než „účinky vlivu“ 
(např. Wubbels & Bekelmans, 2005). V  praxi 
to znamená, že třídní učitel lépe plní svoji roli, 
pokud je schopen překročit asymetrii ve vztahu 
učitel žák a produktivně ‒ nikoliv za cenu ztráty 
své pracně nabyté autority ‒ utlumit dominanci 
(nadřazený vztah) k žákům (srov. např. Pelikán, 
2002). Šeďová (2015, s. 38) v  případové studii 
věnované mocenským vztahům mezi učitelem 
a žáky ukazuje, že v určitých situacích je přínos-
né dominanci učitele utlumit (např. když učitel 
chce dát možnost k  prezentaci myšlenek žáků 
nebo zvýšit jejich podíl na rozhodování). Být 
pro své žáky autoritou, budit přirozený respekt, 
tvoří důležitý předpoklad dobrých vzájemných 
vztahů. Je dokonce možné, že existují výborní 
učitelé, kteří se ovšem pro třídnictví nehodí. 
Důvodem mohou být např. specifické osobnost-
ní rysy neslučitelné s vedením třídy apod. 

Podívejme se nyní na některé možnosti, jak 
by bylo možno překročit asymetrii ve vztahu 
učitel žák a jak podpořit to, aby se vnímali jako 
blízcí lidé bez ztráty „autority“ učitele.

Jak vytyčit žákům hranice?
Je značně naivní spoléhat jako třídní učitel na 
svoji přirozenou autoritu. Je potřeba si ji inten-
zivně budovat. To také vyplývá z výroku učitel-
ky Marušky: Nejvíce mě jako autoritu berou děti, 
u kterých si tu autoritu musím nejprve vydobýt 
(např. když z  rodiny pro ně učitel autorita není. 
Také je důležité razit heslo „důvěřuj, ale prově-
řuj“. Co je tím myšleno nejlépe demonstruje vý-
rok stejné učitelky: Když jsem teď zkušenější, tak 
např. vše podstatné o třídě si píši, tisknu si mai-
ly rodičů, kopíruji si některé ŽK a  nespoléhám 
na paměť, s  žáky řeším všechny problémy hned 
a  individuálně. Nedílnou součástí interperso-
nálního chování učitele je tedy hlavně důsled-
nost a  jasně stanovená pravidla i  sankce při je-
jich překročení. Učitelka Anna v tomto smyslu 

přirovnává školní třídu k rodině: Já myslím, že 
to je stejné jako v  rodině. Třídní, kteří neumějí 
vymezit žákům hranice a nemají jasná pravidla, 
tu třídu vlastně strašně poškodí. Je v ní bezvládí, 
tím pádem chaos a taky pak ty děti těžko chápou, 
když jim jiní učitelé hranice najednou vymezují. 

Jak pracovat  
na svém osobnostním rozvoji?
To, že je u  třídního učitele vzhledem k  jeho roli 
velmi důležitý osobnostní rozvoj, je neoddiskuto-
vatelné. Důležitých oblastí je v tomto smyslu celá 
řada. Já se zaměřím pouze na jednu, která v čes-
ké pedagogické literatuře nebývá tak často zmi-
ňována. Důležitou součástí kompetencí třídního 
učitele je také rozpoznat a rozumět emocím žáka. 
Jen tak je schopen jej motivovat a  reagovat na 
jeho individuální potřeby (Jennings & Greenberg, 
2009, s  496). U  úspěšných (třídních) učitelů je 
často identifikována velká emoční citlivost a  vře-
lost. Existují výzkumy, které dokazují, že učitelova 
vřelost a citlivost přispívají ke zdravým vztahům 
mezi učitelem a žáky a také k pozitivnímu třídní-
mu klimatu (viz např. Pianta, La Paro, Bayne, Cox, 
& Bradley 2002). Tyto charakteristiky by tedy 
měly být v  ideálním případě součástí jeho osob-
nosti, což dokládá výrok žákyně Karin, která mlu-
ví o učitelce Ivaně: Je hodná, je taková hodně, dá se 
říct, že se snaží dělat první poslední a tak, prostě ta-
ková maminkovská. Stará se o nás jako o svoje děc-
ka. Učitelka Ivana při komunikaci se svými žáky 
často užívala expresivních výroků a dávala najevo 
své pocity. Svůj vztah k žákům charakterizuje tak-
to: Já bych řekla, že je mám ráda. A oni vědí, že 
je mám ráda. V důsledku toho mě nechtějí naštvat. 
A vidí, že se mnou nemají konflikt. A to je hodně 
tím, že si vždy vše hned řekneme, jak to je. A to je 
pak asi docela příjemný vztah. Z výzkumů také vy-
plývá, že žáci ocení, když jim třídní učitel dokáže 
naslouchat. Žák Pankrác říká: Prostě naše učitel-
ka jakoby umí celkově naslouchat tomu druhému 
a používat to, co ten druhý vlastně řekne a nepro-
sazuje jen ten svůj názor. Dobří (třídní) učitelé by 
měli být empatičtí. Z uvedeného vyplývá, že třídní 
učitel by měl na sobě neustále pracovat ve smys-
lu „sebevýchovy“ k vřelosti, taktnosti, schopnosti 
odpouštět, ale i ke spravedlivé přísnosti.

Jaká jsou očekávání žáků?
Žáci od třídního učitele očekávají především 
pomoc, pochopení a zastání. To, co žáci od tříd-
ního učitele nejvíce chtějí, vyjadřuje žák Robin: 
No, tak já vždycky chci od všech učitelů to stejný, 
aby nás chápali, jako naše problémy. Aby při nás 
stáli. Pomoc třídního učitele považují žáci za 
jeho nejdůležitější úkol. Dobrý třídní učitel tedy 
demonstruje svůj vztah péčí o  žáky. Pokud žáci 
mluví o  aspektech tohoto vztahu, zmiňují ocho-
tu učitele pomoci jim a  neoddělování školních 
a soukromých věcí od sebe, jako např. žák Jan: Já 
jsem nezažil nějaký problém, se kterým bych za ní 
nemohl přijít a vyřešit to s ní, cokoliv se mi stalo 
nebo když jsem měl problémy v rodině, se vším mi 
pomáhala. Zároveň jsou žáci velmi citliví na spra-
vedlnost učitele. Je pro ně důležité cítit, že přistu-
puje ke všem žákům stejně a věnuje se jim se stej-
ným zájmem a  péčí. Žákyně Naďa říká: Nedělá 
mezi nama rozdíl. Dobrý třídní učitel respektuje 
jejich důstojnost, věk, osobnost. Pavla upozorňu-
je: Určitě nechtějí, abych s nimi jednala jako s ma-
lými, na to jsou hodně citliví. Pomoc, péče a pod-
pora třídního učitele žákům je tedy pro vzájemný 
vztah, a  z  toho vyplývající klima ve třídě, velmi 
důležitá. Žáci si u dobrého třídního učitele také 
cení toho, že jim aktivně naslouchá, jejich problé-
my nezlehčuje, chápe je a bere je vážně. Žáci pak 
nemají pocit, že by učitel někoho preferoval. Na-
opak, každý žák má potom pocit, že je objektem 
zájmu. Pozice třídního učitele je náročná, protože 
žáci od něho čekají dvě protichůdné věci, které je 
třeba „vybalancovat“. Na jedné straně chtějí, aby 
s nimi učitel jednal pokud možno jako s „dospě-
lými“: naše třídní je člověk, který dokáže pocho-
pit snad úplně všecko, ona mluví s námi na naší 
úrovni, ví, jak s  námi mluvit, říká žákyně Naďa. 
Na druhé straně touží po mateřské péči učitelky, 
případně po otcovské autoritě učitele: …ona je 
taková hodná, ochotná vždycky pomoct, všem po-
může, bere nás jako svoje děti, říká žákyně Katrina. 

Jak mít dostatek  
důležitých informací o žácích? 
Aby byl učitel schopen předvídat vývoj žáků 
a celé skupiny, je důležité mít dostatek informací 
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o žácích. Je třeba si uvědomit, že dokonale po-
znat žáky nelze pouze ve školní třídě. Učitelka 
Anna vypráví, kde získává informace od žáků: 
Jako třídní se nejvíc informací od dětí dozvím, 
když jsme mimo školu, třeba když jedeme na vý-
let nebo na exkurzi po zoo a podobně. Pokud se 
třídní učitel nezúčastní adaptačního kurzu, ly-
žařského kurzu, výletu apod., je dobré zorgani-
zovat i  jiné mimotřídní aktivity se svými žáky. 
Propagátoři adaptačních soustředění a  podob-
ných mimoškolních aktivit tříd dokazují důle-
žitost těchto akcí nejen ve vztahu žák a žák, ale 
i ve vztahu učitel a  žák. Tyto akce dovolí žáka 
poznat v jiných sociálních situacích, kdy může 
ukázat své kvality (Morávková Krejčová et al., 
2012). Pokud pak třídní učitel dokáže žákům 
zprostředkovat nějaký intenzivní emocionální 
zážitek, který prožijí společně, zlepšuje se chá-
pání druhých, jejich tolerance (viz např. Vážan-
ský a  Smékal, 1995). Navíc se ale učitel dozví 
o svých žácích více než za celý rok ve školních 
lavicích. Dobří třídní učitelé si však musí umět 
zjišťovat informace o svých žácích i v prostředí 
školy. To dokládá výrok žákyně Lindy: Ona je 
totiž taková vrba, všechno vyslechne, i když jsou 
to takové naše kecy jen tak o přestávce. Měli by se 
intenzivně zajímat o problémy i úspěchy svých 
žáků. S  tím souvisí schopnost žákům naslou-
chat. Žák Milan odlišuje dobrého třídního od 

„špatného“: On (jiný učitel) jako není špatnej, 
ale jako třídního bych ho nechtěl. On je (myslí 
žáky třídy, ve které působí jiný učitel jako tříd-
ní) vůbec neposlouchá. No, a aby s něma ještě 
řešil nějaký jejich problémy nebo třeba na druhou 
stranu blbosti, to vůbec nehrozí. Žáci mají ten-
denci se více otevřít učiteli, který je schopen též 
recipročně poodhalit něco ze svého soukromí. 
To pomáhá k  potlačení asymetrického vztahu 
mezi učitelem a  žákem. Učitelka Iva se přizná-
vá: Já jim vždycky vyprávím, co ta moje dcera, co 
ten můj syn. S uvedenou problematikou souvisí 
též řešení problémů s žáky. Dobrý třídní učitel 
řeší větší problémy svých žáků v soukromí. To 
se týká soukromých problémů, ale i  problémů 
kázeňských a  studijních. Tuto zásadu potvrzu-
je učitelka Maruška: Nejvíc mě žáci poslouchají 
a berou si mé rady k srdci, když s nimi mluvím 
jednotlivě v kabinetě, z očí do očí, ale i samotní 

žáci, např. Marek: Když se špatně chováme nebo 
máme špatný známky, tak to neprobírá mezi vše-
ma, prostě si nás vezme bokem a ptá se, co blb-
nem.

Jak mít na žáky „dobrý“ vliv? 
Otázku jak co nejlépe a co nejefektivněji ovliv-
ňovat své žáky řeší určitě každý učitel. Pro tříd-
ního učitele je v tomto ohledu důležité snažit se 
proniknout do poznání sociální dynamiky třídy 
(pozic a  rolí ve třídě). Ovlivňování dynamiky 
je velmi významným nástrojem ovlivňování 
dětí v prostředí školy. Učitel pak může působit 
na oblasti vnímání, pozorování, komunikace, 
stylu vedení, zpětné vazby, interakce, kooperace, 
soutěžení, rozhodování, skupinových norem, 
předsudků. Působení na sociální dynamiku 
je také dobrým nástrojem intervence ve třídě 
(Hermochová, 2005, s. 16‒19). Pro třídního 
učitele je tedy dobré znát sociální strukturu ve 
své třídě, charakteristiky žáků ve vedoucích po-
zicích, oblíbené žáky nebo naopak ty, kteří se ve 
skupině hůř prosazují, nebo je skupina z nějaké-
ho důvodu vylučuje. Učitelka Anna ukazuje, jak 
konkrétně v  tomto smyslu se třídou „pracuje“: 
Já když vidím, že ty děti někoho vylučují nebo se 
k němu nechovají moc hezky, tak se na něj sna-
žím nenápadně nějak pozitivně upozornit. Pro 
úspěch je někdy důležité získat na svoji stranu 
žáky vlivné nebo s velkou mírou sympatie, jindy 
je potřeba podpořit žáky bez  vlivu. V  případě 
tenze ve třídě je dobré se pokusit na žáky klad-
ně působit. Tento přístup nakonec oceňují i žáci. 
Žák Marek říká: Myslím, že do kolektivu dost 
přidala, třeba když jsme se hádali, tak se snažila, 
jako ať toho necháme být, ať se nedohadujeme, že 
se snažila do toho nějak zasáhnout, jako že jsme to 
potom nějak urovnali. S uvedeným také souvisí 
požadavek motivace k učení či změně chování. 
Žák Marek potvrzuje, že toto na ně může platit: 
Snaží se na nás nějak zapůsobit, většinou se pak 
nějak vybičujeme a zlepšíme se. Cílem i radostí 
každého dobrého třídního učitele by pak měla 
být podpora dobrého sociálního klimatu v jeho 
třídě. To potvrzuje i učitelka Maruška: Největší 
radost ze své třídy mám, když vidím, že jsou sice 
leniví a neučí se, ale jsou dobrá parta.

Jak pěstovat se svými žáky  
neformální komunikaci a humor?
Jak již bylo řečeno, pro neformální komunikaci 
s  žáky jsou nejvhodnější mimoškolní aktivity. 
Ovšem i v běžném školním procesu by si měl 
učitel na žáky udělat čas. Vztahu mezi třídním 
učitelem a žáky nesvědčí, když tématem jejich 
komunikace jsou pouze studijní záležitos-
ti, kázeň žáků, popř. příkazy a  zákazy učitele. 
Komunikace je pak jednostranně asymetrická, 
nevyrovnaná. Cílem třídního učitele by mělo 
být tuto asymetrii překročit. Učitelka Anna po-
pisuje, jak se snaží žákům přibližovat: Většinou 
u všech těch dětí vím, co je zajímá, když to zají-
má i mě, tak je ta komunikace taková přirozená. 
Od kluků se zas třeba nechávám poučit o fotbalu, 
kdo jako vyhrál a tak. Neformální komunikací 
třídní učitel dává žákům najevo, že se o ně za-
jímá. Příkladem může být reakce učitelky Ivy 
ve vyučování: Jéé, Aničko, ty už jsi tady, jak jsi 
s tím kolenem dopadla, pojď nám to honem říct. 
Ve vztahu (třídního) učitele a žáků také velmi 
důležitý humor. Prostřednictvím humoru lze 
uplatňovat moc nad ostatními, ale též naplňo-
vat psychologické potřeby jednotlivců. Humor 
v sociálním styku pomáhá hlavně budovat soli-
daritu (Šeďová, 2013, s. 30). Mareš a Křivohlavý 
(1995) odlišují humor od ironie a jízlivosti. Ta 
je v  českém prostředí u  učitelů nadmíru oblí-
bena. „Učitelův humor musí redukovat napětí, 
nikoliv zvyšovat úzkost, musí dodávat sebedů-
věru, nikoliv se dotýkat sebecitu žáka, musí být 
projevem odlehčení a  podpory.“ (Řezáč, 1998, 
s. 172) 

Humor – na rozdíl od jízlivosti a  ironie 
– působí kladně na společnou práci učitelů 
a žáků, jak potvrzuje učitelka Anna: Já třeba, 
když už je nám všem ta hodina moc dlouhá, 
tak udělám nějakou věc, kterou nečekají, třeba 
si sednu za někým do lavice nebo si dám něco 
na hlavu, oni se teda nepopadají za břicha, ale 
spíš se usmívají a  řeknou, už zas, paní učitel-
ko, blbnete. No, a na takových těch mimoškol-
ních akcích, kde jsme jako třída, se velmi dobře 
a ráda s nimi pobavím. Tuhle jsem s nimi na 
výletě válela sudy, pak jsem hledala jak mobil, 
tak klíč od pokoje.

Jak komunikovat s rodiči?
Třídní učitel se také častěji než běžný učitel 
dostává do vzájemných interakcí s  rodiči. Je 
tedy dobré, když si občas položí otázku, zda je 
i  v  této oblasti dostatečně kompetentní. Podle 
Střelce (2002, s. 19) je nejdůležitější navázat 
s rodiči kontakt, umět jim taktně sdělit výsled-
ky svých zjištění o  žácích, řídit diskuze (tře-
ba na třídních schůzkách), sdělovat rodičům 
požadavky a  instrukce tak, aby se vytvořil po-
zitivní prostor k  jejich splnění, aby rodiče po-
žadavky učitele přijali. Je třeba si dát pozor na 
autoritativní přístup. Učitel by měl rodiče pře-
svědčit o  svém hlubokém zájmu na příznivém 
edukačním vývoji každého žáka. S  rodiči by 
měl učitel komunikovat pravidelně, ne až ve 
chvíli, kdy se vyskytne nějaký problém nebo jen 
v rámci třídních schůzek. Učitelka Pavla k uve-
denému říká: Já jim říkám, ve středu sedím od 
půl druhé do půl třetí v  kabinetě, tak když bu-
dete cokoliv potřebovat, tak mi zavolejte. Tuhle 
mi jedna maminka volala a já měla zrovna supl, 
tak mi pak vyčinila, že jsem jako nebyla k dispo-
zici. Jak je prospěšné, když se rodiče stanou spo-
jencem učitele, popisuje učitelka Anna: Já těm 
rodičům vždycky hned píšu, aby věděli, co jsme 
dělali. Taky někdy se chci samozřejmě pochlubit, 
co jsem všechno vymyslela. Rodiče by měli mít 
pocit, že jsou o  všem vždy včas informování. 
Pavla popisuje svoje zkušenosti: Když se vyskyt-
ne nějaký problém, tak těm rodičům raději hned 
volám, ještě než jde do tuhého, a téměř vždycky 
mi řeknou, že jsou rádi. Jen málokdy se mi stane, 
že by mě podezírali, že si na děti stěžuju neprá-
vem nebo co je otravuji s  takovýma prkotina-
ma. Ideální je, když se učiteli podaří vybudovat 
osobnější vztah, jak dokládá učitelka Anna: My-
slím, že s rodiči to funguje dobře (samozřejmě až 
na výjimky), mimoto, že jim píši, co všechno se 
nám jako třídě podařilo, snažím se jim také vždy 
například popřát k Vánocům apod. A někteří mi 
pak také píší hezké SMS.

Závěrem
Tento text je určen učitelům, kteří řeší proble-
matiku třídnictví. Je třeba znovu upozornit, že 
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Článek nahlíží do života dětí v sociálně vylouče-
né lokalitě a prozkoumává vzájemně propojené 
souvislosti, týkající se otázky identifikace a soci-
ální stratifikace. Záměrně nepředkládám kom-
plexní a  holistický obraz sociálně vyloučené 
lokality, ale spíše seznamuji čtenáře s určitými 
situacemi, které se v  každodenních sociálních 
interakcích neustále objevují. Zaměřuji se ze-
jména na čtyři vybrané příklady z terénu, které 
nejsou ojedinělé a které přímo i nepřímo souvi-
sejí s edukační realitou. S jejich pomocí pouka-
zuji na přenášení sociální struktury ze sociálně 
vyloučené lokality na okolní svět, racializaci so-
ciálních vztahů, imaginaci romského a českého 
nacionalismu a na proces konstituování sociál-
ních obrazů, jež se spolupodílejí na formování 
dětské identity.

Předkládaný text vychází z  mého dlouho-
dobého výzkumu, který se opíral o  metodu 
zúčastněného pozorování a  který byl ukotven 
v  teoreticko-metodologických východiscích an-
tropologie dětí. Jedná se o subdisciplínu sociál-
ní antropologie, která zkoumá dětský svět a per-
spektivu dětí.1 Tato subdisciplína poukazuje 
na přehlížení dětí ve výzkumu a přináší dětský 

1	 Historický vývoj a přehled antropologie dětí přibližuje 
Levine (2007). Historický přehled sociologie dětí pre-
zentuje například Johnson (2001).

pohled na tradiční témata, v nichž pohled dětí 
není dostatečně zastoupen.2

 Terénní výzkum probíhal v  sociálně vylou-
čené lokalitě, která získala nevalnou pověst. 
Vznikala dlouhá desetiletí, kdy do ní byly po-
stupně přestěhovávány zejména početné rom-
ské rodiny s  dětmi (nejčastěji z  důvodů nepla-
cení nájemného či na základě soudní náhrady 
bytu). Postupně se v  lokalitě vytvářela početná 
komunita s  nízkou úrovní vzdělání a  velkými 
sociálními problémy. Lokalita se skládá ze dvou 
bytových bloků o čtyřech podlažích s celkovým 
počtem 105 bytových jednotek. Trvale zde žije 
přibližně 300 až 350 obyvatel. Podle zástupců 
Občasného sdružení Azalka cca 80 % z tohoto 
počtu tvoří Romové, přičemž velké zastoupení 
mají romské rodiny s mladšími dětmi. Míra ne-
zaměstnanosti v této sociálně vyloučené lokalitě 
dosahuje téměř 70 %.

2	 Hierschfeld (2002) vysvětluje, proč antropologové a jiní 
výzkumníci mají averzi k  dětem a  proč děti bývají ve 
výzkumných a odborných textech často opomíjeny. Na-
bízí nám rovněž srovnání s  feministickou antropologií 
(Ortner, 1974). Připomíná, že  etnografie přehlížející 
ženy, byla mnohými chápána jako věda ochuzující a za-
vádějící (Hierschfeld, 2002, s. 613). Podobně jako ostat-
ní autoři, například Bluebond-Langer a  Korbin (2007), 
naznačuje jistou podobnost mezi dřívějším nezájmem 
o ženy a současným nezájmem o děti.

Radek Vorlíček

„My černí  
děláme problémy“:
ideologie v sociálně vyloučené lokalitě

každá třída a její klima je individuální, a nelze 
z  doporučení vyvozovat obecné závěry. I  přes 
různorodost jednotlivých tříd a  jejich jednot-
livých aktérů a  také velké množství faktorů, 
které (často pro učitele i  skrytě) působí na ži-
vot třídy, její dynamiku a celkové klima, je tře-
ba zdůraznit, že třídní učitel na ZŠ může svoji 
třídu kladně ovlivňovat. Proto je důležité najít 
rovnováhu mezi kontrolou a  svobodou žáků, 
vytyčit žákům hranice a  zároveň se snažit být 
citlivý a empatický. Učitel by se měl zajímat ne-
jen o studijní výsledky svých žáků, měl by mít 
o žácích dostatek informací, aby jim mohl být 
v případě nutnosti nápomocný. Měl by sledovat 
sociální dynamiku třídy a zároveň by měl pěsto-
vat neformální komunikaci nejen se svými žáky, 
ale i  s  jejich rodiči. Učitelka Maruška shrnuje 
optimální charakteristiku třídního učitele: Žáci 
si nejvíc cení třídních učitelů, kteří jim věnují 
čas, je s nimi občas legrace a jsou spravedliví. To, 
co ode mě moje třída očekává, je, že na ně budu 
milá a ochotná jim pomoci, vezmu je na školní 
výlet a že udržím kázeň v takové míře, aby se ve 
třídě všichni cítili bezpečně.
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Výzkum neprobíhal pouze ve vnějším (ven-
kovním) prostředí sociálně vyloučené lokality, ale 
i v prostředí vnitřním. Za účelem svého výzkumu 
a částečně i z důvodu sociální angažovanosti jsem 
navštěvoval po dobu přibližně tří let nízkopraho-
vý klub, který se nacházel přímo ve vyloučené 
lokalitě a který z pohledu dětí zastával pozici ko-
munikačního centra. Z hlediska mého výzkumu 
jeho význam spočíval v tom, že v prostředí nízko-
prahového klubu trávila velká část dětí z  vylou-
čené lokality podstatnou část svého volného času.

Nízkoprahový klub spadal pod Občanské 
sdružení Azalka, jež se pomocí volnočasových 
a  vzdělávacích aktivit i  pomocí metod sociální 
práce snaží snižovat míru sociálního vyloučení 
dětí a mládeže.3 Nízkoprahový klub poskytuje zá-
zemí pro volnočasové a mimoškolní aktivity (zá-
jmové a sportovní kroužky, doučování a příprava 
do škol). Je umístěn v přímém kontaktu s cílovou 
skupinou, a proto je vhodným místem pro dlou-
hodobou a systematickou činnost s dětmi a mlá-
deží. Je otevřen denně včetně víkendů a prázdnin. 
Většina zaměstnanců organizace jsou Romové, 
pocházející přímo ze sociálně vyloučené lokality, 
kde občanské sdružení působí. Klub denně navští-
ví přibližně třicet (o víkendech až padesát) dětí.

V nízkoprahovém klubu jsem působil nejen 
jako výzkumník, který se snažil během práce 
v terénu maximálně dodržovat standardy ochra-
ny osobnosti těch, s  nimiž jsem spolupracoval 
(informovanost, anonymita, zodpovědnost, ote-
vřenost, upřímnost, poctivost, důvěryhodnost 
získaných informací, ochrana důvěrné komu-
nikace, dodržení závazků, nezneužití výsledků), 
ale i jako stážista, dobrovolník a nakonec v rám-
ci pracovní pozice lektora vzdělávacích a volno-
časových aktivit. Díky těmto okolnostem jsem 
měl možnost nejenom blíže poznat prostředí 
sociálně vyloučené lokality, ale především jsem 
mohl komunikovat s  dětmi a  poznávat jejich 
názory. Navíc vlivem mé dobrovolnické činnos-
ti byl můj pohyb v  terénu daleko snazší a  část 
místních obyvatel mě považovala za „insidera“.

3	  Název občanského sdružení je anonymizován, stejně 
tak identita všech zúčastněných byla pozměněna a chrá-
něna během výzkumu i po jeho skončení.

 „Já jsem černej“
V nízkoprahovém klubu jsem s romskými dětmi 
často hrával deskovou hru dámu, která byla vel-
mi oblíbená. Většinou jsem vždy všechno při-
pravil – donesl hru ze skříně, položil hrací desku 
na stůl a rozmístil hrací kameny. Před začátkem 
hry jsem svému protihráči položil otázku.

Já: Jakou chceš dneska barvu?
Romský chlapec: Ty jsi bílej, tak si vezmi bílý. Já jsem 
černej, tak si vezmu černý.
(záznam z  rozhovoru, nízkoprahový klub, 11. 10. 
2012)

Poprvé jsem se v  tu chvíli zarazil a  jeho roz-
hodnutí mi přišlo až komické. Ovšem uvedená 
situace se častokrát opakovala a  já jsem začal 
uvažovat nad tím, co z  této situace mohu vy-
vodit a  zda tento příklad nějakým způsobem 
souvisí s tématem identity a hierarchizace. Uvě-
domil jsem si, že romský chlapec se ztotožňuje 
s figurkami, které metaforicky přenáší na vztah 
mezi námi dvěma. Vnímá pomyslný černobílý 
kontrast – sám sebe považuje za černého a mě 
za  bílého. Tuto sociální strukturu potom auto-
maticky přenáší na okolní svět. V našem přípa-
dě na hru, která s tím logicky nesouvisí, protože 
ani já, ani on se nepodobáme figurkám v dámě.

Během hraní deskových her se projevovala 
symbolika černé a  bílé barvy. Černá barva se 
esencializuje a  barva kůže se stává symbolem, 
jehož význam je odvozen ze symbolické interak-
ce a procesu interpretace. Barva kůže je rovněž 
indexem, který odkazuje na téma mocenských 
vztahů v dětském kolektivu. Mezi dětmi panuje 
diskurs, který ovlivňuje, kdo má jaké mocen-
ské postavení. V sociálně vyloučené lokalitě se 
představy o fyzickém vzhledu a úvahy o nebílé 
barvě jako o druhořadé kategorii částečně pro-
mítají do formování vztahu nadřazenosti a pod-
řazenosti, a to i v takových situacích jako je hra-
ní různých deskových i sportovních her.

„Ty černá hubo“
V  sociálně vyloučené lokalitě jsem zazname-
nal významné tendence směrem k  racializaci 

sociálních vztahů. Racializaci definuji jako 
specifickou diferenciaci a  kategorizaci, která 
úzce souvisí s  fyzickým vzhledem, jenž částeč-
ně spolurozhoduje o tom, kam se ve společnosti 
zařazujeme. Martinot (2003, s. 180) tento kon-
cept považuje za proces, jehož prostřednictvím 
společnost konstruuje, přijímá a  ohodnocuje 
rozdíly ve fyzických charakteristikách.4 Sociál-
ními aktéry může být racializace vnímána jak 
pozitivně (v  duchu hesla „černá barva je in“), 
tak negativně (viz níže uvedený příklad).

Často jsem hrával fotbal s  romskými dětmi 
na hřišti, které se nacházelo uprostřed sociálně 
vyloučené lokality. Odehrál jsem tam desítky 
malých zápasů v  přátelské atmosféře. Jednoho 
dne se ale během zápasu odehrál konflikt, který 
jsem si zaznamenal do svého terénního deníku.

Děj: Přihrál jsem míč Láďovi, který ho zpracoval 
a  běžel směrem k  bráně. K  ní ale nedoběhl, proto-
že ho Denis sestřelil – zfauloval. Láďa byl naštvaný 
a zákrok komentoval slovy: Děláš si srandu, ne? Běž 
se bodnout s takovým skluzem!
Denis: Ale nesimuluj a radši drž hubu, ty černá hubo!
Láďa: Cože? Cos to řekl? Černá hubo? Vždyť jsi čer-
nější než já.
(záznam z  pozorování, sociálně vyloučená lokalita, 
17. 5. 2012)

V uvedeném příkladu můžeme spatřit, že racia-
lizace úzce souvisí s ideologií a s vyjednáváním 
své pozice. Všimněme si, že Denis racializuje 
hru a Láďa vztahy. Důležitý je vždy kontext, ve 
kterém se tento diskurs používá. Přemýšlení 
v  rasových kategoriích je poměrně běžné, ale 
diskurs týkající se racializace již podle mého 
názoru tolik běžný není. Láďa ho použil až jako 
obranu proti své osobě.

Uvedený příklad rovněž ukazuje sociální kon-
struovanost rasismu. Společnost vytvořila před-
stavu o méněcennosti spojené s tmavší barvou 
pleti. Romské děti proti sobě použily rasistické 
nadávky, a tím přinejmenším v rovině slovníku 

4	 Je třeba říci, že na poli sociálních věd tento pojem není 
ustálený. Otázka racializace není zatím definitivně ob-
jasněna a zůstává námětem pro další navazující výzkum.

aplikovaly rasistickou ideologii. V  tomto kon-
textu se mi vybavil americký novinář a  spiso-
vatel John Howard Griffin, který v  šedesátých 
letech 20. století napsal knihu Černý jako já 
(Griffin, 1976), pojednávající o rasismu a segre-
gaci v USA. Autor zaznamenal výpovědi černo-
chů, kteří věřili, že čím bledší je pokožka, tím 
důvěryhodnější je prý černoch (Griffin, 1976, 
s. 10). Samotného Griffina překvapilo, jak čer-
noši tuto fámu rozšiřovali. Stavěli tím fakticky 
tmavšího černocha do méněcenného postavení 
a přiživovali tím rasistickou ideu, která posuzu-
je člověka podle barvy jeho kůže (blíže Griffin, 
1976, s. 10).

„My černí děláme problémy“
Třetí příklad je záznamem z jednoho rozhovoru, 
který se odehrál opět v  nízkoprahovém klubu. 
Seděl jsem se svým kamarádem v  nízkopraho-
vém klubu a povídali jsme si o škole, když mě 
najednou něco v rozhovoru vyvedlo z míry…

David: Parta cikánů u  nás ve škole dělá problémy. 
(…)
Já: A kdože to dělá?
David: Mno, my, cikáni. Takový jsme. Děláme pro-
blémy. Znáš to. Například (…).
Já: Jenže ty takovej nejsi, znám tě. Takový věci přece 
neděláš.
David: (Chvíli přemýšlí.) Jo, to ne, mno, to nedělám. 
Já takovej nejsem, protože nechci mít ve škole pro-
blémy.
(záznam z  rozhovoru, nízkoprahový klub, 13. 6. 
2012)

Na uvedeném příkladu je zajímavé Davidovo 
ztotožnění se s negativním hodnocením. Rom-
ský chlapec je vnitřně ztotožněný se zažitou 
ideologií, a  to i  ve chvíli, kdy se ho to netýká. 
Z hlediska identity jsme v rozhovoru narazili na 
rozpor mezi jeho „já“ a zvnitřnělým „my“. Da-
vid nedělal žádné problémy ve škole, ale přesto 
z počátku mluvil o sobě tak, jako by je dělal.

Z hlediska dělení na „my“ a „oni“ chlapec po-
pisuje, jak vypadá „my“. Používá při tom jeden 
z  kategorizačních mechanismů, který souvisí 
s  otázkou identifikace. Příklad je také dobrou 
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ukázkou toho, jak probíhá konstrukce sociál-
ních obrazů a jak romský žák vztahuje na sebe 
stereotypy a  předsudky většinové společnos-
ti, které do jisté míry ovlivnily jeho uvažování 
a které se spolupodílely na formování jeho iden-
tity.5

„My jsme z Indie“
V nízkoprahovém klubu jsem většinou v rámci 
své pozice lektora vzdělávacích aktivit doučo-
val děti matematiku, český jazyk a  anglický 
jazyk. Pouze v málo případech jsem doučoval 
jiné předměty. Nicméně jednou za mnou přišel 
romský chlapec s  prosbou, zda bych mu po-
mohl s dějepisem. Samozřejmě jsem souhlasil. 
Chlapec vytáhnul ze svého baťohu učebnici 
dějepisu, ze které jsme si začali společně číst. 
Dostali jsme se k české historii a začali o ní dis-
kutovat. Chlapec se po chvíli zatvářil zmateně. 
Zeptal jsem se ho, zda mu je něco nejasné. Uvě-
domoval jsem si, že  naše diskuze byla trochu 
kostrbatá, nesouvislá a že se v ní pravděpodob-
ně někde ztratil. On mě ale místo toho překva-
pil svojí odpovědí. Řekl mi, že  tahle historie 
se ho netýká, protože jeho předci pocházejí 
z Indie. Tuto informaci se doslechl v nízkopra-
hovém klubu, kde se některé děti dobrovolně 
učily romská slovíčka a seznamovaly se s infor-
macemi o historii Romů.

5	 Stereotypy a  předsudky ovlivňují Davidovy kamarády, 
spolužáky a  učitele, kteří částečně zprostředkovávají 
pohled romskému žákovi na sebe sama. Charles Horton 
Cooley, jeden z  představitelů symbolického interakcio-
nismu, v  roce 1902 přišel se svou teorií „looking-glass 
self ” (Cooley, 1902). Tento koncept je překládán jako te-
orie „zrcadlového já“ a Jan Keller ji vymezuje následov-
ně: „Člověk si buduje své míněné o sobě nikoli nezávisle 
na druhých, nýbrž tak, že se snaží pohlížet na sebe jejich 
očima. Názory druhých jsou směrodatné pro budování 
jeho vlastní identity.“ (Keller, 2006, s. 131).

Tento příklad může částečně ukazovat, že pro 
mnohé děti může být identitární proces kompli-
kovaný. Do jisté míry se zde střetla identitární 
imaginace českého nacionalismu, šířeného škol-
ským vzdělávacím systémem a  imaginace rom-
ského nacionalismu, šířeného a podporovaného 
některými neziskovými organizacemi. Na uve-
deném příkladu je zajímavé, že u  českého na-
cionalismu bychom mohli polemizovat o  tom, 
nakolik jsou romské děti vylučovány diskur-
sem učební látky a školními osnovami, zatímco 
u  romského nacionalismu, zda neznesnadňuje 
cestu k  občanskému češství.6 Zároveň příklad 
nastiňuje problematiku identity. Na jednu stra-
nu děti chápou identitu esenciálně (je neměn-
ná a má svoji esenci) a primordialisticky (jsem 
Rom, protože mám romskou matku a romského 
otce), na druhou stranu výše uvedený příklad 
částečně ukazuje na mnohotvárnost a  tekutost 
identity i na její možnost volby.

Závěr
Celkový smysl předkládaného příspěvku spo-
čívá v  tom, že jsem chtěl rozkrýt nové oblasti 
bádání a  poukázat na možnosti zkoumání ve 
vyloučené lokalitě. Čtyři etnografické příklady, 
které jsem v  článku předložil, ukazují na růz-
né aspekty sociality a reprezentují část toho, co 
se odehrává v  sociálně vyloučeném prostředí: 
děti se seznamují se sociálními obrazy, které 
se spolupodílejí na  formování jejich identity. 
Setkávají se s  imaginací romského a  českého 

6	  Je otázkou, zda lze v tomto případě hovořit o naciona-
lismu. Nacionalismus je terminologicky nepřesný ter-
mín (Connor, 2003). Obecně lze říci, že jedním z  jeho 
aspektů je to, že umožňuje pocit jednoty. Tento pocit je 
navozován mimo jiné vyprávěním o  společné historii. 
Domnívám se tedy, že z tohoto úhlu pohledu lze v uve-
deném případě do jisté míry pojednávat o nacionalismu. 
Bližší odborné informace o nacionalismu předkládá na-
příklad Gellner (2003) a Hroch (2003).

nacionalismu. Přenášejí sociální struktury ze 
sociálně vyloučené lokality na okolní svět a vli-
vem ideologie, která prostupuje ze společnosti 
do prostoru sociálně vyloučených lokalit, racia-
lizují sociální vztahy. 

Informace uvedené v  článku by mohly být 
přínosné obzvláště pro učitele a  pracovníky 
neziskových organizací, kteří působí v okolí vy-
loučených lokalit. Myslím si, že s pomocí článku 
by mohli lépe pochopit sociokulturní bariéry, se 
kterými se potýká významná část romských dětí 
žijících v prostředí sociálního vyloučení.
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Povolání učitele je práce zajímavá, ale mnohdy také 
ubíjející. Problémy s kázní, stálé opakování stejné-
ho učiva a složitá administrativa mohou způsobit, 
že učitel dojde k syndromu vyhoření. Kde tedy zís-
kat další motivaci a nabrat nový vítr do plachet ne-
jen sobě, ale i žákům? Jednou z možností je zapojit 
se do různých mezinárodních projektů. Projekty 
takového rozsahu natolik rozšíří vaši náplň práce, 
že nebudete mít pocit stereotypu. Kromě toho se 
zvedne prestiž vaší školy a rodiče ocení, že takové 
akce pro žáky chystáte. Toho využila i naše škola, 
Základní škola Šafaříkova ve Valašském Meziříčí.

Cílem článku je ukázat učitelům základních 
škol, jakým způsobem může mezinárodní pro-
jekt pozitivně obohatit běžnou školní výuku, 
ale i celkový život učitele, žáků a prostředí školy. 
Článek bych chtěl poskytnout čtenářům rady pro 
práci na podobném projektu, které jsou založeny 
na našich několikaletých zkušenostech se spolu-
prací se zahraničními školami. Seznámí čtenáře 
s tím, jak by se sami mohli do podobného projek-
tu zapojit a co takové zapojení obnáší, od naleze-
ní partnera až po konkrétní realizaci.

Mezinárodní spolupráce škol 
v programu Erasmus+1

Nejznámější program, který umožňuje mezi-
národní spolupráci mezi školami, je v současné 

1	 Projekt byl realizován za finanční podpory Evropské 
unie. Za obsah sdělení odpovídá výlučně autor. Sděle-
ní nereprezentuje názory Evropské komise a  Evropská 
komise neodpovídá za použití informací, jež jsou jejich 
obsahem.

době Erasmus+, vzdělávací program Evropské 
unie na období 2014–2020, který podporuje 
spolupráci a  mobilitu ve všech sférách vzdě-
lávání, v  odborné přípravě a  v  oblasti sportu, 
mládeže a neformálního vzdělávání. Je nástup-
cem Programu celoživotního učení, programu 
Mládež v akci a dalších.2 V programu Erasmus+ 
došlo ke sjednocení dříve roztříštěného systému 
podpory vzdělávání, jako byl například pro-
gram Erasmus pro vysokoškolské studenty nebo 
Comenius pro základní a střední školy. Současný 
program klade důraz na inovace, reformy, pod-
nikatelské schopnosti, podporu zaměstnanosti 
a  klíčových dovedností, diseminaci výsledků 
projektu, evropské hodnoty atd. Naše škola se 
pustila do tzv. klíčové akce 2 (KA2), která je za-
měřena na spolupráci mezi školami. 

Jak začít: nalezení partnera
Pokud zvažujete zapojení se do podobného pro-
jektu, zásadní věcí se stává nalezení partnerské 
zahraniční školy. Ideální je, pokud již na nějaké 
škole kontakty máte. Dopisují si vaši žáci v rám-
ci výuky cizích jazyků se žáky ze zahraničí? Má 
vaše město svou oficiální zahraniční partner-
skou školu? Nebo žijí v  zahraničí vaši známí 
a  mohou vám takový kontakt zprostředkovat? 
Potom jste na dobré cestě k  založení projektu 
v programu Erasmus+. 

Výborným portálem pro nalezení partne-
ra je portál eTwinning3. Další možností jsou 

2	 http://www.naerasmusplus.cz/cz/o-programu/.
3	 https://www.etwinning.net/cz/pub/index.htm.

Hana Břoušková

Projekty Erasmus+ 
aneb Jak získat ve výuce nový vítr 
do plachet

mezinárodní kontaktní semináře.4

Díky portálu eTwinning jsme našli svoje 
partnery i my. Po absolvování malého projektu5 
v rámci Evropského dne jazyků nás oslovila fin-
ská škola Alakylän koulu6, z okrajové části města 
Oulu, největšího města v severním Finsku, s do-
tazem, zda bychom se nechtěli účastnit projek-
tu Comenius (předchůdce dnešního programu 
Erasmus+). Vidina cestování do Finska byla vel-
mi lákavá. Kladně odpověděla také naše druhá 
současná partnerská škola, chorvatská základní 
škola z  Veliké Ludiny (malá vesnice asi 50 km 
od Záhřebu). Na základě naší zkušenosti bych 
nedoporučila mít příliš velký počet partnerů 
v projektu. Komunikace mezi více partnery není 
nemožná, ale často zbytečně složitá a zdlouhavá.

Přípravná návštěva  
a vyplnění přihlášky
V projektu Comenius bylo dříve možné zažádat 
si o grant na tzv. přípravnou návštěvu, na které 
jsme v koordinátorském Finsku projekt podrob-
ně naplánovali. Sny o  sledování polární záře 
s našimi žáky se nám ale brzy rozplynuly. Jak se 
ukázalo, náš projekt nebyl dostatečně zajímavý 
a inovativní na to, aby dostal grant. Čekalo nás 
druhé kolo. A tady si dovolím poznamenat, že 

4	 http://www.naerasmusplus.cz/cz/o-programu/kontakt-
ni-seminare/.

5	 Projekt spočíval v  zasílání klasických pohlednic s  po-
zdravem v angličtině i rodném jazyce do mnoha zúčast-
něných evropských zemí.

6	 Koulu znamená ve finštině škola. 

trpělivost a  houževnatost je opravdu na místě. 
O projekty Erasmus+ je mezi školami velký zá-
jem a je možné, že se klidně několik let za sebou 
ocitnete „pod čarou“ mezi náhradníky. Je důle-
žité žádost další rok přepracovat podle připomí-
nek a podat ji znovu. 

Erasmus+ nenabízí grant na přípravnou ná-
vštěvu. Máte tedy dvě možnosti. Buď se doká-
žete na všem domluvit elektronickou formou, 
nebo vaše škola zaplatí náklady na cestu do ko-
ordinátorské země, kterou je vhodné, vzhledem 
k jarní uzávěrce, uspořádat už na podzim. Naše 
škola se rozhodla pro druhou možnost a inves-
tice se mnohonásobně vyplatila. Sešli jsme se 
v  Chorvatsku, protože koordinátorem se stala 
tamější škola. Zde jsme začali vyplňovat novou, 
ve finále asi šedesáti stránkovou žádost.7 

Témata a aktivity projektu
Po třech letech spolupráce jsme se na podzim 
roku 2014 pustili s  Finy a  Chorvaty do samot-
ného projektu nesoucího název Czech it out, be 
Croative and Finnish ahead (Koukni na to, buď 
kreativní a  skonči s  náskokem). Doufali jsme, 
že už sám název by mohl posuzovatele v  Ná-
rodní agentuře pro evropské vzdělávací projekty 
(NAEP) zaujmout, protože je založen na slovní 
hříčce spojené s názvy našich zemí. Tříletý pro-
jekt byl každý rok zaměřen na jiné téma. První 
rok jsme věnovali architektuře. Žáci vytvářeli 

7	 Na stránkách http://www.naerasmusplus.cz/cz/ nalezne-
te veškeré rady a postupy k podání žádosti krok za kro-
kem včetně příručky k projektu.
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dřevěné modely tradičních domků, u  nás kla-
sické koliby či roubenky. Druhý rok jsme se za-
měřili na tradiční kuchyni a  pracovali jsme na 
elektronické kuchařce.8 V  té najdete nejen tex-
ty českých, finských a  chorvatských receptů ve 
všech zúčastněných jazycích a  v  angličtině, ale 
také videorecepty, které byly zatím asi největším 
oříškem. Tématem letošního, třetího a poslední-
ho projektového roku je hudba. Žáci se budou 
učit tři mezinárodní písně ve čtyřech jazycích – 
v angličtině a v jazycích našich zemí. Rovněž bu-
dou pracovat na malých hudebních projektech 
o známých zpěvácích, skupinách, lidové hudbě 
nebo třeba o národní hymně. Ptáte se, jak spolu 
souvisí architektura, vaření a hudba? Sjednocují-
cím tématem projektu je myšlenka sepsání ima-
ginárního podnikatelského záměru na založení 
česko-finsko-chorvatské restaurace, která bude 
mít tedy tradiční architektonické prvky těchto 
zemí, budou se v ní vařit tradiční pokrmy z naší 
kuchařky a jako doprovodný program bude čes-
ká, finská a  chorvatská hudba. Téma podniká-
ní je totiž nedílným prvkem projektu. Znalosti 
o  podnikání se snažíme žákům předat hlavně 
praktickou formou spolupráce s místními firma-
mi, které nás rovněž v projektu materiálně a fi-
nančně podporují, a my jim za to poskytujeme 
reklamu na našich výrobcích či plakátech.

Sestavení týmu učitelů
Práci na projektu v  žádném případě nezvládne 
jeden člověk. Důležité je dobře sestavit svoje pro-
jektové týmy. Je vhodné, aby vedoucí projektu 
‒ školní koordinátor ‒ byl angličtinář nebo an-
gličtinu ovládal na dobré úrovni, protože už od 
vyplňování přihlášky se s ní bude potýkat. Dále 
budete ve svém učitelském týmu potřebovat ně-
koho zdatného v oblasti ICT, kdo bude řešit např. 
webové stránky, videa, technické problémy apod. 
V  týmu se hodí i  jedna osoba jakožto fotograf, 
který se bude každé akce účastnit a  vše doku-
mentovat, a také někdo, kdo se bude podrobněji 
věnovat rozpočtu, cestovním příkazům a  jiným 
položkám administrativní stránky projektu. Více 

8	  http://www.zssafarikova.cz/?p=2323.

práce bude mít i školní ekonomka s množstvím 
různých faktur a účtováním. Poté záleží na tom, 
čeho se váš projekt týká. Já jsem si vzala k ruce 
učitele vaření a  hudební výchovy a  úlohu dílen 
v  prvním roce zvládl technicky zdatný kolega. 
Není však vhodné mít tým učitelů příliš velký, 
protože každý, kdo na projektu bude pracovat, 
bude chtít i někam vycestovat, ale na všechny se 
ve velkém týmu prostě nedostane.

Sestavení týmu žáků 
Složitější je vybrat žáky, kteří se budou projek-
tu účastnit. Naší škole se osvědčil následující 
model. Na začátku projektu všichni jazykáři 
vytipovali libovolné množství vhodných žáků 
z 6. a 7. tříd, o kterých si mysleli, že by se pro-
jektu mohli účastnit a měli na něj čas. Z nich 
jsme postupně losovali. Nejprve se vracelo 
mnoho zamítavých odpovědí (časové důvody, 
neschopnost ubytovat hosty, strach rodičů ne-
chat dítě cestovat atd.). Mnohdy byl nezájem 
na straně žáka, ovšem zákaz ze strany rodičů 
byl pro některé děti zajisté zklamáním. Nabídli 
jsme i možnost práce na projektu bez vycesto-
vání, ale motivace žáků je potom velmi malá. 
Objevili se žáci, kteří o  účast v  projektu sami 
požádali, ale ne všichni mohli být do losování 
zařazeni. Po delší snaze se nám sešlo asi osm-
náct kladných odpovědí. Jaká kritéria museli 
tito žáci splňovat? Předně ucházející úroveň 
anglického jazyka, bezproblémové chování, 
spolehlivost a  rovněž setrvání na naší škole 
celé tři roky. Zároveň se žáci museli zavázat ke 
dvěma úkolům: ten, kdo vycestuje do zahrani-
čí, bude pracovat na projektu po celou dobu tří 
let a v posledním roce také ubytuje zahraniční 
žáky. V prvním roce projektu jsme museli dva 
žáky dokonce vyřadit z důvodu neplnění úkolů 
a nevhodného chování. Je třeba všechna práva 
a  povinnosti pečlivě sepsat a  nechat podepsat 
rodiči. Projektové aktivity probíhaly různými 
způsoby. Před vyučováním, v sedm hodin ráno, 
probíhal například nácvik písní, odpoledne po 
výuce vaření a o velkých přestávkách jsme řešili 
organizační záležitosti. Některé úkoly jsme za-
dávali i přes sociální sítě nebo emaily.

Diseminace neboli šíření  
výsledků projektu
Diseminace neboli šíření povědomí o  projektu 
mezi veřejnost je jednou z  položek, na kterou 
Evropská unie klade velký důraz. To, co v žádosti 
slíbíte, je závazné. Projekt je protkán množstvím 
úkolů spojených s  jeho propagací. Musíme psát 
články do místního tisku, na web školy i projektu, 
vést eTwinningový projekt, informovat kolegy ve 
škole, ředitele jiných škol, veřejnost skrze jarmark 
nebo nástěnku ve škole, tvořit propagační před-
měty jako kalendáře nebo pohlednice, na pro-
jektové akce si zvát média a zastupitele města či 
kraje, nebo dokonce i velvyslance. Naše přípravná 
návštěva v Chorvatsku v roce 2013 totiž vzbudila 
pozornost natolik, že pozvání na tuto akci přijal 
i  tehdejší český velvyslanec pan Martin Košatka 
i finský velvyslanec pan Timo Rajakangas. 

Mezinárodní projektová  
setkání učitelů
A teď se možná ptáte, co z toho všeho budu mít? 
Nejdůležitější položkou celého projektu jsou 
vzájemná setkání. Cestování je ta nejpříjem-
nější část práce. Na začátku každého školního 
roku se v jedné ze tří zemí koná mezinárodní 

projektové setkání pro učitele, které je zamě-
řeno na podrobné plánování nadcházejícího 
školního roku. V rámci těchto setkání budete 
mít možnost seznámit se blíže s  jinými škol-
skými systémy a  pravděpodobně vám dovolí 
nahlédnout i do vyučovacích hodin. Nás samo-
zřejmě nejvíce zajímaly taje úspěchu finského 
školství. Můžeme jim jen závidět chování jejich 
dětí, samostatnost, pořádnost nebo třeba pro-
pracovanost učebnic. Zato chorvatskému škol-
skému systému nezávidíme ještě více „papíro-
vání“, než ke kterému jsme nuceni my v České 
republice.

Mezinárodní vzdělávací  
aktivity pro žáky
A konečně se na řadu dostávají ti, pro které to 
vlastně všechno děláme. Naši žáci. Každý rok se 
konalo jedno týdenní setkání, tzv. mezinárodní 
vzdělávací aktivity, které mělo vždy obdobný 
průběh: žáci byli na workshopy rozděleni do tří 
skupin a  postupně každá skupinka absolvovala 
všechny workshopy. V  Chorvatsku si patnáct 
našich žáků vyzkoušelo práci na místní zahrád-
ce, tvorbu domácí měsíčkové masti či skládání 
modelu tradičního chorvatského domku (tzv. 
trijem, viz obrázek 1). Ve Finsku se osmnáct 

Obrázek 1. Skládání modelu tradičního chorvatského domku, trijemu. Zdroj: archiv autorky.
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českých žáků věnovalo převážně vaření finských 
jídel. Nás čeká organizace závěrečného setkání, 
kdy v  květnu 2017 přijedou chorvatští i  finští 
učitelé i žáci. Budeme pořádat hudebně taneční 
workshopy a vše vyvrcholí velkým představením 
v sále Zámku Žerotínů ve Valašském Meziříčí. 

Nedílnou součástí setkání s  žáky jsou i  vý-
lety po okolí. Žáci se podívali do chorvatského 

Záhřebu nebo na Plitvická jezera, ve Finsku se 
uprostřed dubna prošli na sněžnicích po met-
rové vrstvě sněhu v národním parku Syöte nebo 
po hladině zamrzlého moře. O žáky bylo v ro-
dinách i při workshopech natolik postaráno, že 
náš skutečný dozor přišel na řadu pouze na spo-
lečných výletech a po cestě tam a zpět. Nároč-
nost hlídání žáků v zahraničí není tedy ničím, 

co by mělo učitele od projektu odradit. Zvlád-
nout se dá i cestování letadlem. 

Co vše nám práce na projektu 
přinesla?
Náš projekt jde pomalu do finále a  člověk za-
číná bilancovat. Stálo to za tu práci? Přihlásili 
bychom se znovu? Projekt se na dlouhou dobu 
stane součástí vašeho života, protože se svý-
mi  „erasmáky“ nebo samotnou prací trávíte 
mnoho času.

Erasmus+ rozšíří obzory nejen vašim žá-
kům, ale i učitelům. Dnes již nedokážu jít po 
Valašsku bez toho, aniž bych sledovala, ja-
kým způsobem jsou spojeny trámy dřevěnic. 
Rovněž se posunete na jinou úroveň v oblasti 
ICT – absolvujete různé webináře (online se-
mináře), videokonference, zpracováváte fotky 
a  videa. Zjistíte, že pomalu, krok za krokem 
se dá zvládnout každý úkol. Práce na projektu 
vám zlepší organizační schopnosti a naučíte se 
plánovat a zařizovat nejrozmanitější záležitosti. 
Pokud si dobře rozplánujete rozpočet, budete 
si moci na základě dohody o  provedení prá-
ce svůj čas strávený prací na projektu i nechat 
z grantu zaplatit.

Díky časté komunikaci v  anglickém jazyce 
se všem zlepšily komunikační dovednosti. Zá-
roveň jsme získali motivaci naučit se alespoň 
trochu další evropské jazyky. Ty můžeme nadále 
uplatňovat a rozvíjet ať už při osobních návště-
vách, nebo třeba na facebooku ve zprávách na-
šich nových přátel.

Největší přínos projektu však vidíme v  sa-
motném cestování do zahraničí a  poznání ji-
ných kultur. Žáci v hostitelských rodinách zažili 
na vlastní kůži, jak se žije v typické chorvatské 
nebo finské rodině, a i my učitelé jsme měli pří-
ležitost nahlédnout do soukromí a  životního 
stylu našich zahraničních kolegů. Při cestování 
se nejedná pouze o přínos ve smyslu vzdělávání 
nebo zkušeností, ale i  osobní přínos ve formě 
mnoha zážitků, dobré zábavy a nezapomenutel-
ných dobrodružství. Zájezd do chorvatské školy 
jsem osobně vnímala jako nejlepší dovolenou za 
dlouhá léta. Ale dovolenou zaslouženou, vykou-
penou letitou prací na projektu.

Tabulka 1. Desatero kroků pro přípravu a realizaci projektu

Fáze projektu Co je k nim potřeba
1. Sehnání partnerských škol Osobní kontakt

eTwinning
Kontaktní semináře

2. Sepsání žádosti o grant Přípravná setkání
Emailová komunikace
Videokonference

3. Zahájení spolupráce s místními firmami Materiální podpora
Finanční podpora
Jiná podpora dle zaměření projektu
Reklama pro firmu

4. Sestavení učitelského týmu, pravidelné 
meetingy

Angličtinář/jazykář
Specialista na ICT
Finanční manažer
Fotograf
Školní ekonomka
Oboroví učitelé dle zaměření projektu

5. Sestavení žákovského týmu, společná práce 
na projektu a cestování

Ranní výuka
Odpolední výuka
Schůzky o přestávkách
Úkoly a komunikace formou emailů i přes sociální sítě

6. Rozplánování rozpočtu projektu Mezinárodní projektová setkání (kolik učitelů může vycestovat)
Mezinárodní vzdělávací aktivity (učitelé i žáci)
Administrativa a organizace projektu (materiály na aktivity, organizace 
setkání doma, diseminace projektu atd.)

7. Pravidelné srovnávání aktivit zapsaných 
v žádosti s realitou

Kontrola, zda je vše splněno

8. Pravidelná kontrola rozpočtu Vědět v každém okamžiku, jaký je zůstatek peněz na účtu
9. Zálohování a uchování všech dokumentů 
a dokladů

Doklady o nákupech, faktury 
Články – informování veřejnosti v médiích
Fotodokumentace
Výstupy projektu
Dokumenty s podpisy rodičů nebo žáků 

10. Stálé udržování kontaktů s partnery (email) Rychlá komunikace při řešení problémů

Mezinárodní projekt jako  
základ vzniku nových přátelství
Motivací do další práce nám jsou i ohlasy žáků, 
které se objevily jednak v evaluačních dotazní-
cích, jednak v referátech, které žáci posléze vy-
pracovali. Když čtete podobné reakce, víte, že 
vaše práce nebyla zbytečná: Byl to nejlepší týden 
v mém životě. Jsem strašně ráda, že jsem se moh-
la zúčastnit projektu a potkat se s tak úžasnými 
lidmi. Ještě jednou bych chtěla poděkovat všem 
paním učitelkám a panům učitelům, že dohodli 
a zařídili tak úžasný projekt. Moc za mě a  i  za 
všechny děkuju. Doufám, že se s  těma lidma 
z Chorvatska a Finska ještě někdy uvidím, proto-
že je mám všechny strašně moc ráda. Děkuju za 
vše!!! Možná si nikdo z  nás nedokáže předsta-
vit, co takový pobyt ve finské rodině se spous-
tou dětí znamená například pro žákyni, která 
je jedináček a nějaká ta spřízněná duše jí chybí. 
Mnozí žáci zde našli nejen své nové „bratry a se-
stry“, ale našli zde kamarády na zbytek života. 
Stále spolu udržují kontakty přes sociální sítě 
a někteří se již začali navštěvovat o prázdninách. 
Dobré přátele jsme samozřejmě našli i my, uči-
telé. A to je to, co já osobně považuji za největší 
přínos projektu. Vznik mnoha velkých přátel-
ství napříč celou Evropou a přirozené zbourání 
bariér v komunikaci v cizím jazyce.

Mgr. Hana Břoušková vystudovala obor Učitelství 
anglického a německého jazyka pro 2. stupeň základních 
škol na Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity 
v Brně. Po ukončení studií v roce 2008 nastoupila jako 
učitelka těchto dvou jazyků na Základní školu Šafaříkova 
ve Valašském Meziříčí, kde dodnes učí na 1. i 2. stupni. 
Ve své praxi se věnuje různým jazykovým projektům či 
zahraničním zájezdům pro žáky a od roku 2014 vede 
mezinárodní projekt Erasmus+. 

Kontakt: brouskova@zssafarikova.cz
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Následující kazuistika se věnuje situacím z vý-
uky prvouky ve 2. ročníku základní školy. Ka-
zuistika je koncipována v  pojetí metodiky 3A, 
a zabývá se proto didaktickou prací s obsahem 
– učivem. V tomto případě se jedná o biologic-
ké téma zaměřené na poznávání ptáků a  jejich 
života. Výuka, které se v tomto textu věnujeme, 
se konkrétně soustředila na jednoho z  nejzná-
mějších a  dětmi zpravidla značně oblíbených 
zástupců ptačí říše – vlaštovku obecnou. 

Pojetí tématu se během výuky pohybuje mezi 
několika dílčími oblastmi biologie: taxonomií 
(odpovídá jí didaktický postup směřující k ur-
čování biologického druhu podle jeho tělesných 
znaků), etologií (didaktický postup směřující 
k poznávání způsobu života organismů v rám-
ci životních podmínek) a  ekologií (didaktický 
postup směřující k  porozumění systémovým 
souvislostem utváření a  zachovávání životního 
prostředí). Touto důležitou poznámkou chce-
me připomenout, že i  zdánlivě jednoduchý 
vzdělávací a  výchovný obsah pro mladší žáky 
si zachovává svoje podstatné významové vazby 
v kontextu příslušného oboru. Proto má i  jeho 
základní struktura ve výuce respektovat význa-
mové a  logické vztahy oborového poznávání 
a myšlení. 

V  kontextu prvouky se žáci učí zobecňovat 
nad rámec samotné biologie – učí se přemýš-
let o  vybraných jevech v  širších vzdělávacích, 
kulturních a  společenských souvislostech. Ale 
současně mají zvládat též opačný pohyb od 
zobecněných poznatků ke konkretizacím ve 
všech uvedených obsahových okruzích biolo-
gie i dalších oborů (samozřejmě do té hloubky 
poznávání v oboru, která je jim dostupná a pro 
jejich způsob myšlení přiměřená). V námi sle-
dované výuce přitom žáci směřují k  hlubšímu 

porozumění ústřednímu tématu: vlaštovce 
obecné. To je hlavní obsahové jádro, kolem ně-
hož se postupně rozvíjejí žákovské poznávací 
a učební aktivity. 

Vlaštovku obecnou žáci daného věku velmi 
dobře znají z  vlastního pozorování a  ledacos 
o ní také vědí z předcházející výuky nebo z čet-
by a z rozhovorů s lidmi z jejich okolí. Proto je 
důležité nabídnout jim takový přístup, který 
by je nenudil, dostatečně je zaujal a motivoval 
je k přemýšlení a k získávání nových poznatků. 
O  to se vyučující v popisované výuce pokusila 
prostřednictvím několika rozmanitých aktivit 
založených na imaginaci spojené s  činnostním 
učením. Cílem je, aby žáci propojovali svou čin-
nost a své reálné nebo fantazijní představy o ur-
čitém tématu s pojmy a znalostmi, které si mají 
osvojit.1 

My si v tomto textu zvlášť povšimneme jedné 
z metod, kterou učitelka při didaktickém zpra-
cování vzdělávacího obsahu využila: metody 
tzv. indicií. V této metodě se žákům pro pozná-
vání a  učení nabízejí indicie – obrazové nebo 
slovní nápovědi, které mají podněcovat žákov-
skou představivost v žádoucím směru a přivést 
ji k  objevení pojmu, který má být cílem této 
aktivity. 

1	  Zkoumavé metody tohoto typu, které vycházejí ze žáko-
vy imaginace a opírají se o činnostní učení, označujeme 
souhrnně jako expresivní zkoumání (expresivní experi-
mentace). Expresivní zkoumání se uskutečňuje v  akti-
vitách, které jsou blízké imaginativním uměleckým po-
stupům (dramatickým, výtvarným, muzikálním) a jsou 
založeny na „ztělesňování“ obrazných představ skrze 
vlastní činnost (srov. Slavík & Komzáková, 2017; Švec et 
al., 2016, s. 65–67).

Text kazuistiky je rozvržen do tří základních 
částí (kapitol), z nichž je odvozen název meto-
diky 3A: anotace (celková charakteristika roze-
bírané výuky), analýza (rozbor klíčových míst 
výuky, k nimž směřují návrhy pro zlepšení), al-
terace (návrh zlepšujících změn spojený s jejich 
kritickým posouzením). Pro lepší orientaci čte-
nářů v textu dodáváme, že autorky při výkladu 
vystupují společně, ale místy přenechávají slovo 
jen první z nich, která výuku rozebíranou v ka-
zuistice sama vedla. V tom případě o ní mluvíme 
jako o „vyučující“ nebo „učitelce“. V některých 
částech textu učitelka vystupuje jako autorka 
komentářů citovaných v uvozovkách (učitelské 
přemýšlení o výuce). 

Anotace 
Výuka prvouky se uskutečnila ve třídě 2. A slo-
žené z 11 chlapců a 11 dívek. Třída 2. A je z po-
hledu vyučující velmi aktivní, vnímavá a dychti-
vá přijímat nové informace. Žáci si při skupinové 
práci rychle dokážou mezi sebou vybudovat 
vztahy, které podporují součinnost a  společně 
aktivně pracovat. Jejich předností (z  hlediska 
učitele, který má umět žáky zaujmout), je hlav-
ně to, že tito žáci jsou ještě značně hraví a umějí 
se nechat strhnout především k zapojení do po-
hybových aktivit. Toho jejich učitelka efektivně 
využívá tím raději, že své žáky dobře motivuje k 
tělesné výchově. 

Téma níže analyzované výuky odpovídalo 
očekávanému výstupu prvouky Rozmanitost 
přírody koncipovanému pro první období zá-
kladní školy. Do tématu patří učivo o  třídění 
živočichů podle nápadných znaků (taxono-
mické hledisko), zařazení některých ptáků do 
ekosystému ČR (ekologické hledisko), příprava 

živočichů na zimu (etologické hledisko) a v ne-
poslední řadě též důležité současné téma lidské 
společnosti – soužití člověka s živočichy (ekolo-
gické i etologické hledisko). 

Analyzovaná výuka byla součástí projektu 
Ptáci a lidé, který vychází ze školního vzděláva-
cího programu školy. Do výuky byly (zejména 
prostřednictvím expresivního zkoumání) zařa-
zeny mezipředmětové aktivity z  disciplín dra-
matická výchova, osobnostní a sociální výcho-
va, vizuální (výtvarná) výchova, komunikační 
výchova, pracovní činnosti, hudební výchova. 

Ve třetí třídě, v níž tato výuka probíhala, se 
v  souladu s  rámcovým i  školním vzdělávacím 
programem zaměřuje a rozšiřuje pozornost na 
určité druhy ptáků a na jejich třídění, tj. na ta-
xonomii. Od tohoto základního rozlišení se pak 
rozvíjejí poznatky etologické a  ekologické. Je 
proto důležité vést žáky k porozumění tomu, jak 
se určitý živočišný druh liší anebo naopak sho-
duje s jinými druhy nejenom ve vnějších vlast-
nostech těla (v  našem případě kupř. velikost 
a tvar těla, barva peří), ale také svým chováním 
a svou úlohou v ekologickém systému. 

Analyzovaná výuka zahrnula dvě standardní 
vyučovací hodiny rozdělené přestávkou (tj. 90 
pracovních minut). Výuka byla rozvržena do 
šesti hlavních fází: 1) práce s indiciemi; 2) vlaš-
tovčí křídla – „vlaštovko, leť“; 3) krmení malých 
vlaštovek; 4) videoukázky ze života vlaštovky 
obecné; 5) tvorba myšlenkové mapy; 6) skládání 
papírové vlaštovky. Kurzívou zvýrazněnou fázi, 
první v pořadí, popisujeme a podrobněji roze-
bíráme níže. O zbylých se orientačně zmíníme 
v následujících dvou odstavcích této anotace. 

Aktivita (2) „vlaštovko, leť“ následovala po 
první, evokační fázi opřené o  práci s  indicie-
mi. Žáci proto již znali téma (ptáci, vlaštovka 

Sylva Eliášová, Vladimíra Slavíková

Vlaštovka obecná 
aneb od tajemství k objevům
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obecná) a cílem této druhé aktivity bylo naučit 
děti, že ptáci mají přední končetiny přeměně-
né na křídla. Žáci si sami vyzkoušeli, jaké to 
je poletovat jako vlaštovka. Při poletování je 
doprovázela melodická píseň Vlaštovko, leť od 
Jaromíra Nohavici. Třetí etapa práce (krmení 
malých vlaštovek) byla zahájena sledováním 
videa ze života vlaštovek: stavění hnízda a péče 
o mladé. Poté se děti změnily ve vlaštovčí rodiče 
a  samy se pustily do krmení. Metody (2) i  (3) 
prostřednictvím expresivního zkoumání obrazi-
vě simulují realitu. Při obrazivé simulaci reality 
si žáci zkoušejí „být v  kůži“ někoho druhého 
prostřednictvím dramatizace a hraní rolí. Ty jim 
pomáhají lépe porozumět určité situaci z hledis-
ka těch rolí, do kterých se oni sami mají vtělit. 

Ve fázi (4) měly videoukázky z reálného živo-
ta vlaštovek obecných sloužit jako zdroj věcných 
informací o tom, jak vlaštovky v různých etapách 
svého života vypadají a jak žijí (poznatky z taxo-
nomie a  etologie). Poznatky ze všech předchá-
zejících fází výuky o vlaštovce se měly pojmově 
strukturovat a poznatkově zhodnotit ve fázi (5) – 
tvorba myšlenkové mapy. Děti prostřednictvím 
myšlenkové mapy samy na závěr rekapitulovaly 
všechny doposud nabyté informace o vlaštovce 
obecné s oporou o indicie z evokační části výuky. 
Konečně fáze (6) – skládání vlaštovky, byla uza-
vírací a měla původně vyústit do symbolického 
„vypuštění vlaštovek do světa“, ale složené vlaš-
tovky si děti tolik oblíbily, že je nakonec vysta-
vily ve své třídě jako vzpomínku na čas strávený 
v prvouce s vlaštovkami. 

Pro pokračování projektu je plánován po-
slech vyspělé četby z knihy Já, Baryk. Na základě 
přečteného textu se budou rozvíjet aktivity zací-
lené na rozvoj kritického myšlení spolu s meto-
dami insert, myšlenková mapa, pětilístek, volné 
psaní aj.

Analýza 

Popis a klíčové momenty  
výukové situace 
V analýze se soustředíme na vybrané aspekty vý-
uky, které považujeme za nejpodnětnější při pře-
mýšlení o tom, co ve výuce stojí za didaktickou 

pozornost a co by mohlo být podnětem pro zlep-
šování učitelské práce. Přitom se soustřeďujeme 
na ty stránky vyučování a učení, které pokládá-
me za příznačné pro prvouku jakožto předmět 
„tradičně komplikovaný z hlediska pojetí obsahu 
a  formy výuky“, jak v  jiné kazuistice o  prvouce 
metodikou 3A konstatuje J. Stará (2017, v tisku). 
Zvláštní zájem proto budeme (v  terminologic-
kém pojetí metodiky 3A) v dalším textu věnovat 
souvislostem mezi vrstvami hloubkového mode-
lu struktury výuky nazvanými tematická, koncep-
tová, kompetenční vrstva (viz níže, srov. Janík et 
al., 2013, s. 55–57, 225–232). 

Jak již bylo zmíněno, analyzovaná výuka – ve 
shodě se současným převládajícím přístupem 
v prvouce – je charakterizovaná snahou přivá-
dět žáky k  rozvoji obecnějších dispozic (resp. 
klíčových kompetencí v  pojmosloví RVP) pro-
střednictvím učiva opřeného o  bezprostřední 
žákovskou zkušenost s  pozorovanými fenomé-
ny. Tento oboustranný pohyb mezi zobecňo-
váním a  konkretizací či operacionalizací zde 
budeme zkoumat především. Zaměříme se na 
didaktickou práci s  prostředkem nazývaným 
v  metodických materiálech i  samotnou učitel-
kou ve výuce „indicie“. 

Indicie v tomto případě sloužily pro evokač-
ní fázi výuky: pro motivační úvod do tematiky 
Rozmanitost přírody v projektu Ptáci a lidé. Před 
níže popisovanou prací s indiciemi se žáci ori-
entačně již mohli s  touto tematikou seznámit 
jak v první, tak ve druhé třídě. Žáci v té době už 
dobře věděli, že vlaštovka patří ke stěhovavým 
ptákům, kteří na sklonku léta odlétají do teplých 
jižních krajin. To bylo pro plánování a  vedení 
výuky důležité, protože indicie učitelka vybírala 
tak, aby na tuto znalost žáci mohli ve své objevi-
telské snaze navazovat. 

Indicie: od záhady a tušení k objevu 
„Indicie“ je pojem příznačný pro trestní právo 
nebo detektivní romány. Je odvozený z latinské-
ho indico ve  významu „něco ukazovat“, „něco 
prozrazovat“, „být něčeho důkazem“.2 V součas-

2	  Novotný, F. (1948). Latinsko-český slovník. Praha: Česká 
grafická unie, s. 679. 

né době je pojem indicie vysvětlován přede-
vším jako příznak nebo nepřímý důkaz nějaké 
usvědčující skutečnosti, příp. jako podnět k po-
dezření, že taková skutečnost nastala.3 V  tom-
to ohledu slovo „indicie“ poukazuje k  pátrání, 
k tajemství a jeho odhalování, má v sobě náboj 
výzvy k  přemýšlení a  přezkoumávání. Jedno-
duše řečeno, indicie by měly do výuky přinášet 
atmosféru přitažlivého detektivního příběhu, 
výuka by se měla inspirovat jeho napínavostí 
pro čtenáře. 

Z  obecnějšího didaktického hlediska jsou 
indicie cenné především tím, že motivujícím 
způsobem podněcují žáky k  imaginaci a  k  lo-
gickému myšlení, které propojuje významové 
vztahy mezi představami s významovými vztahy 
mezi pojmy. Žáci jsou vedeni k  pátrání v  pro-
storu své paměti vymezeném prostřednictvím 
indicie, jsou podněcováni k  vytváření asociací 
a  k  promýšlení implikačních souvislostí typu 
„jestliže – pak“. Tento myšlenkový pohyb začíná 
u  nejprve málo zřetelných významových a  lo-
gických vazeb; na počátku mohou být žákovské 
odhady často mylné, ale postupně je žáci zpřes-
ňují s  oporou o  nové a  nové správné postřehy 
a propracovávají se ke stále zřetelnějšímu a urči-
tějšímu zaostření na hledaný cíl. 

Metody vzdělávací a výchovné práce s indici-
emi jsou v posledních letech populární ve světě 
i u nás. Nepřímo o tom vypovídá skutečnost, že 
internetový vyhledávač Google nabízí pro čes-
ky zadané heslo „indicie ve výuce“ kolem 15 ti-
síc odkazů (ověřováno v červenci 2017) a mezi 
nimi řadu metodických textů, které obsahují ná-
vrhy postupů, jak ve výuce indicií využívat. Pro 
ilustraci jsme vybrali úryvek o  metodě indicií 
z metodického listu 6/2011 z projektu Labyrint 
zaměřeného na podporu environmentální vý-
chovy v Plzeňském kraji (Sprinzlová, 2011, s. 1): 

„Učitel má na mysli jedno heslo, které se 
týká probírané látky. Děti sedí v kroužku kolem 
učitele. Ten jim postupně dává indicie. Indicie 
míří k danému heslu, kterým může být skupina 
organismů (třída, kmen, čeleď), typ orgánové 
soustavy (žebříčkovitá nervová soustava), vztah 

3	  Kraus, V. & Petráčková, V. (2001). Akademický slovník 
cizích slov. Praha: Academia, s. 328.

mezi organismy (parazitismus) nebo cokoli ji-
ného – podle potřeby a fantazie učitele. Nápo-
věda by měla směřovat od obecnějších charak-
teristik ke konkrétnějším.“ 

Stručný popis z citovaného úryvku dobře vy-
stihuje to hlavní, co se při práci s indiciemi děje. 
Indicie je obrázek nebo věc, kterou lze inter-
pretovat či charakterizovat několika klíčovými 
pojmy. Indicie případně může být přímo soupis 
těchto pojmů, které učitel spojí s určitým objek-
tem (třeba lístek s popisem několika vlastností 
dětem neznámého stromu připevněný na jeho 
kůru). Důležité je, že interpretované pojmy ne-
vedou k zamýšlenému cíli („heslu“) přímo, ale 
souvisejí s  ním různými způsoby jen nepřímo 
– „oklikou“. Právě proto je nutné, aby žáci hle-
dali ve své paměti, využívali obsahové asociace 
a  pátrali po významových souvislostech, které 
nejsou zjevné na první pohled. 

Z  hlediska výše zmíněného modelu hloub-
kové struktury výuky (viz níže obrázek 1) je 
indicie nástroj pro tematizaci žákovské zkuše-
nosti – proto je v modelu součástí tzv. tematické 
vrstvy. Ta reprezentuje složky výuky, které mají 
propojit žákovskou dosavadní zkušenost s  dů-
ležitými oborovými koncepty, tj. s  odbornými 
pojmy v  příslušném oboru. V  modelu hloub-
kové struktury výuky je to vyjádřeno spojnice-
mi, příp. šipkami, které vedou mezi tematickou 
vrstvou a tzv. vrstvou konceptovou (viz níže ob-
rázek 1). Konceptová vrstva reprezentuje pojmy 
oboru: jak ty, které se žáci mají naučit, tak i ty, 
které sice v jejich odborné podobě ještě nemají 
přímo zvládnout, které ale stojí v poznatkovém 
zázemí jejich učení (v našem případě např. poj-
my etologie, taxonomie).

Obě zmíněné vrstvy modelu, tematická 
a  konceptová, mají být při výuce propojeny 
s třetí, cílovou vrstvou, kterou nazýváme vrstva 
kompetenční. Jak bylo výše uvedeno, v této výu-
ce byly středem didaktické pozornosti zejména 
klíčové kompetence k řešení problémů, k učení, 
kompetence komunikativní a  sociální. Je důle-
žité, aby rozvoj kompetencí během výuky byl 
dobře opřen o  práci žáků s  obsahem, protože 
jinak dochází k  tzv. didaktickým formalismům: 
obsah a  cíle výuky nejsou kvalitně provázá-
ny, a žáci pak nerozumějí tomu, co se učí (více 
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o didaktických formalismech srov. Slavík, Janík, 
Najvar, & Knecht, 2017, s. 372–374). 

V námi analyzované výuce se užité pomůcky 
skutečně v uvedeném směru uplatnily: sloužily 
jako svého druhu nápovědi se záměrně nejas-
ným pojmovým zacílením, které žákům dávaly 
příležitost zamýšlet se nad vzdělávacím obsa-
hem. Žáci dostávali postupně jednotlivé indicie, 
podle kterých měli za úkol poznávat, o čem si 
budou povídat. Pomyslnou „desítkou v  terči“, 
kterou měli žáci odhalit, byl klíčový pojem či 
„heslo“ vlaštovka obecná, ale prostřednictvím 
indicií se k tomuto cíli žáci museli propracovat. 

Nikoliv snadno, jak se ukázalo. Ani výběr indicií 
pro tuto úlohu nebyl pro učitelku snadný. Ona 
sama k tomu poznamenala: 

 „Procházela jsem na Internetu i ve své kar-
totéce mnoho obrázků a  uvažovala jsem dost 
dlouho, jaké indicie vybrat a jak je pro předvá-
dění seřadit za sebou. Bylo důležité trefit se do 
správné úrovně obtížnosti, která závisí na tom, 
jaké předcházející porozumění pro probírané 
téma mají už žáci k dispozici. To jsem se sna-
žila odhadnout a představit si, jak asi budou při 
předvádění indicií přemýšlet. Čím dříve a  čím 
přesněji žáci mohou vytušit, k  jakému obsahu 

je indicie navádí, tím rych-
leji objeví hledané téma, ale 
nesmí to být pro ně až příliš 
snadné, aby ta činnost byla 
pro ně motivující a dostateč-
ně napínavá.“ 

Indicie: od předvádění 
přes vybírání 
k cílovému pojmu 
Indicie obecně vzato jsou ta-
kové jevy, které svými vlast-
nostmi poukazují k  něčemu, 
co je vlastním cílem pátrání 
a  co s  ním určitým způso-
bem fakticky (významově) 
a  logicky souvisí. V  případě 
námi analyzované výuky in-
dicie mají povahu podnětu 
– vzdělávacího motivu, který 
nabízí úlohu k  přemýšlení 
a  vyzývá žáky k  jejímu řeše-
ní. Šlo o  to, aby indicie žáky 
vedla k formulování celé řady 
pojmových asociací, z  nichž 
nakonec budou stále určitě-
ji „sedimentovat“ ty pojmy, 
které se „trefují do černého“. 
Právě proto se ostatně jedná 
o indicie: „známky budící po-
dezření“. 

V  případě obrazových in-
dicií, jako je ten náš, obrá-
zek předvádí (exemplifikuje) 

vizuální podobu, kterou je nejprve nutné „roz-
šifrovat“ (interpretovat) do podoby slovního 
označení (denotace). Přitom se nabízí nespočet 
řešení, které z  hlediska učitelem zamýšleného 
cíle mohou vést žáky jinam – právě proto ale 
mohou být podnětné pro přemýšlení v souvis-
lostech a pro trénink logického uvažování (srov. 
Slavík, Janík, Najvar, & Knecht, 2017, s. 225–
230). Tím se u žáků mohou rozvíjet kompetence 
k řešení problémů i k učení. Při diskusích o růz-
ných možnostech řešení se uplatní i kompeten-
ce komunikativní a sociální. 

Co k tomu říká vyučující? „Výběr indicii závi-
sel na důležitých informacích o vlaštovce obec-
né. Předpokládala jsem, že žáci mají již o vlaš-
tovce nějaké základní informace, které získali 
v mateřské škole či v 1. ročníku základní školy. 
Jednotlivé indicie měly dětem dát nápovědu při 
hádání vlaštovky. Můj předpoklad byl, že děti 
na základě indicií poznají vlaštovku mnohem 
dříve. Jak se ale ve výuce ukázalo, vybrané indi-
cie spíše žáky zaváděly jiným směrem. Mnohdy 
mne až překvapilo, kam až děti došly při svých 
nápadech. To by samo o sobě nevadilo, je to pro 
metodu indicií příznačné, ale chyba byla, že lec-
kdy převládalo jen spontánní hádání nad sou-
stavnějším přemýšlením. Odnesla jsem si z toho 
poučení, že žáci potřebují častěji a pravidelněji 
trénovat objevování souvislostí, představivost 
a logické uvažování.“

Indicie v akci 
Uvedený názor učitelky ilustrujeme popisem 
příslušné situace (obrázek 2). První indicie – 
obraz přímořské krajiny – měla zajímavé a vzá-
jemně nemálo odlišné reakce dětí. Měla připo-
mínat odlet vlaštovky obecné do teplých krajin. 
Na fotografii bylo zachycené moře a palmy.

Byla to první indicie v řadě (obrázek 3), takže 
děti vůbec netušily, jakým směrem se bude se-
tkání nad obrázky ubírat. Na pobídku: „Podívej-
te se na tento obrázek. Kdo z vás mi poví, o čem 
si budeme povídat?“, začaly děti hádat. Všechny 
děti vycházely z obrázku, na kterém byl zachy-
cen oceán a palma. Pouze jedna žákyně, Tereza, 
ačkoliv ještě nevěděla, k čemu bude práce s indi-
ciemi směřovat, si ale vzpomněla na téma, které 
bylo nadějné pro další postup k  zamýšlenému 
cíli: použila totiž slovo země, ve smyslu „místo, 
kde je teplo“. Tím nevědomky napověděla, kam 
se ptáci mohou stěhovat.

Lucie: „O moři.“
Břetislav: „O pláži.“
Sofie: „O oceánu.“
Honza: „O dovolené.“
Štěpán: „O palmě.“
Tereza: „O zemích.“

Na druhé indicii se objevila fotografie vidlič-
ky z  běžného jídelního příboru; ten žáci jistě 

Obrázek 1. Model hloubkové struktury výuky (konceptový dia-
gram hlavních pojmů). Obrázek 2. Rozhovor probíhal v kroužku na koberci.
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důvěrně znají. Tato indicie se učitelce při pří-
pravě výuky zdála jako jednoznačná nápověda: 
měla by v dětech okamžitě evokovat představu 
ocasu vlaštovky. Bylo tím myšleno, že vlaštovčí 
ocas připomíná vidličku a děti jej také tak často 
popisují. Vyučující vycházela z předpokladu, že 
si žáci uvědomí kontext pro dané téma – jednalo 
se přece o výuku v projektu zaměřeném na ptá-
ky. Proto by žáci měli pojem vidlička bez nesná-
zí přiřadit k charakteristice vlaštovčího ocasu. 

„Můj předpoklad se však ukázal jako myl-
ný,“ připouští učitelka, „protože jsem v tu chvíli 
nevzala dost v úvahu, že já vím, o čem je dané 
téma, ale děti o něm ještě nic netuší“. Problém 
mohl být umocněn vizuální podobou předlo-
ženého obrázku: jak ukazuje obrázek 3, byla 
to běžná jídelní vidlička se čtyřmi hroty, nadto 
mírně prohnutými, jak bývá u příboru obvyklé. 
Potíž je ale v tom, že vizuální metafora „vlaštov-
čí ocas je vidlička“ vychází z představy vidličky 
jen se dvěma hroty. Zkusmo můžeme tvrdit (což 
by se v praxi dalo ověřit), že kdyby se o vidličce 
pouze mluvilo nebo psalo, byla by větší šance, 
že děti nebudou svázány konkrétní podobou 
a snáz se jim vybaví poměrně vžité rčení o vidli-
cové podobě vlaštovčího ocásku. 

V  tomto případě ale obrázek zavedl jejich 
asociace původně nezamýšleným směrem, 
i  když velmi pochopitelným. Obrázek vidličky 
ve spojení s první indicií v dětech evokoval před-
stavu dovolené u moře a dobrého jídla. „Možná 
by bývalo bylo lepší tuto indicii zařadit později, 
až bude dětem jasnější, o čem bude naše setká-
ní, např. budou alespoň hádat, že téma budou 

ptáci,“ uvažuje k tomu vyučující. „Některé děti 
indicie zavedly velmi zajímavým a pro mne zce-
la nečekaným směrem, např. k hledání pokladu 
na mořské pláži. Kája jako první dokázala ales-
poň propojit obě indicie dohromady, o totéž se 
pak z  různých stran pokoušeli i  Matouš a  Ka-
čenka, Honza se spíš držel jen asociace s tropic-
kým ostrovem – ostrovem pokladů.“ Dokladem 
toho jsou tyto citace dětských nápadů: 

Kája: „O mořském jídlu.“
Matouš: „O ztracených věcích na pláži.“
Kačenka: „O lidojedech.“
Honza: „O pokladu.“

Jak je z citací znát, děti se v této části práce dr-
žely věcné podoby indicie a nedokázaly hledat 
hlubší souvislosti a  informace spojené k  na-
lezení hledaného cíle. Pojem přirovnání je pro 
ně příliš těžký, domnívá se jejich učitelka, ale 
i přesto, že o něm nic nevěděly, byla tato aktivita 
(opřená o schopnost přirovnávat a hledat dříve 
neviděné souvislosti) pro děti velmi zajímavá, 
probouzela v nich napětí, vzrušení a přemýšlení 
o tom, kde se v jejich usuzování objevila chyba. 
Žáci si přitom mohou dobře procvičit přemýš-
lení v logické vazbě jestliže (to není A) – pak (to 
může být B, C, D…), protože… 

Vyučující k  tomu říká: „Aktivita byla velmi 
motivující, což jsem ani neočekávala. Domní-
vala jsem se však, že budeme s  touto aktivitou 
hotovi mnohem rychleji. Žáci nedokázali lépe 
využít získané informace k  dořešení problému 
tak, aby o něm přemýšleli společně. Hádali je-
den přes druhého, a to jim neumožňovalo lépe 
se logicky zamyslet.“ 

Třetí indicie byl obrázek dítěte s nasazeným 
tukaním zobákem. „Zde jsem si byla jistá, že 
děti okamžitě zareagují a poznají vlaštovku po-
dle zobáku tukana na dětském obličeji,“ podo-
týká k této indicii vyučující. 

V  této fázi sice ještě dětem nesvitlo hlavní 
téma – vlaštovka, ale přece jenom třetí indicie 
dovedla děti k pojmu zvíře (přesněji by to měl 
být živočich), a dokonce ještě blíže k cíli: k poj-
mu pták. Tady už žáci začali pomalu propojovat 
jednotlivé obrázky a  někteří hledali spojitosti. 
Neustále jim činilo největší problém hledání 

významových a logických souvislostí mezi jed-
notlivými indiciemi. Uviděly obrázek a  hned 
bez většího přemýšlení, tj. příliš rychle, hádaly. 

Nikola: „O zvířatech.“
Johana: „O ptákách.“
Adam: „O tukanech.“
Johana: „Co zvířata jí.“
Kuba: „O hmyzu.“

Každá odpověď byla dobře pochopitelná, přes-
tože každá nějak jinak „vyhmátla“ osobitý a ně-
jak zdůvodnitelný poznatek. „Ale u Kuby jsem 
se nejprve zarazila a přemýšlela, proč se zmínil 
o  hmyzu,“ podotýká učitelka. „Později jsem si 
uvědomila spojení zobák – hmyz.“ Možná Kubu 
inspirovala i ta vidlička, která by mohla podpo-
řit představu vztahu mezi jídlem a ptačí potra-
vou. 

Štěpán: „Tukaní zobák.“

Čtvrtá indicie ukázala obrázek mouchy (ob-
rázek 4). Tady už byly děti ve svých odhadech 
velmi blízko a  začaly také rychle navazovat na 
poznatky z  doposud probíraného učiva. Mou-
cha se zřejmě pro ně stala rozhodujícím klíčem, 
který otevřel bránu ke správnému směru úvah. 
Zatím ještě nedokázaly promyšleně propojit 
jednotlivé indicie dohromady, ale hádaly či od-
hadovaly čím dál přesněji, až uhádly. 

Obrázek 4. Čtyři indicie.

Kája: „Co jí takovej čáp.“

Ema: „O ptácích, který létají do teplých krajin.“
Břéta: „O stálých a stěhovavých ptácích.“
Kačenka: „O vlaštovce.“

„Měla jsem velikou radost, že děti samy po 
uhádnutí tématu našeho setkání začaly zpětně 
reflektovat jednotlivé obrázky a dávat dohroma-
dy souvislosti, které jim nejprve unikaly,“ zdů-
razňuje učitelka. „Nemusela jsem vysvětlovat 
výběr jednotlivých indicií. Děti samy dokázaly 
následně zhodnotit daný výběr.“ 

Honza: „Jó, už vím, odlétá do teplých krajin.“
Ema: „Vidlička jako ocas!“

Ohlédnutí za indiciemi  
(autorský pohled učitelky) 
Bilance, která shrnuje učitelské poznatky z tak-
to využité metody indicií, je povzbudivá. Práce 
s  indiciemi byla pro děti zajímavá především 
proto, že měla motivační náboj spojený s řeše-
ním hádanek, s objevováním něčeho neznámé-
ho i záhadného. Děti byly nadšené z odhalování 
významů u  postupně předkládaných obrázků, 
které je měly zavést k  cílovému tématu. Tato 
aktivita byla pro děti nová a  její podnětnost se 
ukázala hlavně zpětně, po skončení celé akce. 
Děti totiž až ve zpětné reflexi samy odhalovaly, 
co a jak měly dělat jinak nebo naopak co dělaly 
správně, např. jak se měly zamýšlet nad jednot-
livými obrázky, jak hledat vzájemné souvislosti, 
aby došly ke konkrétnímu závěru. 

Z mého pohledu jsem byla velmi spokojená 
s novou metodou práce, kterou jsme ještě ne-
vyzkoušeli. Je založená na aktivizaci představ, 
na odhadování souvislostí mezi obrazovou 
a verbální reprezentací obsahu a na interpreto-
vání významů z  nabízeného obsahu se zámě-
rem objevit jejich společný kontext („o čem to 
je“). Všechny tyto mentální operace mohou 
děti posunout zase o kousek dál při získávání 
obecných kompetencí – „klíčových kompeten-
cí“ z RVP. 

Mým záměrem bylo rozvíjet kompetence 
k učení, k  řešení problému, komunikační, soci-
ální a pracovní. Metoda práce s indiciemi se mi 
moc líbila a po tomto prvním vyzkoušení jsem 

Obrázek 3. První indicie.
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ji začala zařazovat častěji do výuky. Žáci se při 
této formě práce učí sami zamýšlet nad problé-
mem a hledat smysluplné souvislosti. Indicie je 
výtečným podnětem k přemýšlení, ať už se jedná 
o obrázek, slovo či jinou formu podnětu. Tento 
problém žáci řeší samostatně či společně a sna-
ží se jej řešit tak, aby mohli navázat v další ak-
tivitě. Domnívám se, že také vzájemná diskuse 
nad vzniklým problémem je velmi přínosná pro 
výcvik ve vyjadřování vlastních názorů a  jejich 
zdůvodňování. Vede k překonávání ostychu, pří-
padně strachu z neúspěchu při vyřčení myšlenky, 
která by nebyla vhodná, nebo dokonce špatná.

Problémem při této aktivitě zůstává vhod-
ný výběr indicií, na kterém závisí další vývoj 
a  postup práce. Důležité je odhadnout míru 
návodnosti indicie v  souvislosti s  dosavadními 
znalostmi žáků, s  jejich osobními zkušenostmi 
s  tématem a  s  jejich intelektuálními předpo-
klady (s  věkem). Je-li návodnost indicie příliš 
velká, pro žáky není práce s  ní dost zajímavá. 
Pokud je naopak hledání souvislostí nadmíru 
náročné, mohlo by je odradit od dalšího hledá-
ní. V našem případě se ale ukázalo, že děti měly 
ze zkoumavé aktivity nemalé potěšení a  se zá-
jmem u  ní vydržely navzdory tomu, že se jim 
v prvních fázích nedařily správné odhady. 

Dle mého názoru nelze nikdy dopředu zaru-
čit, jakým směrem se vydá celá aktivita, protože 
není možné přesně předpovídat, k jakým asoci-
acím indicie žáky povede, a tedy ani to, jak bude 
pokračovat případná diskuse. Proto vyučující 
musí mít na mysli několik možných variant, 
a především připouštět několik různých pohle-
dů a různé argumentace. Záleží pak na citlivém 
didaktickém podněcování dětí k úvahám v tom 
směru, který vyučující pokládá za nejpříhodněj-
ší pro učení a porozumění. 

V neposlední řadě mne tato aktivita zaujala 
proto, že učitele vede k poznání, jak jeho žáci pře-
mýšlejí a jakým směrem vedou jejich úvahy. Vní-
mavý učitel dokáže při této formě práce u žáků 
odhalit nedostatky v  získaných vědomostech 
a  následně je prohlubovat a  rozvíjet. Kromě 
toho se ale hodně dozví o  způsobu logického 
uvažování svých žáků a  o  jejich porozumění 
pojmům. Proto je v  tomto směru může citlivě 
podporovat. 

Alterace k metodě indicií a jejich 
kritické přezkoumání
Náš návrh alterace, který má směřovat k  lepší-
mu budoucímu využití metody indicií, vychází 
z  již zmíněných úvah o vztahu mezi předvádě-
ním (exemplifikací) určitých vlastností-příznaků 
a didaktickým záměrem z nich dešifrovat (inter-
pretovat) příslušné pojmy a  slovně je označit 
(srov. Slavík, Janík, Najvar, & Knecht, 2017, s. 
225–230). Připomněli jsme, že obrazová exem-
plifikace (v našem případě: tropická pláž, vidlič-
ka, tukaní zobák, moucha) slouží jako nabídka, 
která má vycházet z  dosavadních žákovských 
zkušeností a poznatků. Přitom by tato nabídka 
neměla být ani příliš návodná, ani nadmíru ne-
jasná nebo zavádějící. Co se tedy u ní dá zlep-
šovat? Zjevně především tři stránky předvádění 
indicií: jednak (1) zaměření (výběr) a (2) rozsah 
(množství) nabízených významů, jednak (3) po-
řadí (postup) nabídky jednotlivých indicií. 

Pokud se týká zaměření (výběru) významů, 
měli jsme k dispozici tři převážně etologické in-
dicie (teplé krajiny – atribut stěhovavých ptáků; 
tukaní zobák – atribut ptačí obživy; moucha 
– atribut hmyzožravých ptáků) a  jednu indicii 
svým charakterem taxonomickou (vidlička – 
poukaz k vidličnatému ocasu, který je příznačný 
pro vlaštovku obecnou). Toto zaměření považu-
jeme za přijatelné. Mohli bychom ale přemýšlet 
o nějaké změně v konkrétní indicii nebo v roz-
sahu výběru: přidání nějaké další indicie. 

Pokud se týká zobáku, mohli bychom ho na 
obrázku vyměnit – nemusel by být právě od tu-
kana, ale od nějakého jiného ptáka. Kdyby to 
však byl přímo vlaštovčí zobák, šlo by zřejmě 
o  nadmíru návodnou indicii, protože aby byl 
na obrázku dost zřetelný, musel by být spojený 
s  hlavou vlaštovky. A  stěží bychom našli jiný 
typ zobáku, který by byl stejně vizuálně přitaž-
livým prototypem „zobákovitosti“ jako právě 
ten tukaní. V  tomto případě by tedy nejspíš 
žádná změna nedokázala lépe nahradit původ-
ní řešení. 

Ohledně přidání indicie by se dalo uvažo-
vat nejvýše o  jedné nebo dvou indiciích navíc, 
s ohledem na časové možnosti. Stálo by za po-
kus vložit ještě před obrázek tropické krajiny 

indicii samotného moře, která by mohla pomoci 
žákům vytušit motiv cesty či cestování. Možná 
by ale jen podpořila chybný směr jejich uvažo-
vání o dovolené u moře. 

Pořadí či postup předvádění indicií by bylo 
možné pozměnit tak, aby rychleji navedlo žáky 
správným směrem. V tom případě by se nabíze-
lo předřadit obrázek zobáku všem ostatním in-
diciím, a to s předpokladem, že rychleji přivede 
žáky k tématu ptáci. Pokud by pak následovala 
indicie moře, mohl by se mezi žákovskými od-
hady objevit i postřeh o odletu do teplých krajin. 
Možná by ale v  tom případě vadil při hledání 
poznatek, že domovem tukana jsou tropy – ten-
to pták proto nemusí létat v  zimě za teplem. 
Kdyby místo moře následovala indicie vidličky, 
mohla by se objevit asociace prostřednictvím 
myšlenky: zobák je částí těla ptáků – může být 
vidlička nějakou částí ptačího těla? Pokud by se 
však žákům otevřela tato cesta, možná by další 
indicie již nebyly nutné, aby žáci odhalili cílové 
téma: vlaštovka obecná. Tím by napínavé hledá-
ní mohlo skončit příliš brzy. 

Jak se při těchto myšlenkových experimen-
tech ukazuje, výběr indicií, jejich množství 
i pořadí jejich předvádění má sice určité meze 
či hranice, za které není možné zajít, aby indicie 
nebyly příliš nesmyslné (např. v našem případě 
obrázek sluneční soustavy, stroje apod.). Ale 
pokud tyto meze nepřekročíme, není dost dobře 
možné uplatnit nějak obecné kritérium, které by 
vedlo k  nejlepšímu výběru za všech okolností. 
Jednak proto, že nikdy nelze s  jistotou předem 
určit, k  jaké asociaci v určitém případě indicie 
žáky přivede. A zejména proto, že i všechny za-
vádějící asociace jsou nakonec pro vzdělávací 
záměry prospěšné právě z toho důvodu, že bě-
hem aktivity a zejména pak při závěrečné reflexi 
vedou žáky ke zpětnému promýšlení logických 
a významových souvislostí. 

Proto můžeme kritické úvahy o navržených 
alteracích shrnout tím, že pokud nejsou indi-
cie vyloženě nesmyslné, mohou být prospěšné 
jejich velmi rozmanité varianty. U nich pak není 
dost dobře možné předem, tj. bez znalosti ak-
tuálních okolností, přesněji odhadnout, co bude 
didakticky prospěšné s  ohledem na sledované 
cíle, a  co naopak bude třeba zlepšovat. Možná 

právě v  této neurčitosti spočívá zvláštní půvab 
metody indicií založený na tajemství a nejistotě. 

Problematická stránka práce s  indiciemi se 
týká soustavnosti myšlení i  komunikace žáků 
o  hledaném tématu. V  analyzované výuce se 
jako největší problém k řešení ukázala nízká do-
vednost žáků promyšleně a  soustavně rozvíjet 
určitou tematickou linii úvah a s nimi spojených 
argumentů „proč“ (by to mělo být A, nikoliv B). 
Ukázalo se, že žáci ve sledované výuce měli sklon 
k rychlým intuitivním odhadům bez větší snahy 
o  systematickému přemýšlení a  zdůvodňování 
svých soudů. Metoda indicií svou otevřeností 
k  rozmanitým možnostem může sama svádět 
k  ukvapeným odhadům, proto je důležité žáky 
v tomto směru poučit a citlivě je přivádět k pre-
ciznějšímu myšlení i k uvážlivé argumentaci. 

Kdybychom tedy měli hodnotit sledovanou 
výuku, přisoudili bychom jí označení podnětná 
a v mnoha směrech i rozvíjející. I  ty momenty, 
pro které by bylo možné navrhovat případná 
zlepšení, se nakonec při reálné výuce ukázaly 
plodné pro žákovské myšlení i  pro poznávání 
jeho důležitých rysů ze strany učitelky. Diagnos-
ticky zvlášť závažná byla jistá „zbrklost“, která se 
projevila v žákovských odhadech a která vedla 
učitelku k správnému rozhodnutí soustředit se 
do budoucna na procvičování soustavného lo-
gického přemýšlení. 

Závěr 
V tomto textu jsme se zaměřili na využití meto-
dy indicií v prvouce věnované etologickým, eko-
logickým a  taxonomickým poznatkům zakot-
veným v tématu vlaštovka obecná. Ověřili jsme 
si, že metoda indicií sice může být univerzálně 
použitelná pro rozvíjení klíčových kompetencí, 
tj. nadoborových cílů, ale jako každá vzdělávací 
metoda získává smysl jedině prostřednictvím 
konkrétního obsahu, resp. učiva. Teprve ve 
vztahu ke konkrétnímu obsahu může vyučující 
anebo jiný posuzovatel výuky hodnotit, zda se 
daří příslušnou metodu ve výuce uplatnit lépe, 
nebo hůře. Tato obsahová závaznost metody je 
při práci s  indiciemi dobře patrná, protože in-
dicie mají žákům sloužit k objevování skrytého 
obsahu, který je hlavním cílem pátrání. 
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Mobilní telefony se během posledního dese-
tiletí staly samozřejmou součástí našich živo-
tů. Aniž si to někdy uvědomujeme, ovlivňuje 
jejich používání mnoho oblastí lidského jed-
nání. Významným způsobem ovlivňuje též 
trávení volného času dětí (srov. Spitzer, 2015, 
s. 185–200). Můžeme se zamýšlet, od jakého 
věku by měly děti mít k  telefonům a  podob-
ným „chytrým“ zařízením přístup. Můžeme si 
rovněž pokládat otázku, do jaké míry používá-
ní telefonů ovlivňuje vývoj dětí nejen po du-
ševní, ale rovněž po fyzické stránce a jaký vliv 
má na socializaci dítěte v  rámci společnosti. 
Ať už jsou odpovědi na výše naznačené otázky 
jakékoliv, rodič má možnost do značné míry 
ovlivnit, jakou roli budou tato zařízení v životě 
jeho dětí hrát. Učitel na základní škole je však 
postaven do situace, ve které nemůže žáky od 
telefonů a tabletů zcela odloučit. Ba naopak – 
i když jsou telefony a tablety na mnoha školách 
zakázány i o přestávkách, děti se k nim velmi 
snadno dostanou po výuce nebo doma. Za 
této situace tak může učitel postupovat dvěma 
způsoby: buď bude existenci chytrých zařízení 
(i jejich potenciál) zcela ignorovat, nebo jejich 
existenci přijme jako fakt, se kterým je nutno 
pracovat. Osobně jsem zastáncem druhého 
přístupu.

Předkládaný text vychází z mé učitelské pra-
xe na prvním stupni základní školy a mých zku-
šeností s využitím Geocachingu ve výuce coby 
motivačního prvku. Geocaching je stopovací 
hra, ve které hráč hledá poklady prostřednictvím 

zařízení s GPS1 přijímačem a aplikace c:geo. Cí-
lem příspěvku je poukázat na možnosti využití 
této mobilní aplikace a dalších aplikací založe-
ných na systému GPS při zapojování dětí mlad-
šího školního věku do pohybové aktivity a  při 
rozvoji orientace v přírodě.

Motivem pro můj zájem o  tuto problema-
tiku se stal loňský boom mobilní aplikace Po-
kémon GO a  rovněž fakt, že se „v  souvislosti 
s výukou tělesné výchovy v případě mobilních 
aplikací podporujících PA2 jedná o  nízkoná-
kladové a  plošně využitelné nástroje, které lze 
implementovat do výukového procesu“ (Palič-
ka, 2016, s. 8). Z toho důvodu jsem se rozhodl 
zařadit do své výuky tělesné výchovy ve čtvrtém 
a v pátém ročníku základní školy hodinu věno-
vanou mobilním aplikacím založeným na systé-
mu GPS s důrazem na hru Geocaching.

Geocaching a další hry
Geocaching je hra, která vznikla r. 2000 v USA. 
Cílem hry je vyhledávání pokladů v  reálném 
světě (tzv. „kešek“3) prostřednictvím GPS sou-
řadnic. Keška4 je obvykle tvořena krabičkami 

1	  GPS – Global Positioning System, v překladu globální 
polohový systém. Jedná se o  systém založený na dru-
žicích, který umožňuje přesné určení polohy na Zemi. 
Většina moderních telefonů je v dnešní době vybavena 
GPS přijímačem.

2	 PA = pohybová aktivita.
3	 Z anglického cache = úkryt, tajná skrýš.
4	 Slovo keška není v českém spisovném jazyce etablováno, 

ale protože v rámci hry Geocaching se jiné označení ne-
používá, budeme je v článku užívat i my.

Michal Lupač

Geocaching 
v tělesné výchově jako motivace k pohybu*

Metoda indicií je didakticky cenná tím, že 
podněcuje žáky k  přemýšlení a  k  diskusím 
o  konkrétním obsahu, ale současně jim tento 
obsah předkládá v  zašifrované „záhadné“ po-
době, která žáky dobře motivuje k  přemýšlení 
o významových a logických souvislostech mezi 
obsahovými prvky. Tím se indicie pro žáky stá-
vají vhodným vzdělávacím motivem. A pro uči-
tele se díky indiciím ozřejmuje žákovská „cesta 
k obsahu“, tj. ukazuje se postup obsahové trans-
formace, který žáky vede k porozumění. Právě 
možnost sledovat procesy transformace obsahu 
přímo v akci, když žáci nahlas přemýšlejí a dis-
kutují o svých objevech, je přínosná jak pro sa-
motné žáky, tak pro jejich vyučující. 
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Kontakt: arte-4ms@volny.cz
*	 Článek vznikl s podporou projektu Specifického vědec-

kého výzkumu MUNI/A/0994/2016.



01 | 142  KOMENSKÝ  4140  KOMENSKÝ  01 | 142 DO VÝUKYDO VÝUKY

různých velikostí a schována tak, aby ji náhodní 
kolemjdoucí nemohli objevit. Krabička obsahu-
je tzv. logbook, kam nálezci zapisují svou pře-
zdívku, čas a datum nálezu. Obsahem krabičky 
bývají rovněž drobné předměty, které si mohou 
nálezci ponechat v případě, že sami do krabičky 
něco vloží. Každá keška disponuje svým maji-
telem (ownerem), který kešku založil a dále se 
o ni stará.

Původním smyslem hry bylo pozvat ostatní 
hráče prostřednictvím kešek na kulturně, his-
toricky či geograficky zajímavá místa, kam by 
jinak sami nezavítali. Dnes je hra především 
formou zábavy, která mimo jiné motivuje hráče 
k pravidelným výletům za keškami, a  tím i do 
přírody či na zajímavá místa. V dnešní době je 
hra nejen v  západních zemích poměrně hojně 
rozšířena. Podle údajů na webu www.geoca-
ching.com5 platných v roce 2013 je hra oblíbena 
zejména v  USA (cca 880 tisíc kešek), Němec-
ku (cca 280 tisíc kešek), Kanadě (cca 160 tisíc 
kešek) a ve Velké Británii (cca 140 tisíc kešek). 
Česká republika se co do počtu kešek řadila na 
deváté místo s cca 30 tisíci keškami, což je však 
v přepočtu na rozlohu a počet obyvatel více než 
ve zmíněných Spojených státech.

Dalšími mobilními hrami, se kterými jsem 
žáky seznámil, byla hra Ingress6 a Pokémon GO. 
Hru Ingress vyvinula společnost Niantic r. 2013 
a  jejím smyslem bylo podobně jako v  Geoca-
chingu dostat hráče na zajímavá místa. Po při-
pojení do hry hráč zvolí jednu ze dvou stran, 
za kterou hraje a  pro ni obsazuje a  prolamuje 

5	 Zde zájemci najdou podrobnější pravidla hry.
6	 O využití této hry pro zvýšení pohybové aktivity hovoří 

např. Palička (2016, s. 3).

(hackuje) portály7. Ty jsou virtuální, avšak jsou 
vytvářeny samotnými hráči na zajímavých mís-
tech – sochy, významné budovy, ale rovněž růz-
ná historicky významná místa v přírodě apod. 
Portály (podobně jako kešky v Geocachingu) je 
možné vidět jen v herní aplikaci nebo na webo-
vé stránce provozovatele hry. Aby mohl hráč 
portál obsadit nebo prolomit jeho obranu, musí 
být fyzicky v  jeho blízkosti. Sami hráči při ná-
vštěvě těchto míst mohou do hry přidávat jejich 
fotografie, které mohou usnadnit ostatním hrá-
čům orientaci na samotném místě.

V  červenci 2016 byla spuštěna hra Poké-
mon GO, kterou vyvíjela společnost Niantic ve 
spolupráci s  Pokémon Company. Výsledkem 
je hra, která většinu dat čerpá z již existujícího 
Ingressu (např. výše zmíněné fotografie) a mů-
žeme tedy říci, že běží na jeho bázi. Hráči ve 
hře loví Pokémony házením tzv. pokéballů, do 
kterých Pokémony chytají. Pokéballů ale hráč 
nemá neomezené množství. Více jich může zís-
kat sledováním tzv. pokéstop, které jsou opět 
na nějak pozoruhodných místech. Zatímco hry 
Geocaching a Ingress fungují na bázi statických 

7	 Hru rámuje příběh, podle kterého se prostřednictvím 
portálů na Zemi dostává vesmírná energie, ta pak umož-
ňuje příchod mimozemšťanů. Zelená strana (Enlighte-
ned, tzv. osvícení) jejich přítomnost vítá a modrá (Re-
sistance, tzv. odpůrci) se jim ve vstupu snaží zabránit. 
Jednotlivé portály se propojují, vytvořením trojúhelníků 
vznikne pole (zelené nebo modré), které ovlivňuje mysl 
lidí v daném poli a  ti pak telepaticky pomáhají mimo-
zemské síle na jednu nebo druhou stranu. Po celém svě-
tě se konají různé velké akce a podle toho, která strana 
zvítězí, se odvíjí další příběh celé hry. Více k možnostem 
vytváření portálů viz https://support.ingress.com/hc/
cs/articles/207343987-Krit%C3%A9ria-pro-navrhova-
n%C3%A9-port%C3%A1ly.

pozic objektů, které hráči hledají (kešky a por-
tály)8, hra Pokémon GO je spojena s problema-
tickým stopováním objektů, které se pohybují. 
Hráč stopující Pokémona proto může za jistých 
okolností vyvolat např. nebezpečnou dopravní 
situaci, čímž ohrožuje nejen sebe, ale i  ostatní 
účastníky provozu. Jsou známy případy, kdy 
řidiči aut lovili za jízdy Pokémony a vlivem ne-
pozornosti způsobili dopravní nehodu. Z tohoto 
důvodu jsem pro výuku zvolil hru Geocaching, 
ač Pokémon GO může být pro děti mladšího 
školního věku na první pohled atraktivnější. 
Roli hrál i fakt, že na rozdíl od Geocachingu hry 
Ingress a Pokémon GO vyžadují neustálé připo-
jení k internetu.

Východiska pro realizaci výuky 
s mobilními aplikacemi
Vyučovací hodina věnovaná aplikacím založe-
ným na GPS a jejich využití ve volném čase byla 
realizována postupně se třemi různými třídami 
během jednoho dne. Jednalo se o žáky 4. a dvou 

8	 Umísťování kešek i  tvorba portálů podléhají kritériím 
hry, která musejí splňovat, jinak do hry nejsou zařa-
zeny. Mezi tato kritéria patří především jejich poloha. 
U  obou her se v  minulosti řešilo problematické umís-
ťování např. u pomníků významných osob, na pietních 
místech (např. v  Lidicích je cca 20 portálů), v  těžko 
přístupných místech (např. kešky na stromech) apod. Je 
na hráčích, zda v takovém případě místa navštíví, nebo 
ne – obě herní platformy se ale snaží nevhodná místa 
do hry nezačleňovat (Geocaching v případě kešek uvádí 
jejich obtížnost, hráč proto dopředu ví, jak těžké bude 
kešku odlovit). V  případě běhajících Pokémonů může 
být kritérium polohy jen těžko naplněno a může proto 
docházet k nepředvídatelným situacím, které mohou být 
nebezpečné nebo nevhodné.

5. tříd o celkovém počtu šedesát pět dětí. Výuka 
proběhla během hodiny tělesné výchovy s  cí-
lem zvýšit povědomí žáků o  možnostech vyu-
žití aplikací založených na systému GPS, a tím 
je motivovat k aktivnímu trávení volného času 
v  přírodě, což vede ke zvyšování celoživotní 
pohybové aktivity a  rozvoji orientace v  příro-
dě. V  RVP není problematika celoživotní po-
hybové aktivity zmíněna přímo, avšak některá 
vyjádření její rozvoj nepřímo obsahují. V tomto 
duchu můžeme chápat např. očekávané výstupy 
formulované v RVP ZV, že žák „spojuje pravi-
delnou každodenní pohybovou činnost se zdra-
vím a využívá nabízené příležitosti,“ nebo že se 
„podílí na realizaci pravidelného pohybového 
režimu a  projevuje přiměřenou samostatnost 
a vůli po zlepšení úrovně své zdatnosti.“ (RVP 
ZV, 2016, s. 96). V rámci učiva je pak v tematic-
kém celku Činnosti ovlivňující pohybové doved-
nosti žáků zmíněna turistika a pobyt v přírodě, 
se kterou je spojen přesun do terénu a chování 
v  dopravních prostředcích při přesunu, chůze 
v terénu, táboření a ochrana přírody (RVP ZV, 
2016, s. 97).

Používání aplikací založených na GPS by 
mělo rovněž vést k rozvoji orientace v prostoru 
‒ zde tedy v přírodě ‒ což je zakotveno ve vzdě-
lávacím obsahu vzdělávací oblasti Člověk a jeho 
svět. Jedná se o učivo vzdělávacího oboru Místo, 
kde žijeme. V RVP ZV najdeme učivo o orienta-
ci v místě bydliště a orientačních bodech, liniích 
a světových stranách (RVP ZV, 2016, s. 44–45). 
Hledání kešek v  blízkém a  známém prostředí 
i v místech dále od domova může být – dle mého 
názoru – jedním ze způsobů, jak realizaci toho-
to učiva podpořit. Pro názornou ukázku využi-
tí GPS byla vybrána bezplatná aplikace c:geo, 
která slouží jako mobilní platforma pro webové 
stránky www.geocaching.com zastřešující hru 
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Geocaching. Tato aplikace nabízí mapu9, ve kte-
ré se kešky zobrazují.

Realizace výukové jednotky
Hodina tělesné výchovy proběhla formou te-
rénní výuky na podzim r. 2016. Pro realizaci 
bylo vybráno blízké okolí školy, ve kterém se 
nachází keška. Žáci se poblíž místa shromáždili, 
ale o kešce nevěděli. Nejdříve jsem je seznámil 
s technickou stránkou systému GPS, s vývojem 
této technologie v průběhu jeho existence, ob-
jasnil jsem jim původní důvod vzniku a  mož-
nosti jeho využití v  dnešní době. Od vývoje 
americkou armádou pro vojenské účely jsme se 
dostali k využití v dopravě (navigační systémy), 
ale rovněž v pátrání po pohřešovaných osobách 
nebo využití v  aplikaci Červeného kříže Zá-
chranka10. Vyvrcholením teoretické části byly 
informace o  možnostech využití GPS zařízení 
k zábavě a hrám, které jsou na orientaci a pohy-
bu v neznámém prostoru založeny. Zmínili jsme 
využití v různých osobních sledovacích (tracko-
vacích) aplikacích, jako jsou SportsTracker, En-
domondo a jiné, které sledují uživatelův pohyb 
a  jejichž cílem je motivovat uživatele k vyšším 
výkonům tím, že dokáží změřit např. délku 
uběhnuté trasy spolu s  průměrnou rychlostí 
a kalorickým výdejem energie a tuto trasu uká-
zat na mapě. Přes Pokémon GO a Ingress jsme 
se následně dostali až ke Geocachingu. Vysvět-
lili jsme si základní pravidla a řekli si, jaký byl 
původní důvod vzniku této hry. Praktická část 
spočívala v  popisu aplikace c:geo a  konkrétní 
kešky, kterou žáci měli za úkol „ulovit“. Dostali 
podrobné informace včetně nápovědy k  umís-
tění samotné kešky, přičemž jsem byl žákům 
k dispozici při dohledávání. Po úspěšném nale-
zení kešky jsme se vrátili zpět do prostoru školní 
budovy.

9	 Mapové podklady si aplikace stahuje z  webu https://
www.google.cz/maps/. Při hledání kešek je proto vhod-
né být online nebo kešky i  příslušný mapový podklad 
předem stáhnout.

10	 Aplikace umožňující mimo jiné odeslání souřadnic do 
centra IZS v případě nouze.

Během hodiny jsem mohl sledovat, jak se 
odhad a orientace žáků postupně zlepšovala. Ač 
jsem jim na začátku ukázal směr, kterým keška 
leží, a  sdělil jim, že je cca 15 m daleko, běželi 
někteří několikanásobně dále. Měli možnost 
vyzkoušet si  odhadování vzdálenosti, přímo 
v  terénu jsme si mohli ukázat světové strany 
a vysvětlit si, jak se orientovat na základě okolí, 
neboť jsme měli k dispozici mapu (v rámci apli-
kace), se kterou jsme mohli terén srovnávat. Po-
užívání samotné aplikace c:geo a přístroje s GPS 
však paradoxně může schopnost samostatné 
orientace snížit v případě, že se na ně uživatel 
bude plně spoléhat. Důležité proto je náležitě 
vysvětlit souvislosti při hledání kešek – ukázat 
orientační body nejen na mapě, ale rovněž pří-
mo v  terénu, a  tím propojovat vnímání mapy 
a okolního světa.

Dopady hodiny věnované 
Geocachingu
Zajímalo mě, co si žáci z hodiny odnesli, a tak 
jsem jim za dva týdny po realizaci výuky dal 
krátký dotazník. Z  dotazníku vyplynulo, že 
z  celkového počtu šedesát pět žáků již dříve 
hru Geocaching znalo čtyřicet pět žáků, z nichž 
osmnáct alespoň jednou tuto hru hrálo. Na zá-
kladě proběhlé hodiny si celkem patnáct žáků 
bez mé asistence stáhlo do svého telefonu apli-
kaci c:geo. Dalších osmnáct si aplikaci stáhnout 
chtělo, ale z  nějakého důvodu se jim to nepo-
vedlo – nejčastěji byl na vině telefon, který apli-
kaci nepodporuje. Sedmnáct žáků bylo ve dvou 
týdnech od realizace výukové jednotky lovit 
kešky samostatně, např. s kamarády, ale bez do-
spělé osoby, další čtyři s rodiči, čímž je zapojili 
do pohybové aktivity. Zajímavým zjištěním byl 
fakt, že hru Pokémon GO někdy ve svém životě 
hrálo čtrnáct dětí, což bylo zejména v porovná-
ní s hráči Geocachingu méně, než jsem v souvis-
losti s loňskou mediální odezvou hry Pokémon 
GO očekával. Svědčí to o  nižší popularitě hry 
Pokémon GO, než jak nám byla předkládána 
médii v  době jejího největšího boomu v  létě 
2016. Zajímavým zjištěním byl rovněž fakt, že 
hru Pokémon GO si na základě realizované ho-
diny stáhl jen jeden žák, zatímco hru Ingress 

hned sedm žáků. Jedním z důvodů může být to, 
že aplikace pro hru Pokémon GO je oproti apli-
kacím pro hru Ingress a c:geo mnohem nároč-
nější na výkon telefonu. Mezi žáky 4. a 5. tříd byl 
významný rozdíl v  odpovědích pouze u  žáků, 
kteří si na základě hodiny stáhli aplikaci c:geo. 
Zatímco ve 4. třídě si ji stáhlo (nebo chtělo stáh-
nout) devatenáct žáků z celkových dvaceti šesti, 
v pátých třídách jich bylo pouze čtrnáct z  cel-
kově třiceti devíti žáků. Žáci, kterým se aplikaci 
c:geo nepodařilo stáhnout, se většinou přidali 
ke spolužákům, kterým aplikace fungovala, sáh-
li po telefonech rodičů či sourozenců nebo od 
hry upustili.

Závěr
Žáci se seznámili s různými hrami založenými 
na systému GPS, které jsou pro mobilní zaříze-
ní volně dostupné, a prakticky si vyzkoušeli hru 
Geocaching. Prostřednictvím této hry „odlovi-
li“ kešku a při jejím hledání se museli zoriento-
vat v terénu. Cílem výukové jednotky bylo žáky 
namotivovat k využívání jejich mobilních zaří-
zení ve volném čase účelným způsobem, který 
v  dlouhodobém horizontu vede ke zvyšování 
celoživotní pohybové aktivity jedince a k rozvo-
ji jeho orientačních dovedností. Tento cíl nebyl 
zcela naplněn vzhledem k  dílčím problémům 
při stahování aplikace. Situace, že ne všichni 
žáci vlastní dostatečně výkonný telefon je běž-
ná, proto by učitel měl s tímto faktem pracovat 
a volit činnosti tak, aby zbytečně nepodněcoval 
pocit nedostatečnosti u těch, kteří mají horší te-
lefon. Řada rodičů z nějakého důvodu nechce, 
aby jejich dítě „chytrý“ telefon vlastnilo nebo se 
jím ve škole chlubilo11. Nejdůležitější je společný 
pobyt v přírodě, spojený s pohybem. Pokud žáci 
podniknou společně s  rodiči výlet za keškami, 
cíl hodiny byl splněn. Došlo k podpoře vlastní 
pohybové aktivity i aktivity rodičů, což lze chá-
pat jako celoživotní pohybovou aktivitu. Učite-
lé i  rodiče mohou mít k  využívání „chytrých“ 

11	  Konkrétně v naší třídě jsou mobilní telefony zcela zaká-
zány, žáci je musejí nechávat ve skříňkách. Tento přístup 
rovněž může snížit potřebu rodičů (ale i žáka), aby žák 
chytrý telefon vlastnil.

telefonů ve výuce nedůvěru. Představený 
příklad ukazuje, jak je možné tato zařízení ve 
výuce smysluplně využívat (srov. Moravec, 
2015; Moravec et al., 2016; Palička, 2016) a sou-
časně motivovat žáky k tomu, aby se naučili tato 
zařízení užívat samostatně, k pohybovým akti-
vitám ve svém volném čase, případně s rodiči.
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Pojem kariérové poradenství je užíván stále 
častěji, přitom je vymezován velmi různoro-
dě, a  pro širší veřejnost není vždy srozumi-
telný. Kariérové poradenství nemusí být jen 
poradenstvím zaměřeným na podporu při 
přechodu mezi vzdělávacími stupni, vzdělává-
ním a  prací či mezi zaměstnáními, ale může 
být vnímáno i  komplexněji jako rozvoj do-
vedností pro řízení vlastní kariéry v podobě 
kariérových kompetencí. Místo pojmu karié-
rové poradenství je někdy užíván pojem ce-
loživotní poradenství. Pojem odkazuje nejen 
na celoživotní rozměr poradenství a kariéro-
vého rozvoje od mateřské školy až po třetí věk. 
Odkazuje také na širší pojetí kariéry, neoddě-
litelnost kariéry a  života, na životní rozměr 
poradenství. Nejde jen o cestu po vzdělávací 
a pracovní dráze, jde zároveň o cestu životem 
(srov. ELGPN Tools). Kariérové poradenství 
se u  nás stává jednou z  prioritních oblastí 
rozvoje školy. Vzdělávací politika chce „zlep-
šovat dostupnost a  kvalitu kariérového po-
radenství zaměřeného na rozvoj dovedností 
potřebných pro řízení vlastní profesní dráhy“ 
(Strategie 2020, s. 24). Aktuálním trendem 
je vymezování kariérového poradenství jako 
specializované činnosti, která má mít pev-
nější místo ve škole, doslova i pracovní místo 
s označením kariérový poradce. 

V botách poradce i výzkumníka
Při hledání možných přístupů ke kariérovému 
poradenství vychází autor článku – Petr – ze 
zkušenosti, kdy byl před 10 až 15 lety poradcem 
v jedné pražské veřejné základní škole, říkejme jí 

škola Lví1. Byl výchovným poradcem a zároveň 
facilitátorem školního parlamentu a ve škole Lví 
mu bylo umožněno takové širší pojetí poraden-
ství rozvíjet, hledat nové cesty, nejen naplňovat 
jeho standardní podoby. Nyní, z pozice výzkum-
níka a autora článku, reflektuje svou zkušenost 
a  zajímá se o  další podobné zkušenosti. Svojí 
zkušenost doplňuje o pohled Tomáše a Pavla.

Tomáš promlouvá z  pohledu bývalého 
předsedy školního parlamentu, kdy byl žákem 
9. třídy základní školy Lví a dívá se s odstupem 
let na přínos svého působení v parlamentu pro 
sebe, pro svou kariéru a pro ostatní žáky školy. 
Tomáš nazval svou zkušenost z té doby jako širší 
obraz, který si odnesl do svého dalšího života. 
Tento termín vystihuje i  záměr autora textu, 
který čtenářům nabízí širší obraz kariérového 
poradenství ve škole. 

Pavel přidává pohled koordinátora pora-
denství, zástupce vedení jiné pražské veřejné 
základní školy s vizí rozvoje kariérového pora-
denství, říkejme jí škola Sloní. Obě školy spoju-
je hodnota demokratického prostředí, zároveň 
jsou běžnými základními školami zřizovanými 
městskými částmi. 

Ve výsledném obrazu stvořeného z promluv 
a reflexí Petra, Tomáše a Pavla se objevují téma-
ta respektu, důvěry, odpovědnosti žáků, spra-
vedlnosti, facilitace, inspirace druhých.
•	 Petr si v roli výzkumníka pokládá tři otázky:
•	 Jaká je možná podoba kariérového poraden-

ství v  kontextu demokratického prostředí 
školní komunity? 

1	 Názvy škol jsou anonymizovány, počáteční písmeno 
odpovídá skutečnému názvu školy. 

Petr Chaluš

Holistický a demokratický
rozměr kariérového poradenství ve škole

•	 Jak může vypadat podpora demokratického 
prostředí školy, které může být nástrojem 
podporujícím kariérový rozvoj? 

•	 Může být poradenství v  české škole holis-
tické, celoškolní, partnerské, demokratické, 
nezávislé, podporující zmocňování a  odpo-
vědnost žáků?

„Jdu za Petrem“
Jednotlivé poradenské činnosti v  českých ško-
lách mají tendenci být rozdělovány do kompe-
tence více různých osob v rámci školy. Funkce 
školního poradce se širokým zaměřením se 
příliš nevyskytuje. I proto zřejmě považuje Pa-
vel koordinaci poradenství ve své škole za velmi 
významnou. V českém systému mají různí pe-
dagogičtí pracovníci vytyčené poměrně striktní 
a těžko kombinovatelné vzdělávací cesty k pro-
fesi (psycholog, speciální pedagog, výchovný 
poradce, sociální pedagog, učitel s určitou apro-
bací). To může být jedna z  bariér holistického 
přístupu. Zkušenost Petra s holistickým typem 
poradenství ve škole Lví, kde se snoubila role 
facilitátora školního parlamentu s  pozicí „dět-
ského ombudsmana“, sociálního pedagoga, za-
hrnovala speciálně pedagogickou péči, výchov-
né poradenství i  terapeutickou práci s  dětmi 
včetně mediace konfliktů ve třídě a komunikaci 
s  rodiči, je zřejmě pro české školy spíše netra-
diční kombinací. Petr popisuje takovou pozici 
ze svého pohledu jako možnou: díky tradici ino-
vace v této škole, mému pojetí předcházel projekt 
„školní kmotry“, psycholožky s  nízkoprahovým 
přístupem k dětem. Tuto „nízkoprahovost“, part-
nerskou a  nezávislou pozici poradce jsem mohl 
rozvíjet a  hledat její nejlepší formu. Pro před-
stavu jsme si například s dětmi navzájem tykali, 
aniž by se vyskytl problém s  hranicemi. Přístup 
snižoval bariéry dětí poradenství využívat, řekly 
prostě: jdu za Petrem, bylo to normální.

Partnerská pozice je součástí profesionali-
ty a  může podporovat účinná řešení složitých 
situací. Podporou v  řešení je i  soudržnost ko-
munity a zájem žáků jeden o druhého, tvořené 
celkovým nastavení školy jako školy s hodnota-
mi demokracie a vzájemné spolupráce, a otevře-
nosti flexibilním řešením. Důležitou zkušeností 

pro mě jako poradce byla úspěšná role street wor-
kera2, kdy se mi povedlo nalézt dítě, které odešlo 
z  domova a  žilo v  subkultuře teenagerů. Díky 
partnerské pozici vůči dětem, mně, jako poradci, 
důvěřovali i členové subkultury, kteří by se nikomu 
jinému nesvěřili. Přes mnoho informátorů pak 
tento nezletilý mladý muž souhlasil se schůzkou 
s poradcem a povedlo se mi mediovat vztah mezi 
ním a  rodinou, vše skončilo složitým vyjedná-
váním a nakonec návratem dítěte do rodinného 
prostředí a úspěšným přechodem na střední ško-
lu, vzpomíná Petr. 

Jednou z rolí poradce může být aktivizace po-
tenciálu vzájemné podpory v rámci komunity, 
nástrojem může být například školní parlament, 
jak popisuje Petr: V rámci školního parlamentu 
se mi dařilo zapojovat děti, které měly kapacitu do 
podpory ostatních dětí. Například starší děti do 
podpory mladších. Žáci zapojení v  parlamentu 
se mohou stát pomocníky ‒ mentory ‒ pro 
ostatní žáky, a  tak významnými aktéry rozvoje 
demokratického prostředí školy. Důležité pro 
smysluplnou činnost bylo zázemí a  tradice škol-
ního parlamentu, kdy například setkávání parla-
mentu probíhalo jednou týdně v rámci vyučova-
cích hodin. V rámci školního parlamentu může 
dojít k  podpoře celkové participace ve škole, 
nejen žáků, kteří jsou členy parlamentu. Svým 
přístupem mohou členové parlamentu inspiro-
vat ostatní a celková míra aktivní participace se 
může zvýšit potenciálně u všech členů komuni-
ty. Jak říká bývalý předseda Tomáš: je možné, že 
jsme byli vzorem ostatním. 

Facilitace školního parlamentu může být jed-
nou z  forem, která aktivně proměňuje systém 
(komunitu) ve prospěch rozvoje všech členů 
komunity. Patton (2006, s. 281) zmiňuje poten-
ciál, který má facilitátor kariérového rozvoje 
ve škole, kdy „může být pro uskutečnění trvalé 
změny nezbytné, aby zahrnovala nejen mladé 
lidi, ale rovněž vlivné členy jejich komunity, 
včetně rodičů. Vnímavost vůči potřebám těchto 
jedinců může vyžadovat, aby facilitátor zastá-
val i  jiné úlohy než poradce či učitele“. Dalším 
nástrojem mohou být postupy školy aktivizující 

2	 Sociální terénní pracovník, který se pohybuje v prostře-
dí „ulice“. 
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rodiče. Jako poradce jsem byl do určité míry na 
straně dětí i  rodičů. Například jsem i  spolupra-
coval na tvorbě rodičovského časopisu školy. 
A  celkově posiloval pozici rodičů ve škole. Byl 
jsem i mediátorem při problematických situacích 
mezi rodičem a školou, uvádí Petr. A jak zmiňuje 
i koordinátor poradenství ve škole Sloní Pavel: 
rodiče jsou klíčoví v kariérovém poradenství.

Tomáš jedná aktivně
Bývalý předseda školního parlamentu Tomáš, 
tehdy žák 9. ročníku školy Lví, pracuje nyní 
v manažerské pozici v zahraničí v oblasti pod-
pory mezinárodní mobility studentů. Dalo mi to 
(účast ve školním parlamentu) chápání toho, že 
možná chci něco, na druhou stranu to, co chci, 
ovlivňuje spoustu dalších věcí, že musím znát 
mnohem širší obraz. Když zvažuje přínos pro 
ostatní členy parlamentu, je podle něj důležitý 
věk i doba strávená v parlamentu pro uvědomě-
ní, že to, co chcete změnit, není jen tak nějaká 
sobecká věc, ale pomůže to celý škole, nejen vaší 
třídě.

Zejména dialog s  vedením školy by pro něj 
„školou“. Vzpomíná na velikou vstřícnost ze 
strany vedení školy, ale současně i na pocit, že 
vedení toho od dětí v parlamentu moc neoče-
kává. Tomáš si na základě této zkušenosti uvě-
domuje riziko nízkého očekávání od participace 
ve své současné manažerské pozici vůči členům 
týmu: co mi můžou říct, co já ještě nevím. Myslí 
si, že potenciál participace děti mají, spíše chybí 
očekávání na straně učitelů. A k tomu, že parla-
ment mohl například uspořádat celoškolní pro-
jekt řízený členy parlamentu, podle něj pomáhá 
to, že škola Lví byla vždycky víc otevřená. Nau-
čil se, že spoustu problémů si člověk může vyře-
šit sám. Školní parlament tak může přispívat ke 
zmocňování, k přebírání odpovědnosti, k aktiv-
nímu (angažovanému) jednání.

Naučil se aktivnímu jednání i  vyjednávání 
v  konfliktních situacích. Příkladem byla situa-
ce, kdy učitelé považovali část projektu školního 
parlamentu s názvem „svátek školy“ za nevhod-
ný. Projekt navrhli a  připravili žáci školního 
parlamentu zcela sami s  jednoduchou myš-
lenkou, že škola Lví bude mít jeden určitý den 

v roce svůj svátek. V  jeho rámci měl v budově 
školy proběhnout průvod, který učitelé odmítli 
jako nevhodné připomenutí totalitního režimu. 
Pro děti to byla recese, napodobení časů, které 
znaly z  vyprávění rodičů. Po jednáních parla-
mentu, vedení školy a nespokojených učitelů se 
nakonec stal „průvod“ součástí projektu. Záleží, 
kdo tomu předsedá a jak řídí ten prostor, pokud 
člověk, co to řídí, řekne: tohle je triviální, to ne-
budeme poslouchat, tím člověk udupává ten pro-
stor, to právo říct svůj názor, předpokládám, že to 
byla taky tvoje role (školního poradce Petra), aby 
tam měl každý svůj prostor, zdůrazňuje Tomáš ze 
zkušenosti předsedajícího i  účastníka školního 
parlamentu. 

Respekt k  názorům mladších či k  názorům 
méně školně úspěšných žáků chápe Tomáš 
jako základ demokratického prostředí školy. 
Důležitá je pro Tomáše spravedlnost. Smíšená 
skupina starších a mladších žáků v parlamentu 
nebo v celoškolním projektu má potenciál pro 
rozvoj dětí, celkovou atmosféru vzájemného 
pochopení a  respektu ve škole. Tomáš k  tomu 
zmiňuje možnost, že byl vzorem pro mladší 
žáky. Školní parlament z pohledu Tomáše může 
být přínosem pro všechny žáky školy, když 
se dobře jeho smysl vysvětlí učitelům a  všem 
žákům: může to být tak, že se podílí všichni.

Celoškolní přístup Pavla
Pavel pracuje jako koordinátor poradenství 
a  zástupce ředitele školy Sloní. Škola usiluje 
o  koncepčnost a  koordinaci. Svou roli, kterou 
lze chápat také jako roli facilitátora kariérového 
rozvoje, popisuje takto: Vnímáme jako důležité, 
aby škola měla nastavený systém poradenství, 
u nás máme nastavený poradenský tým, který se 
pravidelně schází a tím, že je to tým lidí – vedení 
školy, výchovný poradce, preventista, kariérový 
poradce a  jednou do měsíce psycholog z  porad-
ny – je nastavený koordinátor. Kariérový poradce 
zaštiťuje i výuku světa práce na 2. stupni – před-
mět výchova k volbě povolání, z pozice koordiná-
tora mohu spoluvytvářet podobu poradenského 
systému.

Prioritou školy je, aby se děti stávaly odpo-
vědnými ve všech různých situacích ve škole: 

Kariérové poradenství souvisí s tím, že učíme dětí 
přebírat odpovědnost, je to náš celoškolní přístup. 
Pro Pavla je důležitá odpovědnost, kterou záro-
veň očekává i na straně rodičů, které vnímá jako 
důležitý prvek, ale zde se naráží na všeobecně 
nastavené vnímání rodičů – škola se o vše musí 
postarat. Na pozici koordinátora a  poradce se 
dívá podobně jako Tomáš na pozici člena par-
lamentu, který k  tomu říká: vnímám tam dost 
tu osobnostní složku, že to prostě tak má přiro-
zeně nastavené. Ne každý může dělat poradce 
a koordinátora. Petr souhlasí: I já jsem z pozice 
poradce vnímal svoje postavení jako velmi závislé 
na přístupu poradce, jeho zkušenostech, angažo-
vaném jednáním. Pavlova škola bere kariérové 
poradenství i koordinaci poradenství jako jednu 
z priorit, přeneseně má pak jako podpora odpo-
vědnosti a samostatnosti žáků přesah do všech 
činností školy.

Teoretický rámec demokratického 
a holistického přístupu 
Kariéru lze vnímat v širším obrazu jako partici-
paci v demokratické společnosti. Tristram Hoo-
ley (2015, s. 15) uvádí jako součást konceptu 
emancipujícího kariérového vzdělávání i  tyto 
aspekty: 
•	 rozvíjení strategií, které nám umožňují spo-

lečně s druhými co nejvíce využít naší sou-
časné situace; 

•	 zvažování, jak současná situace a  struktury 
mohou být změněny.

V  kontextu školy můžeme společně vytvářet 
podobu soužití s  druhými v  komunitě školy 
(i širší komunitě s okolím školy). Aktivní podíl 
na změně situace je možné chápat jako spoluvy-
tváření společnosti. Souvislost mezi demokracií 
ve škole s demokracií ve společnosti zdůrazňu-
je i  Tomáš: Pro funkčnost demokracie ve škole 
je důležité vysvětlení principů demokracie ve 
společnosti dětem. Watts a Fretwell (2014, s. 1) 
popisují služby i politiku v oblasti kariérového 
poradenství jako klíčové nástroje pro demokra-
cii ve společnosti, které podporují rovné příleži-
tosti, aktivní jednání člověka, právo svobodně se 
rozhodovat o svém vlastním životě. 

Aktivní jednání Tomáše se stalo vzorem pro 
všechny děti ve škole, viděli, že to jde. Priorita 
učit děti odpovědnosti poskytovala podle Pavla 
prostor pro svobodu rozhodovat. Sanny S. Han-
sen (2003, s. 52) vidí kariérové poradce jako ak-
téry, kteří mohou pomoci změně nejen jednot-
livců, ale stejně tak i  změně systémů. Definuje 
tento přístup jako out of box (mimo zavedené 
schéma). Budoucnost kariérového poradenství 
nevidí v  diagnostice testováním, určováním 
vhodného vzdělávání a práce, vidí ji spíše v pod-
poře holistického životního plánování.

Pojetí poradce Petra bylo zaměřeno i na pod-
poru demokratického klimatu celé školy. Švédští 
výzkumníci (Thornberg a Elvstrand, 2012), kte-
ří sledovali zkušenosti dětí s demokracií a par-
ticipací ve škole, odkazují na rozšířený status 
dětství jako not-yet (ještě ne). Objevili také 
zkušenost dětí s  unfair inconsistencies con-
structed by teachers (neférové nedůslednosti 
vytvářené učiteli), kdy učitelé sami nedodržují 
pravidla, nechovají se tak, jak po žácích chtějí, 
aby se chovali.

Poradce na straně demokracie
V mnoha zemích je možná právě z důvodu po-
třebnosti podpory práv dětí v  jejich „ještě ne“ 
pozici zavedena oficiální funkce dětského om-
budsmana. V rámci školy může poradce být ob-
hájcem rovných podmínek a  práv. V  kontextu 
práce s dětmi může být školním dětským om-
budsmanem. Ten, kdo pomáhá nejen podívat se 
na svět pohledem dítěte, pomáhá i měnit systém 
férovější k  situaci dítěte. Petr k  tomu dodává: 
Důležitou situací, kterou jsem zažil v roli porad-
ce, byla situace, kdy jeden z učitelů reagoval na 
podporu konkrétního dítěte ve své třídě poradcem 
kritikou, že stojí na straně dětí, a  ne na straně 
učitelů.

Postavení kariérového poradce lze vnímat 
jako pozici „v  meziprostoru“, která se opírá 
o jeho autonomní, mediátorské a facilitační do-
vednosti, než pozici „na něčí straně“. Poradce 
může stát na straně demokratických principů 
a podporovat rovný hlas všech členů školní ko-
munity, dětí i dospělých. Poradce může částečně 
být i  posilovatelem „těch se slabším hlasem“ 
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ve škole. Pro demokracii a  participaci je tato 
skupina klíčová, z  pozice „problémových“ čle-
nů komunity se mohou ukázat některé limity 
a  překážky. Téma demokracie a  participace je 
tak blízké tématu inkluze. Pokud je škola demo-
kratickou komunitou, pak je důležité, jestli je 
komunitou otevřenou všem členům. Jestli mají 
všichni možnost se podílet a mají rovný přístup 
ke zdrojům komunity. Poradci i žákovští men-
toři mohou prostředí ve školní komunitě ovliv-
ňovat. Mohou zaujímat partnerskou pozici, být 
inspirátory a podporovat demokratické prostře-
dí školy. Všichni žáci s jejich podporou mohou 
spoluvytvářet školní komunitu a naučit se tak žít 
svůj život s druhými, řídit svou vlastní kariéru 
v demokratické společnosti a na její podobě se 
plně aktivně podílet.

Kariérové poradenství v širším 
obrazu
Často se můžeme setkat se spojováním karié-
rového poradenství s nárokem přizpůsobení se 
zakázce trhu práce a potřebám zaměstnavatelů. 
Inspirativním rozšířením obrazu kariérového 
poradenství může být jeho demokratický roz-
měr, který více než zakázku trhu preferuje lid-
ské a  sociální aspekty, což zahrnuje holistické, 
celoživotní (i celoškolní) pojetí. Kariérové pora-
denství je do velké míry v kontextu školy i kari-
érovým rozvojem a vzděláváním, jak si jeho širší 
kontexty uvědomuje Pavel. Poradce v  takovém 
širším, holistickém, pojetí může být nejen na 
straně dítěte, ale i na straně demokracie v sys-
tému školy, jak se osvědčila tato role Petrovi. 
A nejen Tomáše, i další žáky škol, pak může pro-
vázet jejich další kariérou i životem širší obraz, 
který ve škole díky prostoru pro aktivní jednání 
i odpovědnost mohou dostávat. 
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Vzdělávání romských dětí je v  posledních le-
tech stále častěji diskutovanou otázkou. Výraz-
ně k tomu přispělo mimo jiné také rozhodnutí 
Evropského soudu pro lidská práva v případu D. 
H. a  ostatní versus ČR. Rozsudek z  roku 2007 
obvinil českou vládu z porušení zákazu diskri-
minace a  porušení práva na vzdělání 18 rom-
ských žáků tím, že byli zařazeni do speciální 
školy (pro bližší informace viz rozsudek Velké-
ho senátu, stížnost č. 57325/00, 2007, s. 4–5). 
Soud také označil za diskriminační zařazování 
romských žáků do oddělených tříd a uvedl, že 
ve školách, kde „tvoří romské děti nejpočetnější 
skupinu žáků z toho důvodu, že tyto školy sídlí 
v blízkosti míst obývaných převážně Romy, [...] 
je potřeba zajistit, aby tyto školy dokázaly svým 
žákům poskytovat kvalitní vzdělání“ (stížnost č. 
57325/00, 2007, s. 18). 

V současné době vznikají v ČR v rámci sys-
tému vzdělávání jednak školy s většinovým za-
stoupením romských žáků, často spádové školy 
zmíněné v  rozsudku stížnosti č. 57325/00, jed-
nak jsou romští žáci rozptýleni do ostatních 
základních škol. Mnoho učitelů se tak potýká 
s problémem, jak s těmito žáky pracovat, aby do-
sahovali v české škole požadovaných výsledků.

Cílem tohoto příspěvku je seznámit učitele 
s  efektivní variantou práce s  textem s  romský-
mi žáky a  představit výsledky výzkumu zamě-
řeného na ověřování dovednosti práce s textem 
u  zmíněné skupiny. V  první kapitole krátce 
představím možnosti, jak je možné nahlížet na 
romského žáka z pohledu legislativy, v následují-
cích kapitolách se pak budu věnovat samotnému 
výzkumu a  popisu způsobu práce s  romskými 
žáky, který se snaží respektovat jejich odlišnosti 
především v oblasti jazyka a slovní zásoby.

Romský žák
Při pokusu vymezit kategorii „romského žáka“ 
jsem vycházela z  definice žáka a  z  definice 
Roma. Pedagogický slovník uvádí jako jednu 
z  možností, že žák je „označení dítěte, které 
navštěvuje základní školu“ (Průcha, Walterová, 
& Mareš, 2013, s. 389). „Za Roma považujeme 
takového jedince, který se za Roma sám považu-
je, aniž by se nutně k této příslušnosti za všech 
okolností (např. při sčítání lidu) hlásil, a/nebo 
je za Roma považován významnou částí svého 
okolí na základě skutečných či domnělých (an-
tropologických, kulturních nebo sociálních) in-
dikátorů“ (Gabal analysys & consulting – Nová 
škola, o. p. s, 2006, s. 10).

Mnoho romských žáků spadá podle Školské-
ho zákona (vydaného v roce 2004) do kategorie 
žáků se sociálním znevýhodněním a jsou začleně-
ni mezi osoby se speciálními vzdělávacími potře-
bami. Po vydání novely školského zákona platné 
od 1. 9. 2016 č. 82/2015 Sb. vznikl pro potřeby 
MŠMT ČR v rámci projektu Pedagogické fakulty 
Univerzity Palackého v Olomouci Katalog pod-
půrných opatření, podle kterého je možné rom-
ského žáka vnímat jako „žáka s potřebou podpory 
ve vzdělávání z důvodu sociálního znevýhodnění.“ 
Podle novely č. 82/2015 Sb. se „dítětem, žákem 
a studentem se speciálními vzdělávacími potře-
bami rozumí osoba, která k naplnění svých vzdě-
lávacích možností nebo k uplatnění nebo užívání 
svých práv na rovnoprávném základě s ostatní-
mi potřebuje poskytnutí podpůrných opatření.“ 
Do tohoto pojetí velmi výstižně zapadá definice 
romského žáka v rámci již v úvodu zmíněné se-
gregace do oddělených tříd. Ne všichni romští 
žáci však novelou zmíněná podpůrná opatření 

Anna Heraltová

Ověřování dovednosti 
práce s textem u romských žáků s ohledem 
na vybraný očekávaný výstup z RVP ZV
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potřebují, tyto pak můžeme označit jako přísluš-
níky romské národnosti navštěvující ZŠ. 

Metodologie výzkumného šetření
Cílem diplomové práce bylo ověřit u vybrané-
ho vzorku romských žáků očekávaný výstup pro 
Komunikační a slohovou výchovu pro 2. období 
1.  stupně ZŠ: ČJL-5-1-01: žák čte s  porozumě-
ním přiměřeně náročné texty potichu i  nahlas. 
Zvolený očekávaný výstup z RVP ZV je upřes-
něn Standardy pro základní vzdělávání, jejichž 
plnění je pro základní školy závazné od 1. 9. 
2013. Protože základem ověřovaného výstupu je 
práce s textem, byly k němu odborníky vytvoře-
ny následující indikátory:
•	 Žák navrhne vhodný nadpis;
•	 žák posoudí na základě přečteného textu 

pravdivost/nepravdivost tvrzení; 
•	 žák posoudí, zda daná informace vyplývá/

nevyplývá z textu; 
•	 žák vyhledá v  textu odpověď na zadanou 

otázku.
Uvedené indikátory představují minimální úro-
veň vědomostí a  dovedností, které by měl žák 
při práci s textem u námi ověřovaného výstupu 
na konci 5. ročníku dosáhnout.

Výzkumná otázka
Položila jsem si následující výzkumnou otáz-
ku: Jaký je vztah mezi splněním/nesplněním 
úkolu ověřujícího porozumění textu a  klasi-
fikací žáka v  českém jazyce? Aby bylo možné 
tuto otázku zodpovědět, bylo nutné zjistit, jakou 
známku měli žáci z českého jazyka v posledním 
klasifikovaném období, tj. na konci 4. ročníku.

Stanovení výzkumného vzorku
Kritériem pro výběr výzkumného vzorku byla 
pouze romská národnost uvedená v  katalo-
gových listech, nezohledňovala jsem žádné 
další aspekty, např. sociální či psychologické. 
Výzkumný vzorek tvořilo 59 romských žáků 
5. ročníku z pěti brněnských škol, 51 z nich bylo 
vybráno z  žáků vzdělávaných v  brněnských 
školách s  většinovým zastoupením romské 

populace, 8 bylo vybráno z  ostatních brněn-
ských základních škol. Školy byly vybrány na 
základě předpokládaného výskytu romských 
žáků v  dané lokalitě. Z  vybraných škol byly 
zkoumány práce všech romských žáků 5. roční-
ku. Ověřování probíhalo v období od listopadu 
2015 do června 2016. 

Metody sběru dat
Vzhledem k danému problému byly na základě 
konzultací s vedoucí diplomové práce a dřívější-
ho pozorování stanoveny metody používané jak 
ve fázi předvýzkumu, tak ve výzkumné fázi. 
•	 Pracovní list předložený 59 žákům 5. roční-

ku účelově vybraných z pěti brněnských škol. 
Jeho součástí byl jednak výchozí text, jednak 
čtyři ilustrativní úlohy – každá z nich souvisí 
s plněním jednoho z uvedených indikátorů.

•	 Rozhovory, jako doplňková metoda, probí-
haly nestandardizovanou či polostandardizo-
vanou formou. Nebyly nahrávány ani zazna-
menávány písemně. Informace získané tímto 
způsobem byly využity k  co nejpřesnějšímu 
formulování metodického postupu při zadá-
vání jednotlivých úkolů. 

•	 Obsahová analýza textu byla využita v rám-
ci zpracování výsledků výzkumu. P. Gavora 
(2010, s. 142) definuje obsahovou analýzu 
jako „analýzu a  hodnocení obsahu písem-
ných textů.“ V  případě tohoto výzkumu se 
jedná o  kvantitativní obsahovou analýzu 
pracovních listů, v níž byly kvalitativní odpo-
vědi žáků kvantifikovány, tj. byla vyjádřena 
jejich frekvence jak v rámci odpovědí všech 
respondentů, tak v  rámci odpovědí respon-
dentů se stejnou klasifikací. 

Předvýzkum
Předvýzkum proběhl v listopadu 2015 a jeho cí-
lem bylo ověřit, zda je možné předložit romským 
žákům pracovní list k vyplnění bez jakéhokoli vy-
světlování obsahu listu, nebo je-li potřeba upra-
vit a doplnit způsob zadávání práce s pracovním 
listem. Výzkumný vzorek tvořilo 13 žáků 5. roč-
níku vybrané brněnské ZŠ. Celkově však byly 
analyzovány výsledky pouze 10 z  nich, protože 

tři žáci práci zcela viditelně opsali, a  proto byli 
z předvýzkumu vyřazeni. Vzorek tvořili žáci bez 
ohledu na klasifikaci z českého jazyka na konci 
4. ročníku, pracovní listy vyplňovali zcela samo-
statně. Pracovní list měl následující podobu. 

Pracovní list 11

Škola a třída: 
Známka z českého jazyka  
za poslední klasifikační období:
Výchozí text: Téměř všechny myšlenky a objevy uči-
něné během věků můžete nalézt v knihách. Kniha je 
jedním z největších lidských vynálezů. Existuje mno-
ho druhů knih – od beletrie (např. povídky a romá-
ny) po naučnou literaturu (např. příručky, slovníky, 
encyklopedie). První knihu zhotovili Egypťané před 
5 000 lety. Byla napsaná na papyrových svitcích. Ří-
mané vynalezli knihu, jak ji známe dnes; pro stránky 
použili upravenou zvířecí kůži – pergamen. Po staletí 
se knihy psaly ručně. Byly vzácné a drahé. V 8. sto-
letí Číňané vynalezli knihtisk. Do Evropy se rozšířil 
během 15. století. Knihtisk umožnil vyrábět větší 
množství knih. Dnes se při výrobě knih využívají 
počítače, fotografické přístroje, stroje samy tisknou, 
skládají papír, sešívají jej a vážou do knihy.

1. Navrhni vhodný nadpis pro přečtenou ukázku.

2. Rozhodni na základě přečteného textu, zda uve-
dená tvrzení jsou pravdivá, či nepravdivá:
a) Dříve byly knihy vzácné a drahé, protože se psaly 
ručně.			    ANO – NE
b) V  knihách je zaznamenáno mnoho důležitých 
myšlenek a objevů. 	  ANO – NE
c) Existuje málo druhů knih, většinou jsou to encyk-
lopedie.		   ANO – NE
d) Knihtisk se do Evropy rozšířil v 19. století.	
			    ANO – NE

3. Rozhodni, zda uvedená informace vyplývá, či 
nevyplývá z textu:

1	 Formátování pracovního listu je upraveno, aby vyho-
voval nárokům na formátování časopisu Komenský. 
Původní podobu pracovního listu lze hledat v  archivu 
závěrečných prací, https://is.muni.cz/thesis/. 

Nejstarší známou česky tištěnou knihou je Kronika 
trojánská2 (1468). 		  ANO – NE

4. Jak se nazývá upravená zvířecí kůže, kterou pou-
žívali Římané pro stránky knih?

Pracovní list byl vytvořen ve dvou variantách. 
Na základě doporučení speciálního pedagoga 
byla pro žáky s poruchami učení, tj. pro 16 re-
spondentů, základní podoba výchozího textu 
upravena. Vzájemně se oba pracovní listy liší ve-
likostí písma, zarovnáním, omezením počtu slov 
na řádek a  zvýrazněním každé druhé slabiky 
jako podpory k vedení očních pohybů textem. 

Ukázka upraveného výchozího textu:
Téměř všechny myšlenky a  objevy učiněné během 
věků můžete nalézt v  knihách. Kniha je jedním 
z  největších lidských vynálezů. Existuje mnoho 
druhů knih – od beletrie (např. povídky a romány) 
po naučnou literaturu (např. příručky, slovníky, en-
cyklopedie). První knihu zhotovili Egypťané před 
5  000 lety. Byla napsaná na papyrových svitcích. 
Římané vynalezli knihu, jak ji známe dnes; pro 
stránky použili upravenou zvířecí kůži – pergamen. 
Po staletí se knihy psaly ručně. Byly vzácné a drahé. 
V 8. století Číňané vynalezli knihtisk. Do Evropy se 
rozšířil během 15. století. Knihtisk umožnil vyrábět 
větší množství knih. Dnes se při výrobě knih vyu-
žívají počítače, fotografické přístroje, stroje samy 
tisknou, skládají papír, sešívají jej a vážou do knihy.

Z výsledků předvýzkumu jsem vyvodila násle-
dující závěry:

Vzhledem k  tomu, že romští žáci neznali 
význam některých slov, dosahovali při plnění 

2	 Poznámka redakce: Podle nejnovějších výzkumů, zejmé-
na časového srovnávání vodoznaků v Trojánské kronice, 
kterou vydal dnes již neznámý tiskař v Plzni, se histori-
kové stále více přiklánějí k závěru, že letopočet 1468 ne-
odpovídá pravdě a že první v Čechách tištěnou knihou 
jsou latinská Statuta Arnošta z  Pardubic, vydaná roku 
1476 (viz např. http://www.radio.cz/cz/rubrika/udalosti/
historici-vyvraceji-stalety-omyl-kronika-trojanska-uz-
-neni-nejstarsi-tistenou-knihou-v-cechach). V  obec-
ném povědomí však stále přetrvává tradiční pohled na 
datování této literární památky.
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prvního a třetího úkolu velmi nízkého procen-
ta úspěšnosti. Rozhodla jsem se tedy v další fázi 
výzkumu žákům slova, jejichž význam nezna-
jí, vysvětlovat.

Pro žáky  s  diagnostikovanými poruchami 
učení vznikl úpravami oboustranný pracovní 
list. Na straně bez výchozího textu měli žáci 
vysoké procento chyb. Pro potřeby další fáze 
výzkumu jsem se proto rozhodla tisknout jeho 
verzi na dva jednostranné listy, aby žáci měli 
text stále před sebou a nemuseli list obracet. 

Někteří žáci si známku z  českého jazyka za 
poslední klasifikační období nepamatovali, jiní 
si klasifikaci úmyslně vylepšovali. S  ohledem 
na objektivní výsledky bylo nutné nechat žáky 
práci podepsat a po doplnění známek podle ka-
talogového listu jména přelepit, aby respondenti 
zůstali v anonymitě.

Metodický postup hlavního 
výzkumného šetření
Ve všech třídách a u všech žáků jsem pracovní 
list zadávala osobně. Nejprve jsem žáky ujisti-
la, že výsledek jejich práce nebude mít vliv na 
známku z  českého jazyka. Poté jsem jim pra-
covní listy rozdala a vysvětlila, že všichni dostali 
pracovní list se stejným výchozím textem a  se 
stejnými úkoly. Následně se žáci podepsali. Vý-
chozí text jsem četla nahlas, žáci jej pouze sle-
dovali zrakem. Pokud význam některého slova 
z  textu neznali, podtrhli jej. Následovaly 2–4 
minuty samostatného tichého čtení a  prostor 
pro dotazy. Stejným způsobem se žáci seznámi-
li také se zadáním jednotlivých úkolů. Poté již 
pracovali zcela samostatně. Po odevzdání vypl-
něného pracovního listu jsem doplnila známky 
podle katalogových listů a  jména respondentů 
přelepila, aby zůstali v anonymitě. Ve dvou pří-
padech jsem pracovala s čistě romskou třídou, 
v dalších pak se smíšenými třídami nebo pouze 
s romskými žáky 5. ročníků dané školy. 

Interpretace výsledků
Pracovní list vyplnilo celkem 76 žáků, z  toho 
k  výzkumu bylo využitou pouze 59 prací, tj. 
pouze práce žáků romské národnosti.

Žák navrhne vhodný nadpis
Hodnocení výstižnosti vytvořených nadpisů je 
velmi subjektivní. Proto jsem brala v úvahu pře-
devším dvě hlediska: 
•	 Zda nadpis vystihuje obsah textu;
•	 zda nadpis vznikl na základě vlastní invence 

žáka. 

Z  vybraného vzorku 59 respondentů splnili 
úkol, tj. odpověděli, všichni. Zadání úkolu po-
chopilo a  více či méně zdařile první indikátor 
zvládlo 56 žáků. Velmi zdařilé odpovědi tvořili 
respondenti bez ohledu na klasifikaci. K  nej-
výstižnějším patřily např. nadpisy: Objev kni-
hy, Historie knih, Tisíce roků s  knihami či Jak 
se vynalezly a vyrobily knihy. Odpovědi Kniha, 
Knihy nebo odpovědi, které svým významem 
vystihovaly obsah textu alespoň částečně, jsem 
zařadila do kategorie, kterou jsem nazvala Ak-
ceptovatelné. Kategorii s  názvem Nezařazeno 
tvořily nadpisy 30 respondentů, vytvořené vý-
běrem některého ze slovních spojení z  výcho-
zího textu. Odpovědi, které splnění indikátoru 
neodpovídaly, byly jenom tři, a to: Vysoká škola, 
Římané a  Století. Objevily se pouze u  žáků se 
známkou chvalitebný a dobrý. Žáci klasifikováni 
známkou výborný, stejně jako žáci klasifikováni 
známkou dostatečný, nevytvořili ani jeden zcela 
nevyhovující nadpis. Tato zajímavá skutečnost 
může souviset s  nízkým počtem respondentů 
nebo s  faktem, že většina žáků hodnocených 
známkou dostatečný zvolila pro nadpis nejsnaz-
ší možnou variantu, tj. první podstatná jména 
objevující se v textu, čímž se včlenila do katego-
rie Nezařazeno.

S ohledem na jazykovou úroveň vytvořených 
nadpisů se ukazuje, že vyjadřování romských 
žáků klasifikovaných známkou výborný až dob-
rý odpovídá jejich klasifikaci na konci 4. roč-
níku. Pro romské žáky klasifikované známkou 
dostatečný však toto tvrzení neplatí. Ukázalo se, 
že úroveň vyjadřování romských žáků a pestrost 
jejich nápadů u  indikátoru č. 1 nebyla zcela 
v souladu se známkou, kterou měli v posledním 
klasifikačním období. 

Žák posoudí na základě přečteného 
textu pravdivost/nepravdivost tvrzení 
Žáci měli za úkol posoudit pravdivost čtyř tvr-
zení, na něž je možno najít explicitní odpově-
di ve výchozím textu. Žáci vybírali z možností 
ANO/NE (správná odpověď je označena tuč-
ným písmem).

a) Dříve byly knihy vzácné a drahé, protože se 
psaly ručně.		  ANO – NE

b) V knihách je zaznamenáno mnoho důleži-
tých myšlenek a objevů.	 ANO – NE

c) Existuje málo druhů knih, většinou jsou to 
encyklopedie.		  ANO – NE

d) Knihtisk se do Evropy rozšířil v 19. století.	
			   ANO – NE

Všechna tvrzení v tomto úkolu vyhodnotilo 
správně 23 žáků z celkového počtu respondentů. 
U ostatních jsme zaznamenali buď jednu chybu 
(22 žáků), nebo dvě chyby (13 žáků) a jeden žák 
se k tvrzení d) nevyjádřil, tj. vynechal odpověď.

Nejvíce žáků chybovalo v  tvrzení c). Výsle-
dek je pravděpodobně způsoben skutečností, že 
toto tvrzení obsahuje oproti výchozímu textu 
antonymum (málo x mnoho), které je na roz-
díl od v textu explicitně řečených informací pro 
romské žáky málo „čitelné“. 

Pouze správné odpovědi uvedli žáci s klasifi-
kací výborný. U žáků klasifikovaných chvaliteb-
ný – dostatečný se procento chyb přímo úměrně 
zvyšuje vzhledem k dosažené známce. Výsledky 
respondentů při plnění indikátoru č. 2 byly plně 
v souladu s klasifikací romských žáků na konci 
4. ročníku.

Žák posoudí, zda daná informace 
vyplývá/nevyplývá z textu
Úloha obsahuje tvrzení, o němž má žák na zá-
kladě informací získaných z  textu rozhodnout, 
zda z textu vyplývá, či nikoli. Žáci opět vybírali 
ze dvou možností, tj. ANO/NE (správná odpo-
věď je označena tučným písmem).

Nejstarší známou česky tištěnou knihou je 
Kronika trojánská (1468). 	 ANO – NE

K  tvrzení se vyjádřili všichni žáci. Správně 
odpovědělo 43 žáků, chybnou odpověď zvolilo 
16 žáků. Pouze správné odpovědi uvedli žáci 

s  klasifikací výborný. U  žáků klasifikovaných 
stupni chvalitebný – dostatečný se procento 
chyb přímo úměrně zvyšuje vzhledem k dosa-
žené známce. Výsledky respondentů při plnění 
indikátoru č. 3 jsou plně v souladu s klasifikací 
romských žáků na konci 4. ročníku. 

Žák vyhledá v textu odpověď na 
zadanou otázku
Úloha ověřuje dovednost žáka vyhledat v textu 
výraz zadaný pomocí stručné charakteristiky. 
Žáci vyhledávali odpověď na otázku: 

Jak se nazývá upravená zvířecí kůže, kterou 
používali Římané pro stránky knih? 

Pouze správné odpovědi uvedli žáci s klasi-
fikací výborný a  chvalitebný. U žáků klasifiko-
vaných stupni dobrý a  dostatečný se procento 
chyb přímo úměrně zvyšuje vzhledem k dosaže-
né známce. S ohledem na tuto skutečnost může-
me říci, že výsledky respondentů při plnění in-
dikátoru č. 4 nejsou plně v souladu s klasifikací 
romských žáků na konci 4. ročníku.

Celkové vyhodnocení standardu pro 
OV ČJL-5-1-01 a výzkumné otázky
Zcela správně pracovní list vyplnilo 13 žáků, 
tj. 22 procent z  celkového počtu respondentů. 
Mezi zcela úspěšnými respondenty byli zastou-
peni žáci bez ohledu na klasifikaci. Z celkového 
vyhodnocení správných odpovědí rozdělených 
na základě klasifikace je možné konstatovat, že 
čím nižší (lepší) známkou byli žáci hodnoce-
ni, tím nižší procento chyb se v  jejich pracov-
ních listech vyskytuje. Chybovost je tedy přímo 
úměrná dosažené známce z českého jazyka. Vý-
sledky respondentů při plnění indikátorů k oče-
kávanému výstupu ČJL-5-1-01: žák čte s  po-
rozuměním přiměřeně náročné texty potichu 
i  nahlas jsou v  souladu s  klasifikací romských 
žáků na konci 4. ročníku.

Shrnutí a diskuse 
Výsledky romských žáků jsem rovněž srovnáva-
la s výsledky výzkumu Vyoralové (2015, s. 37–
45), která v  rámci diplomové práce ověřovala 
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stejný očekávaný výstup u žáků české národnos-
ti v letech 2014–2015. Při plnění 1. a 3. indiká-
toru byli úspěšnější romští žáci. U 2. indikátoru 
je naopak výrazně vyšší úspěšnost žáků české 
národnosti, tj. 84 procent, oproti 53% úspěšnos-
ti romských žáků. Tato situace byla podle mého 
názoru způsobena již výše komentovaným vý-
rokem 2c), který obsahuje antonymum (málo x 
mnoho). V indikátoru 4 se procento úspěšnosti 
u obou skupin respondentů zcela shoduje, tj. 92 
procent. Je však nutné poznamenat, že se s rom-
skými žáky pracovalo odlišně ve fázi zadávání 
pracovních listů a  při odevzdání pracovního 
listu s  chybějící odpovědí byl žák na chybějící 
odpověď upozorněn a bylo mu umožněno od-
pověď doplnit. 

Závěr 
Velmi povzbudivé bylo zjištění, že pokud maxi-
málně eliminujeme jazykovou bariéru, tj. pomi-
neme nedostatky ve slovní zásobě, vysvětlíme 
význam neznámých slov, jsou výsledky žáků 
romské národnosti naprosto srovnatelné s žáky 
české národnosti. Což potvrzuje názor Gulové 
(2010, s. 8), že „lze předpokládat, že romské 
děti, stejně jako děti z  jiných kultur, mají stej-
ný potenciál jako děti z  většinové společnosti, 
jejich handicapy spočívají v  sociálním znevý-
hodnění, které ještě znásobuje nedostatečné po-
vědomí většinové společnosti o romské kultuře, 
jazyku, etnolektu atd.“.

Z výzkumu proto jasně vyplývá, že pokud pe-
dagogové pracují s romskými žáky s ohledem na 
jejich potřeby a odlišnosti, dosahují romští žáci 
naprosto srovnatelných výsledků s žáky majorit-
ní společnosti.
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Nové technologie bývají v souvislosti se vzděláváním vždy 
spojovány s řadou nadějí, ale na druhé straně i obav. Neplatí 
to pouze pro přítomnost. Už v minulosti „nahrazovali“ ně-
kteří nadšenci technického pokroku učitele televizí, videem, 
pak počítači, nyní tablety. Je třeba přiznat, že množství bez-
vadných výukových aplikací, didaktických her pro všechny 
segmenty populace je skutečně neuvěřitelné. Prakticky není 
informace, kterou bychom nevyhledali během pár vteřin. 
Obavy se týkají nebezpečí odosobnění vzdělání, navíc se 
často zmiňuje, že děti údajně přestávají komunikovat naži-
vo, že hrají jen hry, že technologie jsou pro ně tak lákavé, že 
se na nich stávají až závislé a tráví s nimi čas, který by měly 
věnovat odlišným aktivitám.

Pro mě je nemyslitelné, že bychom se ve školství mohli 
postavit proti technologickému pokroku, který tolik ovliv-
ňuje i život nás dospělých, a vrátit se zpátky do minulosti, 
výlučně k  tabuli a  křídě. A  to přesto, že přínos některých 
nových technických pomůcek se může jevit jako skutečně 
problematický nebo přinejmenším nejasný. Většina z  nich 
je dnes velmi atraktivní pro mladé i dospělé, lze však před-
pokládat, že časem budou vstřebány vzdělávacím systémem 
a využívány jako běžná záležitost a že nám budou skutečně 
sloužit ke zjednodušení a obohacení i zpříjemnění života.

Uznávám, že je někdy komické sledovat skupinu do-
spívajících, ve které každý drží mobil a  zabývá se nějakou 
komunikací a o sobě téměř nevědí. Bylo by to ještě komič-
tější, kdyby totéž neplatilo pro mnohé dospělé. Může být 
rovněž nepříjemné, když starší studenti během výkladu 
hlídají přicházející smsky a  sledují nové zprávy na někte-
rém informačním portálu. Určitě už na druhém stupni se 
setkávají učitelé s využitím postupu ctrlC a ctrlV. Na druhé 
straně chybějící znalost lze okamžitě vygooglovat, a ne nad 
ní mávnout rukou. 

Pro mladé lidi je zapojení do některé ze sociálních sítí 
už dávno samozřejmostí, na youtube vyhledávají videa pro 
zábavu, někdy i pro poučení (rozmanité návody), písničky. 
Jde většinou o krátké sekvence, což samozřejmě nemá samo 

Syn nespustí mobil z očí
VÁŠ DOTAZ »

NAŠE ODPOVĚĎ »

o  sobě velký význam, kdybych to nevnímal jako součást 
obecnějšího trendu, který lze v posledních pár desetiletích 
pozorovat. Zkracuje se vše dlouhé, namáhavé, obtěžující, 
tedy „nudné“ apod. Platí to pro články v novinách, kapito-
ly v učebnicích. Hlavně hodně obrázků, aby se žák nenudil. 
Jenže jsou oblasti, kde tento „instantní“ přístup nefunguje. 
Abychom lépe pochopili nesmírně komplikovaný celek pří-
rody, člověka nebo mezilidských vztahů, musíme investovat 
mnoho času a  energie, hledat v  různých zdrojích, přečíst 
mnoho balastu, nestačí vstřebat stručnou informaci na wiki-
pedii. Specifickým fenoménem dnešní doby jsou dětští you-
tubeři a jejich výdělky. Určitě nelze bránit rodičům (a patrně 
ani dětem) v této aktivitě, ale osobně ji nepodporuji.

Z  psychologického hlediska však nejsem principiálně 
znepokojený. Samozřejmě u každého fenoménu se vyskyt-
nou jedinci, kteří jej nadužívají, stanou se „závislí“, nechají 
se svést příkladem apod. Je na nás dospělých, abychom děti 
učili rozumnému zacházení. Jenže to bychom se sami museli 
vyznat. Z neznalosti necháváme věcem volný průběh nebo 
častěji zakazujeme. Máme totiž pocit, že neznalost nám po-
někud oslabuje autoritu. Zákaz nebo lamentování jsou pak 
jednodušší než osvojení znalosti či dovednosti.

Důležitá je kontrola toho, co dítě provozuje na sociál-
ních sítích. Jistě bych běžně nezaváděl sledovací systémy, 
i kontrola může mít odpovídající úroveň. Za vhodné poklá-
dám komunikovat s dítětem a taktně sledovat jeho chování 
na sítích. Jestliže zachytím signály nevhodného chování, měl 
bych znova připomenout, co očekávám. Současně bych měl 
zesílit kontrolu. Tato kontrola nepředstavuje trest, ale reakci 
na nedospělé jednání dítěte. Asi nemusím uvádět, že dobrou 
prevencí závislosti na hrách je množství dalších přitažlivých 
aktivit.

Ve škole se mi zdají být pravidla jasná. Při hodině lze 
tablet/notebook použít pouze tehdy, dá-li učitel pokyn. Jsem 
však proti zákazům vnášení mobilů a tabletů do školy. I když 
by se samozřejmě jednalo o nejjednodušší variantu. 

PhDr. Václav Mertin

Třináctiletý syn neustále vysedává u tabletu nebo u chytré-
ho telefonu. Když ho chci vylákat k  nějaké činnosti nebo 
ven, odmítá. Argumentuje tím, že úplně stejně to dělají 

všichni spolužáci. Už přinesl i poznámku, že ve škole si hraje 
při hodině s tabletem. 

Petra Macháčková
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soutěžních úloh a didaktické reflexe, nabízející 
jejich další možné využití při výuce matemati-
ky na 1. stupni ZŠ, ale také autentické ukázky 
vybraných žákovských řešení. Vše uvádí do 
souvislosti se znalostmi a kompetencemi žáků, 
formulovanými v očekávaných výstupech RVP 
ZV. U  jednotlivých úloh je explicitně uveden 
očekávaný výstup RVP ZV, resp. indikátor, který 
úloha testuje, ale i požadované obecnější schop-
nosti a předpoklady řešitele.

Jádrem knihy je třetí kapitola. Autorka zda 
popisuje šetření, zaměřené na analýzu řeše-
ní úloh z  kategorie Klokánek zadaných v  roce 
2015. Analýza byla zaměřena na faktory, které 
ovlivňují výsledek žáka v  soutěžním testu: ob-
tížnost, matematický obsah a jazykové vyjádře-
ní soutěžní úlohy, ale také faktory, které se vzta-
hují k  osobnostním charakteristikám řešitelů 
(pohlaví, věk, navštěvovaný ročník a  prospěch 
z  matematiky). Výstupy rovněž konfrontu-
je s  daty, získanými celostátní statistikou vý-
sledků v  ČR. Dále publikace obsahuje výstupy 
ze dvou dílčích projektů autorky z  minulých 
let, vztahujících se k  tématu publikace. První 
z nich mapoval názory učitelů 1. stupně ZŠ na 
uvedenou soutěž a jejich postoje k ní, druhý se 
zaměřoval na metakognitivní aspekt: měl zjistit, 
zda žáci 4. a 5. ročníku ZŠ dovedou predikovat 
a  hodnotit vlastní výkon při řešení soutěžních 
úloh.

Kniha přináší souhrn poznatků z  prostředí 
soutěže Matematický klokan, především v kate-
gorii Klokánek pro žáky 1. stupně ZŠ, které by 

bylo možno využít nejen při přípravě dalších 
ročníků soutěže, ale zejména při výuce mate-
matiky v reálné školní praxi. Mohla by se proto 
stát součástí matematických knihovniček nejen 
učitelů na 1. stupni ZŠ, ale i matematických pra-
covišť připravujících tyto učitele pro uvedený 
stupeň školy.

Doc. RNDr. Jaroslav Beránek, CSc.
katedra matematiky PdF MU

Analýza úloh ze soutěže 
Matematický klokan a jejich řešení 
žáky primární školy
Nováková, E. (2016) Analýza úloh ze soutěže Matematický 
klokan a jejich řešení žáky primární školy. Brno: Masarykova 
univerzita.

Publikace patří mezi významné monografie 
týkající se pedagogiky a učitelství, které v roce 
2016 vyšly v nakladatelství Masarykovy univer-
zity. Zpracovává aktuální problematiku spoje-
nou s mezinárodní soutěží Matematický klokan 
v  České republice. Autorka je renomovanou 
vysokoškolskou učitelkou, zabývá se didakti-
kou matematiky na 1. stupni základní školy 
i  problematikou matematické pregramotnosti 
dětí v mateřské škole. Kniha je určena širokému 
spektru čtenářů, tedy i možných potenciálních 
uživatelů: učitelům na 1. stupni základní ško-
ly, studentům učitelství pro 1. stupeň základní 
školy a učitelství pro mateřské školy v prezenční 
i kombinované formě studia, ale také rodičům. 
Řadu významných podnětů v publikaci najdou 
i  studenti doktorského studia zaměřeného na 
primární pedagogiku. 

Úvodní část je věnována teoretickému 
ukotvení problematiky matematických 
učebních úloh a  jejich řešení v  rozmanitých 
pedagogických souvislostech. Uvádí typolo-
gii matematických učebních úloh, jejich místo 
v  didaktických testech, ale zaměřuje se přede-
vším na zasazení do celkového kontextu sou-
těže Matematický klokan. Zde využila autorka 
zkušenosti, které získala v letech 1995‒2017 při 
organizaci soutěže, při tvorbě soutěžních úloh 
a při následné analýze výsledků. Na  řadě kon-
krétních dat potvrzuje zkušenost učitelů i  ro-
dičů, že Matematický klokan (Mathematical 
Kangaroo) dosáhl nejen v České republice, ale 
na celém světě mimořádné popularity. V  roce 

2017 se soutěže zúčastnilo více než šest milionů 
účastníků ze šesti desítek zemí čtyř kontinentů. 
V ČR se konal první ročník v roce 1995, svým 
zaměřením – nejen na nadané žáky – a  s  po-
stupně se zvyšujícím počtem účastníků si získa-
la soutěž významné postavení ve školské praxi1. 
Od roku 1997 je zařazena mezi soutěže podpo-
rované MŠMT ČR.

V  soutěži Matematický klokan řeší žáci 
úlohy obvykle označované jako nestandard-
ní. Musí řešit (matematický) problém, hledat 
a  objevovat způsob, metodu řešení, protože 
jejich dosavadní zkušenost řešení úlohy neu-
možňuje. Důležitým momentem je rovněž to, 
že úlohy mají charakter uzavřených testových 
položek s výběrem z pěti nabízených možností, 
což není pro žáky primární školy běžnou 
záležitostí. Autorka dokládá, že řešení nestan-
dardních úloh ze soutěže Matematický klokan 
se může stát jednou z  cest jak motivovat širo-
ký okruh dětí k  matematice a  současně je vy-
užít jako námět dalších navazujících činností 
a  žákovských aktivit pro kreativního učitele. 
V publikaci uvádí nejen možné způsoby řešení 

1	 Soutěž pochází z  Austrálie, proto „klokan“. V  Evropě 
soutěž probíhá od roku 1991. V ČR soutěžilo v roce 2017 
v šesti kategoriích téměř 400 000 žáků a studentů ve věku 
9 až 18 let. Přitom právě autorkou analyzovaná katego-
rie Klokánek (žáci 4. a  5. ročníku) je spolu s  kategorií 
Cvrček (pro žáky 2. a 3. ročníku) zastoupena největším 
počtem účastníků. Aktuální informace o  soutěži v  ČR 
lze najít na www.matematickyklokan.net. 
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a neodpovídá věku, může to být signál narušené 
komunikační schopnosti, a je vhodné doporučit 
návštěvu klinického logopeda, který zjistí, zda 
tomu tak opravdu je. Včasné zahájení logope-
dické péče je důležité zejména proto, aby dítě, 
pokud možno, nastupovalo do základní školy 
s dobře rozvinutou řeči a správnou výslovností.

První kapitola přibližuje obsah jednotlivých 
rámečků či ikon, které se objevují v  kapitolách. 
Následující kapitoly se zaměřují na výslovnost 
a gramatickou správnost řeči. V kapitole Vyjadřo-
vání je věnována pozornost hlasu a jeho správné-
mu užívání, tak aby nedocházelo k jeho poškození 
v důsledku jeho přemáhání, což je u dětí důležité. 
Zmíněna jsou pravidla hlasové hygieny (např. ne-
přepínat sílu ani výšku hlasu, šetřit hlas v průbě-
hu nachlazení i krátce po něm), které by měl mít 
pedagogický pracovník na paměti. Na konci kaž-
dé aktivity jsou nastíněny konkretizované výstu-
py vyplývající z aktivity v dalších oblastem RVP 
PV (Dítě a jeho tělo, Dítě a jeho psychika – jazyk 
a řeč, Dítě a jeho psychika – poznávací schopnosti 
a funkce, Dítě a jeho psychika – sebepojetí, city, 
vůle, Dítě a  ten druhý, Dítě a  společnost a  Dítě 
a svět). Například v kapitole Porozumění bychom 
si v průběhu hry Kuba řekl, která se věnuje rozvoji 
porozumění řeči u dětí, měli v oblasti Dítě a jeho 
tělo všímat, zda je dítě schopno provést pohyb 
podle pokynu, v oblasti Dítě a jeho psychika – ja-
zyk a řeč pak toho, zda dítě dokáže při hře uplat-
nit známá slova, nebo zda se neposmívá chybám 
ostatních dětí (Dítě a ten druhý).

Poslední kapitola je věnována úloze literár-
ního příběhu v  dětském světě. Je zde zmíněna 
jeho důležitost pro rozvoj verbálních schopnos-
tí dítěte, jeho vlastní představivosti a  fantazie. 
Budovat vztah dítěte k literárnímu příběhu a ke 

knihám je v dnešní době tabletů a počítačů po-
třebné. Pokud dítě sleduje příběh na tabletu či 
v televizi, nemá možnost aktivně se do příběhu 
zapojit. Autorka kapitoly vyzdvihuje důležitost 
výběru knih či příběhů, které budou dětem 
předčítány a také místo, kde jsou knihy pro děti 
v mateřské škole umístěny. To je důležité zejmé-
na proto, aby vzbuzovaly v dítěti zvědavost si je 
prohlédnout či požádat o jejich přečtení.

Text je primárně určený ke studiu, je srozumi-
telný a přehledně strukturovaný s upozorněním 
na možná rizika, která mohou nastat v průběhu 
jednotlivých aktivit, ale také na očekávané výstu-
py uvedené v rámečku na konci každé kapitoly. 
Pro lepší přehlednost jsou použity různé druhy 
písma. Zařazení volných stran určených na po-
známky je praktické. Publikace je vhodná i pro 
laiky, zejména rodiče dětí předškolního věku, 
kteří se tak mohou lépe zorientovat v dosažené 
úrovni vývoje řeči svých dětí a  využít některé 
aktivity pro její podporu a rozvoj. V případě po-
chybností pak navštívit klinického logopeda.

Kniha Rozvíjíme jazyk a  řeč dětí je odborně 
zpracována a  svým obsahem i  strukturou od-
povídá účelu, ke kterému byla určena, je tedy 
odbornou publikací pro učitele mateřských škol 
a studenty učitelství pro mateřské školy. Popiso-
vané praktické činnosti mají podporovat přiro-
zený vývoj jazyka a řeči dítěte a správně ho sti-
mulovat, aby mělo potřebný základ pro úspěšné 
zahájení školní docházky. Orientační zhodnoce-
ní každé z uvedených oblastí pak může poukázat 
na možnou přítomnost narušené komunikační 
schopnosti a  potřebu vyhledat kvalifikovanou 
pomoc v podobě klinického logopeda.

Mgr. Lucie Vyhlídalová,  
klinický logoped, LOGOS-RP, Šumperk

Publikací, které se věnují rozvoji řeči a  jazyka 
dětí, je mnoho. Jsou určeny nejen klinickým lo-
gopedům, logopedům, speciálním pedagogům, 
učitelům MŠ, ale také rodičům. Rozvíjení jazy-
ka a řeči dětí je nedílnou součástí předškolního 
vzdělávání a  jejich úroveň je jedním z předpo-
kladů úspěchu ve škole. Publikace autorek Vá-
chové, Kupcové a Kukačkové slouží jako učební 
text, ale přináší také náměty pro rozvoj jednot-
livých oblastí mluvené řeči dětí. Je určena pro 
pedagogy mateřských škol, ale může sloužit jako 
učební text pro studenty pedagogiky předškol-
ního věku nebo jako inspirace pro rodiče. Má 
přesah do základního vzdělávání, protože úro-
veň jazyka a řeči úzce souvisí s úspěšností dětí 
ve škole. Dítě by mělo do první třídy základní 
školy nastupovat se správnou výslovností, celko-
vě dobrou úrovní komunikační schopnosti, ale 
i  se zralým sluchovým a zrakovým vnímáním, 
aby bylo schopno zvládnout nároky první třídy 
– především osvojit si dovednost číst a psát.

Publikace je součástí ediční řady Rozvíjíme 
dítě v  jednotlivých oblastech předškolního vzdě-
lávání nakladatelství RAABE. Autorky zde vy-
užily své praktické zkušenosti a  odborné zna-
losti z oblasti předškolní výchovy a vzdělávání. 
Z. Kupcová vystudovala bakalářské studium 
v oboru Učitelství pro mateřské školy na Peda-
gogické fakultě Jihočeské univerzity v Českých 
Budějovicích. V rámci bakalářské práce se věno-
vala současné dětské literatuře. Šest let pracuje 
jako učitelka v MŠ. M. Kukačková je spoluautor-
kou dalších tří publikací z této edice, a to: Rozví-
jíme city, vůli, sebepojetí a komunikaci dětí, Roz-
víjíme dovednosti hrubé a  jemné motoriky dětí 
a  Rozvíjíme tělesnou zdatnost dětí. A. Váchová 
působí na katedře pedagogiky a  psychologie 

Pedagogické fakulty Jihočeské univerzity v Čes-
kých Budějovicích a je spoluautorkou řady pu-
blikací věnujících se předškolnímu vzdělávání. 
V rámci své praxe se věnuje především kurikulu 
v  mateřské škole (plánování, realizace, evalua-
ce), logopedické prevenci v mateřské škole, hu-
debním činnostem v mateřské škole, tvořivosti 
dětí předškolního věku a aktuálním problémům 
předškolního vzdělávání.

Kniha je strukturována do sedmi přehled-
ných kapitol, které se věnují jednotlivým částem 
vzdělávací oblasti Dítě a  jeho psychika – jazyk 
a řeč. Kapitoly jsou členěny na část teoretickou 
a praktickou. V úvodu kapitol je vždy teoretic-
ky vymezen vývoj v  dané oblasti (výslovnost 
– které hlásky a v  jakém věku by již dítě mělo 
zvládat, gramatická správnost řeči – v  jakém 
věku již dítě správně skloňuje a  časuje, vyjad-
řování – zahrnuje slovní zásobu, výslovnost, 
zvládnutí gramatických pravidel apod., porozu-
mění, dorozumívání a  literární příběh v životě 
předškolního dítěte). V části praktické jsou pak 
rozpracovány aktivity a činnosti, které je možné 
využít pro podporu či rozvoj v rámci dané ob-
lasti. Všechny popsané činnosti a náměty – jako 
jsou například různé hry na rozvoj gramatické 
správnosti řeči (Obrázkové čtení, Když je sýr od 
kozy, tak je?) – jsou ověřeny praxí a garantová-
ny editorským kolektivem. Protože publikace 
má sloužit také jako učební text, jsou důležité 
pasáže tučně zvýrazněny. V rámečku za každou 
kapitolou jsou uváděna potřebná doporučení, 
dále možná rizika, která mohou v průběhu ak-
tivit nastat. Zhodnocení očekávaných výstupů 
pak může sloužit jako východisko pro pedago-
gickou diagnostiku úrovně rozvoje řeči dítěte. 
Pokud se řeč dítěte v  některé oblasti nerozvíjí 

Rozvíjíme jazyk a řeč dětí  
pro úspěšný start ve škole
Váchová, A., Kupcová, Z., & Kukačková, M. (2015). Rozvíjíme jazyk 
a řeč dětí: dítě a jeho psychika – jazyk a řeč. Praha: Raaabe.
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Back to school: jak používat slovesa 
to learn,to study
Nový školní rok již začal, a tak bychom se v dnešní jazykové 
poradně rády věnovaly slovesům, která se (nejen) k tomu-
to období váží, a sice: to learn a to study. Používání těchto 
sloves není vždy jednoduché a ani jejich význam není v an-
gličtině totožný, jak by se mohlo zdát z jejich českých ekvi-
valentů. A to je také hlavní důvod, proč čeští mluvčí tato dvě 
slovesa často zaměňují. 

Sloveso to study vyjadřuje proces osvojování, tedy nabý-
vání znalostí, učení se. Můžeme jej použít s přímým před-
mětem, ale i bez něj: I have been studying this lesson for three 
hours. He went to Hull University, where he studied History. 
What are you doing? – Studying. Může však také nést vý-
znam studovat (něco) na univerzitě: I plan to study (history) 
at university next year. 

To study se v hovorové angličtině často nahrazuje slove-
sem to do, přičemž význam učit se zůstává zachován: Are you 
doing any languages? I did German at school. 

Kdy tedy používáme sloveso to learn? Jak jsme uvedli 
výše, to study vyjadřuje proces učení se, kdežto to learn vý-
sledek tohoto procesu, tedy naučení se. V podstatě lze říci, 
že vědomosti nabydeme (to learn) skrze učení se (to study): 
You learn (gain knowledge) through studying or training. Tu-
díž např. věta I’ve been studying this topic for two hours po-
pisuje proces učení, ale nevypovídá nic o výsledku. Museli 
bychom dodat … and I’ve learned about a half of it.

Dalším rozdílem je, že sloveso to learn se skoro vždy pojí 
s předmětem vyjádřeným: I am trying to learn these adjecti-
ves, nebo nevyjádřeným, avšak zřejmým z kontextu: Do you 
think he’ll ever be able to swim? – Oh, he’ll learn, don’t worry.

Velmi výjimečně lze použít to learn i  bez předmětu, 
zpravidla v obecném kontextu: You live and learn. The child 
is learning quickly. 

Chyba patří k procesu učení a my víme, že z chyb se mů-
žeme a máme poučit. To platí i pro naše žáky. A také v tom-
to kontextu můžeme použít sloveso to learn, tentokráte ale 
s předložkou from: We should learn from our mistakes. The 
class failed to learn any lessons from their mistakes. 

Mgr. Ivana Hrozková, Ph.D.
Mgr. Renata Jančaříková, Ph.D.

katedra anglického jazyka a literatury

S pozdravem zůstávám 
aneb Rozloučení v e-mailové 
korespondenci
V minulém dílu Jazykové poradny jsme se zabývali oslovo-
váním ve formální e-mailové komunikaci; dnes tento text 
doplníme příspěvkem o  závěrečných pozdravech tamtéž. 
Jak již bylo řečeno, v  tomto typu psaného dorozumívání 
se uplatňuje množství jazykových i mimojazykových (etic-
kých, kulturních aj.) zvyklostí a  norem. Při stylizaci pří-
slušného textu je proto třeba mít na zřeteli nejen jazykovou 
správnost, ale i přiměřenost projevu dané komunikační si-
tuaci, ev. jeho cíli.

Podobně jako u  oslovování se rozhodně nezmýlíme, 
budeme-li alespoň v  prvním kontaktu s  druhou stranou 
v závěru svého dopisu upřednostňovat formuli s pozdravem 
následovanou naším jménem a  příjmením. Její výhodou 
je maximální neutralita a  bezpříznakovost, která je dosta-
tečně patrná i  vzhledem ke konkurenčnímu, v  e-mailové 
korespondenci rychle se rozšiřujícímu spojení s  přáním 
pěkného dne. Pokud v určité fázi našeho styku s adresátem 
naznáme, že je toto obligátní sousloví příliš neosobní a stro-
hé, je možné jej porůznu variovat a učinit tak vstřícnějším: 
s přátelským pozdravem, se srdečnými pozdravy apod. Vzhle-
dem k výrazně knižnímu zabarvení však nedoporučujeme 
užívání variant: s  pozdravem zůstávám, jsem s  pozdravem, 
znamenám se s pozdravem apod. 

Snaha učinit komunikaci vřelejší, případně snaha de-
monstrovat vlastní individualitu vede k různým způsobům 
ozvláštňování stylizace; ty je však nutno vždy vážit velmi 
citlivě. Zatímco obraty jako (přeji Vám) příjemný zbytek 
dne, přejeme úspěšný začátek pracovního týdne či pěkný 
víkend apod. vesměs zachovávají určitou míru oficiálnosti 
a v relativně bližším formálním vztahu se zhusta uplatňují, 
stále častěji se objevují návrhy nevhodné, tj. takové, které 
mohou být kontraproduktivní vůči záměru autora. Hlavním 
nedostatkem bývá nadměrné slohové zabarvení použitých 
jazykových prostředků: v daném kontextu pak pozdravy pů-
sobí ironicky, komicky, ba kuriózně. Pro ilustraci uveďme 
příklady, které jsme v posledních měsících zaznamenali v e-
-mailech od studentů: mějte hezký den; s  přáním hezkého, 
i když zamračeného dne; dobrou noc.

Mgr. Marek Lollok
katedra českého jazyka a literatury PdF MU

Jazyková poradna

NAHLÉDLI JSME

Do Pedagogické orientace, ročník 27, číslo 
1/2017

Jaroslava Simonová

Charakteristiky dobré 
základní školy z pohledu 
rodičů 
Článek mapuje zjištění o  rodičovských pre-
ferencích volby základní školy v  zahraniční 
a  v  českém kontextu. Dle zahraničních studií 
rodiče obecně nejvíce oceňují výsledky vzdělá-
vání na základě standardizovaného testování. 
Vlastního výzkumu autorky se pak zúčastnilo 
2008 rodičů dětí předškolního věku v ČR. Do-
tazníky vyplnily v  87 % matky. Výsledný sou-
bor lze považovat za reprezentativní. Výsledky 
ukazují, že pro stále významnější část rodičů je 
kvalita interakce mezi učitelem a dítětem srov-
natelně důležitá jako poskytování kvalitního 
vzdělávání a  výrazně důležitější než výsledky 
vzdělávání. Můžeme shrnout, že dobrá škola by 
měla mít dle rodičů dobrou pověst, měla by být 
v  relativně malé vzdálenosti od místa bydliště 
či zaměstnání, v klidné lokalitě. Vzdělávání by 
měli zajišťovat profesně dobře vybavení učitelé 
v  budově školy vybavené moderními pomůc-
kami s  integrovanou jídelnou a  tělocvičnou. 
Na úrovni výstupů rodiče očekávají, že se jejich 
dítě mimo jiné naučí samostatnosti a získá dob-
rý vztah ke vzdělávání. Vedle toho rodiče také 
chtějí, aby se jejich dítě ve škole cítilo dobře. Ve 
vzdělávání rodiče kladou důraz na výuku jazy-
ků, očekávají ale také, že škola zajistí program 
pro jejich dítě i  v  době mimo vyučování for-
mou družiny a  prostřednictvím velkého výbě-
ru kroužků. V  neposlední řadě si rodiče přejí, 
aby k nim i k  jejich dětem učitelé přistupovali 
partnersky, vlídně a  vstřícně. Z  výzkumu tedy 
vyplývá, že pro české rodiče je proces vzdělává-
ní mnohdy důležitější než jeho výsledky. Celý 
článek je dostupný zde: https://journals.muni.
cz/pedor/article/view/6743/pdf.

Do DiViWebu

Zdeněk Beneš 

Učebnice a učebnicové vědění 
ve vědecké a edukační kultuře
Zdeněk Beneš se ve videoreferátu z konference 
Učebnice v  oborově didaktických souvislostech 
(komuniké viz Komenský 141/3) věnuje učeb-
nicím a  povaze vědění, které je v  nich ulože-
no. Nejprve polemizuje s  tvrzením, že učeb-
nice není vědecký text. Přestože jsou učebnice 
mnohdy podceňovány, některé z  nich se pou-
žívají dlouhodobě (byť někdy z důvodů finanč-
ních) a  přežijí celá kurikula. Učebnice repre-
zentují schválené vědění a představují znalostní 
kánon. Zároveň vytváří poznatky jinak, než si to 
představují vědci. Nepřináší jen faktografii, ale 
vytváří nový typ poznatků zejména tím, jak je 
učebnice strukturovaná. Učebnice je význam-
ná, neboť komunikuje sdílený kánon ve škol-
ním prostředí, jinými slovy to, co je označeno 
za pravdu. Přednášku prokládá jakožto historik 
zejména příklady z  dějepisu. Tušíte například, 
o  čem vypovídá gruzínská učebnice dějepisu? 
Odpověď nejen na tuto otázku najdete v  refe-
rátu, který můžete celý zhlédnout zde: http://
didacticaviva.ped.muni.cz/videoreferaty/uceb-
nice. 

Mgr. Kateřina Lojdová, Ph.D.
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Ministrem školství  
se stal Stanislav Štech
Nový ministr školství, mládeže a  tělovýchovy, 
Stanislav Štech, převzal úřad 21. června 2017. 
Mezi jeho priority patří prosazení kariérního 
řádu učitelů v  parlamentu, navýšení rozpočtu 
pro vysoké školy a transparentní rozdělení do-
tací na sport. Od vzniku samostatné České re-
publiky je Stanislav Štech šestnáctým ministrem 
školství. Rozhovor se Stanislavem Štechem na-
leznete v předchozím čísle časopisu Komenský 
(číslo 4/141).

Participace žáků na chodu školy 
ČŠI zveřejnila tematickou zprávu zabývající 
se participací žáků na fungování škol.  On-line 
dotazníku se zúčastnilo 3 662 ředitelů základ-
ních škol. Nejvýraznější míra zapojení žáků se 
projevuje tehdy, když jsou aktivity navrhovány 
a  řízeny dospělými: rozhodnutí provádějí do-
spělí, kteří přitom zohledňují názory žáků (45 
% ZŠ). Žáci se na životě a chodu školy nejčastěji 
podílejí v  oblasti zapojení do mimoškolních – 
např. charitativních – akcí (79 % ZŠ), realizací 
mimoškolních aktivit (77 %), řešením záležitos-
tí vztahů ve třídě (75 % ZŠ), prezentací názorů 
na materiální vybavení a vzhled školy (60 % ZŠ), 
aktivitami směřujícími k prevenci násilí a  rizi-
kových jevů (53 % ZŠ).

Jazyková výuka v evropských školách
Zpráva EK Key data on teaching languages at 
school in Europe z roku 2017 přináší údaje o vý-
uce jazyků ve 42 evropských vzdělávacích systé-
mech. Z analýzy vyplynulo, že se v současnosti 
učí dva cizí jazyky méně žáků 2. stupně ZŠ, než 
tomu bylo před deseti lety. Prvním cizím jazy-
kem je angličtina, mezi populární druhé cizí 

jazyky patří francouzština, němčina a španělšti-
na. Z profesních důvodů vycestovala do zahra-
ničí zhruba polovina učitelů cizího jazyka, větši-
na z nich v rámci programů financovaných EU, 
jakým je například Erasmus. Reportáž z progra-
mu Erasmus+ najdete v tomto čísle.

Téměř milion žáků  
v základním vzdělávání
Ve školním roce 2015/2016 bylo v  základ-
ním vzdělávání (ZŠ, gymnázia, konzervatoře) 
921  054 žáků. Z  toho v  běžných základních 
školách se vzdělávalo 855  570 žáků, přičemž 
větší část z nich navštěvovala 1. stupeň (539 220 
žáků). Základními školami pro žáky se SVP 
prošlo 24 681 žáků. Jejich počet se oproti situaci 
před deseti lety snížil o 28 %. Víceletá gymnázia 
navštěvovalo 40 495 žáků a osmileté konzerva-
toře 308 žáků – jejich počet se oproti stavu před 
deseti lety snížil o 6 % na gymnáziích a o 4 % na 
konzervatořích.

Rodičům předškoláků nezapsaných 
do MŠ hrozí pokuta
Od letošního září je předškolní docházka do 
mateřské školy povinná. Rodiče, kteří své děti 
k zápisu nepřivedli, dohledávají kvůli porušení 
zákona pracovníci školských a  sociálních od-
borů měst. Úředníci hledají stovky dětí, v Brně 
toto číslo například činilo 776 dětí. Zákon a vy-
hláška o  povinném předškolním vzdělávání 
ukládají pětidenní docházku s nejméně čtyřmi 
hodinami denně ve státem uznané školce. Dru-
hou možností je individuální vzdělávání.  Ro-
dičům předškoláků, kteří v  září do školky ne-
nastoupí nebo nenahlásí, že je budou vzdělávat 
doma, hrozí ve správním řízení až pětitisícová 
pokuta.

PORADNÍ KRUHY  
VE VZDĚLÁVÁNÍ

Pomocí poradního kruhu můžete nastavit třídní normy, budovat komunitu, podporovat 
vzájemné vztahy a empatii, ale i předávat učební látku a ověřovat porozumění, zkoumat 
očekávání, postoje, i mylné představy žáků o vyučovacích předmětech, stanovovat cíle 

a akční plány nebo slavit životní úspěchy a reflektovat zlomové okamžiky. 

Během své návštěvy České republiky v listopadu 2017 nabízí 
Joe Provisor (USA) 

několik veřejných workshopů, semináře i výcviky. Své zkušenosti představí na mezinárodní 
konferenci

ŠKOLA JAKO CESTA K LIDSKÉ DŮSTOJNOSTI?,
kterou pořádá 

21.–22. listopadu Katedra sociální pedagogiky Pedagogické fakulty 
MU v Brně.

Joe Provisor je spoluzakladatelem projektů zaměřených na sdílení praxe poradních kruhů 
ve školním prostředí (Circle Ways - 2017, Council In Schools - 2005, Palms Council Project - 
1992).  Jako učitel působil 24 let na veřejných školách v USA, 7 let byl školitelem pracovníků 
ve vzdělávání pro Los Angeles Unified School District, je manželským a rodinným terapeu-
tem. Poradní kruhy praktikuje ve školních třídách od roku 1986, věnuje se školení učitelů 
a vychovatelů, terapeutů a podnikatelů v USA i v dalších zemích. Je autorem připravované 
knihy Teaching and Learning in Circles, kurikulárních dokumentů a výukových programů po-

stavených na poradních kruzích ve škole.

Chcete vědět, co je třeba, aby škola mohla úspěšně praktikovat program postavený na po-
radních kruzích? Jak využívat poradní kruhy při práci se školní třídou, učitelským sborem, při 

setkáních rodičů a místní komunity? 

PORADNÍ KRUHY VE VZDĚLÁVÁNÍ I.
18.–19. listopadu 2017, Brno, Studio dramatické výchovy Labyrint, 

Švermova 19
Úvod do praxe poradních kruhů (councilu) pro učitele, rodiče a  pracovníky s  mládeží. 
Účastníci získají potřebné znalosti a dovednosti, aby mohli začít facilitovat poradní kruhy ve 

třídě, ve škole, s kolegy, v mládežnické organizaci, v rodině i ve vrstevnických skupinách.

Praktická ukázka poradních kruhů 
pro pedagogy, nepedagogické zaměstnance školských zařízení, rodiče i širokou veřejnost

20. listopadu 2017, 17-20:30 hod, Labyrinth - laboratorní škola Brno

Více informací o připravovaných akcích a podrobný program najdete na 
www.council.cz
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Rozhovor s Jessicou Litwak  
o divadle jako o nástroji společenské změny  
a vzdělávání

Geocaching v tělesné výchově  
jako motivace k pohybu

Jak přežít třídnictví


