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Editorial

Vážení a milí čtenáři,
díváte-li se na obsah tohoto čísla, můžete 

opět vidět pestrou směsici témat. Rozhovor jsme 
vedli s  Janou Frankovou o  pedagogické odpo-
vědnosti v oblasti uměleckého vzdělávání. 

V rubrice Z výzkumu najdete text ze Sloven-
ska o  mravní výchově. Komenský překračuje 
hranice, dělá tedy čest svému jménu! Druhý člá-
nek této rubriky nahlíží genderové stereotypy, 
které si jako učitelé (někdy) neradi připouští-
me, ukazuje, jak těmto stereotypům podléháme 
a zdali se následně odráží v hodnocení žáků.

V dalších rubrikách došlo k neplánovanému 
řetězení: dva texty se váží k ochraně přírody čili 
k  environmentální výchově, dvě témata se tý-
kají lidského zdraví neboli výchovy ke zdraví. 
Ukazují, do jakých oblastí se můžete s žáky vy-
dat, jestli na Sumatru nebo do Brna (do fakult-
ní nemocnice u  sv. Anny), jak zapojit postupy 
kritického myšlení či si vyzkoušet projektovou 
metodu s prvňáčky. Další text ukazuje, jak vy-
užívat pojmy a témata, když na ně v hodině ne-
zbyde čas. 

Ačli rubrika Didactica viva přináší kazuistiku 
z  výuky na gymnáziu, věříme, že se i  učitelé 
mladších žáků mohou s chutí ponořit do analy-
tického dialogu, který se hlásí k sokratovskému 
principu maieutiky neboli porodní báby, kdy je 
vědění žáků „přiváděno na svět“ skrze dobře 
položené otázky. 

Nežli časopis odložíte, zajímá nás, zda jste 
objevili hádanku, kterou jsme vložili do textu 
úvodníku a která vás jako hříčka poradny chtěla 

potěšit. Pakliže jste stopu odhalili, můžete se 
pohladit… Na závěr přidáváme „básničku na 
záložku“, tak Jan Skácel označil své verše, ve kte-
rých vzdává hold Josefu Čapkovi: 

 
Maloval motýlími křídly
a sojčím pírkem, zrovna tak,
jako se včela vrací k úlu
a nad rybníkem letí pták.

Na stromy myslel, všechna hnízda,
na brambořiště, z kterých dým
k tichému nebi zvolna stoupá,
na jaro, léto, na podzim.

A nezahálel ani v zimě,
a jak přísluší malíři,
rozpouštěl krásné vločky sněhu
na malovaném talíři.

Rád poslouchal, co říká vítr,
a ze studánek vodu pil
a pak to všechno s čistým srdcem
na bílý papír nakreslil.

Veronika Rodová 
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Zapnete-li Český rozhlas, stanici Vltava, často 
můžete slyšet pevný, čistý hlas a osobitě jemnou 
dikci herečky Jany Frankové. Současně se může-
te ponořit do hloubky obsahu, poučit se i potěšit 
novými souvislostmi či pozapomenutými osu-
dy v pořadech, které připravila Jana Franková, 
redaktorka. Tato práce však tvoří jen část toho, 
čemu se Jana Franková věnuje. Působí přede-
vším jako umělecká vedoucí Dismanova roz-
hlasového dětského souboru. O tom, co taková 
práce obnáší, v  čem spočívá její pedagogický 
význam, ale třeba i  o  tom, že je možné si do 
školy objednat edukační program o  pohnu-
tém osudu P. Josefa Toufara, jsme si povídaly 
v následujícím rozhovoru. 

Před dvěma lety jste se stala uměleckou ve-
doucí Dismanova rozhlasového dětského 
souboru. O jaký soubor se jedná a jak jste se 
dostala k jeho vedení? 

Dismanův rozhlasový dětský soubor zalo-
žil v roce 1935 učitel, rozhlasový režisér a dra-
maturg Miloslav Disman1. „Dismančata“ hrála 
a hrají v rozhlasových hrách, natáčejí reportáže, 

1	 Miloslav Disman (1904‒1981) studoval na Vysoké ško-
le pedagogických studií v Praze a následně působil jako 
učitel, od roku 1930 na pražských pokusných školách 
v Michli a v pokusné reformní škole v Nuslích. Zde se 
mimo jiné věnoval dětské recitaci a ve 30. letech založil 
dětský recitační soubor, který začal trvale spolupracovat 
s rozhlasem. Autorem názvu Dismanův rozhlasový dět-
ský soubor (DRDS) je spisovatel Vladislav Vančura. 

hostují v divadlech a věnují se dabingu. Přesto 
Miloslav Disman nechtěl, aby soubor byl jen 
líhní a  zásobárnou talentů pro rozhlas, televi-
zi nebo film. Jeho hlavním záměrem bylo děti 
vést k  tvořivosti, rozhledu, povědomí o  našich 
kulturních a historických kořenech. Vychovávat 
v tom nejlepším slova smyslu. 

V  tomto duchu vedli soubor i  Dismanovi 
následovníci, nejprve režisér Jan Berger, po něm 
Zdena a  Václav Fleglovi. Před třemi roky bylo 
vyhlášeno výběrové řízení na místo uměleckého 
vedoucího. Dozvěděla jsem se o tom na poslední 
chvíli, během několika dní vypracovala všechny 
požadované materiály a  říkala si, že i kdyby to 
nevyšlo, možnost pracovat dva měsíce s tak ta-
lentovanými a zapálenými dětmi je úžasná. Jsem 
herečka, s  rozhlasem jsem spolupracovala jako 
interpretka i jako autorka, učím na různých ško-
lách dvacet let, a říkala jsem si, že v téhle práci 
by se mohla propojit moje herecká, rozhlasová 
i pedagogická práce. Teď jsem uprostřed třetí se-
zóny, ta práce mne hodně těší a velmi si jí vážím.

Pracujete tedy se skupinou talentovaných 
dětí. Jaké předpoklady musí zájemci o členství 
splňovat? Je těžké stát se členem souboru? 

V souboru je v současné době 70 dětí ve věku 
od šesti do patnácti let. Do souboru vůbec není 
jednoduché se dostat, každý rok se pořádá kon-
kurz, na který se hlásí okolo sto padesáti dětí. 
Projdou si během hodiny a půl několika stano-
višti. Velmi důležitá je pro nás logopedie – pře-
ce jen jsme soubor rozhlasový a neodstranitelné 

Veronika Rodová

Rozhovor
s Janou Frankovou o pedagogickém a uměleckém 
vedení Dismanova rozhlasového dětského 
souboru aneb Nepošlapat, rozvinout, podpořit
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vady řeči by děti hendikepovaly. Naši asistenti, 
tedy odrostlá Dismančata, která dál pokračují ve 
spolupráci se souborem, s dětmi hrají hry, zamě-
řené především na komunikaci a  spolupráci ve 
skupině. V rozhlase se pracuje s texty, tedy na ji-
ném místě větší děti čtou neznámý text a povídají 
si o něm, menším se čte a  společně se rozpráví 
o  přečteném. Zajímá nás také, jestli děti doma 
čtou nebo jestli jim někdo čte. Máme v souboru 
několik dyslektiků, přesto recitují a natáčí, jen to 
mají trochu těžší při přípravě. Kolegovi, druhé-
mu sbormistrovi souboru, Jakubu Sejkorovi pak 
každé dítě zazpívá, v našich představeních je zpě-
vu hodně. Na posledním stanovišti čekám děti já 
společně s Janem Hniličkou, studentem katedry 
výchovné dramatiky DAMU. Honza s nimi dělá 
různé pohybové improvizace a hry, já drobné he-
recké etudy. Každé dítě si také musí připravit bás-
ničku nebo kousek prózy. Každou skupinku asi 
deseti dětí si na vrátnici Českého rozhlasu na Vi-
nohradech vyzvedne skupinka Dismančat a pro-
vází je celým konkurzem, aby svojí přítomností 
alespoň trochu zmírnili ten konkurzový stres. 
Z konkurzu vybíráme okolo dvaceti třiceti dětí, 
které pak tři měsíce navštěvují přípravku DRDS. 
Hrajeme si s nimi, zkoušíme malý divadelní tvar, 
zpíváme. Z přípravky pak vybereme budoucí čle-
ny DRDS, obvykle šest až deset dětí.

Děti pracují ve dvou skupinách, scházíme se 
dvakrát až třikrát týdně. Hrajeme divadlo, natá-
číme reportáže ze zajímavých míst nebo se zají-
mavými lidmi, účastníme se různých kulturních 
a benefičních akcí, vydáváme vlastní časopis Dis-
press2, členové natáčejí role v rozhlasových hrách 
i v dokumentech, v létě jezdíme na soustředění. 

Mohla byste uvést konkrétní příklad úspěšné-
ho pořadu, který si mohou čtenáři Komenské-
ho poslechnout? 

Řada našich pořadů je dostupná k poslechu 
na webu Dismanova souboru3. Za pořad Diář 
květen4, který jsme natáčeli v Dílnách Národní-

2	 http://www.rozhlas.cz/drds/informacnik/.
3	 http://www.rozhlas.cz/drds/portal/.
4	 http://hledani.rozhlas.cz/iRadio/?stani-

ce%5B%5D=DRDS&porad%5B%5D=Radio+Diss&-
zobrazNevysilane=0.

ho divadla, jsme získali Cenu za nejlepší repor-
táž na soutěžní přehlídce Report 20165.

Naposledy jsme natáčeli reportáž v  budově 
Rádia Svobodná Evropa – správně tedy Radio 
Free Europe, Radio Liberty, kam jsme byli po-
zváni ředitelem pro regionální vysílání panem 
Jeremy Branstenem. Prošli jsme velmi přísnou 
bezpečnostní prohlídkou a  nahlédli do práce 
rozhlasové stanice, kterou poslouchali za tota-
lity naši rodiče. Děti měly jedinečnou možnost 
si vyměnit role s  redaktory Radia Free Europe 
a  Radia Liberty. Ve studiu usedly za mikrofo-
ny a  ptaly se redaktorů z  Kosova, Tatarstánu 
a Ukrajiny nejen na dění v zemích, ze kterých 
redaktoři pocházejí a kam vysílají, ale hodně je 
zajímalo, jak vnímají Českou republiku a  lidi 
tady, jak si zvykali žít v pro ně cizím prostředí, 
jak se liší naše kultura od té jejich. Odpovědi re-
daktorů například o české povaze byly pro nás 
dost překvapivé. Pořad si můžete poslechnout 
v  archivu Českého rozhlasu nebo na našich 
webových stránkách.

Místa, kde natáčíme, vybírám tak, aby si děti 
prohloubily vědomí o  tom, odkud pocházejí, 
jaká je naše historie i současnost, vychováváme 
je k vlastenectví v tom dobrém slova smyslu. Pro 
stanici Vltava budeme v nejbližší době natáčet 
Výlety s  Vltavou, pojedeme i  půjdeme po sto-
pách velbloudice, kterou na konci druhé světové 
války našli skauti u Havlíčkova Brodu a vedli ji 
pěšky do ZOO do Prahy. A z těch literárních po-
řadů nás čeká natáčení veršů, pohádek a dopisů 
Ivana Martina Jirouse.

Jak takový pořad vzniká? Jak se na jeho vzniku 
podílejí děti? 

Je to různé pořad od pořadu. Pokud jedeme 
někam na reportáž, děti mají za úkol se připravit 
tak, jak to dělají všichni profesionální reportéři: 
nastudovat si materiál, zamyslet se nad otázka-
mi. Spolu s kolegou Tomášem Černým6, se kte-

5	 Přehlídku pořádá Sdružení pro rozhlasovou tvorbu, 
dvakrát v roce vyhodnocuje nejlepší a posluchačsky nej-
úspěšnější pořady.

6	 Slovesný dramaturg a moderátor, v současné době pra-
cuje pro Český rozhlas Dvojka, pro stanici Vltava a digi-
tální stream Rádia Retro. 
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rým dlouhodobě spolupracujeme, pak natočený 
materiál stříháme, vybíráme hudbu, stáčíme.

Dramaticko-literární pořady se natáčejí pří-
mo ve studiích Českého rozhlasu, naším zatím 
posledním natočeným pořadem je Souzvuk 
s  názvem Maloval motýlími křídly, což je verš 
Jana Skácela, kterým básník složil poctu malí-
ři Josefu Čapkovi7. Texty Josefa Čapka z knihy 
O sobě četl skvěle Viktor Preiss, Dismančata pak 
básně Františka Hrubína a  Jana Skácela, které 
byly přímo inspirovány něžnými pastely Josefa 
Čapka. Mým kolegou v Dismanově souboru je 
hudebník Jakub Sejkora, který některé Skácelo-
vy texty zhudebnil, takže děti i zpívaly. 

V  létě jezdíme na souborové soustředění, 
jednou z činností tu je vysílání táborového rá-
dia Diss. Na táboře má každá skupinka asi tak 
jednou dvakrát za úkol připravit půlhodinové 
vysílání. Náplň, témata, hudbu, to všechno vy-
bírají děti. Je na nich, jakou formu budou mít 
třeba zprávy, jaké jingly použijí, jestli požádají 
o  rozhovor paní kuchařku nebo natočí repor-
táž z plesu. Asistenti pak materiál stříhají, stočí 
a každý den se vysílá z improvizovaného studia 
na táborovém prostranství. 

Pracujete s dětmi nadanými v umělecké oblas-
ti, jaké je vaše pedagogické krédo?

To je těžká otázka. Snad – jednoduše shrnu-
to: nepošlapat, rozvinout, podpořit. 

Co se děti při rozhlasové práci naučí, v čem je 
obohacuje? 

Naučí se nejen o tématech přemýšlet, načer-
pat vědomosti a něco zažít, ale musí umět i for-
mulovat otázky, nebát se je položit, a přitom být 
zdvořilí, respektující, pohotoví. Rozhlasový po-
sluchač poslouchá a vy musíte být jeho očima. 
Zkuste si jen popsat obyčejnou situaci okolo vás 

7	 Josef Čapek zemřel na tyfus za blíže neznámých okol-
ností v koncentračním táboře Bergen-Belsenu v dubnu 
roku 1945. Jeho kresby určené dětem však inspirovaly 
umělce dále. V roce 1948 je básněmi ve své sbírce Modré 
nebe doprovodil František Hrubín. O několik desítek let 
později, v  roce 1985 ‒ jedním z  iniciátorů byl literární 
historik Jiří Opelík ‒ vznikla sbírka Kam odešly laně, kde 
Čapkovy obrazy doprovodil slovem básník Jan Skácel.

a uvidíte, jak je to těžké. I když se většina našich 
dětí nevydá na umělecké školy, tyto dovednosti 
a zkušenosti uplatní v každé profesi. 

V  čem spatřujete význam hlasové výchovy? 
Jaká je její vazba na recitaci?

Tělo a  hlas jsou našimi nástroji. Nejenom 
v rozhlase nebo na jevišti, ale v každodenní ko-
munikaci. Každý člověk vnímá skrze mimoslov-
ní komunikaci, jak je naladěný ten, s kým mlu-
ví, jestli je uvolněný, nebo v napětí, jestli poloha 
jeho hlasu je příjemná, nebo ne. Pokud se učí-
me pracovat se svým tělem i hlasem, začneme 
se proměňovat a  někdy i  uzdravovat celostně. 
Představa, že když pracuji v rozhlase, nemusím 
používat svoje tělo, protože přece není vidět, je 
mylná a zkreslující.

Proč jsou hlasová výchova a recitace důležité? 
Je to výlučná záležitost nadaných dětí nebo se 
jí mohou věnovat všichni? 

Učila jsem patnáct let na Základní a střední 
škole waldorfské8 v Praze, což je škola pro děti 
se zdravotním postižením a speciálními vzdělá-
vacími potřebami. Každý rok jsme se účastnili 
Pražského poetického setkání, což je recitační 
soutěž. V praxi to znamenalo přinést na hodi-
nu dramatické výchovy haldu knih a textů, číst 
si, prohrabovat se v  nich, protože většina dětí 
doma nečetla a  do knihovny nechodila. Stejně 
jsem postupovala i na ZUŠ, i když tam děti četly 
a dokázaly hledat samy. Pak nastala fáze hledání 
toho jedinečného textu, informací o  autorovi, 
přemýšlení o  sdělení textu, kreslení si obráz-
ků nebo třeba komiksu, hledání vyjadřovacích 
prostředků. Někdo se začetl, někoho to nebavilo 
a prohlížel si obrázky, občas některé dítě usnulo. 
Vždycky chci, aby děti měly text přepsaný, niko-
li oskenovaný, protože si do něj píšou, kreslí, vy-
barvují si, je jim v konečné fázi jakousi mapou, 
na které vidí, odkud kam došly. Ty zkušenější si 
už do textu vpisují svoje značky, které jim po-
máhají orientovat se v textu. Tímhle způsobem 
se přirozeně učí textu nejen porozumět, ale sou-
časně ho i  interpretovat. Učila jsem na Vysoké 
škole obchodní a studenti se až v této fázi studia 

8	 http://waldorfska.cz/
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setkali s tzv. mluvením psaného textu, tedy jak 
interpretovat psaný text. Byli velmi překvapení, 
jak jednoduchou cestou se dá docílit přirozené-
ho, srozumitelného, příjemného projevu. Tuto 
první část práce s textem, tedy tu bádající, ob-
jevnou, považuji za důležitější než tu následnou, 
kdy děti už vystoupí před spolužáky, ti nejlepší 
postoupí do obvodního kola, potom třeba do 
krajského a do národního, v této fázi už opravdu 
záleží i na dispozicích jednotlivých dětí. Ale tou 
první částí může projít celá třída, celá skupina, 
číst, porozumět, sdílet. U dětí z waldorfské školy 
účast na podobných setkáních znamenala ještě 
daleko víc, setkání s  jejich – a  musím říct, že 
velmi respektujícími ‒ vrstevníky mimo „chrá-
něný“ prostor školy. Porozumění textu a schop-
nost ho interpretovat by měly být v  současné 
škole nedílnou a důležitou součástí výuky. 

Máte nějaká doporučení pro učitele, pokud by 
se chtěli věnovat této oblasti? Kde mohou zís-
kat potřebné vzdělání?

Na webových stránkách www.drama.cz jsou 
informace nejen o vysokoškolském studiu toho-
to oboru, ale i o různých kurzech, přehlídkách, 
dílnách. Pravidelně vychází i  časopis Tvořivá 
dramatika. Pro každého pedagoga je důležité 
studovat, dozvídat se, setkávat se. Pravda, větši-
nou nám chybí čas, kdy je možné vystoupit z ka-
ždodennosti a vydechnout, načerpat. Pro mne je 
hodně důležité o práci souboru mluvit, promýš-
let, kam soubor směřuje, jestli třeba i  tím, na 
jakých textech a projektech s dětmi pracujeme, 
kde s nimi natáčíme, na jaké představení do di-
vadla se jdeme podívat, s kým spolupracujeme, 
sledujeme ten původní a výborný záměr založit 
soubor, kde se na základě divadelní a rozhlasové 
práce děti rozvíjejí, vychovávají, učí. 

Spolupracujete jako soubor nějak se školami?
Zatím bohužel velmi málo. V  prosinci mi-

nulého roku měl ale premiéru dvouhodinový 
edukační program Kam zmizel můj strýc, pane 
prezidente? jehož tématem je život číhošťského 

Obrázek 1. Natáčení pořadu Maloval motýlími křídly.
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faráře Josefa Toufara a  padesátá léta v  Česko-
slovensku. Oslovila nás Česká filharmonie, na 
základě knih Miloše Doležala9 vznikl scénář, 
skladatel Slavomír Hořínka složil hudbu a spo-
lu s  několika hudebníky České filharmonie jej 
hrajeme v  podzemních prostorách Rudolfina. 
V  edukačních programech vidím pro DRDS 
dobré a potřebné pole působnosti. 

Také pravidelně hrajeme v pražském Divadle 
Minor, máme na repertoáru představení pro děti 
od té nejmenší věkové kategorie až po náctileté. 
Jedno z našich představení se jmenuje …a bole-
lo nebe. Je složené z deníků, zápisků, časopisů, 

9	 Významný český spisovatel, básník a publicista, redaktor 
Českého rozhlasu. Vedle sbírek básní je autorem doku-
mentárních a historických studií z období druhé světové 
války a komunismu. Jednou z nejúspěšnějších je kniha 
Jako bychom dnes zemřít měli (2012) o životních osudech 
faráře P. Josefa Toufara, umučeného komunistickým re-
žimem. 

které psaly děti, vězněné za druhé světové války 
v  terezínském ghettu. Tedy, hrají děti o dětech 
a  pro děti a  troufám si říct, že zhlédnutím ta-
kového hodinového představení si školní děti 
mohou udělat daleko plastičtější a hmatatelnější 
představu o tom, jak se židovským dětem žilo za 
války v Terezíně než z učebnic. Dále máme v re-
pertoáru představení z textů I. M. Jirouse, před-
stavení ze Skácelových a Hrubínových textů, ale 
i lidovou poezii s tématy od jara do zimy Český 
rok a mnohé další. 

Mohla byste vzdělávací program o Josefu Tou-
farovi čtenářům více přiblížit? 

 V  hudebně dramatickém workshopu Kam 
zmizel můj strýc, pane prezidente? se žáci a stu-
denti vydají po stopách osudu číhošťského 
kněze Josefa Toufara. Skrze osudy lidí, sváza-
ných s  tzv. číhošťským zázrakem nahlédnou 
do dění padesátých let v  naší vlasti. V  první, 
zhruba hodinové části, se před nimi otevře ces-
ta k  tajemství příběhu, povídáme si o  svobodě 

Obrázek 2. Představení z textů I. M. Jirouse, Do velké krajiny dudédu.
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a  nesvobodě, skrze dobové materiály a  různé 
rekvizity se snažíme zmapovat dění v době, kdy 
P. Toufar žil. Ve druhé části spolu s hudebníky 
a herci – a s hudbou Slavomíra Hořínky ‒ vstou-
píme společně do dramatu posledních dní Jo-
sefa Toufara. Scénář vznikl podle knih Miloše 
Doležala Jako bychom dnes zemřít měli a Krok do 
tmavé noci. 

Možná nejlépe o  celém projektu vypovídá 
jeden z  ohlasů, který jsme na dílnu dostali od 
jedné paní učitelky: „Chtěla bych Vám poděko-
vat jménem svým i  žáků naší trmické školy za 
workshop, který jsme u Vás v Rudolfinu absol-
vovali ve čtvrtek 7. 12. 2017. Pro naše žáky to 
byl jeden z prvních kroků v tématu poválečných 
dějin. Krok to nebyl lehký, stejně jako doba, kdy 
Josef Toufar žil. Vyptávala jsem se zatím dětí 
na jejich reflexi. Zaznívaly jen pozitivní hlasy. 
Oceňovali hloubku příběhu, těžko se vypořádá-
vali s krutostí osudu pátera Toufara. Příznačná 
mi přišla otázka jedné naší žačky, kterou k Vám 
směřovala po skončení Vašeho představení: Co 
tedy vlastně udělal? Mně v  tu chvíli proběhlo 

hlavou: no, přece ten křížek. Jí ale nešlo na ro-
zum, že když nic neudělal, dopadlo to tak, jak 
to dopadlo. Snad tedy ta samozřejmost svobody 
a práva současných mladých lidí bude zárukou, 
že si ji nenechají vzít. Často děti zmiňovaly chvá-
lu na připravenost a promyšlenost Vašeho podá-
ní. Zajímavé pro ně bylo i  zapojení vrstevníků 
z Dismanova souboru. S díky přeji úspěch i dal-
ším workshopům, které jsou ještě před Vámi.“

Vyprávění příběhu je provázeno promítáním 
dobových fotografií. Po skončení druhé části je 
prostor pro otázky, připomínky a postřehy stu-
dentů. Celý program trvá dvě hodiny, pro účast-
níky je vstup 150 korun, pro pedagogy zdarma.10 

V čem podle vás spočívá podstata práce s ta-
lentovanými dětmi? Jaké jsou její výhody 
a jaká má úskalí? 

10	 v případě zájmu o edukační program je možné se obrátit 
na Českou filharmonii: edu@ceskafilharmonie.cz nebo 
přímo na Dismanův soubor: jana.frankova@rozhlas.cz. 

Obrázek 3. Pohybová cvičení na letním soustředění.
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Výhody jsou jasné a zřejmé. Pokud máte ně-
jaký, v našem případě divadelní nebo rozhlaso-
vý záměr, s šikovnými dětmi se se na něm dobře 
pracuje. Jako ani ne úskalí, spíše jako zodpověd-
nost svoji a všech, kdo s našimi dětmi pracují, 
vnímám potřebu děti celostně, a ne jednostran-
ně rozvíjet. I dospělí herci bývají často obsazo-
váni do rolí podle typu, a  u  dětí to platí ještě 
víc. Franta umí dobře zahrát rošťáka, tak si ho 
na podobnou roli zase příště vezmeme. A  pak 
znovu a  znovu. Dítě si vytvoří „machu“ stejně 
rychle jako dospělý a je mnoho dětských herců, 
kteří se v dětství jaksi opotřebují. A tím se vra-
cím k Miloslavu Dismanovi, který hlavní funkci 
souboru vnímal jako výchovně vzdělávací. 

Jana Franková (1967) 
je absolventkou oboru herectví na Divadelní 
fakultě AMU, prošla různými divadelními 
uskupeními, od divadel pracujících v klasic-
kém modelu repertoárových divadel se stálým 
souborem, po divadla malých jevištních forem 
(Divadlo Za branou II, Realistické divadlo, 
Divadlo Dagmar aj.). Jako režisérka pracuje 
s amatérským souborem Nezávislé podšafra-
nické divadlo. Učila na ZŠ a SŠ waldorfské, 
ZUŠ Dunické v Praze, na VŠO. Je externím 
pedagogem KVD DAMU. Od roku 2015 vede 
Dismanův rozhlasový dětský soubor.

Kontakt: jana.frankova@rozhlas.cz

Obrázek 4. Natáčení s Olbramem Zoubkem.
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Prospěchově nejslabší žáci třídy představují 
mnohdy ve více směrech upozaděnou, a někdy 
také neoblíbenou skupinu. Tito žáci se vedle sta-
bilně slabých výkonů často vyznačují zvýšenou 
nekázní, nebo naopak pasivitou ve výukových 
činnostech (Myhill, 2002; Šeďová, & Šalamou-
nová, 2016). Mnozí učitelé si problém slabé-
ho školního výkonu spojují spíše s chlapci než 
s dívkami (Carrington et al., 2008). Z toho dů-
vodu lze gender žáků považovat za jedno z pod-
statných hodnoticích hledisek učitele.

Otázka vztahu mezi školní výkonností a gen-
derem žáků se kladla odjakživa. Vztah chlapců 
a dívek ke škole i k výukovým činnostem se po-
dle mnohých autorů liší. Chlapci jsou gendero-
vě stereotypně nahlíženi jako méně motivovaní, 
organizovaní a  ochotní se soustředit. Zároveň 
mají vůči škole spíše negativní pocity. Kdežto 
dívky bývají vnímané jako systematičtější, pod-
dajnější, pečlivější a ochotnější vyhovět (Martin, 
& Marsh, 2005; Younger, & Warrington, 1996). 
Rozdíly v chování chlapců a dívek ve výuce je 
možné vysvětlit různými způsoby. Younger 
a  Warrington (1996) tvrdí, že je pro chlapce 
velmi důležitá image, kterou mají před ostat-
ními. Maskulinní identita se vylučuje se sklony 
podřídit se a  následovat pokyny učitele. Tento 
trend vede ve svém důsledku chlapce k nekázni 
a k nižší výkonnosti. 

Za další důležitý faktor ve výkonnosti žáků 
je možné považovat vnímání vyučovacích před-
mětů. Za „holčičí“ předměty bývají tradičně po-
kládány jazyky, humanitní a umělecké předměty. 

V kontrastu k tomu jsou jako „klučičí“ předmě-
ty chápány přírodní vědy, matematika a tělesná 
výchova. Podle Jurika et al. (2013) jsou chlap-
ci i  dívky motivovanější, ochotnější pracovat 
a mnohdy i úspěšnější v těch předmětech, které 
jsou v souladu s jejich genderovou identitou.

Přestože se ve 20. století problematizovala 
především školní úspěšnost dívek, v současnosti 
převládá spíše obava z toho, jaké mají postavení 
v oblasti školní výkonnosti a prospěchu chlapci. 
Za prototyp neúspěšného žáka považují podle 
Jonese a  Myhilla (2004) učitelé často chlapce, 
který je chytrý, ale znuděný.

Výzkumy opakovaně prokázaly, že očekávání 
učitele ovlivňuje úspěšnost žáka. Tato očekávání 
přirozeně, a často nevědomky vedou k odlišné-
mu jednání učitele ve vztahu k  různým skupi-
nám žáků. Ve výsledku jsou tak někteří žáci uči-
telem více podporováni než jiní. Tento princip 
bývá označován jako Pygmalion efekt. Podlé 
této teorie platí, že pokud učitel předpokládá, že 
žák bude dosahovat dobrých školních výsledků, 
tento předpoklad má tendenci se naplnit. A to-
též platí pro nízká očekávání, která ve svém dů-
sledku vedou k slabým školním výkonům žáka 
(Chang, 2011; Meissel et al., 2017). Je tedy mož-
né tvrdit, že pokud je žákovi učitelem přidělena 
nálepka slabého žáka, pak existuje reálné riziko, 
že se jeho výkonnost již nezlepší. 

Jak učitelka vnímá výkonnostně nejslabší 
žáky šesté třídy? A  jak se tito žáci zapojují do 
komunikace ve vyučování? Těmito otázkami se 
zabývá tento článek.

Anna Drexlerová

Kluků je škoda,  
holky na to nemají: rozdíly 
v hodnocení nejslabších žáků třídy
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Od výzkumu k výsledkům
Výsledky uvedené v  tomto článku vycházejí 
z celoroční studie, která se zaměřovala na zma-
pování toho, jak se vytváří hodnoticí úsudek 
učitelky českého jazyka a  literatury u  prospě-
chově a výkonnostně nejslabších žáků šesté tří-
dy. Kromě toho si kladla za cíl zjistit, jak tato 
skupina žáků komunikuje ve výuce. Vzhledem 
k záměru studie byly jako klíčové metody sbě-
ru dat zvoleny opakované rozhovory s učitel-
kou a strukturované pozorování vyučovacích 
hodin. Celkově bylo v  průběhu celého škol-
ního roku pořízeno 7 rozhovorů a  pozorová-
ní bylo realizováno celkem v  17 vyučovacích 
hodinách. 

Sledovaná šestá třída sestávala z 21 žáků. Na 
základě analýzy rozhovorů s učitelkou bylo do 
skupiny těch prospěchově a  výkonnostně nej-
slabších zařazeno celkem 8 žáků (4 chlapci a 4 
dívky), kteří dostali na vysvědčení z českého ja-
zyka a literatury trojku.

Výkonnostně nejslabší žáci ve třídě
V  rozhovorech se učitelka o  prospěchově a  vý-
konnostně nejslabších žácích třídy vyjadřovala 
jako o těch, u kterých to „dál asi nepůjde“, kte-
rým „ujíždí vlak“ a  „jdou vyloženě dolů“, při-
čemž sdělovala obavu, „aby neklesli úplně na 
dno“. Podstatou těchto učitelčiných výroků je 
přesvědčení, že práce daných žáků ve vyučování 
je podstatně méně kvalitní než u  ostatních ve 
třídě, a zároveň se postupně zhoršuje.

Atributy připisované slabě 
prospívajícím žákům
Slabě prospívající žáci neboli trojkaři jsou uči-
telkou vnímáni a  hodnoceni jinak než zbytek 
třídy. Učitelka této skupině připisuje specifické 
znaky. Zásadním zjištěním je skutečnost, že tyto 
atributy jsou diferencované na základě genderu. 
To znamená, že dívkám trojkařkám připisuje 
učitelka jiné znaky a  vlastnosti než chlapcům 
trojkařům.

Trojkařky
O  slabě prospívajících dívkách učitelka jednot-
ně tvrdí, že jsou tiché, hodné a  klidné. Z  uči-
telčina vyjádření o Lauře: „Ona je taková tichá, 
klidná. Ona si tam tak spokojeně spí. Hrozně 
těžko se přihlásí,“ je možné vyvodit, že učitelka 
užívá tyto výrazy spíše pejorativně. Nekomuni-
kativnost trojkařek prakticky znamená, že sice 
nevyrušují, ale v hodinách se dostatečně nepro-
jevují, jsou pasivní.

Učitelka dále uvedla, že trojkařky jsou ne-
jen výkonnostně velmi slabé, ale podle jejího 
názoru jsou dokonce na svém výkonnostním 
maximu. Toto je možné vyvodit z  výpovědí 
typu: „Hrozně se hlásí, ale nedaří se jí. Magda 
pokazí, co pokazit umí.“. Obdobně se učitelka 
vyjadřovala o  další trojkařce Lauře: „Laura ta 
teda nemá dáno. Ona mi nerozumí česky. Mně 
teda připadá, že jí začíná ujíždět vlak.“ Z výpo-
vědí je zřejmé, že přestože si je učitelka vědoma 
nedostatečných schopností trojkařek, je zároveň 
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schopna nahlédnout i  pozitivní aspekty jejich 
práce. Přesto však u  všech trojkařek učitelka 
otevřeně sdělila, že pociťuje zklamání z  jejich 
výkonů a výsledků.

Trojkaři
Ve srovnání s  trojkařkami jsou trojkaři učitel-
kou vnímáni jinak. Trojkaře učitelka popisuje 
jako zvláštní a jiné než ostatní. Například Luď-
ka charakterizovala následovně: „Je to takový 
samorost. Opravdu má všechny možný dys, 
takže nechtějme po něm zázraky.“ Podstatou 
odlišnosti dalšího trojkaře Igora je také jeho 
diagnóza. Do třídy byl integrován s  poruchou 
autistického spektra: „Je to rušivý element ve 
třídě.“ Lorenzo se odlišuje tím, že je dítětem 
česko-italských rodičů a do České republiky se 
přestěhoval až před třemi lety. Z  toho důvodu 
má velké jazykové nedostatky v českém jazyce. 
U  trojkařů učitelka zvýznamňuje kromě osob-
ní zvláštnosti také specifickou a nevyhovující 
rodinnou situaci, která žákům zabraňuje plně 
rozvinout jejich potenciál. Zajímavé ale je, že 
přestože mnohdy i trojkařky žijí ve složitých ro-
dinných poměrech, učitelka u nich tento aspekt 
nijak neakcentuje.

Dalším atributem, který učitelka trojkařům 
připisuje, je přesvědčení, že za svůj slabý pro-
spěch nemůžou. Tento znak koresponduje 

s  již zmíněným přenášením zodpovědnosti za 
přípravu a  školní výsledky chlapců na rodinu. 
V  případě Igorova školního výkonu hraje roli 
skutečnost, že: „On za to asi fakt nemůže. Pátá 
čtvrtá hodina už je nad jeho síly, už nemá sílu se-
dět. Dneska byl jak neřízená střela. Vůbec nic na 
něho neplatilo, tak jsem ho tak chvilku nechala. 
Dneska je asi špatný tlak.“ Z učitelčiny výpovědi 
je zřejmé, že je smířená s bezvýchodností toho-
to stavu. Žák je vnímán jako plně závislý na ex-
terních podmínkách a  svém zdravotním stavu. 
Tento trend je možné interpretovat, jako snahu 
učitelky vytvořit si rozumové důvody pro sla-
bé výkony trojkařů, které je schopna pochopit 
a  omluvit. Navíc o  všech trojkařích sdělila, že 
je jich škoda, protože by měli na víc, tj. na lepší 
výsledky v případě lépe vyhovujících podmínek.

Zapojení trojkařů a trojkařek do 
výukové komunikace

 Vzhledem k tomu, že učitelka hodnotí pro-
spěchově a  výkonnostně nejslabší žáky třídy 
genderově diferencovaně, je vhodné se podí-
vat, jestli je nějaký rozdíl v tom, jak se trojkaři 
a trojkařky zapojují do komunikace probíhající 
ve vyučovacích hodinách.

Jak je možné vidět v tabulce 1, rozdíly ve frek-
venci interakcí trojkařek a  trojkařů s učitelkou 

Tabulka 1
Srovnání aktivity ve výukové komunikaci trojkařek a trojkařů s celou třídou

Vyvolání učitelkou
Promluvy žáků bez 

vyvolání
Pozitivní zpětná 

vazba
Negativní zpětná 

vazba
Trojkařky 72 6 29 29
Trojkaři 98 13 32 48

Průměr třídy 89 11 38 33
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jsou markantní. Trojkařky se do výukové ko-
munikace zapojují minimálně. Naopak trojkaři 
ve všech sledovaných kategoriích (s  výjimkou 
pozitivní zpětné vazby) převyšují ve frekvenci 
dokonce i  třídní průměry. Učitelka častěji vy-
volává trojkaře než trojkařky, a zároveň trojkaři 
iniciují interakce s učitelkou dvojnásobně častě-
ji než trojkařky. Nejslabší chlapce je tak možné 
považovat za aktivnější a komunikativnější, což 
souhlasí s  učitelčiným hodnocením trojkařek 
jako tichých a klidných dívek.

Výrazný rozdíl mezi trojkaři a  trojkařkami 
je také ve frekvenci pozitivních a  negativních 
zpětných vazeb. Chlapcům se dostává obojího 
ve větší míře než dívkám. Velkého rozdílu je 
možné si všimnout především u negativní zpět-
né vazby. Toto zjištění odpovídá jak častějšímu 
zapojení trojkařů do komunikace a  relativně 
běžným chybným odpovědím, tak i  jejich zvý-
šenému neukázněnému chování. Je zajímavé, 
že přestože trojkaři dostávají negativní zpětnou 
vazbu ze strany učitelky velmi často, tato sku-
tečnost se v učitelčiných hodnoticích úsudcích 
nijak negativně neprojevuje. Učitelka s trojkaři 
sympatizuje, omlouvá je a lituje je, na rozdíl od 
trojkařek, nad kterými do určité míry láme hůl. 
Tento případ ukazuje, že častá negativní zpětná 
vazba nemusí být pro žáky vždy znevýhodňu-
jící.

Závěr
Z výsledků této studie vyplývá, že žáci s nejslab-
ším prospěchem tvoří dvě specifické genderově 
rozdílné skupiny. Z hlediska chování ve výuce 
se prospěchově slabí chlapci projevují výrazně 
jinak než dívky. Trojkaři jsou aktivnější, zabí-
rají si průměrně více komunikačního času než 
trojkařky. A rovněž učitelka je vyvolává častěji 

než dívky. Tento trend je možné interpretovat 
jako oboustranné sladění, kdy učitelka nejen 
pozná, ale také respektuje, kteří žáci do komu-
nikace vstupovat chtějí, a  kteří ne. A  zároveň 
žáci identifikují, zda jsou pro učitelku komuni-
kačně žádaní či nikoli. Tímto způsobem dochá-
zí k  nastavení nerovných podmínek. Chlapci 
jsou ve výsledku zvýhodněni, neboť je učitelka 
považuje díky komunikativnosti za schopněj-
ší, a také tím získávají více příležitostí k učení 
(Newberry, 2010; Šeďová, Sucháček, & Majcík, 
2015). Z  této perspektivy je pro trojkaře snad-
nější překonat nálepku slabě prospívajícího než 
pro trojkařky.

Přestože odborná literatura často upozorňu-
je, že problém slabého prospěchu se týká pře-
devším chlapců, předkládaná případová studie 
tyto závěry nepotvrzuje. Ve skupině prospě-
chově nejslabších byl stejný počet chlapců jako 
dívek. Zásadním zjištěním je skutečnost, že uči-
telčiny hodnoticí úsudky o těchto žácích jsou 
genderově diferencované. Trojkařům připisuje 
jiné atributy než trojkařkám. Dívky považuje za 
klidné, tiché, s výraznými limity, a přestože se 
domnívá, že jsou na svém výkonnostním ma-
ximu, pociťuje z  jejich výsledků zklamání. Ve 
srovnání s tím jsou chlapci viděni jako zvláštní 
a  jiní než ostatní. Jejich slabé výkony jsou dů-
sledkem nevyhovující rodinné situace, tudíž za 
svůj slabý prospěch podle učitelky nemohou. Je 
přesvědčena, že je jich škoda, protože by měli 
šanci na lepší výsledky, kdyby jim okolnosti více 
přály.

Za prototyp neúspěšného žáka, jak jej vníma-
jí učitelé, je podle Jonese a Myhilla (2004) mož-
né považovat chytrého, ale znuděného chlapce. 
Tato případová studie však dané závěry nepo-
tvrzuje. Ve zkoumané třídě je možné rozpoznat 
dva genderově odlišné typy (či prototypy) slabě 
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prospívajícího. Prvním z  nich je hlučný chla-
pec, který je relativně šikovný, ale okolnosti 
mu nepřejí. Druhým typem je pak tichá dívka, 
která nemá na to výsledky si zlepšit.
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V súčasnej dobe relativizovania morálnych hod-
nôt, prejavujúcom sa spochybňovaním škodli-
vosti istého ľudského konania, napr. holokaustu 
či iných javov etnickej neznášanlivosti určitými 
ľuďmi, je pre učiteľov dôležité oboznámiť sa s vní-
maním morálnych hodnôt súčasnými žiakmi. 

Rozvíjaniu pozitívnych morálnych hodnôt 
by mala predchádzať analýza morálnych hodnôt 
žiakov. Ide najmä o pochopenie ich porozume-
nia morálnym konceptom a  ich vzťahu k nim; 
ich morálneho kontextu, formujúceho ich 
vzorce správania, napr. akí sú ľudia, ktorých 
pokladajú za svoj ideál; aké konanie obdivujú, 
resp. odsudzujú. 

Skúmanie morálnych hodnôt žiakov
Jednou z  výskumných metód umožňujúcich 
zisťovanie morálnych hodnôt výskumnej vzor-
ky žiakov základnej školy je projektívna metó-
da, umožňujúca získať dáta od respondentov 
nepriamo, a  to prostredníctvom analýzy ich 
kresieb a  nimi doplnených neukončených viet. 
Ide o  metódu uľahčujúcu uvažovanie o  vlast-
ných skúsenostiach, emóciách, názoroch, po-
stojoch, motívoch a  potrebách (Gavora, 1993, 
s. 117), čo je obzvlášť vhodné najmä v prípade 
skúmania žiakov na 1. stupni ZŠ, prípadne aj 
v 5. a 6. ročníku, kým ešte prevláda konkrétne 
logické myslenie, do prepuknutia fázy formál-
nych logických operácií (Piaget & Inhelderová, 
1993, s. 115). Takže ďalej budeme brať do úvahy 
výskumy detí vo vekovom rozpätí medzi 6. a 12. 
rokom života.

Výskumníci používajúci túto metódu zadajú 
respondentom určité otázky, resp. nedokončené 

vety, nad ktorými sa majú respondenti zamys-
lieť, projektovať vlastnú odpoveď a  pokúsiť sa 
svoj názor či postoj k  danému javu vyjadriť 
buď graficky, alebo (aj) verbálne. Získané dáta 
v  podobe kresieb, resp. slovných spojení, pri-
bližujúce názory a postoje respondentov, sú ná-
sledne kategorizované a porovnávané. 

Príkladom aplikácie projektívnej výskum-
nej metódy je výskum Čižmárikovej-Šalátovej 
(2005, 2008), zisťujúcej etické hodnoty cca 100 
žiakov 1. stupňa ZŠ. Využila ju v  kombinácii 
s overovaním vlastného programu stimulácie so-
cio-morálneho vývinu mladších detí. Výskumná 
vzorka obdobného, novšieho nepublikovaného 
výskumu (Hanesová, 2017) v  r.  2014–2016 po-
zostávala z  200 žiakov 1.–6. ročníka navštevu-
júcich ZŠ, ktorá sa sústreďovala špecificky na 
morálny vývin žiakov. [nebo případně: autori 
ktorej sa sústreďovali špecificky na morálny vý-
vin žiakov]

Respondenti v oboch výskumoch boli vyzva-
ní, aby buď graficky, alebo verbálne dopovedali 
dve neukončené vety: „Dobro pre mňa zname-
ná... Zlo pre mňa znamená...“ Odpovede prešli 
analýzou školského psychológa, ktorý pouká-
zal na niekoľko odchýlok v  projekciách istých 
žiakov. Následne boli všetky ostatné projekcie 
kategorizované, vyhodnotené a  porovnané 
s  inými výskumami žiakov predovšetkým 
1.  stupňa ZŠ (napr. Maďarová-Bravená, 2011, 
alebo Šoltésová, 2013).

Čižmáriková-Šalátová potvrdila pozitívny 
vplyv svojho výchovného programu na soci-
o-morálny vývin žiakov 1.stupňa ZŠ. Demon-
štrovala, že tento vek je vhodným obdobím 
pre cielený rozvoj mravných vlastností žiakov. 

Dana Hanesová 

Poznávanie a rozvíjanie 
morálnych hodnôt súčasných žiakov
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Obsah detského chápania dobra a zla rozdelila 
do štyroch skupín podľa toho, s čím súviseli:
•	 50 % s ľudským správaním: ochotou pomôcť, 

poradiť, na druhej strane krádežou, ublíže-
ním, podvádzaním, zradou, ničením prírody;

•	 30 % s ľudskými charakteristikami: či je nie-
kto láskavý, trpezlivý, usilovný, priateľský, 
skromný, pravdivý, poslušný, alebo sebecký, 
pyšný, lenivý, nezodpovedný, lakomý, hrubý;

•	 10–12 % s nadprirodzenými bytosťami a jav-
mi: anjeli, Boh, svätí, satan, peklo, smrť;

•	 8–10 % s  neživými predmetmi: dary, srdce, 
sladkosti, kotva, zbraň, nôž, cigareta, drogy.

Vo vnímaní dobra a  zla žiakmi Čižmáriková
-Šalátová zistila vzhľadom k  ich rastúcemu 
veku nasledujúci posun: Najmladší (šesťroční) 
žiaci nadšene opisovali svoju užitočnosť a pocit 
spokojnosti so sebou samým: „Upratal som si 
hračky. Ustlal som si posteľ.“ O niečo starší žiaci 
kladne hodnotili svoju schopnosť pomáhať os-
tatným: „Umyla som riad. Pomohol som mame. 
Sľúbil som, že budem poslušný.“ Najstarší 
(deväť- až desaťroční) žiaci už dokázali vyhod-
notiť vhodnosť správania sa svojich spolužiakov.

Odpovede respondentov vo výskume Hane-
sovej možno tiež charakterizovať cez jednot-
livé vekové skupiny. V  prvej skupine žiakov 1. 
stupňa ZŠ boli rozdiely medzi skupinou šesť- až 
osemročných žiakov a  osem- až desaťročných 
žiakov. Mladší identifikovali dobro/zlo ako 
konkrétne dobré/zlé ľudské skutky (80 %), kres-
liac svojich rodinných príslušníkov a  situácie 
reálneho života. Starší žiaci spájali dobro a zlo 
častejšie s  neživými a  prírodnými predmetmi 
(slnko, srdce, kameň, kvety, zviera). Len zriedka 
ich spájali s nadprirodzenými bytosťami. Kresby 
dobra a kresby zla sa líšili farbou (dobro – svet-
lé, zlo – tmavé), výrazmi tváre človeka či slnka 
(usmiata/zamračená); predstavovali protiklady 
v správaní (brať/dať, biť/pomôcť).

V skupine deväť- až dvanásťročných takmer 
1/2 žiakov asociovala dobro/zlo s nadprirodze-
nými bytosťami, ďalej tretina s  dobrými ľud-
skými činmi a  napokon pätina s  neživými 
a prírodnými predmetmi. Žiaci boli vo svojich 
projekciách viac deskriptívni a  verbálni a  ich 
výber farieb bol menej kontrastný než v  prvej 

skupine. Približne 5 % kresieb tvorili abstraktné 
kresby. Pri opisovaní dobra/zla používali kon-
trast dobrých a  zlých bytostí (anjeli/démoni, 
boh/satan), protikladné situácie (búrka/slneč-
no, narodeniny/písomka, vojna/zábava, trest/
odmena). 

Najstaršia skupina dvanásť- až trinásťročných 
žiakov vyjadrovala svoje asociácie s  dobrom/
zlom verbálne formou zložitejších pojmov, 
viet ‒ krátkej argumentácie alebo opisom emó-
cií. Často zmieňovali biblické desatoro, hriech 
(klamstvo, vražda, fajčenie, pozeranie horo-
rov) či ľudské utrpenie. Typicky pre tento vek 
kládli dôraz na vzťahy s rovesníkmi, na úspech, 
často aj na dobré vzťahy v rodine či s učiteľmi. 
Prejavili vysokú ekologickú citlivosť, napr. tým, 
že niektorí pokladajú za vrcholný prejav dobra 
a zla určité zaobchádzanie so zvieratami. Pre 15 
% z nich je najvyšším dobrom Božia láska. Iba 
dva respondenti kritizovali formuláciu výskum-
ných otázok, že život nie je čierno-biely a dobro/
zlo sú iba relatívne kategórie.

Vzhľadom na pomerne veľké vekové rozpätie 
skupiny respondentov bolo možné pozorovať 
u nich morálne črty adekvátne ich vývinovému 
obdobiu podľa teórií morálneho vývinu Piage-
ta & Inhelderovej (1993), Kohlberga (in Garz, 
2009) a  Gilliganovej (2003): U  mladších detí 
(1.–2. ročník) prevládala heteronómna morál-
ka, prejavujúca sa významnou úlohou pravidiel 
v  ich každodennom živote, uvedomovaním si 
konkrétnych príkazov a  zákazov a  nevyhnut-
nosti trestov, hodnotením veľkosti vlastnej viny 
podľa dôsledkov správania sa. U väčšiny žiakov 
od cca 3. ročníka začalo prevládať hodnotenie 
správania sa ako zlého podľa zámeru osoby, stá-
le intenzívnejšia orientácia na všeobecne platné 
spoločenské pravidlá, a teda postupný prechod 
k autonómnemu morálnemu uvažovaniu. Hoci 
správanie cca 5 % z týchto respondentov vyka-
zovalo egocentrické až narcistické črty, ostatní 
vyjadrovali svoje predstavy dobra a  zla vždy 
v spojení s rôznymi druhmi spolupráce a láska-
vého, altruistického prístupu k iným ľuďom. 

Porovnaním výskumov Čižmárikovej-Šaláto-
vej a Hanesovej boli zistené nasledujúce prieni-
ky: 50–80 % žiakov (v závislosti od veku) asoci-
ovalo hodnoty dobra/zla so správaním sa iných 
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ľudí, so zaobchádzaním s  ľuďmi a  zvieratami 
a  so zlými/dobrými charakteristikami ľudí. Na 
druhej strane (najmä starší) žiaci z  cirkevných 
škôl dvakrát častejšie asociovali dobro/zlo 
s nadprirodzenými bytosťami, čo je prediktabil-
né vzhľadom na typ školy a ich rodinné zázemie. 

Hanesovej výskum (2017) žiakov z  etnickej 
majority v SR bol doplnený skúmaním menších 
skupín žiakov (cca 10 vo veku 6–15 rokov) po-
chádzajúcich z troch etnicky a religiózne odliš-
ných skupín – z  hinduistických rodín žijúcich 
v  indických predmestiach, z vidieckych oblastí 
v Etiópii, z  indiánskych rodín žijúcich v rezer-
váciách v  USA, ako aj z  rómskych osád v  SR. 
Výskum bol realizovaný cez zástupcov rôznych 
slovenských neziskových združení, pracujúcich 
v  daných regiónoch, kombináciou projektív-
nej metódy a  interview (kvôli prekladu textu). 
Porovnaním ich projekcií dobra/zla s  projek-
ciami hlavnej skupiny respondentov sa zistilo, 
že žiaci zo sociálne znevýhodnených kontextov 
často označovali za najvyššie dobro vzdelanie, 
možnosť čítať knihy a vôbec navštevovať školu, 
pokladajúc to za nádej pre svoju budúcnosť. 
Ďalej pokladali za dobro „rešpektovanie“ ľudí, 
pričom v  majoritnej skupine sa tento pojem 
vyskytol len zriedkavo. Títo žiaci si veľmi vážili 
ľudí, ktorí pracujú s „deťmi z ulíc“.

Doplnené vety začínajúce „Zlo je pre mňa…“ 
tiež poukázali na radikálne odlišný život detí 
v jednotlivých regiónoch, keď za zlo pokladajú 
napr. nebezpečné zvieratá (had), tvrdú prácu, 
beznádej, nepoctivosť, krádež, špinavé jedlo 
a  oblečenie. V  každej zo špecifických skupín 
žiakov z deprivovaných regiónov možno iden-
tifikovať určité špecifické výroky. Asi ½ respon-
dentov z  Indie používala v  súvislosti so zlom 
najviac pojem „zneužívať” a  „znepokojovať“, 
a  to v  spojení s  rodičmi či kamarátmi. Tieto 
dva pojmy sa vôbec nevyskytovali v žiadnej inej 
vzorke. Indickí žiaci dobro objasnili ako mož-
nosť „byť čistý“, každé ráno môcť vstať a ísť do 
školy. Indiánski tínedžeri zmieňovali zlo ako 
zneužívanie alkoholu a drog oveľa častejšie než 
ostatní. Vo všetkých skupinách starších žiakov 
bol – v  kontraste s  majoritnou vzorkou – ne-
skorší nábeh na prechod do fázy abstraktného 
myslenia a autonómnej morálky.

Odporúčania pre učiteľov
Vzhľadom k  tomu, že morálne úsudky detí 
o hodnotách sú zväčša situačné, rozvíjané vďa-
ka konkrétnym skúsenostiam, je dôležité zvoliť 
stratégie, ktoré by pomohli žiakom utvárať si 
širšie názory a napokon samostatne vyvodzovať 
zovšeobecňujúce morálne závery o  konkrét-
nych hodnotách. Už sedem- až deväťroční žiaci 
môžu pochopiť význam a podstatu základných 
požiadaviek morálneho charakteru, a  tak roz-
víjať svoje vlastné morálne hodnoty. Učitelia 
by mali venovať pozornosť schopnosti žiakov 
rozlišovať medzi dobrou a zlou reakciou na nie-
ktoré riskantné spoločenské javy, ktoré zachytia 
– zdá sa, že so stále väčšou intenzitou – v rôz-
nych masmédiách a na internete. Pre rozvíjanie 
mravných vlastností je dôležité rozvíjať ich pre-
svedčenie, že to stojí za to byť dobrým, pomá-
hať, a nie ubližovať a že sebadôvera a nádej sú 
pre ich život dôležité.

Vo vyššie opísaných výskumoch boli použité 
aj cielené programy morálneho vývinu žiakov. 
Ich vplyv na ich účastníkov potvrdil nevyhnut-
nosť systematickej aplikácie stratégie zvyšovania 
povedomia o  morálnych hodnotách, a  to pro-
stredníctvom diskusie, poznávania alternatív, 
predvídania dôsledkov, reflexie a stratégie hier. 
Oba uvedené úspešné programy morálneho 
vývinu používali viacnásobné výchovné metó-
dy, ako objasňovanie, presviedčanie, exemplifi-
káciu, precvičovanie a  hodnotenie morálnych 
hodnôt. 

Učitelia – a výskumníci v jednej osobe – po-
ukázali na rozpor medzi morálnym vedomím 
a  mravným správaním žiakov. Tí si často aj 
uvedomovali, že robia niečo zlé, dokázali to aj 
definovať, ale – ako sami konštatovali – neboli 
schopní svoje správanie zmeniť. Vacek (2002) 
tento rozpor nazýva „dvojaký život“. Úlohou uči-
teľa je viesť k autentickému spojeniu medzi ver-
balizovanými vedomosťami a schopnosťou žiť. 

Vzhľadom na tieto zistenia možno odporučiť 
učiteľom, ktorí sa snažia nielen o  vzdelávanie, 
ale aj o  mravnú výchovu a  celkový holistický 
rozvoj svojich žiakov, nasledovné: 

Umožniť žiakom nadobudnúť podstatné kog-
nitívne znalosti týkajúce sa morálnych hodnôt. 
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Argumentovať hodnotami počas vyučovania, 
napr. v  diskusiách. Viesť žiakov k  prijímaniu 
stimulov vedúcich k spoznávaniu a osvojovaniu 
si morálnych hodnôt, uvažovať o nich, porozu-
mieť im a rozprávať sa o nich, analyzovať hudbu 
či filmy z hodnotového hľadiska. Viesť k oceňo-
vaniu morálnych hodnôt, k rozvoju pozitívneho 
emocionálneho postoja a vnútorného presved-
čenia o  určitej hodnote. Podporovať žiadúce 
hodnoty a  ich aplikáciu v  živote žiakov, rozví-
jať mravné správanie skrze osobné pozitívne 
skúsenosti s  hodnotami. Mravnému správaniu 
učiť vlastným mravným správaním sa.

Záver
Žiaci si vytvárajú vlastné predstavy o dobre a zle 
už v  ranom veku. Ich prvé morálne úsudky sú 
značne nestabilné, ľahko ovplyvniteľné hod-
notením dospelých. Nemajú ešte internalizované 
základy mravného presvedčenia, ich morálka je 
vonkajšková. Ich morálne názory sú často založe-
né na jednej skúsenosti. Sú preto ľahko zraniteľní 
nemorálnym správaním ľudí či vplyvom médií. 
To je dôvod, prečo potrebujú systematickú mrav-
nú výchovu, a to ako v rodine, tak aj v škole1. 
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Přemýšleli jste někdy o tom, zda je možné za-
pojit děti z českých, moravských a slovenských 
škol do přímé mezinárodní terénní ochrany 
ohrožených druhů zvířat a do protipytláckých 
aktivit ve světě? Díky výchovně-vzdělávací-
mu  projektu Nejbohatší ekosystémy planety 
Země (NEPZ) to možné je.

Touto reportáží bychom rádi oslovili vás, ředite-
le škol a učitele, kteří hledáte zajímavé, a hlavně 
smysluplné dlouhodobé environmentální vý-
chovně-vzdělávací programy pro své žáky. Naši 
lektoři přijíždějí s  kvalitně zpracovanými pro-
gramy přímo do škol, aby zde seznámili poslu-
chače s jednotlivými ekosystémy planety Země, 
s  jejich významem, s  ohrožením a  ochranou. 
Máme pokrytí po celé České republice a zapo-
jeny jsou i  školy na Slovensku. Především se 
ale můžete zapojit do reálných protipytláckých 

Milan Jeglík

České školy chrání tygry
aktivit a  poskytnout partnerskou fotopast pro 
přímý výkon hlídek v  deštném pralese na Su-
matře. Každého půl roku získáte ze své fotopasti 
záběry a můžete se společně s námi podílet na 
ochraně nejohroženějších druhů zvířat,  včetně 
tygra sumaterského. Vaše záběry budou využity 
pro ochranu zvířat před pytláctvím, pro mezi-
národní výchovně-vzdělávací účely a  k  propa-
gaci spolupráce na ochraně divoké přírody.

Proč chránit tygra sumaterského
Tygr sumaterský (Panthera tigris sumatrae) je 
kriticky ohrožený druh velké kočkovité šelmy, 
která žije pouze na ostrově Sumatra v  Indoné-
sii. V  divoké přírodě jich nežije více než 400. 
Jsou ohroženi především pytláctvím pro tra-
diční asijskou medicínu a ztrátou svého přiro-
zeného prostředí deštných pralesů, které jsou 



22  KOMENSKÝ  03 | 142 REPORTÁŽ

vypalovány kvůli výsadbě palmy olejové a  eu-
kalyptu na výrobu papíru. V  oblasti rezervace 
Green Life a v jejím okolí máme monitorujeme 
po dobu tří let 11 tygrů, z toho 5 tygřat. To činí 
z naší oblasti naprosto unikátní zónu s mimo-
řádným významem pro ochranu těchto kriticky 
ohrožených druhů zvířat.

Šest let pomoci českých škol
Již šestým rokem se zapojuje 80 mateřských, zá-
kladních a  středních škol v Čechách a na Mo-
ravě do výchovně-vzdělávacího projektu Nejbo-
hatší ekosystémy planety Země (NEPZ). NEPZ 
vede učitele, žáky a  studenty k  přímé ochraně 
ohrožených druhů zvířat na Sumatře v  Indo-
nésii. Partnerské školy NEPZ jsou zapojeny do 
přednášek a  v  případě zájmu o  vyšší úroveň 
spolupráce se mohou stát partnery programu 
Oko tygra se svojí školní fotopastí, kterou darují 
na ochranu tygrů a budou z ní získávat záběry 
v rámci monitorování. Již 30 škol má svoji škol-
ní partnerskou fotopast přímo v terénu NP Gu-
nung Leuser. Projekt NEPZ rozšířil do parner-
ských škol povědomí o možnosti spolupráce na 
ochraně tygrů sumaterských a  dalších ohrože-
ných druhů zvířat. Nabídl školám přímou pod-
poru v podobě školní partnerské fotopasti, která 

je umístěna na programu Oko tygra a školy, žáci 
i učitelé se takto přímo zapojí do jejich ochrany. 
Fotopasti nejen přibližují lidem život divokých 
druhů zvířat, ale také rozkrývají pytláctví, kte-
ré je ohrožuje. Tyto materiály získané z  foto-
pastí jsou předávány správě národního parku 
Gunung Leuser, partnerským školám a  slouží 
k propagaci projektu.

Lektory projektu NEPZ jsou přímí spolupra-
covníci projektu Green Life, včetně samotných 
zakladatelů. Projekt Green Life se zabývá ochra-
nou tropického deštného pralesa a ohrožených 
druhů zvířat se zaměřením na ochranu jejich 
přirozených teritorií a  organizací protipytlác-
kých aktivit. Cílovými druhy zvířat této ochrany 
jsou kriticky ohrožení tygři, orangutani a  slo-
ni sumaterští v  ekosystému Leuser na Sumat-
ře v  Indonésii. V  rámci projektu je budována 
pralesní rezervace Green Life na hranici s  NP 
Gunung Leuser, která má za zabraňovat vstu-
pu pytláků a ilegálních dřevorubců do NP Gu-
nung Leuser. Cílová rozloha rezervace je 400–
700 hektarů chráněného a  střeženého území. 
V současné době má rezervace Green Life roz-
lohu 85,5 hektarů, která je pravidelně střežena 
protipytláckou hlídkou. Kromě toho projekt za-
hrnuje vzdělávací aktivity Green Life Education 
v Česku i v Indonésii. 
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Díky školám zapojeným do NEPZ se daří zís-
kávat unikátní záběry zvířat se zaměřením na 
ohrožené tygry sumaterské, o  jejichž ochranu 
jde na projektu Green Life především. Třetina 
výtěžku z  přednášek NEPZ je určena přímo na 
podporu protipytláckých aktivit, druhá třetina na 
tvorbu nových výukových materiálů a  poslední 
třetina na náklady spojené s projektem v České 
republice.1 Školy se mohou zároveň zapojit do za-
chování deštného pralesa a zachránit své ary di-
vočiny (1 ar = 900 Kč)2 nebo být na dálku aktivní 
při čištění světového oceánu (25 Kč za jeden pytel 
plastových odpadků nasbíraných na pobřeží nebo 
v  oceánu) či při ochraně mořských želv a  kro-
kodýlů na projektech Blue Life nebo Green Life 
Singkil. Partnerské školy zapojené do programu 
Oko tygra získávají každého půl roku video nebo 
foto materiál ze své školní fotopasti a do března 

1	 Posluchači platí 40 korun  za 45minutovou přednášku, 
nebo 45 Kč za 60 minut či 50 Kč za 90 minut.

2	 Od roku 2014 lze zakoupit speciální dárkový certifikát 
ZACHRAŇ PRALES v hodnotě 900 Kč, což je cena 
1 aru území. Díky těmto certifikátům se daří získávat 
každoročně finanční prostředky na rozšiřování rezer-
vace Green Life a vykupování pralesa. Více na http://
pralesdetem.cz/zachran-prales/.

2020 mají předložit vlastní krátký 3–7minutový 
film. V  červnu 2020 proběhne celostátní školní 
filmový festival všech zúčastněných partnerských 
škol, které se do monitorovacího programu Oko 
tygra 2017–2019 zapojily.

Nový monitorovací 
program od září 2018
Od školního roku 2018/2019 se budou moci 
školy hlásit a  zapojit do nové spolupráce na 
ochraně světové divočiny v rámci monitorova-
cího programu Oko divočiny, v němž by mělo 
dojít ke spolupráci s  IRF (International Ran-
ger Federation) a  s  jejich členskými národní-
mi parky po celém světě (50 členských států) 
a  kde se hodláme zapojit do monitorování 
ohrožených druhů zvířat a odhalování pytlác-
kých aktivit. Záběry z tohoto programu budou 
opět poskytovány partnerským školám NEPZ 
a správám národních parků pro účely potlačo-
vání pytláctví, osvěty a  přímé ochrany zvířat. 
Vizí této monitorovací mise je vytvořit meziná-
rodní výukové vícejazyčné filmové materiály, 
které by byly nabídnuty školám po celém světě. 
Nositelem tohoto projektu bude česká nezisko-
vá organizace Prales dětem ve spolupráci s pro-
gramem Green Life Education, tedy se všemi 
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partnerskými školami projektu NEPZ. Ředi-
telkou tohoto projektu je Zuzana Koloušková, 
která zasvětila svůj život výchově a vzdělávání 
dětí ve jménu ochrany přírody a  ohrožených 
druhů zvířat.

Fotopast
V  rámci monitorovacího programu jsou vy-
užívány fotopasti UV595HD, které zajišťuje 
partner a výhradní dodavatel FOTOPAST.CZ. 
Cena fotopasti činí 3 800 Kč. Školy zašlou da-
nou sumu na transparentní účet Tygří hlídka 
2600885307/2010 a  spolek Prales dětem foto-
past zakoupí, převeze na Sumatru a  jeho te-
rénní pracovníci Tygřího komanda je rozmístí 
v rámci programu Oko tygra 2017–2019. V pří-
padě, že škola musí fotopast zakoupit a  uvést 
do svého majetku, je možno přímo oslovit 
Fotopast.cz. Po vypršení vládní monitorovací 
licence v  roce 2019, budeme žádat o  její pro-
dloužení, tedy by mělo dojít k  pokračování 
protipytláckého  programu. Partnerské školy 
budou o  dalších projektových krocích pravi-
delně informovány.

Zpětná vazba od žáků a učitelů 
k programu NEPZ

Veronika Kohlová, 8. třída, ZŠ Povrly

Nikdy jsem se o  problém týrání zvířat příliš neza-
jímala do té doby, než přijeli do naší školy lektoři 
programu NEPZ. Ukazovali nám obrázky různých 
zvířat různě týraných, které sami vyfotili. Povídali 
nám o tom, jaké to je žít v Indonésii, jaká zvířata už 
zachránili a že jednou potkali v pralese i živého tygra. 
Prý nezapomenutelný zážitek.

Osobně si myslím, že propagovat ochranu příro-
dy je správné a užitečné a obdivuji lidi, kteří se o tuto 
činnost zajímají. Lektoři nám vysvětlili, jak vlastně 
žijí. Střídají pobyt zde v Čechách a v Indonésii. Vždy 
po čtvrt roce. Cílem jejich přednášky bylo ukázat 
nám, že i  obyčejný delfíní cirkus je vlastně týrání 
zvířat. V Indonésii věří lidé takovým věcem, jako že 
useknutý roh nosorožce je ochrání před chorobami 
nebo že žluč medvěda jim přinese štěstí atd. Z mého 
pohledu zavřít medvěda do klece, kde se ani nemůže 
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otočit a je napojen na trubičky, kterými mu lidé za-
živa odsávají žluč, je nesmyslné hrozné ubližování 
zvířeti a jeho pomalé a jisté zabíjení. Vždyť spoustu 
živočišných druhů už je skoro vyhynulých a na světě 
jich zbývá jen pár posledních stovek nebo tisíců, tak 
proč lidé ohrožují další?

Mgr. Martina Schoříková (zástupkyně ředitelky), 
ZŠ Botanická, Brno

Úvodní lekce vzdělávacího projektu NEPZ úplně 
nadchla žáky i  pedagogy naší školy, přesně splnila 
má očekávání. Vystupování pana Jeglíka naprosto 
profesionální, metodicky správné, přiměřené věku 
dětí, příjemný hlas. Rozhodně budu doporučovat 
v ostatních základních, mateřských i středních ško-
lách. Je štěstí pro naši planetu, že ještě existují lidé 
jako je Jeglík a Zuzana Koloušková. Moc děkujeme, 
rádi je opět pozveme k nám do školy v červnu 2013 
i jindy.

Zdroj: http://nepz.cz/j.

Milan Jeglík. Po 11 letech života 
v Indonésii, po více než 4.500 
ponorech v Indopacifiku, po 
pěti letech expediční plavby po 
největší ostrovní říši planety 
a po několikaletém poznávání 
tropických deštných pralesů se 

v roce 2012 rozhodl, že musí sdělit nastupující generaci 
své zkušenosti s přírodou a divokými zvířaty. Zjištění, že 
média zkreslují informace o přírodě, že se nedozvídáme 
skutečnosti o devastaci naší společné planety a jsme 
systematicky manipulováni k podpoře neudržitelného 
rozvoje, ho přivedlo na cestu výchovy a vzdělávání 
nastupující generace a široké veřejnosti. Přijal výzvu k práci 
lektora výchovně vzdělávacího projektu NEPZ, který je 
jednou z mála šancí, jak sdělovat dětem a mládeži, co se 
kolem nás skutečně děje. Důvodem jeho počínání je víra, 
že jsme schopni společně se školami a rodinami vychovat 
jednu celou generaci, která bude vnímat přírodu jako 
klenot, nikoli jako předmět devastace a výdělku.

Více informací: www.nepz.cz
Kontakt: nepz@nepz.cz

Foto: Zuzana Koloušková
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Trávicí soustava je zařazena v RVP pro gymná-
zia (2007) jako součást vzdělávací oblasti Člověk 
a příroda, vzdělávacího oboru Biologie, části Bio-
logie člověka. V očekávaných výstupech má žák 
využívat znalosti o  orgánových soustavách pro 
pochopení vztahů mezi procesy probíhajícími 
v lidském těle a posoudit faktory, které ho ovliv-
ňují pozitivně i  negativně. Učivo je vymezeno 
v rámci soustav látkové přeměny. Rozpracování 
tématu pro výuku a  myšlenkové postupy žáků 
a reakce učitele přímo ve výuce můžeme detail-
něji pochopit při analýze videozáznamu s využi-
tím metodiky 3A (Janík et al., 2013). Následuje 
rozbor výukové situace pojatý v duchu uvedené 
metodiky. Učitel vyučuje téma trávicí soustavy 
s použitím výkladu, rozhovoru a diskuse se stu-
denty. Výuka probíhá ve specializované učebně 
biologie. Učitel používá interaktivní tabuli, čer-
nou tabuli a křídu a výukový model (torzo lid-
ského těla s vyjímatelnými modely orgánů).

1 Anotace: Popis sledované výukové 
situace popis nadřazeného celku, 
obvykle vyučovací hodiny
Sledovaná hodina probíhá v běžné výuce biolo-
gie na Gymnáziu Blovice ve 3. ročníku čtyřleté-
ho gymnázia a v 7. ročníku osmiletého gymná-
zia. Rozebíraná hodina proběhla ve 3. ročníku 
čtyřletého gymnázia ve výběrovém semináři 
z biologie. Bylo přítomno 20 studentů.

1.1 Kontext výukové situace – cíl, 
téma, návaznost obsahu
Tématem hodiny byla trávicí soustava člověka. 
Obsahem vyučovací hodiny bylo (podle sdělení 

vyučujícího) učivo nižších ročníků: jednotlivé 
části funkční anatomie trávicí trubice od ža-
ludku po konečník, jejich morfologii, umístění 
v  těle člověka a  pomoci žákům vyvodit funkci 
jednotlivých orgánů s ohledem na zdraví člově-
ka a  možná rizika jeho poškozování. Učitel ve 
výuce sice slíbil žákům, že vymezí cíl vyučova-
cí hodiny, ale pak se rovnou věnoval krátkému 
opakování látky z minulé hodiny. Cíl je možné 
odvodit z průběhu vyučovací hodiny: zopakovat 
učivo o trávicí soustavě. Výuka byla soustředěna 
především na přípravu studentů k maturitě. Jed-
ná se výběrový seminář, který studentům pomá-
há ukotvit jednotlivá témata a ujistit se, že dobře 
chápou vyučovaný obsah. 

Obsah analyzované hodiny navazuje na mi-
nulou výuku, v níž se studenti seznámili s před-
chozími částmi trávicí trubice od ústní dutiny 
po jícen. Téma je poměrně náročné na množství 
pojmů. Hlavní pojmy jsou prezentovány jak čes-
ky, tak odbornými latinskými nebo latinizovaný-
mi názvy, což je v biologii důležité a napomáhá 
mezinárodnímu uplatnění řešeného tématu. 
Studenti se účastní vnitrostátních i mezinárod-
ních biologických soutěží, kde je nezbytné, aby 
byli schopni používat adekvátní pojmový aparát. 

Pojmová struktura hodiny je patrná z  ob-
rázku 1. Během výuky žáci vytvářejí hypotézy 
o funkci jednotlivých částí trávicí trubice a s po-
mocí vyučujícího kriticky interpretují poznatky 
získané v  předchozích letech studia. Vyučující 
upozorňuje i na mezipředmětové vztahy (např. 
enzymy vyučované v chemii), a vyžaduje po stu-
dentech, aby poznatky z jiných předmětů použi-
li přímo při rozebírané hodině.

Vyučující směruje žáky k hledání zákonitých 
souvislostí mezi jednotlivými orgány trávicí 

Zdeňka Chocholoušková 

Trávicí soustava:
výuka biologie ve výběrovém semináři
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trubice a  jejich funkcí a  významu pro člověka 
a kvalitu jeho života. Ve výuce jsou vhodně zmí-
něny aspekty směřující k ochraně zdraví svého 
i  ostatních lidí, např. rodinných příslušníků. 
V hodině jsou použity teoretické nástroje: poj-
my, hypotézy, modely a  teorie. Vyučující stu-
denty upozorňuje na připravovaná praktika, kde 
budou experimentovat s enzymy obsaženými ve 
slinách, pozorovat účinnost ptyalinu v různém 
prostředí a vyvozovat závěry.

1.2 Didaktické uchopení obsahu – 
činnosti učitele a žáků
Převažující metodou výuky je výklad učitele 
a rozhovor mezi učitelem a žáky. Výklad i roz-
hovor má „tradiční“ podobu transmisivní výuky 
s  převahou učitelova monologu, ale pro nás je 
zajímavý právě tím, že navzdory tomu pozoro-
vatel ve výuce nachází zřejmé důkazy o vysoké 
kognitivní angažovanosti žáků. Učitel zjevně 
používá geneticko-sokratovské postupy (analy-
tický dialog) viz následující část výuky:

Učitel: Na povrchu žaludku je ta samá věc, co obecně 
je na povrchu celé trávicí trubice. Jak se jmenuje ta 
vazivová blána? No, vzpomenete si?! 
Studenti nereagují. Vyučující vysvětluje znovu. 
Studenti: Serózní blána. 
Učitel: Serózní blána neboli splanchnopleura. Zase 
se vracím, k  tomu našemu náčrtku té stěny tvora, 
který má vytvořený celom (učitel kreslí nákres – 
příčný řez tělní dutinou coelomat – křídou na vedlej-
ší černou tabuli), na povrchu je jaký zárodečný list?
Studenti: Ektoderm.
Učitel: Ano, a  tohle, což je sliznice střeva, je ento-
derm a kolem se nám v podobě listů uspořádává me-
zoderm. A jak se jmenuje ten prostor uvnitř?
Studenti: Coelom.
Učitel: Správně. A ta serózní blána, splanchnopleu-
ra, je právě ten epitel, ta blána, která vzniká z vnitřní 
části toho celomu. Jaký je to zárodečný list?
Studenti: Mezoderm.

Zároveň se zde jedná o mentálně náročné pro-
cvičování založené na promýšlení do hloubky 
(Slavík et al. 2017, s. 373–374), propojení stav-
by trávicí trubice člověka a  znalostí z  obecné 

zoologie. Upozaděno je receptivní procvičo-
vání založené na uchopení základních vztahů 
i celků, není na něj přímo poukazováno. Učitel 
však upozornil na začátku hodiny, že budou 
následovat praktika, což zároveň žáky motivuje 
k tomu, aby probírané látce opravdu do hloubky 
rozuměli. Navzdory poutavému výkladu učite-
le v hodině reagují stejní studenti, učitel vyvo-
lává i další, ale přesto je část studentů po celou 
hodinu poměrně pasivní.

Názornost je zajištěna prezentací s použitím 
interaktivní tabule, na které je zobrazena jednak 
celá trávicí soustava včetně popisků, jednak jed-
notlivé orgány, které pedagog doplňuje o popis-
ky. Současně doplňuje výuku demonstrováním 
jednotlivých částí trávicího traktu na rozklá-
dacím modelu člověka, což žákům umožňuje 
získat představu o  umístění, skutečné velikosti 
a tvaru jednotlivých částí. Správně upozorňuje, 
že model je menší než skutečná velikost člověka 
i jednotlivých orgánů.

Vlastní výklad je doplňován řízenou diskusí, 
kde vyučující vede studenty k  hledání souvis-
lostí mezi jejich dřívější praktickou zkušeností 
a  výukou a  během celé hodiny vyžaduje zo-
becňování a  formulování hlavních myšlenek. 
K  tomu pedagog stimuluje studenty obraty 
jako: „Všichni budou určitě vědět“ a  „už jste 
brali v  chemii“ apod. Propojuje vysvětlované 
poznatky s  poznatky už dříve nabytými (např. 
u  vysvětlování pepsinu dá do souvislosti další 
enzymy trávicího traktu).

Komentovaný transkript části 
vyučovací hodiny
Vlastní vyučovací hodina začíná pozdravem 
a zápisem do třídní knihy. Výukový proces uči-
tel zahajuje oslovením studentů: „Tak, přátelé,“ 
čímž dává najevo svůj vztah ke studentům a ne-
přímo podporuje rozvoj sociálních i  personál-
ních kompetencí. 

Následně vyučující vymezuje téma hodi-
ny, ale hovoří o něm jako o cíli, což je klasická 
chyba v mnoha vyučovacích hodinách: „Cílem 
a mottem dnešní hodiny je trávicí trubice.“ Uči-
tel tedy vlastně, jak již bylo řečeno výše, cíl ne-
vymezil, cíl je potřeba vymezit z pozice žáka.
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Dále opakuje učivo probírané v  předchozí 
hodině: „My jsme začali včera stavbou trávicí 
trubice na řezu a  řešili jsme jisté oddíly. Jaké 
oddíly jsme si probrali včera?“ Žáci odpovídají: 
„Hltan a jícen.“ Učitel doplňuje: „Dutina ústní, 
hltan a jícen.“ Učitel klade otázky studentům se 
snahou zjistit, co už si zapamatovali z  minulé 
hodiny: „Co je zajímavé na jícnu?“ Studentka 
odpovídá: „Že je velký 30 cm.“ Učitel stimulu-
je k přesnější odpovědi: „Dobře, ale to není až 
tak zajímavé, v  těle je spousta struktur, které 
jsou velké 30 cm.“ Tady by učitel mohl student-
ce sdělit, že se zaměřila na velikost, kdy délka 
u dospělého člověka je přibližně těch 30 cm, ale 
učitel zjevně očekával stavbu a  z  toho vyvoze-
nou funkci jícnu.

 Studentka: „Je tam hladká svalovina.“ Vyu-
čující: „Ano, ale především ta hladká svalovina 
vykonává něco, co je důležité při posunu potra-
vy.“ Studentka: „Peristaltické pohyby.“ Učitel 
opakuje a  zdůrazňuje: „Peristaltické pohyby. 
My si o  tom budeme dneska povídat, protože 
peristaltické pohyby má nejenom jícen, ale sa-
mozřejmě i  ostatní části trubice.“ Učitel uka-
zuje na interaktivní tabuli na velkém nákresu 
trávicí trubice, části, které probrali v  předešlé 
hodině: „Pokud se podíváme na to, co jsme si 
probrali, tzn. dutina ústní, hltan a jícen, tak je 
naprosto zřejmé, co nás čeká dneska jako první 
část.“

Následuje transkript části vyučovací hodiny, 
která bude dále analyzována.

Učitel se obrací ke  třídě a  pokračuje v  ří-
zeném rozhovoru: „Tak co říci o  žaludku? Asi 
všichni budete tušit, jakou má funkci, tak zkus-
me si to nejprve říci. Lukáši?“ Student: „Před-
trávenou potravu pomocí slin a  mechanické-
ho… v zubech a potom žaludečních kyselin jako 
pepsin.“ Vyučující vstoupí do vleklé, přehrávané 
odpovědi, a nenechá studenta vyjádřit se. Přes-
tože může hrát roli právě natáčení hodiny na 
kameru, učitel zjevně preferuje krátké, nejlépe 
jednoslovné sdělení studentů, čímž příliš ne-
podporuje rozvoj komunikativních kompeten-
cí. Důvodem je patrně načasování hodiny a sna-
ha zopakovat velké množství učiva. A namísto 
toho, aby se student snažil formulovat a  sdělit 
správnou odpověď, učitel vše řekne sám. Učitel 

by mohl využít „uptake“ a reagovat na to, co už 
student řekl a  dále toto sdělení rozvíjet (Šala-
mounová et al., 2017).

Učitel: „Pepsin, výborně, takže kdybych to 
zrekapituloval (bez té herecké etudy), tak žalu-
dek má za úkol trávení: mechanické trávení 
(zuby nemá), ale má svalovinu, která tím, že 
potravu promíchává s tím, co žaludek vylučuje, 
potravu rozmělňuje; ale zásadní je trávení che-
mické. Tady už zazněl. Jeden zásadní enzym.“ 
– Studenti: „Pepsin!“ Vyučující: „Jak se jme-
noval ten trávicí enzym, který byl ve slinných 
žlázách?“ – Studenti: „Ptyalin.“ Učitel: „A  co 
trávil? Pavle. My na to budeme dělat to slinné 
praktikum.“ – Studenti: „Trávil polysacharidy.“ 
Učitel: „Zatímco pepsin bude spíš trávit co? 
Veru? No určitě bude trávit také něco, co obsa-
huje ta potrava, kterou právě pojídáš. Ta bude 
také plná bílkovin, takže bude trávit bílkoviny.“ 
Učitel vtipně napomene studentku, která svačí, 
ale mohl by se právě tomuto věnovat více a pus-
tit například krátké video, které se věnuje tráve-
ní potravy.

Učitel: „Takže pojďte si to napsat, vyučující 
pomalu opakuje: „Je to vakovitý orgán o obje-
mu asi 1,5 litru. Už jsme o  tom mluvili včera, 
v souvislosti s refluxní chorobou jícnu, a že ten 
žaludek je oproti ostatním částem trávicí trubi-
ce, od jícnu něčím ohraničen.“ Učitel zmiňuje 
pouze reflux, ale ne např. pylorostenózu, není 
tedy jasné, čím je dán výběr pojmů, kterým se 
věnuje. Stejně tak některé pojmy jsou i  latin-
sky, jiné ne. Možná by bylo vhodné více rozlišit 
hlavní části trávicí trubice a ty uvést i  latinsky. 
Na druhou stranu je dobré, že učitel na střední 
škole latinu používá, a pro studenty se to stává 
běžnou praktikou.

Učitel: „Je to tohle (učitel vyznačuje barevně 
na interaktivní tabuli na obrázku detailu žalud-
ku), to se jmenuje česlo, a pak je to tahle část, 
která vlastně dávkuje tráveninu z  žaludku do 
tenkého střeva a  ta se jmenuje vrátník (učitel 
napíše pojmy na interaktivní tabuli). Tady vidí-
te, že ten jícen se nenapojuje na žaludek přímo 
shora, ale jakoby z boku a tady je takový prázd-
ný prostor, to se jmenuje dno žaludeční (uka-
zuje). K čemu někdy dochází, když se v  tomto 
prostoru nad vyústěním jícnu hromadí vzduch, 
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který se potom uvolňuje v  podobě…?“ – Stu-
denti reagují („krknutí“) a učitel je opravuje: „… 
no, jak se tomu říká správně? Říhnutí. Když se 
podíváte ještě dál na stavbu žaludku, tak tady je 
patrné, podle vnější morfologie můžeme říci, že 
je tvořen ještě několika pásy – jaké svaloviny?“ 
Studentka: „Příčně pruhované.“ Vyučující: „To 
ne, hladké.“ Opět by zde vyučující měl ověřit, 
zda studentka opravdu obsahu rozumí a  dát jí 
prostor (rozvíjením dalších otázek), aby přišla 
sama na správnou odpověď.

Učitel: „Napište si tedy: stěna žaludku je 
tvořena několika vrstvami hladké svaloviny 
(vyučující píše současně se studenty na tabuli). 
A  ta zabezpečuje mechanické trávení, promí-
chávání těch soust s tím, co vylučuje žaludeční 
sliznice, ale o tom až za chvilku. Na povrchu ža-
ludku je ta samá věc, co obecně je na povrchu 
celé trávicí trubice. Jak se jmenuje ta vazivová 
blána? No, vzpomenete si?! Studenti nereagují. 
Vyučující vysvětluje znovu. Studenti: „serózní 
blána“. Vyučující opakuje: „Serózní blána ne-
boli splanchnopleura. Zase se vracím, k  tomu 
našemu náčrtku té stěny tvora, který má vy-
tvořený celom (učitel kreslí nákres – příčný 
řez tělní dutinou coelomat – křídou na vedlejší 
černou tabuli), na povrchu je jaký zárodečný 
list?“ Studenti: „Ektoderm.“ Učitel: „Ano a  to-
hle, což je sliznice střeva je entoderm a kolem 
se nám v  podobě listů uspořádává mezoderm 
a  jak se jmenuje ten prostor uvnitř?“ Studenti: 
„Coelom.“ Učitel: „Správně. A ta serózní blána, 
splanchnopleura, je právě ten epitel, ta blána, 
která vzniká z  vnitřní části toho celomu. Jaký 
je to zárodečný list?“ Studenti: „Mezoderm.“ 
Učitel opakuje: „Správně, mezoderm. Ještě se 
k tomu za chvíli vrátíme, protože ten styk těch 
dvou celomových váčků (zároveň ukazuje na 
hranici mezi stykem pravé a  levé poloviny co-
elomu) je při další stavbě trávicí trubice také 
důležitý. Nejvýznamnější věc, je sliznice žalud-
ku, která je samozřejmě uvnitř (učitel píše na in-
teraktivní tabuli podnadpis: žaludeční sliznice). 
Ta sliznice je vystlaná cylindrickým epitelem, 
který se vnořuje a  vytváří žlázky, ve kterých 
jsou různé typy buněk, které vylučují žalu-
deční šťávu. Co obsahuje žaludeční šťáva. První 
věc, která je velmi známá, že tam je kyselina… 

Jaká?“ – Studenti: „Chlorovodíková.“ Vyučující: 
„HCl – kyselina chlorovodíková.“ Učitel je dále 
udržuje u tématu: „Tak, a teď pojďme diskutovat 
o tom, jaký má ta kyselina chlorovodíková pro 
tu žaludeční šťávu význam? Samozřejmě výraz-
ně okyseluje pH žaludeční šťávy. Může mít pH 
až 1. Proto je to tak nebezpečné, když se nám 
ta žaludeční šťáva vrací do toho jícnu v přípa-
dě nedomykavosti česla (vrací se tak k minulé 
hodině k debatě o refluxní chorobě jícnu), pro-
tože stěna toho jícnu je nechráněná a  dochází 
k  natrávení, a  vzniká nebezpečí, riziko vzniku 
jícnového vředu. Tzn., snižuje pH. A proč to je 
důležité? Dostávají se tam různé choroboplod-
né zárodky a  první úkol HCl je, že má bakte-
ricidní účinky, dezinfikuje obsah, který se tam 
dostává, bojuje proti různým pohlceným infekč-
ním agens. Infekční agens není nic jiného než 
původce nějakého onemocnění. Takže první 
úkol HCl je baktericidní účinek. Co dále? Co 
myslíte, že bude další reakce? Mění pepsino-
gen na účinnou variantu pepsin. Tak další věc. 
Z chemie víte, že kyselina chlorovodíková může 
reagovat s různými minerálními látkami, a to 
zlepšuje jejich dostupnost pro metabolismus. 
Napište…“ (učitel opakuje nové poznatky a píše 
je na interaktivní tabuli). „Druhá věc, žaludeční 
stěna produkuje pepsinogen, který je účinkem 
HCl přeměněn na pepsin a POZOR, co tráví pe-
psin?“ Studenti: „Bílkoviny.“ 

„A poslední zásadní věc je, že žaludek vylu-
čuje vazkou látku, o  které jsme mluvili v  sou-
vislosti se slinnými žlázami… Jak se jmenuje ta 
vazká látka, která vylepšuje sousto?“ – Studenti: 
„Mucin.“ Vyučující: „Správně, mucin. Tady je 
také mucin. A  jakou asi tady bude mít funkci 
mucin – a na sousta už je pozdě, ty už tady ne-
jsou. Co bude tedy dělat ten mucin? – Vraťte se 
zpátky ke kyselině chlorovodíkové a k tomu, co 
dělá v  jícnu. Proč to nedělá i  v  žaludku? Proč 
nenatravuje stěnu žaludku?“ Studenti přizvu-
kují… Vyučující: „Výborně, ten mucin je tam 
jako jakási ochranná vrstva, která zabrání pří-
stupu žaludeční šťávy ke stěně žaludku. Někdy 
v našem hektickém světě dojde k situaci, že tam 
bohužel ten mucin není v dostatečném množ-
ství anebo není rovnoměrně rozptýlen a k čemu 
dojde potom? Pak dojde k tomu, že si natrávíme 
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stěnu žaludku. A jak se jmenuje to onemocně-
ní?“ Studenti: „Pálení žáhy.“ Vyučující: „Ne, pá-
lení žáhy je, když žaludeční šťávy postoupí do 
toho jícnu.“ Studenti opravují svoji odpověď: 
„Žaludeční vřed.“ 

„Napište si: Mucin pokrývá vnitřní stěnu ža-
ludku a  zabraňuje natrávení. Žaludeční vředy. 
Riziko souvisí se způsobem stresového života, 
s  nepravidelným příjmem potravy,  nedosta-
tečným zpracováním potravy. Já jsem ideální 
případ, jím jednou denně a  hodně toho sním, 
takže se divím, že ještě nemám žaludeční vřed. 
Řekl bych vám nějaký příběh z naší rodiny, kdo 
co má, ale bohužel se nám toto onemocnění 
vyhýbá, tak nemohu přispět.“ (Učitel často vy-
kládá anamnézy členů rodiny, vložením výrazu 
„bohužel se nám vředy vyhýbají“ tak v  hyper-
bole lituje, že tentokrát je nemůže jako příklad 
rodinného zatížení uvést. Nepřímo tak zároveň 
nabádá studenty, aby se zamysleli nad tím, zda 
někdo u nich v rodině nemá toto onemocnění.) 
Učitel pokračuje: „Žaludeční šťáva a stahy hlad-
ké svaloviny stěny žaludku působí na to, že z po-
travy vzniká trávenina. Pište si: Činností žalud-
ku vzniká tam trávenina, která je dávkována do 
další části.“ …

2 Analýza
Hodina vychází z nejběžnějšího typu vyučovací 
hodiny biologie na středních školách, ze smíše-
ného typu vyučovací hodiny, což při tomto té-
matu není na škodu.1 Učitel používá živý jazyk, 

1	 Kontakt se studenty začíná už o přestávce, kdy studenti 
přicházejí do odborné učebny biologie a vyučující s nimi 
živě komunikuje při neformální diskusi, zodpovídá od-
borné otázky, komentuje donesený biologický materiál 
(rozvíjí řadu kompetencí: kompetence k učení, studentka 
přináší biologický materiál, který popisuje a  formuluje 
své hypotézy o  přineseném objektu; kompetence k  ře-
šení problémů, kriticky interpretuje získané poznatky; 
kompetence komunikativní, vyučující jasně formuluje 
vysvětlení a kriticky třídí informace; kompetence sociální 
a personální, studenti jsou bezesporu zvyklí nosit různé 
přírodniny, přes vlídný přístup vyučujícího ho respektují 
jako přirozenou autoritu i odborníka.

řečnické otázky, dramatické pauzy, směje se na 
studenty. Pracuje s otázkou, buď na ni okamžitě 
odpovídá, nebo ji častěji nechá zodpovědět stu-
denty a pouze je směruje ke správné odpovědi, 
pokud odpovídají nepřesně, hned je opravuje. 
Pokud je odpověď mimo tematiku, učitel ji takt-
ně přejde s citlivým komentářem, aby se student 
nebál příště vyjádřit. Pokud studenti nereagují, 
občas se snaží je k odpovědi přivést, popř. napo-
vědět. Používá prvky brainstormingu, studenti 
pohotově říkají, co je k  problematice napadá. 
Občas nenechává studentům dostatek času na 
odpovědi a nejasnosti okamžitě vysvětluje. Stu-
denty i vyvolává, aby všechny zapojil do výuky. 
Dává příklady např. potravu, kterou studenti 
právě jedí (učitel dává najevo, že si všiml, že stu-
dentka při hodině svačí). 

Během výkladu učitele se nabízejí příležitosti 
k rozvoji kompetencí,2 ovšem ze způsobu vedení 
výuky nelze soudit, že by učitel promýšlel kon-
krétní úlohy na jejich rozvíjení. Spíše zde vzni-
kají podněty k rozvoji určitého typu studentské-
ho přemýšlení „v duchu“ té či oné kompetence. 
Většina žáků dává při hodině pozor, někteří se 

2	 Z pozorování výuky lze soudit, že během hodiny vznikají 
podněty k rozvoji kompetencí. Můžeme to stručně zdů-
vodnit. Kompetence k učení se rozvíjejí především v těch 
momentech, kdy vyučující efektivně motivuje studenty 
řadou otázek k vysvětlení všech pojmů a zároveň je učí, 
aby si během výuky dokázali zaznamenávat důležité 
poznatky do sešitu. Nové termíny zapisuje na interaktivní 
tabuli. Kompetence k řešení problémů je podpořena tehdy, 
když učitel podněcuje studenty, aby si uvědomili možná 
rizika poškození správné funkce jednotlivých orgánů, 
a  tím poškození zdraví člověka. Současně s  tím nabízí 
k jejich přemýšlení jednoduché hypotézy a vede studen-
ty k  formulování závěrů. Kriticky interpretuje získané 
poznatky. Kompetence komunikativní, vyučující používá 
spisovný český jazyk doplněný odbornými termíny, jas-
ně formuluje jednotlivé myšlenky a přehledně stupňuje 
náročnost předkládaných poznatků. Kompetence sociální 
a personální, vyučující taktním přístupem, s úctou a tole-
rancí řeší schopnosti vyjadřování studentů, a přispívá tak 
k vytváření a udržování hodnotných mezilidských vzta-
hů, ale i bezpečného a tvůrčího klimatu ve třídě. Studenty 
dobře zná a oslovuje je křestním jménem.
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však tváří znuděně a  studentka v  zadní lavici 
svačí.

2.1 Strukturace obsahu – rozbor 
s využitím konceptového diagramu
Analyzovaná výuka je příznačná tím, že je té-
měř celá naplněna výkladem učitele doplněným 
občasnými otázkami studentům. Z videozázna-
mu je vidět, že studenti odpovídají bez většího 
váhání a vesměs jsou se svým vyučujícím tak-
říkajíc na stejné lodi. Učitel se spoléhá na to, že 
představy studentů o  morfologické stavbě pří-
slušného orgánu již jsou velmi dobře propojeny 
s pojmy, které ji popisují a vysvětlují její funkce. 
Pokud to tak je, dochází ke splývání mezi termi-
nologií v příslušném oboru (biologii) a pojmy, 
které užívají sami žáci. 

Tuto situaci můžeme ilustrovat na tzv. kon-
ceptovém diagramu, který ukazuje hloubkovou 
strukturu významové a logické výstavby obsahu 
ve výuce. Jeho konceptová vrstva, která repre-
zentuje specializovanou oborovou terminologii, 
v  této výuce splývá se strukturou pojmů, které 
mají studentům zprostředkovat oborové poznat-
ky. Jinak řečeno: studenti interpretují oborovou 
terminologii a sami se v ní vyjadřují víceméně 
tak jako skuteční představitelé oboru. Výuka má 
tedy všechny příznaky zcela „tradičního“ tran-
smisivního a frontálního pojetí, které se v mno-
ha ohledech vymyká charakteristikám současné 
„nové“ kultury vyučování a  učení. Chybí v  ní 
např. větší objem dialogu mezi samotnými žáky, 
více společného přemýšlení o problémech apod. 
Máme to považovat za nedostatek této výuky, 
nebo nikoliv? 

Pokud bychom usoudili, že pozorovaná vý-
uka studenty příliš málo kognitivně aktivizuje, 
měli bychom příslušné výukové situace hodno-
tit jako projevy didaktického formalismu, tzv. 
odcizeného poznávání. Slavík et al. (2017, s. 
372–373) popisuje, že „učební prostředí, v němž 
dochází k odcizenému poznávání, je charakte-
ristické tím, že neposkytuje žákům příležitost 
zachytit všechny aktuálně nejdůležitější prvky 
obsahu v potřebném rozsahu a funkčně je struk-
turovat do flexibilních hierarchických vazeb 
mentálního schématu.“

Z  některých momentů výuky můžeme sou-
dit, že charakteristika odcizené poznávání může 
být pro některé její situace aspoň do určité míry 
přiléhavá. Typicky např. v samém úvodu vyučo-
vací jednotky. Studentka sice v  odpovědích na 
učitelovy otázky prokazuje, že má základní fak-
tografické znalosti, ale dostává se do potíží na 
vyšších cílových úrovních, jsou-li kladeny náro-
ky na vysvětlování složitějších souvislostí. 

Stejně tak z hlediska dialogického vyučování 
(Slavík et al., 2017), učitel zadává úlohu, která 
by měla vést k rozvinutému dialogu. V dalších 
krocích studentka odpovídá, ale není jisté, zda 
vůbec přemýšlí z hlediska FUNKCE ve vztahu 
k morfologii příslušného orgánu. 

Učitel zadává úlohu: „Co je zajímavé na jícnu?“
Studentka odpovídá: „Že je velký 30 cm.“ 
Učitel stimuluje k přesnější odpovědi: „Dobře, ale to 
není až tak zajímavé, v těle je spousta struktur, které 
jsou velké 30 cm.“
Studentka: „Je tam hladká svalovina.“ 
Vyučující: „Ano, ale především ta hladká svalovina 
vykonává něco, co je důležité při posunu potravy?“
Studentka: „Peristaltické pohyby.“
Učitel opakuje a zdůrazňuje: „Peristaltické pohyby. 
My si o  tom budeme dneska povídat, protože peri-
staltické pohyby má nejenom jícen, ale samozřejmě 
i ostatní části trubice.“ 

Bylo by lepší, kdyby učitel po první odpovědi na 
chvíli zarazil postup a lépe vysvětlil, na co mají 
žáci při přemýšlení zaměřit pozornost. Jde totiž 
o trénink třídění a hierarchizace pojmů. Takže 
by mohl třeba říci: Ano, tím (poukazem na těch 
30 cm) jsi zdůraznila VELIKOST orgánu. Ale 
velikost tu asi není to nejzajímavější, co myslíte? 
Spíše by nás mělo na orgánech těla zajímat něco 
jiného. Co asi?

V  dalších částech transkriptu již nemáme 
k dispozici popis rozsáhlejších komunikačních 
řetězců, protože učitel zpravidla položí vždy 
jen takovou otázku, která vyžaduje krátkou 
nerozvíjenou odpověď, a  jakmile je tato odpo-
věď správná, rychle pokračuje ve výkladu. Ani 
tehdy, není-li odpověď správná, vyučující zjev-
ně nechce ztrácet příliš času a  sám připomene 
správné řešení, které dále nevysvětluje (typicky 
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u  opravy studentské odpovědi na otázku po 
typu svaloviny žaludku). 

Nicméně z průběhu interakcí vyplývá, že na 
většinu učitelových otázek přinejmenším část 
žáků dobře zná odpovědi: studenti vesměs rea-
gují rychle a správně a je na nich znát i zaujetí 
pro výklad. Z toho důvodu jsme si výše troufli 
použít metaforu, že jsou s vyučujícím „na stejné 
lodi“. Na základě tohoto soudu můžeme obhajo-
vat tezi, že přinejmenším pro některé studenty 
není analyzovaná výuka formální, přestože se 
její převážná část odehrává formou učitelova 
výkladu s  občasnými jednoduchými otázkami. 
Odcizené poznávání nelze totiž interpretovat 
jenom ze samotného metodického postupu, ale 
až teprve na podkladě zvážení všech důležitých 
okolností, které podmiňují míru integrity učeb-
ního prostředí ve výuce (Slavík et al., 2017, s. 
378). 

Proto musíme při analýze brát v úvahu, že to-
hoto výběrového semináře z biologie se účastní 
žáci zaujatí pro obor, kteří už mají z nižších roč-
níků znalosti předkládaného obsahu. V  námi 
rozebíraných situacích je zjevná snaha učitele 
zopakovat během hodiny značnou část obsahu 
do velké hloubky, přičemž učitel na podkladě 
předchozích zkušeností zřejmě odhaduje, že si 
to u těchto studentů může dovolit, protože jsou 
dostatečně dobře připravení i  motivovaní. Lze 
proto předpokládat, že si umějí pod slovním 
výkladem představit vizuální poznatky i význa-
mové a  logické souvislosti. V takovém případě 
dochází k tomu, že v modelu hloubkové struk-
tury výuky splývá konceptová vrstva s  vrstvou 
tematickou, protože komunikace ve výuce se 
„uzavírá“ téměř výhradně do instrumentálního 
pole příslušeného oboru. Je to dobře vidět na 
konceptovém diagramu, v němž téměř všechny 
koncepty patří do konceptové vrstvy s výjimkou 
několika odkazů k  běžným praktickým zkuše-
nostem s nemocemi trávicího ústrojí. 

Pokud jsou však mezi studenty někteří méně 
připravení nebo motivovaní, mohli by se v takto 
vedené výuce snadno „ztrácet“: výklad by se jim 
nepropojil s dosavadními znalostmi a docháze-
lo by k odcizenému poznávání. Na to by si vyu-
čující měl dát pozor tím spíše, že ve sledovaném 
úseku výuky nevytváří téměř žádné příležitosti 

k ověření toho, zda opravdu všichni studenti sle-
dují jeho výklad a mohli by odpovídat na jeho 
otázky s žádoucím porozuměním. 

V  rozebírané hodině tedy nevíme přesně, 
zda k  tomuto částečně nedochází, ale učitel si 
může ověřit instrumentální zkušenost žáka při 
následujícím praktiku. Rozebíraná hodina je 
ukázkou použití přednášky na vyšším stupni 
gymnázia, ve výběrovém semináři z  biologie, 
kde pravděpodobně dochází k  intenzivnímu 
vnitřnímu dialogu mezi žáky a  učitelem (Sla-
vík et al., 2017, s. 378), a  tudíž nemusí nutně 
při tomto typu použité učební úlohy docházet 
k  odcizenému poznávání, pokud nedochá-
zí k  dezintegraci mezi jednotlivými složkami 
učebního prostředí.

Vzhledem k tomu, že nemůžeme z rozebíra-
ného videa u některých žáků vyloučit odcizené 
poznávání, zbývá nám předpokládat, že výběro-
vého semináře z biologie se účastní zaujatí žáci, 
kteří už mají z  nižších ročníků celkem slušné 
znalosti z předkládaného obsahu. V tomto pří-
kladu převládá snaha zopakovat během hodiny 
rozsáhlou část obsahu do velké hloubky. To je 
možná důvodem, proč se zde téměř neliší tema-
tická vrstva od vrstvy konceptové. Učitel i stu-
denti používají jazyk, který by použili uvnitř 
oboru samotného. Zároveň je zde jasná hierar-
chie pojmů, která odpovídá potřebám oboru.

Konceptový diagram dokládá důležitost 
osvojení si oborového konceptu ve výuce bio-
logie, nezbytnost znalosti velkého množství 
odborných pojmů (a  to na střední škole jak 
v  češtině, tak v  latině), schopnost vysvětlit je-
jich význam, vzájemné vazby a  v  neposlední 
řadě provázanost s dalšími jevy v lidském orga-
nismu (viz 1. a 2. konceptová vrstva). Učitel bri-
lantně propojuje poznatky z biologie s poznat-
ky z ostatních přírodovědných oborů. Zároveň 
nedává na všechna vyslovená témata odpověď, 
ale vyvolává v žácích potřebu po poznání a ob-
jevování nových poznatků. Učitel žákům objas-
ňuje odborný biologický pojmový aparát, a tím 
je nenásilně učí odborné komunikaci. Zároveň 
pojmy, jevy a vazby mezi nimi vztahuje k reál-
nému životu a upozorňuje i na rizika poškození 
zdraví a vysvětluje na příkladech potencionální 
rizika.
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Obrázek 1. Konceptový diagram analyzované výukové situace.
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2.2 Rozbor transformace obsahu 
s výhledem k alteraci
Obsah výuky není nutno jakkoliv měnit v pří-
padě, že se jedná o  výběrový seminář z  biolo-
gie, který je chápán jako příprava k  maturitě, 
k odborné maturitní práci a k přijímacímu ří-
zení na vysokou školu. Učitel bravurně ukazuje 
provázanost odborné (tematické) a  didaktické 
i  výrazové části výuky. Logickou strukturou, 
kterou tato hodina má, názorností a  stimulo-
váním žáků neustálými otázkami a  příklady 
směřuje k  hlubšímu pochopení problematiky 
a umožňuje žákům přenést nabyté poznatky do 
každodenního života s uplatněním adekvátního 
pojmového aparátu, což by mělo být smyslem 
výuky biologie v  posledních ročnících střední 
školy pro žáky, kteří se chtějí dále věnovat pří-
rodovědným oborům. Naprosto není použitelný 
pro nižší ročníky gymnázií či základní školy.

3 Alterace
Alterace směřují ke  zlepšení těch míst výuky, 
kde se prokazuje nebezpečí příliš monologické-
ho přístupu učitele a kde by on sám měl věnovat 
pozornost poznatkovým nesnázím či poznávací 
nejistotě žáků.

3.1 Návrh alterace
Alterace by byla zlepšující např. v  okamžiku, 
kdy učitel vysvětluje enzymy a předpokládá, že 
všichni žáci znají souvislosti z  chemie, ovšem 
z reakcí žáků toto není zcela zřejmé.

Studenti: „Trávil polysacharidy.“ 
Učitel: „Zatímco pepsin bude spíš trávit co? 

Veru? No určitě bude trávit také něco, co obsa-
huje ta potrava, kterou právě pojídáš. Ta bude 
také plná bílkovin, takže bude trávit bílkoviny.“ 

Učitel by měl dát studentům prostor odvodit, 
které komponenty potravy jsou tráveny přísluš-
nými enzymy. Ne všichni studenti biologie jsou 
zdatnými chemiky. 

Větší kognitivní aktivizace žáků by přispěla 
i skupinová výuka. Vyžaduje předchozí přípra-
vu studentů. Učitel rozdělí studenty do skupin 
a každé skupině zadá nějakou část trávicí trubice 

(např. žaludek); studenti z  každé skupiny pak 
demonstrují před celou třídou svoji část (mo-
hou používat interaktivní tabuli, náčrty apod.). 
Učitel funguje jako režisér celé hodiny a koordi-
nuje a koriguje práci studentů, může studentům 
předem zadat pojmy, které studenti mají vysvět-
lit ostatním během prezentace. Rovněž by učitel 
na konci hodiny mohl dát studentům nakreslit 
pojmovou mapu (viz konceptová vrstva diagra-
mu), aby se ujistil, že skutečně probíranému ob-
sahu rozumějí. 

Posiluje se tím více komunikační kompeten-
ce, studenti musí být schopni si zorganizovat 
práci ve skupině (popřípadě jim učitel pomůže 
zadat úkoly), buď si zvolí mluvčího, nebo každý 
člen skupiny prezentuje část přiděleného orgá-
nu. Studenti pak rozvíjejí schopnost jasně for-
mulovat obsah svých sdělení a vystupovat před 
veřejností. Studenti předem v každé skupině při-
praví obrázek orgánu jako slepou mapu, učitel 
tyto materiály nakopíruje pro celou třídu, a pak 
spolužáci při výkladu skupiny popisují obrázky 
a píší si do připravených materiálů poznámky. 
Tím se rozvíjí kompetence k  učení, a  to nejen 
tak, že učitel předkládá a navrhuje postupy uče-
ní, ale žáci sami, tím, že si vymění s  učitelem 
nenásilně roli, jsou nuceni si tyto kompetence 
osvojit.

Pro rozebíranou hodinu lze navrhnout i ně-
které podnětné alterace, které by mohly vést ke 
zlepšení integrity výuky, a učitel by se opravdu 
přesvědčil, že žáci tématu rozumějí. Například 
učitel vyzve studenty, aby během 5 minut psa-
li na tabuli jakékoliv pojmy, které je napadnou 
k trávicí soustavě. Potom jednotlivé pojmy vy-
světlují a spojují je do vzájemných vazeb a sou-
vislostí s  pomocí vyučujícího. Opět se rozvíjí 
komunikativní kompetence, kompetence k uče-
ní a  kompetence k  řešení problému. Snaží se 
pojmy rozvrstvit do více úrovní, např. s použi-
tím barevných značení.

Dochází zde ke změně výkladové strategie 
z deduktivní na induktivní. Žák si sám uvědo-
muje a vytváří vazby mezi jednotlivými odbor-
nými pojmy a s pomocí vyučujícího pak i funkci 
jednotlivých částí.

V  analyzované hodině se každý žák věnu-
je každému úseku trávicího traktu se stejnou 



03 | 142  KOMENSKÝ  35DIDACTICA VIVA

pozorností, v  této alteraci se žák (podle zařa-
zení do konkrétní skupiny) stává „specialistou“ 
na určitou část trávicího traktu. Své nabyté po-
znatky pak sdílí s ostatními studenty. Učivo pak 
funguje jako určité exemplum, a  studenti mají 
možnost věnovat se části učiva více do hloubky 
a získané znalosti potom zobecňovat.

3.2 Přezkoumání alterace
Kvalitu rozebírané hodiny je možno přiřadit 

několika stupňům. Stupněm 4 (rozvíjející) je 
možné hodnotit části výuky, kdy žáci evident-
ně rozumí vyučovanému tématu, zapojují se do 
diskuse, a jsou schopni určité aplikace a zobec-
nění vzhledem k mimoškolnímu životu. Ovšem 
v některých částech hodiny nemůžeme vyloučit 
didaktické formalismy, a proto tyto situace jsou 
spíše nerozvinuté. A situace, kdy žáci odpovídají 
nesprávně nebo mlčí, což není možno brát jako 
souhlas, ale jako neschopnost okamžitě reago-
vat, je nutné hodnotit jako selhávající. Učitel by 
se měl tedy přesvědčit, že si žáci opravdu osvojili 
předkládaný obsah a porozuměli mu (například 
kreslením té pojmové mapy).

Přesto klasicky odvedená hodina s logickými 
souvislostmi a  vazbami je pro studenty stejně 
přínosná jako alternativní přístupy, a  s  použi-
tím alternativních postupů není možné probrat 
takové množství učiva během jedné vyučovací 
hodiny. Alterace jsou tudíž uvedeny, jako další 
možnost provedení hodiny, kterou by ovšem 
nebylo možné realizovat s touto časovou dotací. 

Závěr
Analyzovaná hodina je ukázkou „dobré peda-
gogické praxe“ zkušeného učitele, který jasně 
a  srozumitelně studentům s  jejich pomocí vy-
kládá poměrně složité učivo plné odborných 
pojmů. Jak vyučující sám popisuje svoji hodinu, 
před výukou dobře promýšlí strukturu hodiny 
a  studium odborné literatury a  své vlastní ce-
loživotní vzdělávání považuje za svůj koníček. 
Učí biologii, do toho vkládá osobní poznatky, 
zkušenosti a  aplikace z  běžného života a  vše 
propojuje s  ostatními předměty. Má rád žáky 
a preferuje partnerský vztah. Přesto se neustále 
snaží kriticky hodnotit každou svoji odučenou 
hodinu.
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V naší zemi jsme zvyklí na jistý komfort, které-
ho se nechceme vzdát. Někde v hloubi duše ale 
vnímáme, že elektrickou energií či pitnou vo-
dou často plýtváme zbytečně a s těmito cennými 
zdroji nehospodaříme střídmě a  účelně. Proto 
jsem se rozhodla se svými žáky hledat rezervy, 
protože kdy jindy se naučit šetřit a  uvažovat 
o  svém stylu života než právě teď, v  pátém 
ročníku základní školy? 

Téma udržitelného života jsem si pro své 
žáky vybrala proto, že jsem je chtěla přivést 
k  uvědomění souvislostí a  možností šetření 
u nich doma i ve škole. Mým cílem bylo, aby si 
sami stanovili předsevzetí úsporných opatření, 
která jsou schopni ve svém věku dodržovat. 
Chtěla jsem ovlivnit jejich postoje ke spotřebě, 
komfortu a  plýtvání směrem k  dobrovolné 
skromnosti. Učili jsme se o živé a neživé příro-
dě, surovinách a výrobcích, produkci a  třídění 
odpadu, elektrické energii a  typech elektráren, 
ochraně životního prostředí. To, že jsme zcela 
závislí na elektrické energii, si děti uvědomily za 
poslední měsíce dokonce třikrát z důvodu celo-
denní odstávky elektřiny v naší obci. To, že jsme 
zcela závislí na přírodě, si uvědomuje málokdo 
z  nás a  pro děti je obtížné tento fakt přijmout 
a ztotožnit se s ním. 

Téma udržitelného způsobu života, dob-
rovolné skromnosti a  závislosti na přírodě se 
dotýká našeho celého života. V naší škole i do-
mácnostech poctivě třídíme. Dokonce soutěží-
me, kdo bude mít vytříděného odpadu nejvíce. 
Ale co takhle se dostat ještě dále? Proč odpadu 
neprodukovat méně nebo ho neprodukovat vů-
bec? Otázek a problémů k diskusím vyplynulo 
mnoho a  neomezovaly se pouze na obvyklou 

problematiku odpadů, šetření vodou a energie-
mi. Výuku jsem naplánovala na celý den s tím, 
že se můžeme k některým tématům vracet. Zvo-
lila jsem metody podporující kritické myšlení 
doplněné o dramatizaci a práci s videem, které 
považuji za velmi vhodné při pěstování osob-
ní odpovědnosti žáků. Prostředí příznivé pro 
rozvoj kritického myšlení vyžaduje vzájemný 
respekt, sebeuvědomění, zúčastněnost, sdílení 
a naslouchání, a tak jsme si zopakovali pravidla 
bezpečné komunikace, sundali hodiny a vypnu-
li zvonění. Domluvili jsme se, že se budeme řídit 
vlastním časem a členěním třífázového modelu 
učení E – U – R (evokace – uvědomění – refle-
xe).

Evokace
Prvním krokem byla aktivizace žáků. Připra-
vila jsem pro ně na kartičkách napsané pojmy 
přírodní zdroje, blahobyt, neobnovitelné přírod-
ní zdroje, obnovitelné přírodní zdroje, spotřeba, 
spotřebitel, udržitelný způsob života. 

Na obrázku vidíme dva kruhy poskládané 
z papírových lístečků. Vnitřní kruh tvořily kar-
tičky s výše zmíněnými pojmy obrácené textem 
k  podlaze. Na prázdných lístečcích ve vnějším 
kruhu děti měly svými slovy vysvětlit a  zapsat 
význam pojmu, který si vylosovaly. Poté svá 
vymezení četly a obhajovaly, což bylo hlavním 
cílem této fáze výuky. Dodržovali jsme přitom 
pravidla brainstormingu, tzn., že jsme názory 
nijak nekomentovali ani nekritizovali. Pozorně 
jsem žákům naslouchala, kladla další otázky, 
které povzbuzovaly jejich  myšlení. Zároveň 
jsem zjistila, co si pod danými pojmy vlastně 

Petra Turečková

Kritickým myšlením  
ke skromnějšímu životu
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představují. Například se ukázalo, že pojem udr-
žitelný způsob života1 chápou žáci různě.

Barbora vysvětluje pojem: „mít zaměstnání, 
pečovat o rodinu a obydlí a třeba jezdit na výle-
ty. Že prostě udržujeme život naší rodiny, aby byl 
spokojený“. Kateřina k tomu dodává: „že bychom 
měli více šetřit, měli bychom si všeho vážit a na-
příklad neplýtvat elektřinou“. 

Uvědomění si významu 
V této fázi si začínáme osvojovat nové poznatky. 
Pracovali jsme metodou I. N. S. E. R. T. (Inter-
active Notting System for Effective Reading and 
Writing – Interaktivní poznámkový systém pro 
efektivní čtení a  myšlení), dramatizovali jsme 
vybranou situaci, analyzovali video a  na závěr 
použili metodu Diamant. V  procesu efektivní-
ho učení je pro učitele důležité sledovat na jaké 
myšlenkové úrovni žáci plní vzdělávací cíle. 

1	 Cílem takového způsobu života je umožnit přežít nám 
i dalším Autor taxonomie generacím v co nejpříznivěj-
ším životním prostředí (Petiška, 2017).

K  tomu slouží Bloomova2 taxonomie vzdělá-
vacích cílů (1956), v  níž jsou myšlenkové/ko-
gnitivní operace uspořádány od jednoduchých 
vzdělávacích úkolů ke komplexnějších úkolům. 
Pomáhá učiteli i  žákům jasně vymezit učební 
cíle a zvolit strategie k jejich dosažení. 

I. N. S. E. R. T.
Jako text pro metodu I. N. S. E. R. T.3 jsem použi-
la odborná vymezení pojmů, které jsou v tabul-
ce 1. Jak uvádí A. Tomková (2007, s. 31): „Tato 
metoda nutí žáky porovnávat to, co už věděli 
s novými informacemi a nutí je se rozhodovat, 

2	 Autor taxonomie Benjamin S. Bloom (1913–1999) 
původně stanovil škálu šesti stupňů: zapamatování, 
porozumění, aplikování, analýza, syntéza, hodnoce-
ní; po Andersonově a Krathwohlově revizi v roce 2001 
byla upravena na stupně: zapamatování, porozumění, 
aplikování, analýza, hodnocení, tvořivost.

3	 Metoda umožňuje soustředěně pracovat s  odborným 
textem, analyzovat jeho sdělnost Spilková (2005, s. 126). 

Obrázek 1. Práce s pojmy. Zdroj: archiv autorky

Obrázek 2. Žákovské prekoncepty k pojmu „udr-
žitelný způsob života“. Zdroj: archiv autorky

Tabulka 1
Vymezení pojmů, se kterými žáci pracovali 

Přírodní zdroje
Zdroje, které člověk odebírá z přírody 
a přetváří je v různé produkty. 

Blahobyt Hojnost 

Neobnovitelné 
přírodní zdroje

Zdroje, jejichž vyčerpání je očekáváno 
v horizontu maximálně stovek let, ale 
jejichž případné obnovení by trvalo 
mnohonásobně déle. 

Obnovitelné 
přírodní zdroje

Zdroje, které umožňují určitou míru 
využívání, aniž se likviduje jejich 
zásoba.

Spotřeba
Užívání zdrojů k okamžitému 
prospěchu.

Spotřebitel
Fyzická osoba, která spotřebovává 
zboží nebo služby.

Udržitelný 
způsob života

Způsob života, který umožní 
přežít nám i dalším generacím v co 
nejpříznivějším životním prostředí. Je 
založen na vědomí odpovědnosti vůči 
dnešním i budoucím generacím a na 
úctě k živé i neživé přírodě.



38  KOMENSKÝ  03 | 142 DO VÝUKY

čemu věří a  čemu ne.“ Žáci se pří práci řídili 
těmito pokyny:

Tabulka 2
I.N.S.E.R.T. Zdroj: Vaughn, Estes, 1986

✓
Udělejte fajfku tam, kde se vaše představy shodují 
s textem. 

+
Udělejte plus tam, kde je pro vás informace nová 
a zároveň důvěryhodná.

–
Udělejte minus tam, kde je informace v rozporu 
s tím, co víte nebo co jste slyšeli.

?
Udělejte otazník tam, kde informaci nerozumíte, 
nebo vás mate nebo se o ní chcete dozvědět více.

Vyplynulo, že nejvíce plusů, minusů a otazníků 
bylo u pojmu udržitelný způsob života, že je to 
pro děti tedy slovo nové a rozporuplné.

Pantomima
Pantomima představuje metodu dramatiza-
ce. Zařadila jsem ji proto, že vhodně doplňuje 
ostatní metody. Děti mají možnost při pantomi-
mě protáhnout svá těla a bývá při ní zábava. Asi 
polovina mých žáků navštěvovala dramatický 
kroužek a dramatizaci jsme často využívali i ve 
výuce. Děti si zvolily, zda budou pracovat samo-
statně, ve dvojicích či ve trojicích. Následně si 
vylosovaly jeden ze sedmi pojmů, který měly 
předvést pohybem beze slov. My diváci jsme 
určovali, o který pojem se jedná, zároveň jsme 
diskutovali o významech a srozumitelnosti pan-
tomimy. 

 Na obrázku 3 vidíme těžbu dřeva. Jedna dív-
ka představuje poražený strom, druhá lesního 
dělníka. Demonstrují pojem Přírodní zdroje. 

Diamanty
Vrchol diamantu4 vyjadřuje to, co je pro žáky 
v  životě nejdůležitější. Dole jsou uvedeny čin-
nosti nebo vzorce chování s nejmenší preferencí. 

Moje sousedka – práce s videem
Jako další metodu sem zvolila práci s filmovou 
smyčkou. Zařazení videa je pro děti příjemným 
zpestřením, zvláště když se jedná o delší výuko-
vý blok. K  tomuto účelu jsem využila krátký 
belgický film Moje sousedka ze vzdělávacího 
programu Jeden svět na školách. Tento film po-
jednává o dvou broucích, zeleném a červeném, 
kteří žijí jako lidé. Červený brouk žije udržitel-
ně, šetrně, úsporně, skromně, zelený naopak. 

Děti nejdříve zhlédly celý film. Po skončení 
každý žák zapsal postřehy z jednání brouků na 
zelený a červený papír, a to na zelený papír jed-
nání zelené sousedky a na červený papír chová-
ní červené sousedky.

Pak jsme se dívali na film ještě jednou. Video 
jsme stopovali a nahlas komentovali jednotlivé 
rozdíly v  jednání postav. Co jsme nepostřehli 
při prvním zhlédnutí, jsme ještě dopisovali. Děti 
porovnávaly oba styly života se svým životem. 
Byly všímavé a filmem zaujaté. Odhalily napří-
klad, že je šetrnější vlastní zpěv než pouštění 
rádia, zakrývání hrnců pokličkami při vaření, 

4	 Tento přístup umožňuje určitou sumarizaci myšlenek 
a propojení textu s myšlenkovým světem čtenáře. Je ur-
čená především pro mladší žáky.Obrázek 3. Pantomima. Zdroj: archiv autorky

Obrázek 4. Diamant. Zdroj: archiv autorky
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společně přemýšlely, co je neudržitelného na 
nepořádku v  bytě. Samy pak v  reflexi zmínily, 
že když si neuklízí ve svém pokoji, mají potře-
bu zbytečných nákupů věcí, které jen nemohou 
najít. Ve třídě se spustila diskuse o tom, co vše 
našly při důkladném úklidu a již zaznívala první 
předsevzetí. 

Nyní jsme se vrátili k diamantům. Požádala 
jsem děti, aby vyhodnotily, které z  výroků by 
patřily spíše do života červené sousedky a kte-
ré do života zelené. Výroky kroužkovaly nebo 

vybarvovaly. 
Třída se pak rozdělila na dvě skupiny. Jedna 

skupina měla na vrcholu diamantu červenou 
barvu, druhá zelenou. Toto rozdělení jsme vy-
užili dále.

Reflexe
Poslední fází výuky je reflexe. V ní si žáci vyjas-
ňují, co se naučili, přemýšlí, jak nově nabyté vě-
domostí uplatnit v dalším životě. Vztahují nové 
poznatky k  dosavadním zkušenostem, plánují 
svůj další rozvoj, vytyčují nové cíle a předsevzetí. 

Plná hra
Ve fází reflexe jsem opět zvolila dramatiza-
ci, nyní metodu hry v  roli5, kdy žáci kromě 
pohybu využívají i  řeč. Ve skupinách měli 
připravit a  zahrát situaci, ve které by jedna 
skupina představila jednání v  neudržitelné, 
nešetrné domácnosti a  druhá skupina chová-
ní a  návyky v  udržitelné, šetrné, skromnější 
domácnosti. Zadání jsem jim však otočila. Ti, 
kteří měli nejpreferovanější výrok udržitelný, 
hráli neudržitelnou domácnost a naopak. Mým 
cílem bylo posílit u  dětí vzájemné pochopení 

5	 Hra v roli jako komplexní aktivita, při které se uplatňuje 
„rozum, cit, vůle, zkušenost, tvořivost i fantazie, smysly, 
hlava i srdce“ (Spilková, 2005, s. 67, s. 121−124), před-
stavuje způsob, jak pracovat s celým člověkem, jak kom-
plexněji využít psychický potenciál k poznávání a učení. 

Obrázek 6. Chování červené sousedky.  
Zdroj: archiv autorky

Obrázek 7. Chování zelené sousedky. 
Zdroj: archiv autorky

Obrázek 5. Moje sousedka. Zdroj: www.jsns.cz/
lekce/15546-moje-sousedka
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a  respekt k  odlišnému postoji. Při této práci 
žáci objevili nečekaný rozměr šetrného jednání. 
Jedna skupina předváděla setkání dvou genera-
cí, vnoučat a jejich babiček. Žáci v roli babiček 
napodobovali šetrné chování: šetřili vodou při 
mytí, nabádali vnoučata, aby si neničila nové 
oblečení, aby si po sobě uklízela a dojedla sva-
činu. Se zbytky jídla je poslali k dobytku. Dis-
kutovali jsme, co je inspirovalo. Děti hovořily 
o  životním stylu svých babiček. Jsou to dámy 
v  průměrném věku šedesáti let a  děti popiso-
valy rozdíly mezi svým způsobem života a způ-
sobem života svých rodičů a  babiček, jak šetří 
obalovým materiálem, potravinami, elektřinou, 
vodou. Že by si z nich vlastně měli brát příklad. 
Děti si najednou uvědomily, že to, co se jim dří-
ve zdálo směšné, se po dnešní výuce jeví jako 
promyšlené a obdivuhodné. 

Volné psaní
V této chvíli bylo jasné, že v dětech je stále mno-
ho nevyřčených myšlenek. Proto jsem zařadila 
metodu volného psaní. Žáci psali po určitou 
dobu cokoli, co je k  danému tématu napadne. 
Dobrovolníci měli možnost svůj text přečíst 
ostatním. Dozvěděli jsme se, že bychom: “Měli 
šetřit vodou a elektřinou. Přece jenom je to drahé. 
Možná kdybychom přestali kupovat tolik plas-
tových hraček, tak bychom si uvědomili, že už 
o  to nemáme zájem, tak bychom toho tolik ne-
vyráběli a byli bychom ekologičtější. Všichni jsme 

Obrázek 8. Třídění výroků. 
Zdroj: archiv autorky

spotřebitelé, ale musíme šetřit a neplýtvat vodou 
a elektřinou. Musíme třídit odpad a žít zdravě. 
Jak je ten svět velký. Proč tolik někdy plýtváme 
elektřinou, proč někdo odhazuje odpadky na 
zem nebo do moře?“

Naše závěrečná předsevzetí
Naše předsevzetí jsme si zaznamenali do grafů 
podle sebehodnoticí škály (Kratochvílová, 2011 
s. 87). 

S touto sebehodnoticí škálou děti pravidelně 
a systematicky pracují již od prvního ročníku. 

Na obrázku vidíme různé grafické způsoby, 
které žáci vytvořili a které umožňují zazname-
návat si plnění předsevzetí. V době výuky jsem 
byla třídní učitelkou svého mladšího syna. Měla 
jsem tu možnost okamžitě pocítit. Jak se výuka 
odrazila v  jeho jednání: zhasnuté žárovky, po-
kličky na hrncích jsou u nás doma od té doby 
samozřejmostí. A  je to tak i  v  rodinách jeho 
spolužáků. Výstupy z výuky si žáci samozřejmě 

Obrázek 9. Stanovení a sebehodnocení cílů.
Zdroj: archiv autorky
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Tabulka 3
Sebehodnoticí škála

JN ještě nezvládám Dílčí výstupy dosud nemám osvojeny
Č částečně Dílčí výstupy mám osvojeny částečně, i známé situace mi činí obtíže, potřebuji s nimi pomoci
O osvojeno Dílčí výstupy mám osvojeny (zvládám známé situace)
Ú úplně Dílčí výstupy uplatňuji i v nových situacích (zvládám automaticky, bez obtíží i složitější úkoly

zařadili do portfolií. Nikoli však v euro-fóliích, 
ale poskládané v papírových sáčcích, který ge-
nerace babiček důvěrně zná. Věřím, že nejen 
tento netradiční, ale ekologicky šetrný obal 
bude připomínat naše předsevzetí a  posilovat 
odhodlání žít šetrněji a skromněji. 
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Představa, že by učitel měl s žáky sdílet své pří-
pravy do hodin, může na první pohled působit 
dojmem jisté absurdity či výstřednosti, neboť 
jejich součástí jsou nepochybně také části, kte-
ré jsou pro žáky z dobrých důvodů nedostupné 
a patří do privátního světa učitele. Jsou to napří-
klad otázky přípravy zkoušení, hodnocení žáků, 
vtipů atp. Přesto existuje jedna velice podstatná 
část přípravy, totiž odborná tematická obsahová 
část, která by mohla být žákům dána k dispozici. 
V  tomto článku se pokusíme nastínit proč 
a případně jakým způsobem to zajistit.

Jednou z  fundamentálních změn, kterými 
prošlo české základní školství v posledních dva-
ceti letech je systematický odklon od role uči-
tele jako předavatele (či dokonce zjevovatele) 
znalostí ke kompetenčnímu modelu učení. Je 
stále méně důležité předávat sadu konkrétních 
faktů, ale roste význam rozvoje „nových gra-
motností“. Jednou z  nich je nepochybně gra-
motnost informační, která je v českém prostředí 
spojená především s  oblastí informační vědy 
a knihovnictví, nikoli s pedagogikou, což je dle 
mého soudu ne příliš šťastné.

Naučit žáky pracovat s  informacemi je jistě 
jedním z  témat, kterému bude věnována stá-
le větší pozornost. (Eisenberg, Lowe & Spitzer, 
2004; Černý, 2013). V  rámci připravovaných 
změn RVP se zřejmě stane informační gramot-
nost součástí gramotnosti digitální, respektive 
bude vnímána jako součást digitálních kom-
petencí, které budou již v  kurikulu explicitně 
– a  do jisté míry samostatně – zařazeny. Aniž 
bych na tomto místě chtěl snižovat význam 
informační výchovy a  informačního vzdělává-
ní jako takového, rád bych se pokusil naznačit 
jednu zcela konkrétní možnost, jak může učitel 
významně podpořit kvalitu celého edukačního 

procesu a současně pomáhat rozvíjet informač-
ní gramotnost svých žáků.

Tou možností je právě nalezení způsobu, ja-
kým k jednotlivým tématům hodin (nebo jiných 
edukačních celků) žákům nabídnout zdroje dat 
a jejich reflexi, kterou učitel sám do hodiny za-
řazuje. Nechci na tomto místě vytvářet iluzi, že 
každý učitel si na všechny hodiny vytváří sys-
tematické obsahové přípravy a  načítá zdroje. 
Základem je nepochybně stále práce s učebnicí, 
znalosti získané na fakultě, případně přípravy 
z předchozích let. Ale práce s novými zdroji ke 
kvalitě vzdělávání nesporně patří, a měla by být 
součástí alespoň části příprav.

Jestliže se učitel připravuje na určité téma, pro-
chází velké množství webových stránek či jiných 
online dokumentů, se kterými různým způsobem 
pracuje – typicky je může třídit podle relevance 
a užitečnosti pro výuku, tématu, kvality obsahu. 
Jestliže najde vhodný nástroj, který mu umožní 
tuto činnost provozovat online, není důvod, aby 
takto vytvořené sbírky nesdílel s  kolegy a  stu-
denty. Je přitom třeba zdůraznit, že takové pojetí 
nemusí nutně znamenat velký nárůst práce pro 
učitele a může být velkým beneficiem pro žáky.

Pro ty může ukázka toho, co učitel na hodi-
nu čte (a považuje za relevantní a důležité) být 
přitažlivá a motivační (lidově řečeno „budu vě-
dět to, co on“ či „budu mít načteno to, co on“), 
což může výrazně pomoci s kvalitou vzdělávání 
– jak by se učilo, kdyby alespoň část třídy při-
cházela do hodin s tím, že je schopná diskutovat 
o subtilních problémech… Jistě tento efekt není 
možné extrapolovat na celou žákovskou popu-
laci, ale především u  dobrých studentů může 
sehrát významnou roli.

Současně takový přístup otevírá také po-
hled „pod pokličku“ učitelské profese. Žákům 

Michal Černý

Učitel jako kurátor obsahu
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odhaluje, kolik intelektuální práce je třeba pro 
vzdělávání, ukazuje, co to znamená učit, být od-
borníkem v jisté oblasti. Pokud je učitel schopný 
být v  této oblasti zodpovědný a  poctivý, může 
jít o  zajímavý krok směrem ke společenskému 
ocenění pedagogické práce.

Za neméně významný lze považovat přínos 
didaktický – žák vidí, jaké materiály, případně 
proč a jak, učitel (jako odborník) k danému té-
matu volí a jakým způsobem s nimi pracuje. Jde 
tedy vlastně o předávání jisté oborové metodo-
logie. Současně je výhodné, že učitel bude pri-
márně pracovat se zdroji, které budou relativně 
snadno aplikovatelné do výuky, tedy také žák by 
jim měl (z větší míry) být schopný porozumět. 
Současně může jít o jednu z činností, které mo-
hou pomoci s prací s nadanými žáky a s  jejich 
komunikací s učitelem, nad konkrétními, spo-
lečně reflektovanými materiály. (Takala & Uusi-
talo-Malmivaara, 2012)

Jistě lze najít také důvody, proč takové zdro-
je nesdílet, ale jsou spíše v rovině osobnostních 
obav z  nekvality a  konkurence, nedostatečné 
přípravy nebo z  prohlubování znalostní neho-
mogenity ve třídě. V tomto ohledu lze říci, že by 
si s nimi měl být učitel schopen adekvátně po-
radit. Využívat digitální kolekce je zajímavé také 
z  hlediska možností, které nabízejí moderní 
vzdělávací přístupy, jako je konektivismus (Kop, 
2008), práce s osobním vzdělávacím prostředím 
žáků nebo větší míra participace žáků na vzdě-
lávacím procesu. Ostatně to nakonec mohou být 
oni, kdo budou část materiálů číst, vybírat a sdí-
let s ostatními.

Příkladem, jak lze postupovat v  případě, že 
kurátorství – tedy tvorbě sbírek – nechceme 
věnovat téměř žádný čas, je vlastně velice jed-
noduché spojení Pocket a Tumblr skrze IFTTT. 

Slouží jako místo, kde lze sledovat články, které 
vyučující1 považuje za zajímavé pro čtení. Pokud 
narazí učitel na zajímavou stránku, stačí klik-
nout na tlačítko v prohlížeči a stránka se auto-
maticky uloží – Pocket z ní získá adresu, titulek 
a  anotaci, uživatel může doplnit klíčová slova 
a výsledek je publikován na blogu. Touto cestou 
lze velice snadno ukazovat různé zajímavosti 
nebo zdroje a sdílet je se čtenáři. Poznámky jistě 
mohou být delší než jen klíčová slova, ale záleží 
na učiteli, co si od nich slibuje. Práce s Pocket 
je přitom něčím, co řada uživatelů používá bez 
ohledu na kurátorský záměr.

Zmíněné řešení (spojení přes Tumblr) 
má ještě jednu výhodu – lze do něj snadno 
zapojit více uživatelů, takže například sbírky 
může vytvářet skupina oborových didaktiků, 
předmětová komise na škole nebo právě studenti 
ve spolupráci s učitelem. Tumblr umožňuje také 
schvalování příspěvků, plánování času vydání 
atp. Je tedy jen na učiteli, jak s takovou koncepcí 
vzdělávání naloží.

Koncepce
Jednou ze zásadních otázek, před kterou u tvor-
by kurátorské sbírky (tedy sbírky odkazů či 
jiných materiálů ve vzdělávacím prostředí) 
stojíme, je nastavení celkové koncepce toho, 
jak s  takovým vzdělávacím objektem zacházet 
a pracovat. Lze přitom identifikovat dva základ-
ní okruhy témat, kterým je třeba se v  návrhu 
koncepce sbírky věnovat:

1	 Jde o  web Michal Černý: Věci z  Pocket jdoucí skrze 
IFTTT na Tumblr (Černý 2017a).
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•	 design vycházející z obecných zásad digitál-
ního informačního kurátortsví;

•	 práce s edukační složkou.

Oba přístupy jsou přitom stejně důležité a pro 
úspěch podobného konání zásadní. Modelů, 
které by se věnovaly prvnímu bodu, je více (Čer-
ný, 2017b). Zde se můžeme například odrazit od 
Whittakerova modelu, který vychází z osobního 
informačního managementu. Ten je zajímavý 
tím, že pracuje s představou, že kurátorství, tedy 
předávání obsahu druhým je svým způsobem 
analogickou činností s  tím, že organizujeme 
data a  informace pro vlastní potřebu. Jinými 
slovy: práce s  obsahem je pro žáky analogická 
s tím, jak si organizujeme (nebo máme organi-
zovat) vlastní data. (Jones, 2007; Dong, 2005)

Whittaker (2011) zdůrazňuje, že základní 
je dobrá znalost informačního chování konzu-
mentů. Musíme vědět, jaké sítě či služby žáci vy-
užívají, jakým způsobem s nimi pracují a podle 
toho se snažit nastavit jim způsob doručování 
obsahu. Může jít o  znalost ohledně jejich pre-
ferované sociální sítě, zda pracují s  mobilními 
aplikacemi apod. Obecně platí, že čím lepší 
bude tato znalost, tím větší šance je, že žáci bu-
dou sbírku využívat.

Samotný kurátorský proces pak obsahuje tři 
fáze: sbírání dat, jejich organizaci a prezentaci. 
První fáze se týká toho, jakým způsobem zís-
káváme zdroje (tedy například webové strán-
ky) a  kam je případně ukládáme. Mimo výše 
zmíněný Pocket lze užít také například různé 
záložkovací systémy (Gordon-Murnane, 2006). 
Druhým krokem je samotná organizace těchto 
sbírek – označujeme je tagy, popisujeme, třídí-
me do složek? A v neposlední řadě je zde pre-
zentační rovina: tedy jak a  čím doručit obsah 
žákům takovým způsobem, aby odpovídal mo-
delům jejich informačního chování.

Díky službám jako je IFTTT či Zapier lze 
různé činnosti automatizovat (Coronado & 
Iglesias, 2016; Ovadia, 2014; Gulwani, Hernán-
dez-Orallo, Kitzelmann, Muggleton, Schmid, 
& Zorn, 2015). Takže například pokud chceme 
mít na Facebooku stránku o historických kuri-
ozitách, nemusí to vůbec znamenat, že jednot-
livé příspěvky přidáváme ručně. Stačí si článek 

uložit s tagy a popiskem do Pocket a systém umí 
provést publikaci automaticky. 

V neposlední řadě je důležité promýšlet de-
sign edukačního procesu. Kdo má s  takovými 
články pracovat, kdy a  jak? Tento didaktický 
rozmysl je důležitý, ale současně může být spo-
jený s  tím, že nezamýšlené efekty kurátorství 
mohou převážit nad primárními záměry. Často 
může dojít k tomu, že interakce studentů s digi-
tálními artefakty může posunout nebo proměnit 
celý způsob nakládání s daty a učitel by měl být 
připravený se těmto změnám přizpůsobit a ne-
bránit jim.

Čím se tedy liší kurátorství obsahu od 
standardního způsobu „předávání obsahu“ 
učitelem, například formou sdílené složky na 
Google disku nebo skupiny na Facebooku? Do-
mníváme se, že ve dvou základních aspektech. 
Tím prvním je důraz na samotné kurátortsví – 
učitel vnímá svou roli informačního kurátora 
jako zásadní, podle toho k  ní také přistupuje, 
odborně ji reflektuje a dává jí adekvátní prostor 
v přípravě i při samotném vyučování. Druhá ro-
vina je metodická – tak jako má své fáze vyučo-
vání, má je také kurátorství. Ať již jde o zmíněné 
tři fáze u Whittakera, nebo o jiný model. Tím, 
že je práce s  obsahem strukturovaná a  forma-
lizovaná, lze ji efektivněji využívat. Učitel s ku-
rátorstvím v  edukačním procesu systematicky 
a záměrně pracuje.

Nedirektivní forma vzdělávání
Kurátorství obsahu může (a snad by také mělo) 
mít za následek jistou změnu paradigmatu 
vzdělávání. Jakkoli je možné současné rámcové 
vzdělávací programy považovat za konstruktivi-
stické (a tato jejich složka bude zřejmě i nadále 
posilována), tak užití učebnic do jisté míry rysy 
konstruktivismu upozaďuje nebo snižuje. Uží-
vání sbírek online zdrojů, na kterých mohou 
participovat žáci, je v  tomto ohledu zásadním 
krokem podporujícím větší míru konstruktivis-
mu, nebo dokonce konektivismu ve vzdělávání. 
(Siemens, 2014)

Ostatně například tvorba ŠVP v tomto ohle-
du může být spojená se specifickou kurátor-
skou činností učitelů, které je možné snadno 
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promítat do jednotlivých předmětů jako součást 
„genia loci“ dané školy. Práce se sbírkami může 
představovat také důležitý krok ve snižování di-
rektivnosti vzdělávání a umožnit lépe pracovat 
s potenciálem jak učitele, tak žáka.

Práce se sbírkou je pak důležitá ve vztahu 
k  participativnímu učení, kdy studenti mohou 
sbírky doplňovat a s učitelem se učit, které in-
formace jsou relevantní, jak a kde je vyhledávat, 
co z nich lze použít atp. Takový přístup má – již 
výše akcentovaný – rozměr informačního vzdě-
lávání žáků a současně je uvádí do světa odbor-
né práce.

Nástroje
Kurátorských nástrojů existuje nepřeberné 
množství a  v  zásadě lze pro kurátorství užít 
téměř cokoli. Rádi bychom na tomto místě ale 
provedli ještě jednu důležitou diferenci: totiž 
mezi sadou digitálních objektů a  sbírkou jako 
takovou. Zatímco sada digitálních objektů 
představuje tematicky definovanou množinu 
objektů, které mohou studenti číst nebo s nimi 
jinak pracovat, sbírka (v pravém slova smyslu) 
je doplněná o kontext, seřazená, vyvážená. Jistě 
není třeba vždy vytvářet sbírky v  tomto pojetí, 
ale pokud například plánujeme vytvoření alter-
nativní učebnice tohoto druhu, tak je vhodné 
právě nad jednotícím komentářem či pojícími 
texty přemýšlet.

Jednotlivé nástroje jsem popisoval již na ji-
ných místech (Černý, 2017b), proto si zde do-
volím jen několik telegraficky koncipovaných 
návrhů:

•	 Medium je dobré v tom, že sem lze vkládat 
systematičtější texty a delší články.

•	 Bibblio je velice zajímavý nástroj na tvorbu 
jedné kolekce z více digitálních objektů

•	 Scoopit speciální nástroj pro digitální kurá-
torství. Zaujme tím, že umožní žákům velice 
pěkně filtrovat obsah dle témat.

•	 Twitter lze ho pro kurátorství použít také, 
slouží pak jako pravidelný doručovatel no-
vinek odkazujících buď na speciální stránku, 
nebo na konkrétní weby.

•	 Tumblr je zajímavý tím, že obsahuje šablony 
pro různé druhy obsahu (obrázky, citáty, text, 
video, odkazy), takže výsledkem sbírky je po-
měrně pěkný web.

Závěr
Učitel jako kurátor obsahu je nesporně zají-
mavý koncept, kterému má cenu se v  pedago-
gické praxi systematičtěji věnovat a  pracovat 
s ním. Jsem přesvědčen, že přináší benefity jak 
pro samotnou kvalitu výuky, tak pro učitele, je-
hož portfolio (Attinello, Lare, & Waters, 2006) 
a osobní vzdělávací prostředí tyto sbírky tvoří. 
Může je také použít pro svoji sebeprezentaci 
nebo jako podklad pro případnou supervizi ji-
ného pedagoga.

Obrázek 2. Tumblr: ukázka kurátorsky koncipo-
vaného textu na téma edTech psychologie.

Obrázek 1. Scoopit a filtrování sbírky podle tagů 
(klíčových slov).
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Cévní mozková příhoda neboli mrtvice je one-
mocnění, které postihne každého šestého člo-
věka. Zároveň se jedná o  druhou nejčastější 
příčinu úmrtí ve světě, a vůbec nejčastější pří-
činu trvalé invalidity. V České republice je do-
stupná efektivní léčba na špičkové úrovni – je 
však závislá na včasné pomoci okolí a příjezdu 
pacienta do nemocnice. Většina lidí bohužel 
neví, jaké jsou příznaky onemocnění a jak na ně 
reagovat, proto se postiženému jedinci v mnoha 
případech dostane lékařské péče pozdě, a končí 
tragicky. Informovanost veřejnosti je tedy nut-
ným předpokladem efektivní léčby cévní moz-
kové příhody. 

Když se mozek dusí
Mozková mrtvice je náhlá porucha krevního 
oběhu mozku, která vede k  nevratnému po-
škození mozkové tkáně. Mozkem proteče až 
1400 litrů krve denně, a je velmi citlivý na její 
nedostatek. Jakmile je určitá část mozku od-
říznutá od okysličené krve, dochází ke ztrátě 
funkcí, což se projevuje nejrůznějšími pří-
znaky. Pokud je například zasaženo centrum 
řeči, člověk má náhlé potíže s  vyjadřováním, 
zaměňuje slova a  nerozumí, když na něj ně-
kdo mluví. Při zasaženém centru motoriky 
nemůže postižený hýbat jednou nebo oběma 
končetinami, zpravidla na jedné polovině těla. 
Jestliže dojde k zasažení oblasti mozku, která 
řídí vidění, člověk může vidět rozmazaně nebo 
ztratit část zorného pole. 

Mozek je nejsložitější lidský orgán, zod-
povědný za řízení všech funkcí lidského těla, 
proto mohou být symptomy velmi rozmanité. 

K signalizaci mozkové mrtvice však stačí i jeden 
jediný příznak.

Česká republika na světové špici 
v léčbě mrtvice
Ačkoliv je cévní mozková příhoda považována 
za onemocnění starší generace, čím dál častěji 
postihuje i  mladé lidi. V  České republice po-
stihne 25  000 osob ročně (Šedová et al., 2017, 
s. 980). Celkem na následky mozkové mrtvice 
ve světě zemře více než 6 milionů (WHO, 2017) 
lidí za rok. 

V České republice je zavedena špičková péče 
o  pacienty s  cévní mozkovou příhodou. Léčba 
mozkového infarktu v  Česku se řadí k  nejlep-
ším na světě1. Je ale efektivní jen tehdy, pokud je 
aplikována okamžitě, tj. do 4,5 hod od vzniku 
příznaků. 

Správná a rychlá reakce je klíčová
Proto u mozkové mrtvice hraje tak zásadní roli 
čas. Příznaky lze okamžitě rozeznat tzv. meto-
dou FAST, která vychází z anglických slov face, 
arm, speech a  time. Zaměříte se tedy postupně 
na obličej, paže a řeč postiženého, a pokud po-
zorujete jakoukoliv nezvyklou změnu či ochab-
lost, okamžitě volejte rychlou záchrannou služ-
bu na čísle 155. 

Bohužel populace má o  tomto onemocnění 
velmi nízké povědomí a  vzdělávací kampaně 
zaměřené na dospělou populaci se v minulosti 

1	 ESO-ESMINT-EAN-SAFE Survey, ESOC 2017.

Hana Pokorná, Lucie Vondráčková

I školáci mohou 
zachránit život člověku s mrtvicí
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ukázaly jako neúčinné (Mikulik et al., 2011, s. 
344–345). Proto řada odborníků ve světě (Willi-
ams, & Noble 2008, s. 2809) i  u  nás prosazuje 
vzdělávání populace o těchto nemocech na ško-
lách. Jedná se o jediný systematický způsob pře-
dání „životně důležitých“ informací. 

„V České republice proběhlo mnoho edukač-
ních kampaní zaměřených na dospělou popula-
ci. Bohužel se ukázalo, že tyto kampaně nebyly 
dostatečně efektivní, proto jsme se rozhodli za-
měřit na děti,“ říká Robert Mikulík, garant pro-
gramu HOBIT.

Dále z našeho průzkumu, který byl zaměře-
ný na povědomí o mozkovém a  srdečním in-
farktu mezi školáky, vyplynulo, že žáci nemají 
téměř žádné znalosti o  těchto závažných one-
mocněních (Pokorná & Mikulík 2009, s. 18). 
To byl pro nás další impuls, proč se zaměřit na 
vzdělávání dětí. Rozhodli jsme se vytvořit pro-
gram, který bude možné plošně šířit, a naučit 
tak co nejvíce dětí, jak zachránit třeba své pra-
rodiče.

HOBIT – program, který zachraňuje 
životy
V  roce 2013 tak v  rámci Cerebrovaskulární-
ho výzkumného týmu Mezinárodního centra 
klinického výzkumu při FN u sv. Anny v Brně 
vznikl program s názvem HOBIT neboli HOdi-
na BIologie pro živoT. Vzdělávací program má 
za cíl předávat žákům 2. stupně ZŠ a studentům 

víceletých gymnázií zásadní informace, díky 
kterým budou schopni zachránit život člověku 
se srdečním nebo mozkovým infarktem. To vše 
během jedné vyučovací hodiny. Že má HOBIT 
smysl, se záhy ukázalo, když dva školáci, kteří 
tento program absolvovali, dokázali přivolat 
pomoc muži se srdeční zástavou a provést u něj 
resuscitaci.

Garantem programu je doc. MUDr. Robert 
Mikulík, Ph.D., světově uznávaný odborník na 
diagnostiku a  léčbu mrtvic, který se již 20 let 
angažuje ve zvyšování povědomí o tomto one-
mocnění.

Unikátní výuková platforma
Program využívá inovativní multimediální vý-
uku s  použitím simulačních videí – tedy půl-
minutových scének, ve kterých herci reálně 
předvádějí příznaky onemocnění. Právě tato 
simulační videa vnášejí do výuky první pomoci 
nový prvek a  učí děti, jak reagovat na akutní 
situace v běžném životě. 

Edukace probíhá online na počítačích, žáci 
postupně vyplňují jednotlivé části testu a učitel 
pouze dohlíží na průběh. Tento design zajišťu-
je maximální možnou standardizaci podmí-
nek a vyloučení vnějších vlivů, které by mohly 
efektivitu programu ovlivnit. Celá platforma je 
naprogramovaná tak, že jsou konkrétní otázky 
generovány z  většího souboru, takže žáci mají 
při každém opakování edukační hodiny trochu 

Obrázek 1. Průběh vzdělávací hodiny HOBIT.
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jinou podobu testu. Průběh hodiny přehledně 
shrnuje schéma na obrázku 1.

„Projekt HOBIT sleduji od jeho začátků 
a moc se mi líbí styl, kterým se snaží veřejnost 
poučit o cévní mozkové příhodě nebo infarktu 
myokardu,“ dodává Tereza Ondráčková, stu-
dentka LF MU.

E-learning, který je vhodné opakovat 1x za 
pololetí, lze proložit tzv. doplňkovými aktivita-
mi. Jedná se o bohatou baterii pracovních listů, 
křížovek a her na dané téma, které speciálně pro 
program HOBIT vypracovala katedra Výchovy 
ke zdraví Pedagogické fakulty Masarykovy uni-
verzity v  Brně. Díky doplňkovým aktivitám si 
žáci zábavnou formou upevní a prohloubí nově 
nabyté znalosti.

Významné zvýšení znalostí žáků 
Už pilotní fáze projektu, která probíhala ve škol-
ním roce 2014/2015 prokázala, že žáci mohou 
být o problematice cévní mozkové příhody a in-
farktu myokardu efektivně vzděláni. Jejich zna-
losti, které měříme jako nárůst testového skóre 
po edukaci oproti vstupní znalosti zjišťované 
v prvním testování, vzrostly průměrně o 13 % 
na hodnotu 78 % správných odpovědí. Podob-
ných výsledků, konkrétně nárůstu skóre o 14 %, 
dosáhly zapojené školy také v minulém školním 
roce. 

Multidisciplinární spolupráce
Kromě Pedagogické fakulty MU spolupracuje-
me dlouhodobě na vývoji programu také s Fa-
kultou sociálních studií MU. Ze zahraničních 
partnerů hraje klíčovou roli Columbia Univer-
sity Medical Center, které podobně unikátní 
program vede v  New Yorku. Dále je program 
HOBIT v úzkém kontaktu se Zdravotnickou zá-
chrannou službou Jihomoravského kraje, s od-
bornou společností Iktus, o.p.s. nebo se školním 
informačním systémem Edookit.

Zapojit se je jednoduché
Do inovativního programu HOBIT, který probí-
há formou e-learningu, se mohou školy zapojit 
zcela zdarma. Program s sebou zároveň nenese 
žádnou administrativní zátěž. Školy se mohou 
zapojit kdykoliv v průběhu školního roku. Ná-
vod včetně názorného videomanuálu je pro uči-
tele k dispozici v sekci Zapojit se na interneto-
vých stránkách www.projekthobit.cz.

„Chtěla bych vám poděkovat za možnost 
absolvovat s  žáky edukační hodinu. Určitě 
je to přínosné a  ráda bych s  žáky v  červnu 
zopakovala,“ uvádí pedagožka P. Honcová ze ZŠ 
a MŠ Barvířská.

Programem prošlo již více než 80 škol 
a 7000 dětí z celé České republiky. Naším cí-
lem je program nadále rozšiřovat a aplikovat ho 
do co nejvíce základních a středních škol v Čes-
ké republice. Dlouhodobým cílem je vytvoření 
optimálního vzdělávacího modelu, který zajistí 
znalost populace, jak reagovat na nejzávažnější 
onemocnění, jakými mozkový a srdeční infarkt 
jsou. 

Další aktivity pro žáky
V rámci programu HOBIT organizujeme i nej-
různější osvětové akce. Kromě preventivních 
akcí pro veřejnost, exkurzí a  přednášek kaž-
doročně pořádáme zážitkový závod FAST běh 
pro školáky. Závod sestává z několika stanovišť, 
na kterých si účastníci prakticky vyzkoušejí 
resuscitaci nebo například telefonický hovor 
s  dispečerem operačního střediska záchranné 
služby. Závod se letos uskuteční opět ve druhé 
polovině května.

Pro žáky, pedagogy i  další zájemce je také 
otevřený tzv. ambasadorský program, díky 
kterému dobrovolníci přispívají k  šíření této 
důležité tematiky. „Myslím si, že by měla být 
povinnost každého člověka, aby uměl podat 
první pomoc či rychle jednat, může se to hodit 
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každému z  nás. Proto mi přijde poselství pro-
gramu HOBIT natolik důležité a  záslužné, že 
jsem se rozhodla zapojit a  šířit ho dál mezi 
ostatní lidi,“ uzavírá Martina Pehalová, ambasa-
dorka programu HOBIT.
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Termín projekt se používá v  různých kontex-
tech a významech tohoto slova. Můžeme na něj 
nahlížet z  pohledu určitého časového ohrani-
čení, během kterého úsilí skupiny lidí směřuje 
k vytvoření jedinečného produktu nebo služby. 
Slovo projekt se objevuje v  oblasti ekonomiky, 
politiky, řízení firem, výzkumu a také ve vzdělá-
vání. Běžné je užití ve spojení „stavební projekt“. 
Plánování, organizování, promyšlení postupu 
řešení, a především konkrétní hmatatelný výsle-
dek, jsou skutečnosti, které jsou projektovému 
přístupu společné ve všech těchto oblastech. 

Přestože se může na první dojem zdát, že 
projekt je v oblasti vzdělávání novým módním 
slovem, historie nás zavede až do Itálie nebo 
Francie 17. a 18. století, kde projekty byly sou-
částí závěrečné zkoušky např. na Akademii 
d´Architecture. Odtud se projekt ‒ vnímán jako 
metoda, která napomáhá propojit teorii s praxí ‒ 
rozšířil na další typy vysokých škol v Evropě. Jak 
uvádí John Stockton (1920, s. 12), další odkazy 
ke kořenům této problematiky můžeme najít 
v 18. a 19. století v pedagogických myšlenkách J. 
J. Rousseaua, J. H. Pestalozziho, a později počát-
kem 20. století u C. Freineta, W. H. Kilpatricka 
a J. Deweye. 

Samotná projektová výuka a metoda je v his-
torickém kontextu často spojována s reformním 
pedagogickým hnutím konce 19. a počátku 20. 
století v USA. Toto myšlení a jednání lidí silně 
ovlivnila pragmatická filozofie, jejímž zaklada-
telem byl Wiliam James. Jako měřítko pravdy 
se zde považuje užitečnost, praktické jednání, 
hodnota a úspěšnost (Neff, 2007, s. 298). Ten-
to filozofický směr ovlivnil i  oblast školství. 

Pragmatická pedagogika pokládá vzdělání za 
nástroj k řešení problémů, se kterými se člověk 
setkává v  praktickém životě (Kratochvílová, 
2006, s. 25). Základními pojmy jsou zkušenost, 
která je získaná individuální praxí a experiment 
(Šimoník, in Maňák, 1997, s. 44). Pedagogika 
reformátorů 18. a 19. století a pragmatická pe-
dagogika mají společnou základní linku: celist-
vá osobnost žáka – jeho respekt – zkušenost – 
činnost a užitečnost ve významu smysluplnosti 
(Kratochvílová, 2006, s. 26).

Školství a školní vyučování se v našich pod-
mínkách v této době opíralo o tradici, formalis-
mus a přehlížení potřeb žáků. Tradičně herbar-
tovsky orientovaná škola záměrně potlačovala 
aktivitu dítěte, snažila se dítě co nejvíce zklidnit, 
a tím podpořit jeho soustředění na výklad uči-
tele. I  v  našich oblastech se projevila reform-
ní pedagogika nebo také hnutí nové výchovy 
(Tomková, Kašová & Dvořáková, 2009, s.11). 
Největší vliv pragmatické pedagogiky u nás za-
znamenáváme ve 30. letech, v  čele s osobností 
V. Příhody. Postupně však docházelo k  jejímu 
úpadku. Zásadní zlom v  jejím vývoji předsta-
vovala 2. světová válka. Projektové vyučování 
se u nás znovu objevilo až po více než padesáti 
letech, po roce 1989, kdy se s politickou a spo-
lečenskou změnou dostává na povrch i potřeba 
a  touha po jiné výchově a vzdělávání. Zavede-
ním vzdělávacích programů Obecná škola a Ná-
rodní škola, které umožňovaly úpravy učebních 
plánů a rozvrhů, se zjednodušilo jeho zařazení. 
Po uzákonění rámcových vzdělávacích progra-
mů a  tvorbě školních vzdělávacích programů 
se projekty mohly stát prostředky naplnění 

Hana Koblihová

Jak mě může  
pan doktor uzdravit? aneb  
Projektová výuka v prvním ročníku ZŠ
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soudobých vzdělávacích cílů (Tomková, Kašová 
& Dvořáková, 2009, s. 13).

V  zahraniční literatuře můžeme narazit na 
termín project-based teaching, případně project-
-based learning (v  překladu projektové vyučo-
vání a  projektové učení). Kratochvílová (2006, 
s. 34) ve své publikaci zmiňuje terminologické 
vymezení pojmu projekt, a to jak z pohledu čes-
kých, tak i zahraničních autorů. Všichni zmínění 
autoři vyzdvihují potřebu blízkosti úkolu žákům 
a  jejich potřeb, vycházejí z pojetí projektu jako 
podniku žáka. J. Maňák a V. Švec (2003, s. 168) 
projekt vymezují jako „komplexní praktickou 
úlohu (problém, téma) spojenou s životní reali-
tou, kterou je nutno řešit teoretickou i praktic-
kou činností, která vede k vytvoření adekvátního 
produktu.“ Kratochvílová (2006, s. 35) dodává, 
že „žák se s úkolem identifikuje a přebírá za něj 
zodpovědnost, pro jeho obhajobu a  hodnocení 
má argumenty získané novou zkušeností.“ 

Je důležité tyto charakteristiky brát na zřetel, 
neboť se v praxi stává, že to, co je prezentováno 
jako projekt, je ve skutečnosti podnik učitele, 
nikoliv žáka. Tyto požadavky odlišují projekt od 
tematické výuky, kterou neodborníci s  projek-
tem zaměňují (Kovaliková & Olsenová, 1995, s. 
34). Za nejvýraznějším rozdíl bývá považováno, 
že tematická výuka pracuje s  tématem do šíř-
ky, zatímco projekt cíleně směřuje k výsledné-
mu produktu (Tomková, Kašová & Dvořáková, 
2009, s. 21). Projektová metoda akcentuje inicia-
tivu, svobodu a samostatnost žáků, což potvrzu-
je myšlenku o projektu jako podniku žáka. John 
Stockton (1920, s. 53) uvádí, že tato metoda je 
přirozené, konkrétní vyjádření moderních prin-
cipů aktivního vyučování. Výuka, která je zalo-
žena na této metodě, je pak nazývána projekto-
vou výukou. Někteří autoři (Skalková, 1955, s. 
44; Václavík 2002, s. 299) považují projektovou 
výuku za zvláštní organizační formu výuky, kde 
učitelé i  žáci zaměřují svoji pozornost ke spo-
lečně formulovanému komplexnímu problému. 

Hovoříme-li o komplexnosti, máme ji na my-
sli nejen ve významu komplexního problému, 
ale také ve významu souhrnného, celistvého roz-
voje osobnosti dítěte, na který upozorňoval již J. 
H. Pestalozzi (Stockton, 1920, s. 12). Lukášová 
(2010, s. 44) toto pojetí propojuje s pěti oblastmi 

rozvoje osobnosti, které zvyšují kvalitu života 
žáka. Ve vztahu ke kvalitám nebo hodnotám ži-
vota, které mohou být a jsou ovlivňovány výukou, 
a které se zároveň podílejí na pozitivním rozvoji 
žáka, vstupují do procesu všechny oblasti žákovy 
osobnosti. Lukášová dále popisuje důležitost vy-
váženosti všech těchto oblastí rozvoje osobnos-
ti. Jedná se o  somatický růst a  zrání, duševní či 
psychický rozvoj (oblasti kognitivního, emocio-
nálního, volního a motivačního vývoje), sociální 
rozvoj (vnímání vztahů, sociální prožívání, spo-
lupráce, klima třídy aj.), seberozvoj dětského JÁ 
(rozvoj vlastních kvalit a jejich uvědomění) a du-
chovní či spirituální růst, který zasahuje do ob-
lasti axiologické, etické, estetické a kreativizační.

Od svého vzniku byla vytvořena řada projek-
tů, které můžeme roztřídit podle různých hledi-
sek do skupin. Kratochvílová (2006, s. 45) dělí 
projekty podle navrhovatele, způsobu organiza-
ce, účelu, délky, prostředí, počtu zúčastněných 
a podle informačních zdrojů. Typologii projektů 
uvádějí i jiní autoři, například Příhoda (1936, s. 
161), který zmiňuje i původní dělení Kilpatricka 
podle účelu, nebo Žanta (1934, s. 16) hovořící 
o  projektech domácích a  školních. Důležitým 
znakem projektové výuky je, že žáci jsou sou-
částí procesu již od jeho plánování. Projektová 
výuka se opírá o  fáze, které stanovil W. Kilpa-
trick: záměr – plán – provedení – hodnocení. 
Obdobně rozfázování charakterizuje Kratochví-
lová (2006, s. 41), která postup při projektovém 
vyučování popisuje v rozšířeném pojetí: pláno-
vání projektu – realizace projektu – prezentace 
výstupu projektu – hodnocení projektu. Z hod-
nocení obecně vychází i opatření do budoucna, 
a to jak směrem k žákovi, tak k učiteli. Pro srov-
nání Skalková (2007, s. 235) postup vystihuje 
následovně: volba situace, která představuje pro 
žáky skutečný problém – diskuse plánu řešení 
zvoleného problému – rozvoj činností vyžadují-
cí řešení tohoto problému – závěr projektu (zve-
řejnění výsledku a zhodnocení práce). 

Projekt v praxi
V rámci svého učitelského působení na základ-
ní škole jsem se rozhodla realizovat přirozený 
problémový projekt s  žáky prvního ročníku. 
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Mým osobním cílem bylo přesvědčit sama sebe 
o prospěšnosti projektové výuky a pozorovat ini-
ciativu, svobodu a samostatnost žáků. Jako třídní 
učitelka těchto prvňáčků jsem si mohla dovolit 
projektu věnovat dostatečný časový prostor, který 
se ve výsledku vyšplhal na 20 vyučovacích hodin 
během tří týdnů. Jednalo se o plně organizova-
nou školu v  Brně, o  třídu, kterou navštěvovalo 
23 žáků, z toho 11 chlapců a 12 děvčat. Ve třídě 
se nenacházel žádný integrovaný žák ani žák se 
speciálními potřebami. Žáci jsou zvyklí pracovat 
ve skupinách, spolupracovat, pracovní atmosfé-
ra se nese v klidném a partnerském duchu. Tito 
prvňáčci doposud žádný projekt nerealizovali, 
a možná právě proto byli od začátku velmi mo-
tivovaní.

1. fáze: plánování projektu
Celou vyučovací hodinu jsem ponechala moti-
vační části a svobodě dětí, aby si samy rozhodly, 
čím se následující týdny budou zabývat. Fakt, 
že si sami žáci volí téma, je jedna ze dvou hlav-
ních odlišností mezi tradičním a  projektovým 
vyučováním. Druhou odlišností je vyhledávání 
materiálů a  informačních zdrojů žáky (Henry, 
1994, s. 64). Ani žáci, ani učitel netušili, do čeho 

se pouštějí. Před hodinou prvouky měli žáci 
možnost sepsat cokoliv, co je zajímá a  vhodit 
papírek do zavařovací sklenice: „Řekni mi …“. 
Této sklenice jsem využila při hledání námětu 
našeho projektu. Všechny nápady (například 
Jak se co dělá? Kdo staví domy? Proč hýbeme 
rukou? Jak vzniká duha?) jsem zapisovala na ta-
buli. O tématu jsme hlasovali a zvítězilo lidské 
tělo. Každý z žáků měl pak napsat, co by se chtěl 
o  lidském těle dozvědět. Všechny nápady (na-
příklad: Jak slyšíme? Proč máme zuby? Jak to, že 
hýbeme rukou a hlavou? Jak se tvoří hovínko?) 
byly zahrnuty do společného hlasování. Vítěz-
ný námět „Jak mě může pan doktor uzdravit?“ 
vymyslel David1, jehož zájem spolužáků o jeho 
nápad potěšil. Po zvolení tématu se rozpoutala 
diskuse: „Jak? Jak to zjistíme? Tak se někoho 
zeptáme. Koho? Pozveme pana doktora. A  co 
pak? Pak se ho zeptáme a někam to napíšeme. 
Do sešitu. Ne. Uděláme takový ten velký papír 
jak tehdy o jídle. To je dobrý nápad. My máme 
doma knížku o našem těle, můžu ji donést? Já 

1	 Získala jsem souhlas rodičů s uveřejněním jmen a fotogra-
fií žáků, kteří se projektové výuky zúčastnili, jména byla 
změněna v souladu se zákonem na ochranu osobních dat.

Obrázek 1. Žáci hlasují o tom, co by se rádi dozvěděli o lidském těle. Zdroj: archiv autorky.
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taky. Já mám doma kufřík pana doktora. A  já 
mám doma hru a  tam jsou otázky a  odpovědi 
o těle. Mohla bych ji donést taky? A co kdyby-
chom takovou hru vyrobili? Paní učitelko, pů-
jde to?“ Až v  tomto okamžiku jsem se dostala 
ke slovu já. Byl to neobvyklý pocit, jelikož jsem 
měla možnost pozorovat, že žáci dokázali sami 
vést diskusi a  až do této chvíle mě nepotřebo-
vali. Zároveň jsem si uvědomovala, že je třeba 
sledovat, aby se ze samostatné iniciativy žáků 
nevyratilo nadšení a kontakt s tématem projek-
tu, který pro nás představuje zdroj kognitivně 
náročné práce, neboť jen tak může docházet ke 
skutečnému učení (Švaříček, 2011, s. 43).

Atmosféru plnou očekávání a  zájmu žáků 
jsem si nenechala uniknout, vzala jsem opět do 
ruky fix a snažila se zachytit, stejně jako před-
tím, všechny nápady dětí tentokrát o  tom, co 
bude naším výstupem, jak dlouho nám to bude 
trvat, co vše zařídit, vytvořit a  udělat. Při této 
bouři nápadů, brainstormingu, je potřeba na-
vržené nápady utřídit a vyloučit nereálné. V tu 
chvíli jsem zasahovala já a upozorňovala jsem, 
zda navržené nápady jsou opravdu realizovatel-
né a pro nás dostupné. Objevily se nápady jako 
pozvat doktora, jít na operační sál, navštívit ne-
mocnici, jít společně k zubaři, vymyslet, z čeho 

bude hra, figurky, pravidla, jak budeme hodno-
cení, s kým hru budeme hrát, komu ji ukážeme 
aj. Neopomněli jsme rozdělit role, abychom vě-
děli, kdo má jakou činnost na starosti.

V této fázi došlo ke stanovení předpokláda-
ných cílů, které byly pro snadnější zpětnou ově-
řitelnost zformulovány pomocí aktivních sloves 
Bloomovy taxonomie. Některé cíle jsme zapsali 
na tabuli, abychom je měli neustále před očima, 
jiné jsem zformulovala pouze já a nikam je dě-
tem nezapisovala, pouze jsem průběžně sledo-
vala jejich naplňování. Pro lepší představu uvá-
dím vždy jeden příklad cíle z oblasti kognitivní 
(Popíšeme situaci, kdy zavolat 155 a 112. Vyslo-
veno dětmi a zapsáno na tabuli.), afektivní (Žáci 
uplatňují ohleduplné chování ke zdraví ostat-
ních i  ke zdraví vlastnímu. Vysloveno mnou 
jako učitelem.), psychomotorické (Názorně 
předvedeme správný postup při mytí rukou.) 
a sociální (Během práce na projektu mezi sebou 
komunikujeme, posloucháme se a respektujeme 
názory svých spolužáků).

2. fáze: realizace projektu
Ještě před všemi naplánovanými činnostmi 
jsme s  žáky diskutovali o  nemocech, úrazech 

Obrázek 2. Žáci zkouší, jak funguje fonendoskop.  
Zdroj: archiv autorky.

Obrázek 3. Otiskování rukou  
do media Petriho misky.  
Zdroj: archiv autorky.
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a  o  životosprávě. Nakonec jsme kreslili, jak si 
myslí, že to v  našem těle vypadá. Na základě 
těchto zjištěných prekonceptů2 jsem vhodně 
upravila a navrhla náplň očekávaných aktivit.

Tato etapa obecně probíhá podle předem 
navrženého plánu. Žáci sesbírali a  zpracova-
li vhodný materiál, informace zanalyzovali 
a vhodně je doplnili kresbami a popisky. Po ce-
lou dobu jsem vystupovala jako poradce. 

Čekalo nás několik setkání s  odborníky. 
Schůzku s  lékařkou jsem nechala zorganizovat 
samotné děti. Opět pomocí společného hlaso-
vání jsme zvolili jednoho zástupce, který paní 
doktorce zavolal a požádal ji o krátkou besedu 
v naší třídě. Tento hlasitý telefonní hovor pro-
běhl ve třídě se všemi ostatními spolužáky, kteří 
beze slova poslouchali, jak se jejich spolužák, 
Arthur, s  paní doktorkou dohodne. Arthur se 
ve třídě projevuje jako nebojácný kluk, tento-
krát se však během hovoru pral s  trémou, nad 
kterou zvítězil, a paní doktorka na schůzku do-
razila. Společně jsme hovořili o nemocech, uči-
li jsme se zacházet s  teploměrem, tlakoměrem, 
fonendoskopem, obvazem a podobně. Všechny 
děti, v plášti experta,3 vyšetřovali sebe navzájem 
a plyšové hračky. Před koncem společného se-
tkání se děti začaly paní doktorky vyptávat, jak 
je možné, že nás pan doktor dokáže uzdravit.

Společně s  lékařem se dostavil i  záchranář 
v tradičně svítivě oranžové bundě, kterou si kaž-
dý z žáků mohl vyzkoušet. Získali jsme základní 
informace o první pomoci, vyzkoušeli si masáž 
srdce velkého plyšového medvěda nebo fiktiv-
ní rozhovor s  dispečinkem záchranné služby. 
Jen velmi těžko se panu záchranáři odcházelo, 
když se jej všichni prvňáčci začali vyptávat, jak 
je možné, že nás pan doktor dokáže uzdravit.

2	 Prvotní představy dětí o světě jsou označovány termíny 
prekoncept, prekoncepce, naivní teorie žáka nebo žákovo 
pojetí učiva. (Průcha, Walterová, & Mareš, 2008, s. 316).

3	 Žáci pracují sami za sebe, ale jako by byli odborníky. 
Role je obecná, vyžadují se zvláštní dovednosti, speci-
fické informace, důraz je kladem na dramatickém „tady 
a teď“. Ačkoliv jsou žáci stále sami sebou, situace je nutí, 
aby na ni nahlédli jinýma očima, v našem případě očima 
lékařů (Morganová & Saxtonová, 2001, s. 48).

O  tom, že s  žáky realizujeme projekt o  lid-
ském těle, jsem informovala také jejich rodiče. 
Do třídy jsem zapůjčila z druhého stupně mo-
dely lidského těla a  kostry v  životní velikosti. 
Tyto modely doplňovaly další dětské makety, 
předlohy a  encyklopedie, které děti donesly ze 
svých domovů. Zároveň jsme ze strany rodičů 
dostali další dvě nabídky besed.

Jedna z babiček, která učí na lékařské fakultě, 
se nabídla, že připraví krátkou besedu o mikro-
bech a  čistých rukou. Beseda začala pokusem 
s Petriho miskami speciálním médiem, ve kte-
rém jsme nechali vykultivovat mikroby z našich 
otisků rukou. Zda jsme si dostatečně a správně 
umyli ruce, nám odkryla UV lampa. Celou ak-
tivitu žáci zakončili kreslením obrázků zvětše-
ných mikrobů. V  neposlední řadě naše zdraví 
ovlivňuje také výživa a pohyb. Do tohoto tématu 

Obrázek 5. Herní plán s pravidly. 
Zdroj: archiv autorky.
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se s námi pustila jedna z maminek, která se tím-
to tématem ve své profesi zabývá. S sebou nám 
přinesla také pracovní sešity Pohyb a  výživa4, 
které jsme využili i  dále, a  ochutnávku ovoce 
a zeleniny. Ani jedna z návštěv nebyla ušetřena 
dotazu, jak nás může pan doktor uzdravit.

Průběžné ověřování výsledků proběhlo na-
příklad prostřednictvím obsahové analýzy pra-
cí žáků, zjišťovali jsme prekoncepty, pozorovali 
naše asociace. Použila jsem také polostrukturo-
vaný rozhovor a diskusi, které žáci vnímali jako 
přirozenou součást projektu. Průběžné pozoro-
vání a doptávání na opakované otázky mě utvr-
zovalo v tom, že se postupně naplňují naše cíle.

Po absolvování všech naplánovaných besed 
jsme se dostali k  otázce, kterou jsem položila 
dětem: „Co teď?“ 

„Teď se rozdělíme a každý z nás bude hledat 
nějaké informace o lidském těle,“ sdělily mi děti. 
Jelikož jsme tvořili hru o  lidském těle, již pře-
dem děti naplánovaly, že součástí této hry budou 
také hrací karty s otázkami a odpověďmi. Každý 
z  prvňáků vytvořil jednu až dvě hrací kartičky 
na jedné straně s otázkou a na druhé s odpovědí 
a s obrázkem. Po skupinách jsme vytvořili hra-
cí plán, hliněné figurky, hrací papírovou kostku 
a pravidla hry. Velké finále mohlo začít.

3. fáze: prezentace výstupu projektu
Naším projektovým výstupem bylo vytvoření 
a vyzkoušení deskové hry s názvem Jak mě může 
pan doktor uzdravit? Závěrečný výstup může mít 
mnoho podob: výstavka, videozáznam, kniha, 
časopis, vlastní realizace výletu, koncert (Krato-
chvílová, 2006, s. 42) nebo v našem případě vy-
tvořená desková hra. Na všemi očekávané finále 
jsme pozvali také hosty (paní zástupkyni a paní 
vychovatelku z družiny) a později i žáky z  jiné 
třídy. 

4	 Pohyb a výživa je program zaměřený na změny v pohy-
bovém a výživovém režimu žáků základních škol. Více 
informací na http://pav.rvp.cz/.

Třída byla rozdělena do čtyř týmů, jeden 
z  žáků vždy přečetl otázku a  žáci týmu, který 
byl na řadě, odpovídali. Pokud došlo k porušení 
pravidel, na kterých se všichni předem dohodli 
(například skákání do řeči, napovídání apod.), 
žáci sami začali předčítat tato pravidla a snažili 
se situaci vyřešit. Zvonění, které ohlašovalo ko-
nec hodiny, žáci odmítli akceptovat a jednohlas-
ně se odsouhlasilo pokračování ve hře i v násle-
dující hodině.

4. fáze: hodnocení projektu
Při hodnocení projektu se jednalo o  posuzo-
vání celého procesu a  vztahovalo se k  předem 
dohodnutým kritériím. Součástí našeho hod-
nocení bylo také sebehodnocení. Jelikož jsme 
zvyklí se bavit o naší práci, nebylo pro nikoho 
překvapením, když jsme se sesedli na koberci do 
kruhu a začali projekt rozebírat. Představily se 
jednotlivé skupinky, které nás seznámily se svý-
mi výtvory (hrací karty, plán hry, figurky, kost-
ka, sepsání pravidel, telefonní hovor s lékařkou 
aj). Každý tvůrce popsal svůj podíl na projektu, 
okomentoval své pocity, dojmy a přání, a nako-
nec jej ostatní spolužáci obodovali na základě 
předem dohodnutých kritérií (postoj, hlasitost, 
nepoužívání slova „že“ na začátku věty, zda do-
tyčný řekl alespoň jednu zajímavou informaci, 
kterou se dozvěděl apod.). Dále žáci vyplnili 
krátký sebehodnoticí omalovánkový dotazník, 
kde skrze vybarvování posuzovali svoji aktivitu, 
zodpovědnost a přínos.

Nakonec jsme se pokusili společně zodpo-
vědět otázku: Jak je možné, že nás pan doktor 
může uzdravit?

„Pan doktor prostě zná naše tělo, ví, co nám 
předepsat a co nám pomůže. A my už spoustu 
věcí také víme. Třeba jak se chovat, abychom 
nemocní nebyli, co říct v telefonu na záchranku, 
jak změřit teplotu a tak.“ 

„A  když budeme chtít taky uzdravovat, tak 
půjdeme na tu lékařskou školu, která je vysoká, 
a staneme se panem doktorem nebo paní doktor-
kou. Já bych možná i chtěla být paní doktorka.“



03 | 142  KOMENSKÝ  57Z PRACÍ STUDENTŮ

Tuto odpověď (a  mnohé další) považuji za 
cennou, protože na ní lze pozorovat žákův po-
stoj k  probíranému tématu prostřednictvím 
jeho přání, uvědomění si cesty k profesi lékaře. 
Při závěrečných výpovědích žáků si uvědomuji 
výše popsaný komplexní pohled nejen v oblasti 
problému, ale zejména v celkovém rozvoji žáko-
vy osobnosti. 

Projektovou výuku považuji za velký přínos, 
vyzkoušeli jsme si učení, které je zaměřené na 
řešení učebních problémů a úkolů, které se ne-
uzavírá pouze mezi stěny třídy a mezi školní la-
vice, všichni účastníci se se zájmem zapojovali 
a  přebírali určitou míru odpovědnosti za svoji 
práci. Upevnili jsme naše schopnosti v  oblasti 
spolupráce, kázně, tolerance, vnitřní diferen-
ciace, rozvíjeli jsme vlastní tvořivost. V průbě-
hu i  v  závěru projektu se postupně odkrývaly 
náměty na další projekty. Osobně jsem nabyla 
přesvědčení, že projektové učení do výuky patří 
a že se vyplatí investovat energii a čas do správ-
ného postupu. 
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Ačkoli sada učebnic Footprints 1–3 byla na-
kladatelstvím Macmillan Education vydána již 
v roce 2009, na českém trhu není dlouho, a do-
ložku MŠMT získala v  roce 2013. Autorkou 
je Carol Read, která na poli výuky angličtiny 
u  žáků mladšího školního věku již představi-
la několik velmi úspěšných publikací. Ucelená 
řada učebnic pro 3. až 5. třídu, kterou Footprints 
bezesporu jsou, je založena na vhodných téma-
tech pro 1. stupeň, přičemž každá učebnice ob-
sahuje 9 lekcí dále rozdělených na 8 částí. Tyto 
základní lekce jsou doplněny o další, obsahující 
kulturní informace, které příjemným způsobem 
zprostředkovávají různé aspekty ze života dětí 
v Británii: například o Vánocích, Velikonocích, 
o Dni matek a otců. Jednotlivé díly Footprints na 
sebe navazují, stejné hlavní postavy provázejí 
děti všemi díly, což přispívá k příjemné a spolu-
pracující atmosféře. 

Silnou stránkou učebnic je jejich grafická 
podoba, která je velmi motivující a  kombinu-
je vizuální prostředky autentické a  didaktické. 
Ilustrace jsou atraktivní a  podporují fantazii, 
fotografie odrážejí reálný svět žáků. Informace, 
které vycházejí z vizuálních prostředků, nabízejí 
dostatek prostoru pro osvojení a  procvičování 
jazyka. Vhodně navazují na text a  představují 
rovněž dostatek příležitostí pro recyklaci slov-
ní zásoby a předkládaného jazyka, a to i formou 
dalších částí učebnicového souboru, které tvoří 
kupříkladu pracovní sešit, CD ROM pro žáky, 
DVD, příručka pro učitele či portfolio pro žáky. 
Maskoti učebnice, prstové loutky, jsou výbor-
nou pomůckou pro komunikativní aktivity 
a  budování cizojazyčné atmosféry v  hodinách. 
Nedílnou součástí učebnice jsou samolepky, 
které žák po splnění úkolu lepí na správné místo 

a které pomáhají jak při osvojování jazyka, tak 
k  získávání motorických dovedností a  k  pod-
poře zrakové percepce. Po stránce obsahové 
učebnice zcela odpovídají cílům vzdělávání 
pro danou věkovou skupinu a ročník a směřují 
k očekávaným výstupům pro 1. období vzdělá-
vacího oboru Cizí jazyk. Obsah je propojen s ži-
votem ve společnosti, je srozumitelný, vhodně 
strukturovaný a koresponduje s ostatními kom-
ponenty učebnicového souboru. Samotný výběr 
témat je v  souladu s očekávanými výstupy pro 
dané období a napomáhá k rozvoji komunikač-
ní kompetence, tedy k  cíli cizojazyčné výuky. 
Kladně hodnotím aktivity na CD ROMu, které 
interaktivní formou nabízejí další příležitosti 
k osvojování slovní zásoby, výslovnosti i psané 
podoby slov a vět. Navíc, aplikace picture dictio-
nary vhodným způsobem vede žáky k práci se 
slovníkem pro danou úroveň a cílovou skupinu. 
Třetí díl Footprints obsahuje bilingvální slov-
níček, který zahrnuje sekci Extra words I want 
to remember, což podporuje autonomii žáka. 
Vzhledem k typu učebnice a především k cílové 
skupině je text v  jednotlivých dílech postupně 
rozšiřován od slov a  jednoduchých vět k  při-
měřeně náročným textům, vždy v souladu s již 
dosaženými kompetencemi žáků, což dovoluje 
učiteli vhodným způsobem budovat čtenář-
ské strategie, vést žáky k autentickým knihám, 
a  budovat tak slovní zásobu. Další možnosti 
skýtá i story CD, které obsahuje např. pohádku 
O Karkulce (Little Red Riding Hood). Instrukce 
ke cvičením, které jsou součástí textů, jsou jed-
noduché, opakují se, což rovněž přispívá k po-
silování cizojazyčného sebevědomí žáků. Velmi 
oceňuji, že učebnicový soubor obsahuje jazyko-
vá portfolia, která vedou žáky k sebehodnocení 

Footprints 1–3
Read, C. (2009). Footprints 1–3. 
Macmillan Education. 
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a k plánování si vlastního procesu učení. U Fo-
otprints 1 a 2 je to Portfolio Booklet, do kterého 
si žáci pomocí can do statements zaznamenávají 
svůj pokrok v jazyce, u Footprints 3 je portfolio 
nazváno About my World. Oceňuji také, že pra-
covní listy na CD ROMu s testy a dalšími mate-
riály jsou připraveny pro diferencovanou výuku 
(mixed ability worksheets). 

Učebnice zahajuje výuku cizího jazyka v  1. 
období primárního vzdělávání a  ve všech as-
pektech směřuje k  naplňování klíčových kom-
petencí a  očekávaných výstupů za uvedené 
období. Vhodně rozvíjí kompetenci komuni-
kační pomocí aktivit zaměřených na receptivní 
i  produktivní dovednosti, kompetenci k  řešení 
problému vhodnou volbou her a jednoduchých 
problémově orientovaných cvičení, učebnice 
jednoznačně pomáhá vytvořit kooperativní 
atmosféru ve třídě, zařazením jednoduchých 
kulturních informací se žáci učí respektovat tra-
dice, vede žáky k toleranci, a tak je postupně na-
plňována kompetence občanská. Kompetence 
k učení je podporována řadou nabízených jazy-
kových portfolií a také skutečností, že učebnice 
lze využít jako studijní materiál při přípravě dětí 
k mezinárodním zkouškám Cambridge English 
Tests fo Young Learners.

Samostatná aktivita a tvořivost je posilována 
v  učebnicích v  každé lekci. Konkrétně to jsou 
cvičení zaměřená na kreslení, ve kterých mohou 
žáci uplatnit svoji fantazii, samostatnost pod-
porují i aktivity typu make and play. Samostat-
nost a aktivitu podporuje i volba témat v sek-
cích Learn about the World around you, kde se 
žáci seznamují s různými tématy, mj. tříděním 
odpadu nebo péčí o domácí mazlíčky. K samo-
statnosti přispívá i CD ROM, resp. aktivity na 

tomto nosiči, neboť žáci jsou neprodleně in-
formováni o  výsledku, kterého dosáhli. Učeb-
nice obsahuje prvky metody CLIL, a tudíž na-
bízí širokou škálu témat s přesahem do jiných 
předmětů: třídění odpadu, moje rodina, péče 
o  domácí mazlíčky, osobní hygiena, přírod-
ní materiály. Učebnice dále nabízí propojení 
s výtvarnou výchovou a s pracovními činnost-
mi (např. kreslení, vybarvování, modelování 
a vztah k estetičnu), matematikou (jednoduché 
geometrické tvary) a informačními technologi-
emi (práce s CD ROM). 

Průřezová témata představují nedílnou sou-
část základního vzdělávání a  v  této učebnici 
jsou v  dostatečné šíři a  kvalitním způsobem 
profilována následovně: učebnice podporuje 
komunikaci v  každodenních situacích odpoví-
dajících věku cílové skupiny a rozšiřuje aplikaci 
jazyka na specifické situace o  sociální doved-
nosti a osobnostní rozvoj. Žáci jsou rovněž ve-
deni k aktivnímu naslouchání a k empatii a také 
k  uvědomování si vlastních pocitů. Obrazový 
materiál učebnice napomáhá učiteli budovat 
povědomí o různých kulturách, etnicích, a tím 
vytvářet postoje tolerance a respektu. Environ-
mentální výchova se prolíná několika lekcemi, 
např. My pets a  Rubbish. Není opomenuto ani 
téma lidských vztahů, které se opírá o základní 
téma pro tuto věkovou skupinu, kterým je rodi-
na, a je součástí komunikativních aktivit zamě-
řených na ohleduplnost, trpělivost a komunika-
ci s okolím. 

 

Mgr. Ivana Hrozková, Ph.D.
katedra anglického jazyka a literatury

Pedagogická fakulta MU
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O kultuře a  literatuře z období nacistické oku-
pace existuje již několik odborných prací. 
V osmdesátých letech vydal Robert Kvaček hut-
ný nástin Umění proti fašismu (1980), k němuž 
přibyla kolektivní publikace Česká literatura 
v boji proti fašismu (1987). V dalším desetiletí 
vyšel druhý díl Pamětí (1992) Václava Černého, 
reflektující léta 1938–1945, následovaný knihou 
Jiřího Doležala Česká kultura za protektorátu 
(1996). Pozdější tituly jsou věnovány hlavně li-
teratuře: tvoří je práce Jaroslava Meda Literární 
život ve stínu Mnichova (2010), monografie Es-
ter Novákové Český historický román v období 
protektorátu (2012) a publikace kolektivu vede-
ného Janou Čeňkovou Válečné dětství a  mládí 
(1939–1945) v  literatuře a  publicistice (2016). 
Učitelé češtiny, dějepisu či občanské výchovy 
tedy mají z čeho vybírat! 

K  uvedeným dílům lze přiřadit monografii 
Daniela Jakubíčka Průhledy do české literatury 
období Mnichova a okupace, pocházející z pro-
dukce Univerzity Palackého. Je zaměřena pře-
devším na historickou prózu zkoumanou jako 
prostředek aktivizace historického vědomí, 
a tak autor v úvodní kapitole tuto prózu definuje 
na základě dosavadních teoretických prací. Ve 
druhé kapitole nastiňuje obraz české kultury ve 
svízelných okupačních podmínkách, logicky 
tudíž věnuje velkou pozornost tehdejší cenzuře 
(její podoby a vývoj v letech 1749–2014 reflek-
tuje dvoudílná kolektivní monografie nazvaná 

V  obecném zájmu, 2015). Její praxi detailně 
demonstruje na cenzurních zásazích do dvou 
děl – do Bassova Čtení o roce osmačtyřicátém 
(1940) a do Karlštejnských vigilií (1944) Františ-
ka Kubky. 

Třetí kapitola recenzované monografie po-
jednává o  historické próze zprvu v  obecné ro-
vině a pak autor podává přehled mnoha děl, jež 
člení chronologicky podle období, která ztvár-
ňují: od pravěku až po 19. století. Své poznatky 
potom sumarizuje a  připojuje soupis pramenů 
a literatury, který čísluje, raději ho však měl pře-
hledně rozčlenit. Celá publikace, uzavřená tro-
jím resumé, je informačně velmi bohatá, což její 
čtenáři jistě ocení. 

doc. PhDr. Jiří Poláček, CSc.
katedra českého jazyka a literatury, 

Pedagogická fakulta MU 

Česká literatura v období 
Mnichova a okupace 
Jakubíček, D. (2015). Průhledy do české  
literatury období Mnichova a okupace.  
Olomouc: Univerzita Palackého. 
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Do Úloh pro rozvoj 
dovedností
Chceme zjistit, zda semena klíčí lépe na světle, 
nebo ve tmě. Mohli bychom dát několik semen na 
kousky navlhčeného papíru. Co bychom s  nimi 
měli udělat dále?
A) Ponechat je na teplém a tmavém místě.
B) Několik semen ponechat na světlém a několik 
na tmavém místě.
C) Ponechat je na teplém a světlém místě.

Toto je jedna z  úloh, kterou vydala Česká 
školní inspekce v metodické publikaci pro prá-
ci s úlohami zaměřenými na rozvoj dovedností. 
Publikace vznikla na základě výkonů českých 
žáků ve čtenářské, matematické a přírodovědné 
gramotnosti. Jedná se o výběr úloh, které se za-
měřují zejména na ty dovednosti, které českým 
žákům dělaly problém. Zadání jsou v publika-
ci upravena tak, aby je bylo možné jednoduše 
kopírovat a zadávat žákům, jsou doplněna klíči, 
případně i  metodickými komentáři. Publikace 
je ke stažení zde: http://www.csicr.cz/getatta-
chment/cz/Dokumenty/Publikace/Ulohy-pro-
-rozvoj-dovednosti/Ulohy_pro_rozvoj_doved-
nosti.pdf.

Do Pedagogické orientace
Habrdlová, M., Lupač, M., & Vlček, P. (2017). 
Srovnání obsahu vybraných kurikulárních do-
kumentů tělesné výchovy pro primární vzdělá-
vání v Irsku, Nizozemsku a České republice. Pe-
dagogická orientace, 27(3), 449–472.

Autoři srovnávají kurikulární dokumenty těles-
né výchovy pro primární vzdělávání v Irsku, Ni-
zozemsku a v České republice. Ve srovnávaných 
státech je tělesné výchově přisuzován velký 
vliv na celkový rozvoj žáka. Irský dokument 
formuluje pro tuto oblast několik specifických 
cílů. Ve vztahu k  vlastní osobě zde má tělesná 
výchova rozvíjet sebeúctu, sebeuvědomění, ini-
ciativu. V  oblasti mezilidských vztahů se žáci 
mají učit důvěře, citlivé komunikaci a spoluprá-
ci s ostatními. TV má také vést k přijetí úspěchu 
i  neúspěchu a  ke stanovování osobních výzev. 
V Irsku a Česku je zdůrazněn prožitek z pohy-
bu. V irském dokumentu je uvedeno, že TV má 
dát žákům pocítit prožitek z  fyzické námahy 
a uspokojení z provedeného výkonu. Ve vzdělá-
vacím obsahu jsou pak nabídnuty zejména pří-
ležitosti ke ztvárnění emocí jiným než verbál-
ním způsobem – nejčastěji tancem. Odklon od 
jednostranné orientace na výkon je také patrný 
v českém a  irském dokumentu – tato oblast je 
nahrazována důrazem na prožitek, uspokojení 
a  seberealizaci žáků. Ve všech dokumentech 
zaujímají sportovní aktivity spíše vedlejší úlohu. 
Namísto toho je zdůrazněno, že je třeba rozvíjet 
zvláště pohybové dovednosti. Plný text je k dis-
pozici v archivu časopisu: https://journals.muni.
cz/pedor/article/view/8443.
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Je-li neboli správně?
Pokud bych sestavovala žebříček častých chyb, 
které nacházím v nejrůznějších textech, do prv-
ní desítky bych určitě zařadila psaní spojku -li. 

Spojka -li se připojuje ke slovesu většinou sto-
jícímu na začátku věty a k tomuto spojení je vždy 
nutný spojovník: Bude-li pršet, nikam nepůjdu. 
Píšu-li rychle, píšu nečitelně. Jedná se o  spojku 
podřadicí, věty proto oddělujeme čárkou. 

Pokud je spojka -li pouze součástí složené 
spojky, spojovník nikdy nepíšeme: zdali, čili, 
jestli, neboli, pakliže, nežli, ačli: Cvik je velmi 
prospěšný, pakliže je prováděn správně. Na do-
volené chce raději poznávat historii nežli zboží 
v regálech.

Spojky neboli a čili vždy vyjadřují totožnost 
a nepíšeme před nimi čárku: Šli jsme po modré 
značce na Horní hrad neboli Hauenštejn. Je zde 
pět kompletních formací čili patnáct útočníků 
a deset obránců. 

Za zmínku také stojí, že příslovce odkudkoli, 
kamkoli, kdykoli, ..., zájmena cokoli, kdokoli, …, 
spojka ačkoli nebo částice nikoli nejsou tvořeny 
spojkou -li, ale připojením částice -koli. V těchto 
spojeních nikdy spojovník nepoužíváme. Ve star-
ších dobách se k částici -koli připojovalo ještě -věk 
→-kolivěk: nikolivěk, ačkolivěk, ... Tyto tvary najde-
me pouze ve starších textech. V současné češtině 

z tohoto spojení používáme už jen -v → -ko-
liv: nikoliv, ačkoliv. Varianty zakončení na -koli 
i -koliv jsou rovnocenné: K datům na internetu 
můžeme přistupovat odkudkoli. Soubor může 
kdokoliv a kdykoliv použít. Pro používání vari-
antních tvarů však platí pravidlo, že v  jednom 
textu používáme pouze jednu variantu. Musíte 
si tedy vybrat, zdali s -v, nebo bez -v. 

Mgr. Hana Žižková
katedra českého jazyka a literatury 

Pedagogická fakulta MU

Drobná sonda do angličtiny 
angličtináře: jak diplomaticky 
reagovat v hodinách
Anglický jazyk je znám jako jazyk, který klade 
důraz na zdvořilost možná více než jiné cizí 
řeči. To se odráží i  v  angličtině, kterou použí-
váme my – učitelé angličtiny. Jazyk, kterým ve-
deme vyučovací hodiny, je velmi důležitý, musí 
být korektní co do správnosti použití, a musí být 
také korektní ve smyslu diplomatický. Jen tak se 
nám podaří podpořit pozitivní atmosféru v na-
šich hodinách a postupně vést žáky k pochopení 
pravidel správné komunikace. 

Jaké fráze můžeme použít, abychom vhodně 
reagovali na to, co se děje v našich hodinách bez 
zbytečných emocí, které vypovídají spíše o reak-
ci na žákovo chování než o odpovědi vyjádřené 
korektním jazykem? 

Začneme tím, že si připomeneme obecně zná-
mé konstrukce, kterými žáky chválíme za jejich 
úsilí, na druhou stranu opravdu jen v obecné ro-
vině: Well done! Good job! Great work! Excellent! 

Jistě cítíte, že s pouze s obecnou rovinou ne 
vždy vystačíme. Proto k výše uvedeným frázím 
nabízíme ty, které lépe a více pracují s konkrét-
ními pozitivy práce žáka, a tím nám umožňují 
dát zpětnou vazbu přesněji: I  like the way you 
thought about the vocabulary here. You tried 
hard to include the new grammar here. That was 
a good choice of words. I liked your conversation 
– it was very fluent. You worked really well to-
gether as a team.

I  když víme, že chyba je nedílnou součástí 
procesu učení se, a  pracujeme s  ní, je potřeba 
vědět, jak správně na práci žáků reagovat a up-
ozornit na to, co by mělo být zlepšeno s ohledem 
na pozitivní atmosféru v hodinách. Zde přichází 
ke slovu právě výše zmíněná diplomacie, která 
jde ruku v ruce s kulturním aspektem, který se 
do hodin angličtiny nutně promítá. 

Jazyková poradna
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Rodilí mluvčí v  takovýchto situacích použí-
vají tzv. softeners, pomocí kterých opravdu 
zjemní formu sdělení, více vyzvednou snahu 
úkol dokončit a zdvořile upozorní na oblasti, na 
kterých by bylo dobré zapracovat. Tím žáky také 
motivují, a vedou k lepším výsledkům. Mezi ne-
jznámější softeners patří I’m afraid a  modální 
slovesa could, can, would: I’m afraid I didn’t see 
any of the new grammar we looked at. Could you 
please rewrite it? 

Your work was a little bit chaotic; you’ll need 
to try that again.

Your choice of words was quite limited. Can 
you add some more adjectives? 

You really tried hard, but next time can you 
plan it a bit more first? 

Dalšími, a  hojně využívanými jsou sorry 
a unfortunately: I’m sorry but you need to think 
a bit more about that. Unfortunately, you are not 
going to get a very good grade this term. 

Přestože can je mezi tzv. softeners, jeho 
zápor, tedy can’t, stejně jako zápor won’t, jsou 
považovány za příliš přímé, vyvolávají negativní 
odezvu, a  proto je v  uvedeném kontextu nep-
oužíváme. You can’t do that ale please don’t do 
that. I won’t tolerate this. Lepším, diplomatičtě-
jším ekvivalentem je hozhodně: Please don’t do 
this again. 

Ailsa Marion Randall a Ivana Hrozková
katedra anglického jazyka a literatury  

Pedagogická fakulta MU

I když víme, že chyba je 
nedílnou součástí procesu 
učení se, a pracujeme 
s ní, je potřeba vědět, jak 
správně na práci žáků 
reagovat a upozornit na to, 
co by mělo být zlepšeno 
s ohledem na pozitivní 
atmosféru v hodinách.
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odpovídají na otázky. Nechovají se přitom nijak neslušně. 
Starší kolegyně to pokládají za nepřijatelné a říkají, že to do 
školy nepatří. Jak se na to díváte?

Jana Hobstová, Brno

Všimla jsem si, že se děti ve třídě při hodinách běžně hla-
dí. Po rukou nebo po zádech. Ne všichni a  ne pořád, ale 
dost často. Nejde o  partnerské vztahy. Hladí se spolužáci 
tak, jak sedí vedle sebe. Dávají při tom pozor, spolupracují, 

Fyzické kontakty žáků při výuce

Každý člověk má za léta svého života vytvořenu celou řadu 
stereotypů. Týkají se života obecně, chování druhých lidí, 
pracovních návyků, také poměrů při školním vzdělání. Vy-
tváří si je jednoduše tak, jak jde životem. S řadou událostí 
nemáme jiné zkušenosti než ty, které jsme sami zažili. Když 
se navíc některý postup mnohokrát zopakuje, tak se může 
stát naší integrální součástí. Jestliže nejsme souběžně vedeni 
k  toleranci, zastáváme pak pevný názor, jak má něco pro-
bíhat, jen tak to je správné, a  vlastně to ani jinak být ne-
může. Jenže z toho také vyplývá, že pak všechny změny, ke 
kterým dochází, posuzujeme prizmatem právě těchto jedině 
správných stereotypů. Změny sice připouštíme, ale musejí 
být velmi pozvolné. Ani tak je často nepřijímáme vstřícně. 
Ve škole tak sice dnes nemusejí děti sedět s rukama za zády, 
nicméně se očekává, že se budou věnovat výlučně výkladu 
a  další školní práci. Budou při tom mlčet, sedět na místě, 
nebudou si s ničím hrát. 

Jenže dnes často proklamujeme, že ve škole se dítě učí 
též sociálním dovednostem a že jde o důležité kompetence 
pro život. Velmi se nám tento argument hodí, když chceme 
namítat proti domácímu vzdělávání, při kterém údajně so-
ciální kontakty scházejí. Co všechno ve škole patří do této 
oblasti? Běžně provozovaná neřízená verbální komunikace 
o  přestávkách, sankcionovaná komunikace při hodinách, 
občas vyžadovaná spolupráce při hodině, kontakty při spo-
lečných činnostech, společné cesty do školy a domů. Řada 
škol pořádá adaptační kurzy, učitelé využívají třídnické ho-
diny, někdy i suplované hodiny k tomu, aby nastavili ducha 
třídy, podpořili poznání druhých i  sebepoznání, zlepšili 
komunikační dovednosti. Není to málo pro dnešní dobu? 
Neměli bychom děti učit i o něco víc? A navíc systematičtěji, 

podobně jako je učíme např. větný rozbor? U dospělých vel-
mi často vidím, jak postrádají dovednost komunikace. Ob-
čas konstatujeme, že jsme nastaveni na negativní hodnocení, 
že neumíme ocenit, pochválit, že jsme k sobě málo přátelští. 

A učíme tedy děti pozitivním sociálním dovednostem? 
Někteří středoškolští učitelé tak činí spíše intuitivně, jiní 
mají pocit, že to není jejich úkol, že mají hlavně učit, nebo 
že to neumí. Jenže skutečnost, že nebyli v  těchto otázkách 
vzděláváni, nemůže znamenat, že se je nedoučí a že se jim 
nemohou věnovat. Podobně je dnes už zcela nepřijatelné, 
když učitel odděluje výuku od ostatních aspektů edukace. 

Stěžujeme si, že děti se k sobě nechovají pěkně, přitom je 
málo učíme, jak se mají k sobě chovat hezky. A když se tak 
chovají, tak vymýšlíme, co je na tom špatně.

Jenže patří dotyky a hlazení do školních sociálních do-
vedností? Nejde o příliš intimní záležitost, která je vyhraze-
na spíše pro rodiče a děti, eventuálně pro intimní partnery? 
Záleží na normách společnosti. Například u nás si obvykle 
podáváme ruce, neklaníme se a běžně se při setkání nelíbá-
me. Jenže co není, může časem být.

Vidím tedy na uvedené aktivitě středoškoláků něco špat-
ného? Přiznám, že je to pro mě neobvyklé, ale nic, nad čím 
bych se znepokojoval. Nemusíme tedy podněcovat děti, aby 
se hladily, stejně jako je nevyzýváme, aby se líbaly. Na druhé 
straně, jestliže tímto způsobem navzájem projevují pozitivní 
city, nebo možná podporu, snížení tenze, obav, nechal bych 
je na pokoji. A  tiše bych jim záviděl, že se k  sobě chovají 
tak pěkně.

PhDr. Václav Mertin
katedra psychologie, Filozofická fakulta UK

VÁŠ DOTAZ »

NAŠE ODPOVĚĎ »
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stručně ze školství5×
Rozpočet MŠMT pro rok 2018
MŠMT bude mít v  roce 2018 svůj historicky 
nejvyšší rozpočet v  objemu téměř 169 miliard 
korun (bez podílu EU), což je o 21 miliard více, 
než byl rozpočet pro minulý rok. S  financemi 
z  Evropské unie činí rozpočet MŠMT pro rok 
2018 dokonce 176,1 miliardy korun. Peníze na-
víc jsou určeny zejména na systematické zvy-
šování tarifního platu pedagogů i nepedagogů, 
na navýšení rozpočtu vysokých škol, zvyšování 
kapacit MŠ a ZŠ a podporu sportu. 

Přibývá asistentů pedagoga ve školách
Mezi školními roky 2010/11 až 2016/17 se počet 
asistentů zvýšil o více než pět tisíc úvazků. Jen 
od září 2016 do září 2017 vzrostl počet asistentů 
pedagoga skokově o  4 426 fyzických osob. Na 
konci školního roku 2016/17 působili na veřej-
ných základních a  středních školách asistenti 
pedagoga v  rozsahu 7656 plných úvazků. Na 
mzdách přišli stát na téměř 1,7 miliardy korun.

Úroveň čtení českých žáků stagnuje
V mezinárodním šetření PIRLS 2016, které zjiš-
ťuje úroveň čtenářských vědomostí a dovednos-
tí žáků 4. ročníku ZŠ, dosáhli nejlepšího výsled-
ku žáci z Ruska, Singapuru, Hongkongu, Irska, 
Finska a Polska. Žáci z České republiky dosáhli 
nadprůměrného výsledku, avšak zaostali za 
žáky 13 zapojených zemí EU a  jejich výsledek 
v porovnání s předchozím šetřením v roce 2011 
spíše stagnuje.

Předsudky u mladých lidí
Odborníci z Ústavu pro studium totalitních re-
žimů ve spolupráci se Sociologickým ústavem 

AV zkoumali míru předsudků mladých lidí. 
Výzkumníci předpokládali, že mladí lidé budou 
mít méně předsudků vůči menšinám, protože 
absolvovali projekty zaměřené na prevenci rasi-
smu a extremismu, které byly ve školách realizo-
vány od 90. let. Výzkum ale ukázal něco jiného. 
Ve vztahu k  židům se k  nesympatiím přiznalo 
nejvíce lidí právě ze skupiny 15 až 29 let, jako 
nesympatické je označilo 24 procent dotáza-
ných. U  starších respondentů byly nesympatie 
k židům pod 20 procenty, u  lidí mezi 30 až 44 
lety dokonce pod 15 procenty. Romy označilo 
jako nesympatické 75 procent lidí napříč téměř 
všemi věkovými skupinami, pouze v  kategorii 
30 až 44 let uvedlo nesympatie k  této menšině 
81 procent dotázaných. „Mohlo by to naznačo-
vat, že programy vzdělání pro toleranci nejsou 
účinné, ale nevíme, jestli by bez nich nebyla si-
tuace ještě horší,” řekla výzkumnice a  lektorka 
ÚSTR Karina Hoření.

Audit vzdělávacího systému z pera 
EDUinu
Bilanci hodnocení českého vzdělávacího systé-
mu za rok 2017 vydal ve spolupráci s nezávislými 
odborníky EDUin. Jako pozitivní hodnotí zprá-
va zahájení reformy rámcových vzdělávacích 
programů pro mateřské, základní a střední školy. 
Záhy ale dodává, že reforma probíhá netranspa-
rentně, v úzkém kruhu lidí orientovaných na sa-
motné vzdělávání, nikoliv na smysl a cíl vzdělá-
vání. Připomíná také, že se nepodařilo prosadit 
kariérní řád (a standard učitele) a nedaří se najít 
shodu na jeho podobě. V oblasti státních matu-
rit audit uvádí, že jejich dopad není zmapován, 
jasné jsou pouze negativní důsledky (rostoucí 
počet neúspěšných studentů SŠ). Zpráva je do-
stupná na webu http://www.eduin.cz.


