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Editorial

Vážené čtenářky, vážení čtenáři,
v  české vzdělávací politice je docela ruš-

no. Nejsou to jen personální změny na mini-
sterském postu (na němž se v  poslední době 
vystřídali Kateřina Valchová, Stanislav Štech 
a  Robert Plaga), přípravy na revizi rámcových 
vzdělávacích programů či reforma financování 
regionálního školství. Zásadní otázkou je, kam 
český vzdělávací systém směřuje, jaké cíle a pri-
ority si klade. Aktuálním koncepčním materi-
álem je Strategie vzdělávací politiky 2020, která 
byla schválena vládou v roce 2014. Jak se ji daří 
naplňovat? Tuto otázku si položilo i  MŠMT 
a  ustanovilo expertní skupinu, která měla za 
úkol zhodnotit dosavadní naplňování strategie. 
Dvanáctičlenný tým expertů zpracoval hodno-
ticí zprávu a přednesl výsledky v dubnu 2018 na 
Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy v Praze. 
Přestože se některé cíle naplňovat daří (došlo 
např. k  systémovým změnám v  souvislosti se 
společným vzděláváním), máme toho ještě hod-
ně před sebou. Expertní skupina zmiňuje, že 
často chybí vyhodnocování realizovaných opat-
ření a jejich dopadů, podpoření cílů informač-
ními a  ekonomickými nástroji a  vyjednávání 
vzdělávací politiky napříč různými aktéry, které 
je v  decentralizovaném vzdělávacím systému 
klíčové. 

Rozhodli jsme se proto podpořit informo-
vanost učitelů a ředitelů škol o aktuálním dění 
skrze novou rubriku Hovory o vzdělávací politi-
ce. V tomto čísle představí tři vybraní odborníci 
priority Strategie 2020. V  následujících číslech 
se postupně k jednotlivým prioritám podrobněji 

vyjádří další členové expertní skupiny, pojme-
nují, co se konkrétně v dané věci daří a kde jsou 
naopak slabiny a rizika plánovaných cílů a opat-
ření. 

V  tomto čísle potkáte opět tradiční rubriky, 
které ukazující realitu „zdola“. O tom, jak efek-
tivně realizovat primární prevenci rizikového 
chování žáků, jsme hovořili s psychoterapeutem 
a lektorem prevence Radovanem Voříškem. Ra-
dovan Voříšek působí od roku 1994 v brněnské 
organizaci Podané ruce, která – mimo jiné – 
nabízí preventivní programy pro žáky základ-
ních škol. Klára Holíková v rubrice Z výzkumu 
ukazuje učitele v  netradiční roli – jako tvůrce 
vzdělávacích videí na YouTube. Taktéž reportáž 
se týká digitálního světa, avšak přímo ve škol-
ní třídě. V rubrice Do Výuky nabízíme pohled 
na vyučování v globálním světě skrze metodu 
PBL. Poté můžete přepnout z globálního světa 
do regionálního kontextu a sledovat jeho využití 
ve výuce na prvním stupni ZŠ či se nechat inspi-
rovat využitím řecké mytologie jakožto moder-
ního prostředku aktivizace žáků. 

MŠMT předložením své vzdělávací politiky 
externím expertům k  hodnocení a  následným 
zveřejněním výsledků učinilo krok směrem 
k otevření své politiky a komunikace s těmi, kte-
ří jsou v ní stěžejními aktéry, tedy s učiteli a s ře-
diteli škol. Také v časopisu Komenský nabízíme 
prostor pro otevření dveří do vašich tříd či ko-
mentování vzdělávací politiky. Napište nám!

S přáním pěkných letních prázdnin
Kateřina Lojdová
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Školy zaujímají jedinečné místo v  systému 
primární prevence rizikového chování žáků. 
Jsou totiž institucí, kterou procházejí téměř 
všechny děti. Díky tomuto „plošnému pokrytí“ 
mohou napomoci předcházet vzniku rizikového 
chování u těch, u nichž se ještě nevyskytlo. Jak 
ale prevenci realizovat efektivně, tak aby nebyla 
kontraproduktivní? A  jsou i  ve 21. století nej-
větší hrozbou návykové látky nebo jejich místo 
již zaujaly nelátkové závislosti (například hraní 
počítačových her)? I o tom jsme hovořili s lek-
torem preventivních programů z organizace Po-
dané ruce Radovanem Voříškem.

Začala bych zcela praktickou otázkou. Co bys-
te doporučil učiteli, který má podezření, že je 
v jeho třídě přítomen žák pod vlivem alkoholu 
či jiné návykové látky?

Patrně by měl podezření na konkrétního 
žáka. Potom je třeba s  žákem téma otevřít, 
zeptat se jej, jak to s ním je, promluvit s ním 
o tom. Tady už se to začíná větvit podle kon-
krétní situace. Pojal učitel podezření v průbě-
hu své hodiny? Poznal to o přestávce? Je uči-
tel metodikem prevence? Je třídním učitelem 
onoho žáka? Já jsem vždy pro přímý rozhovor 
mezi čtyřma očima. To znamená zajistit ve tří-
dě dozor, abych se žákovi mohl věnovat napl-
no, odvést jej např. do kabinetu. A dále se nám 

to větví na varianty: je vliv užití látky zjevný, 
a žák to nepopírá, nebo popírá, odmítá se dát 
otestovat, nebo neodmítá, chová se agresivně, 
zmateně, nebezpečně, kolik má žák let, zapoje-
ní jeho rodičů, policie. Vyčerpávající odpověď 
na tuhle otázku může být předmětem mnoha 
hodin kurzu.

Máte zkušenosti i z terapeutické práce s mla-
distvými užívajícími návykové látky. Jaké 
principy práce se vám zde osvědčily?

Pracuji s využitím metod systemické psycho-
terapie. Co se obecně vyplácí, je respekt k ono-
mu člověku, důvěra mezi námi, naslouchání, po-
moc s pojmenováním, kde se opravdu nachází, 
motivace ke změně, spolupráce v  konkrétních 
krocích vedoucích ke změně, pochvala i za ne-
patrný pokrok.

Než se budeme bavit o prevenci, můžete zmí-
nit, jaké trendy v  užívání návykových látek 
pozorujete?

K  trendům patří masivní kouření marihua-
ny, syntetické THC (nemá složením s THC nic 
společného, ale má podobný účinek), fénixovy 
slzy (obzvláště silná a nebezpečná směs koncen-
trovaného THC s  ředidlem), více než dříve se 
objevuje kokain, nové syntetické drogy, šalvěj 
divotvorná.

Kateřina Lojdová

Rozhovor
s Radovanem Voříškem 
o prevenci, která vychází 
vstříc potřebám žáků
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Co prevence užívání těchto návykových látek? 
Podle čeho by mohli učitelé vybírat preventiv-
ní programy pro své třídy? A čemu se naopak 
vyhnout?

K  preventivním programům – fungují, po-
kud zvolíte výborný program, výborné lektory, 
výborné učitele. To zjistíte z  ohlasu i  vlastním 
pozorováním. Zaměřte se na to, kdo to dělá. 
Jaká je to osobnost. Lektor je nástrojem pre-
vence. Nekvalitní nástroj neudělá nic, v horším 
případě uškodí. Běžte se na produkci podívat. 
Sledujte, jak na lektora účastníci reagují, jak on 
reaguje na ně. Jak umí poslouchat, jak zachytává 
vývoj a změny. Jak na to umí pružně reagovat. 
Pozor, ona i  cvičená opice se naučí metodiku 
a přehraje ji. 

Viděl jsem na CD preventivní program, 
kdy lektoři naplňovali téma, které si škola 
objednala. Protože v  tomto ročníku se  téma 

prostě vždycky probíralo. Již chvíli po začátku 
bylo jasné, že se  zadaným jevem v  téhle třídě 
nikdo problém nemá a  mít nebude. Že to ni-
koho nezajímá. Nicméně v průběhu programu 
začalo probleskovat jiné téma, konkrétní bolest, 
nemoc oné třídy. Někteří žáci zřetelně volali 
o  pomoc. Ale naplánovaný program probíhal 
dál ve stanovených kolejích. Dokonce ze strany 
lektorů došlo na několik upozornění, že žáci od-
bíhají jinam, ale o nic nepřijdou, protože za dva 
roky se dočkají.

Když jsem to v reflexi lektorům vytknul, byl 
jsem odkázán na podepsané kontrakty, schvále-
né plány a metodiky. Z tohoto (oficiálního) úhlu 
pohledu, lektoři postupovali správně. Jen mně 
bylo špatně, protože prevenci neděláme pro pa-
pír, ale pro lidi. A za dva roky bude zle.

Nezapomeňte také na to, že děti a  mládež 
jsou zvyklé na pořádné podněty a vyžadují silný 
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zážitek. Komunikují přes internet a  naprosto 
jinak, než jsme my zvyklí. Digitální svět, 
dokonalé hry. Nápor na smysly. Proto se ne-
bojme takových způsobů zprostředkování pro-
žitků, podání informací, získání zájmu, zjištění 
postojů a názorů. S tím se dá pak úspěšně pra-
covat „konvenčními“ metodami. 

Programy primární prevence užívání návyko-
vých látek realizuje organizace Podané ruce 
už od 90. let. Jak se od té doby preventivní 
programy pro školy z  dílny této organizace 
změnily?

V  roce 1994, kdy jsem s  prevencí začínal, 
jsme měli čtyři témata (závislosti, drogy a mlá-
dež, tvrdé drogy a vliv dospívání na možný vznik 
závislosti), která na sebe navazovala. Každé 
téma jsme prováděli v jednom ročníku druhého 
stupně ZŠ. Žáci nás tedy viděli v  6. – 9. třídě. 
Vstupovali jsme i do škol středních. Preventiv-
ní programy jsme dělali jako besedy a  o  něco 
později jsme začali využívat metody dramatické 
výchovy. V případě, že se nám podařilo odha-
lit jednotlivce či skupiny žáků, kteří již s něčím 
měli potíže, nabízeli jsme pomoc individuální 
v podobě poradenství a pedagogického vedení. 
S  mládeží, takto podchycenou, jsme jezdili na 
speciální pobytové akce víkendové nebo i  letní 
tábory. Jejich rodičům jsme poskytovali podpo-
ru, doprovázení a poradenství.

Dnes má naše centrum prevence v  reper-
toáru okolo dvaceti témat z  oblastí látkových 
i  nelátkových závislostí, šikany, vztahů, krátce 
řečeno čehokoliv, co děti a mládež může ohro-
zit. Začíná se první třídou ZŠ a končí se posled-
ním ročníkem SŠ. Metody programů jsou velice 
pestré. Jinak řečeno, jde o  veškeré použitelné 
metody. Individuální práce s  mladými klienty 
a rodiči také nevymizela.

Zmiňujete pestrost metod prevence. Můžete 
shrnout, co mohou školy dělat celkově, aby 
plnily preventivní funkci rizikového chování?

Mít kvalitní a  pestrý preventivní program 
a naplňovat ho. A jít za odborníky zvenčí. Do-
přát žákům zážitek. Co si děti určitě nezapama-
tují a o čem nebudou nikdy přemýšlet, je nudný 
prožitek.

Zmínili jsme preventivní programy, které 
se u  nás realizují. Jak si tedy vysvětlujete, že 
dle studie ESPAD1 vykazují čeští šestnáctiletí 
v  evropském kontextu nadprůměrné užívání 
legálních i nelegálních drog?

Do problematiky vstupuje mnoho faktorů: 
prodejci a  jejich benevolence či ziskuchtivost, 
dostupnost drog, reklama na legální drogy, 
ohromný zisk státu z  legálních drog, tolerance 
společnosti, benevolence i lenost a neznalost ro-
dičů, příklady a zvyklosti z domova, vliv vrstev-
níků, zvědavost … a v neposlední řadě četnost 
a kvalita preventivních programů.

Jsem přesvědčen, že prevence je v ČR poddi-
menzována. Když se podívám, kolik je čistě pre-
ventivních center v Brně, chce se mi plakat. A to 
ještě lektoři z nich jezdí do oblastí, kde kromě prů-
švihů se zneužíváním návykových látek není nic.

Jsem přesvědčen o tom, že zde platný britský 
model prevence, převzatý v devadesátých letech, 
je nešikovný. Spočívá v tom, že školy si prevenci 
dělají samy a sem tam do některé z nich vstoupí 
kdosi z  venku. Pro srovnání uvedu holandský 
model. Každá městská část a  každá venkovská 
oblast má své preventivní centrum. Žáci se od 
začátku školní docházky až do jejího konce 
potkávají se stejnými profesionálními lektory. 
A lektoři je znají. To je lepší, účinnější. A když se 
něco v  životě dospívajícího stane, automaticky 
ví, na koho se obrátit. Kdo pomůže.

Troufnu si také tvrdit, že vlivem závazných 
metodik a  parametrů, je stále méně místa pro 
pružnost a spontaneitu. 

Vážnou překážkou je rostoucí administrativa 
a nesmyslně přebujelé vykazování. Přijde mi to 
jako závody v tom, jak co nejvíce unavit a zne-
chutit ty, kteří programy uskutečňují. Jak jim co 
nejvíce zabránit ve službě lidem. 

Podle studie ESPAD v letech 1995–2015 sou-
časně kleslo jednorázové i pravidelné kuřáctví 

1	 Studie ESPAD (Evropská školní studie o alkoholu a  ji-
ných drogách) je mezinárodní studie zaměřená na hod-
nocení situace a jejího vývoje v oblasti kouření, konzu-
mace alkoholu a užívání nelegálních drog mezi 16letými 
studenty v evropských zemích. Studie je realizovaná ve 
4letých intervalech.
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u 16letých, uváděná míra konzumace alkoho-
lu i nelegálních drog. Vzrostl také průměrný 
věk první zkušenosti s cigaretou a alkoholem. 
Lze si tyto trendy vysvětlit i preventivními ak-
tivitami ve školách?

Lze. Něco se přece jen udělalo a dělá.

Jak se liší užívání návykových látek u  chlap-
ců a  dívek? Jsou zde výše popisované trendy 
shodné? A co z toho vyplývá pro prevenci?

Chlapců užívá o něco více, dívky náskok sta-
hují. Chlapci přece jen více „machrují“. Co s tím 
v prevenci? Mluvit o tom. Mluvit s nimi o nich. 
O hodnotách života. O plánech. O tom, co dělá 
osobnost osobností, hocha mužem, dívku že-
nou.

Jsou dnes návykové látky stále velkou hroz-
bou, nebo je předhání nelátkové závislosti, 
například hraní počítačových her a  aktivity 
na sociálních sítích?

Návykové látky hrozbou jsou. Ne však nepře-
konatelnou. Nemalá část z užívání drog prostě 
vyroste. Podstatné části zbytku z  drog někdo 
pomůže, třeba my. Avšak několik tisíc, v závis-
losti zůstane. 

Nelátkové závislosti, zvláště počítačové hry, 
sociální sítě i gambling, to je epidemie dneška. 
Ono to není příliš vidět. Mladí u počítače nezlo-
bí, nemají průšvihy venku. Zhouba je v tom, že 
se nenaučí navazovat funkční vztahy. Že „zeso-
bečtí“ a stanou se pro společnost nepoužitelní. 
Pro cokoliv kladného nepoužitelní. 

Jak se vlastně liší prevence užívání návyko-
vých látek a prevence nelátkových závislostí?

Tabulka 1. Výskyt rizikového chování mezi 
16letými v roce 2015 dle studie ESPAD

Zdroj: http://jzs.cz/wp-content/uplo-
ads/2016/10/Evropsk%C3%A1-studie-o-dro-
g%C3%A1ch.pdf
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Je to jen jiné téma. Obojí se dělá stejnými me-
todami. Konec konců i terapie je velmi podobná. 
Vždyť to, co se děje v mozku při euforii z uži-
tí drogy, je prakticky stejné jako to, co děje při 
vzrušení, např. z hazardní hry. Můžeme hovořit 
o  specifické a  nespecifické prevenci. Specific-
ká prevence je provádění programů vedoucích 
přímo k předcházení konkrétních nežádoucích 
jevů, jako je třeba užívání návykových látek. Ne-
specifická prevence je vykonávání aktivit, které 
podporují zdravý životní styl a dodržování spo-
lečensky přípustných pravidel a hodnot. Podpo-
ruje kvalitní trávení volného času, tedy zájmové 
kroužky, sport, smysluplnou zábavu.

Děkuji vám za rozhovor.

Dovolím si zakončit (mimo soutěž) vlastní bás-
ničkou.

Pervitin

děti
příliš brzy odpoutané
z pupečních šňůr

letci
vadnoucích křídel
nočních můr

pěvci
krátkých trylků
jepičího života

a kdo to jednou rozmotá

Ing. Radovan Voříšek (1964)
je ženatý, s manželkou Annou mají čtyři 
dospělé děti a zatím je dvojnásobným 
dědečkem. Je absolventem Vysokého 
učení technického v Brně, Fakulty 
strojní – oboru strojírenská technologie 
a Fakulty stavební – oboru pedagogi-
ka odborných předmětů, Pedagogické 
fakulty Masarykovy univerzity – oboru 
speciální pedagogika – etopedie. Absol-
voval výcvik v systemické psychoterapii. 
Pracoval ve Strojírenském zkušebním 
ústavu, učil na středních školách pro 
tělesně postižené a od roku 1994 působí 
v organizaci Podané ruce jako psycho-
terapeut, sociální pracovník a lektor 
prevence. Je členem komunity Emmanu-
el, organizátorem a lektorem kurzů Alfa 
a supervizorem. 

Kontakt: vorisek@podaneruce.cz 
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Hovory  
o vzdělávací politice

Počínaje tímto číslem otevíráme v časopise 
Komenský rubriku týkající se vzdělávací politiky. 
Rádi bychom tím napomohli zvýšit informova-
nost o naplňování Strategie vzdělávací politiky 
České republiky do roku 2020 (dále Strategie 
2020). Priority této strategie jsou tři: snižovat 
nerovnosti ve vzdělávání, podporovat kvalitní vý-
uku a učitele, odpovědně řídit vzdělávací systém. 
Čtenáře by mohlo zajímat, jak na tom v těchto 
oblastech jsme. Zajímá to i ministerstvo školství, 
které si zadalo externí hodnocení zaměřené na 
naplňování Strategie 2020. S experty, kteří se na 
hodnocení podíleli, si budeme průběžně povídat – 
odtud název rubriky: hovory o vzdělávací politice. 
V tomto čísle nás garant rubriky – Tomáš Janík 
– uvede do tématu, zástupce MŠMT Jindřich 
Fryč se vyjádří ke Strategii 2020 a předsedkyně 
hodnotící skupiny Ivy Stuchlíkové se zeptáme, jak 
hodnocení probíhalo a k čemu se dospělo. V dal-
ších číslech budeme postupně věnovat pozornost 
jednotlivým prioritám a slovo dostanou Irena 
Smetáčková, Arnošt Veselý, Daniel Münich, Da-
vid Greger, Jana Matoušová, Jana Hrubá a další. 
Souběžně se na toto téma komunikuje na webu 
Učitelských listů1. 

(Roz)hovor s garantem rubriky 
Tomášem Janíkem

Proč jste se rozhodli prezentovat témata vzdě-
lávací politiky na stránkách Komenského?

Ona už i  ta vzdělávací politika se dnes dělá 
jinak. Ve vyspělých zemích se postupně opouští 

1	 http://www.ucitelske-listy.cz/search/label/STRATE-
GIE%202020.

centralistický přístup prosazování záměrů shora 
dolů a posiluje přístup založený na vyjednávání 
a koordinaci aktérů nazývaný governance. Ruku 
v ruce s tím posiluje i potřeba širší veřejné dis-
kuze o perspektivách vzdělávání, které je v při-
bývající míře záležitostí nás všech. V důsledku 
toho nabývá na významu také role médií – od 
popularizačních až po odborná. Časopis Ko-
menský tudíž nemůže zůstat stranou. 

Jak se to odehrává u nás?
Možná to tak nevypadá, ale i v České repub-

lice je vedena stále intenzivnější diskuse o vzdě-
lávání, a  to přinejmenším v  posledních třech 
desetiletích. Jedna z  nedávných mediálních 
kampaní se nazývala Česko mluví o vzdělávání2 
a  doprovázela právě tvorbu Strategie 2020. Ta-
ková diskuze musí pokračovat, aby bylo možné 
vyjednávat otázky vzdělávání na různých úrov-
ních ve společnosti a vysvětlovat a zdůvodňovat 
související rozhodování. 

Kdo se má do diskusí o vzdělávací politice za-
pojovat?

Mají se uplatňovat hlasy všech aktérů: od 
tvůrců vzdělávací politiky přes experty, ředitele 
a učitele z praxe až po nejširší veřejnost – typicky 
rodičovskou. Pokud jde o podklady, o které lze 
takové diskuse opírat, vedle zjištění z výzkumů, 
analýz či auditů, pozičních či programových 
prohlášení různých iniciativ a  zájmových sku-
pin (vč. politických stran) se má angažovat také 

„hlas praxe“, který se má ozývat mj. jako korektiv 
předkládaných návrhů na řešení.

2	 http://ceskomluvi.cz/.
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Jaké diskuze o vzdělávací politice tedy vlastně 
máme za sebou? 

V  uplynulých třiceti letech vidím tři obdo-
bí. Devadesátá léta se vyznačovala hledáním 
nového přístupu ke vzdělávání a  utvářením 
koncepce vzdělávací politiky ve změněných 
politických a společenských podmínkách. Bylo 
to období analýz a  návrhů předkládaných za-
hraničními i domácími experty.3 Bylo to však 
také období, kdy docházelo k vnitřní proměně 
školy přičiněním pokrokových učitelů. Druhé 
období, do něhož to předchozí ústí, je obdo-
bím Bílé knihy4, která představuje první uce-
lenou strategii vzdělávací politiky u  nás. Je 
dobré připomenout, že jí předcházela debata 
uvozená Výzvou pro deset miliónů, jíž měl být 
osloven každý z  tehdejších občanů naší země. 
A  třetí období je obdobím Strategie 2020, jíž 
věnujeme tuto rubriku. 

Na jaká témata se vzdělávací politika zaměřo-
vala a jsou stále aktuální?

Myslím si, že nastolovaná témata jsou trvale 
aktuální, ale důrazy se měnily. Kontinuálně pro-
líná snaha o humanizaci výchovy a vzdělávání 
(opakované obraty k  dítěti), snaha o  moder-
nizaci kurikula a  vzdělávacích postupů a  úsilí 
o decentralizaci v řízení školského systému. Do 

3	 České vzdělávání a  Evropa: strategie rozvoje lidských 
zdrojů v  České republice při vstupu do Evropské unie, 
tzv. Zelená kniha – 1996, expertní review OECD 1996/9.

4	 Národní program rozvoje vzdělávání v České republice: 
Bílá kniha (2001): http://www.msmt.cz/reforma–terci-
arniho–vzdelavani/bila–kniha/narodni–program–roz-
voje–vzdelavani–v–ceske–republice–bila–kniha–2001.

jaké míry jsou tyto posuny žádoucí a jak se daří, 
je předmětem mnohdy bouřlivých debat mezi 
jejich zastánci a odpůrci. 

Dá se říct, že každé období mělo nějaké „svo-
je“ téma?

Ano, v  90. letech šlo zejména o  deideolo-
gizaci školy, o  umožnění širšího přístupu ke 
vzdělávání a o rozvíjení mezinárodní (resp. ev-
ropské) dimenze ve vzdělávání. Bílá kniha poté 
nastolila výzvy, jako jsou příklon k celoživotní-
mu učení, úpravy kurikula s ohledem na potře-
by života ve společnosti vědění, proměna role 
pedagogických profesí a decentralizace v řízení 
školství. A  konečně Strategie 2020 si za svou 
bere otázku vzdělávacích nerovností, podpory 
učitelů a  kvality výuky a  odpovědného řízení 
vzdělávacího systému. Ale více k  tomu níže 

– v  rozhovoru s  Jindřichem Fryčem a  s  Ivou 
Stuchlíkovou. 

(Roz)hovor se státním tajemníkem 
Jindřichem Fryčem (MŠMT)

Jak vznikl dokument Strategie 2020? 
Proces vzniku Strategie vzdělávací politiky 

České republiky do roku 2020 lze z hlediska do-
savadní tvorby strategických a koncepčních do-
kumentů nejen v oblasti vzdělávací politiky, ale 
i  jiných veřejných politik označit za mimořád-
ně otevřený a participativní. Přípravě vlastního 
strategického dokumentu předcházela veřejná 
konzultace k jejím obecným východiskům (do-
kument Hlavní směry vzdělávací politiky, který 
byl vytvořen skupinou expertů ve spolupráci 
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s  pracovníky MŠMT). Konzultace umožnila 
všem relevantním aktérům i  široké veřejnosti 
vyjádřit své stanovisko k návrhu priorit budou-
cí Strategie 2020. K  dílčím tématům následně 
probíhaly otevřené kulaté stoly, přičemž závěry 
těchto diskuzí byly publikovány na webu www.
vzdelavani2020.cz, který se stal zdrojem veš-
kerých informací o  přípravě dokumentu. Část 
akcí byla rovněž realizována ve spolupráci s or-
ganizací EDUin v rámci projektu Česko mluví 
o vzdělávání. Souběžně s výše popsanými kroky 
se na vzniku Strategie 2020 kromě pracovníků 
MŠMT podílela rovněž tvůrčí expertní skupina 
a odborná oponentní rada.

Čemu se strategie věnuje?
Vize Strategie 2020 a  tedy i  vzdělávací poli-

tiky ČR navazuje na naplňování obecných cílů 
vzdělávání. Dokument v  tomto ohledu hovoří 
zejména o  vzdělávání, které je považováno za 
hodnotu v  popředí zájmu společnosti i  jednot-
livců, dále také o významu celoživotního učení, 
o přístupném kvalitním vzdělávání pro každého, 
které funguje efektivně, spravedlivě a dává všem 
stejnou šanci, o  dobře připravených učitelích, 
kteří jsou všestranně motivováni pomáhat dě-
tem, žákům a  studentům k  dosažení maxima 
jejich možností, či o vzdělávání, které se opírá 
o aktuální výsledky lidského poznání, podporu-
je tvořivost a  vychází vstříc dlouhodobým po-
třebám společnosti a trhu práce. 

Na základě výše nastíněného byly pro obdo-
bí do roku 2020 stanoveny tři průřezové prio-
rity, a  sice snižovat nerovnosti ve vzdělávání, 
podporovat kvalitní výuku a  učitele jako její 
klíčový předpoklad a  odpovědně a  efektivně 
řídit vzdělávací systém. Tyto priority byly roz-
pracovány do dílčích 18 cílů, na něž navazují 
jednotlivá opatření. Samotné priority i cíle byly 

formulovány na základě analýz stavu vzdělávací 
soustavy, s  ohledem na závěry a  podněty z  ve-
řejných konzultací a v souvislosti s doporučení-
mi nezávislých expertů. 

Jak se strategie zaváděla?
Z  pohledu zavádění Strategie 2020 vznik-

ly v  souladu s  jejími předpoklady všechny im-
plementační dokumenty na národní úrovni 
v  očekávaných termínech, které dále obsahově 
rozpracovaly klíčové priority a  cíle samotného 
dokumentu, zejména pak Dlouhodobý záměr 
vzdělávání a rozvoje vzdělávací soustavy České 
republiky na období 2015–2020. Celou sou-
stavu dokumentů doplňuje operační program 
Výzkum, vývoj a  vzdělávání (OP VVV), na je-
hož základě jsou čerpány prostředky z  fondů 
EU v  programovacím období 2014–2020 pro 
oblast vzdělávání a  vědy. OP VVV je jedním 
z  hlavních finančních zdrojů, ze kterého jsou 
financovány opatření definované v jednotlivých 
strategiích, přičemž existence všech implemen-
tačních dokumentů Strategie 2020 je zároveň 
předpokladem čerpání prostředků z  fondů EU, 
tzv. předběžné podmínky.

Bylo v průběhu zavádění vyhodnocováno, zda 
se ubírá správným směrem? 

Samotnou implementaci navrhovaných in-
tervencí Strategie 2020 provázela již od svého 
počátku očekávaná dílčí rizika zahrnující buď 
faktory přímo v  rámci resortu školství (např. 
zajištění financování, personálních odborných 
kapacit, analytických zdrojů), nebo mimo něj 
(financování opatření z  jiných zdrojů, vývoj 
projednávání legislativy, společenský kontext). 
Přesto však realizace dílčích opatření, cílů a na-
plňování priorit Strategie 2020 dosáhla v mno-
ha ohledech značného pokroku. Strategie 2020 
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prochází každoročně průběžným interním hod-
nocením své implementace, které je zaměřeno 
na plnění priorit, cílů a  opatření prostřednic-
tvím dílčích aktivit, ať již finančních, regulativ-
ních či informačních. 

Strategie 2020 a  na ni navazující materiály 
předpokládaly provedení externího hodnocení 
naplňování stanovených cílů týmem nezávis-
lých expertů v polovině jejího implementačního 
cyklu. Hlavním cílem externího vyhodnocení 
bylo objektivní posouzení vývoje vzdělávací 
politiky vzhledem k  prioritám a  cílům vytyče-
ným Strategií 2020. Dalším cílem byla analýza 
dopadů opatření navazujících na Strategii 2020 
v rámci celkových změn vzdělávacího systému, 
a to i v kontextu evropských a globálních trendů. 
Vyhodnocení rovněž mělo posloužit k základní-
mu vytyčení cílů pro oblast vzdělávací politiky 
v období následném po roce 2020. Tato zpráva 
byla týmem nezávislých expertů zpracována 
v průběhu roku 2017 a následně v dubnu 2018 
představena veřejnosti.5

Hodnocení bylo zveřejněno – jak s ním MŠMT 
hodlá dále pracovat?

Externí hodnocení naplňování Strategie 2020 
poslouží jednak jako základní analytický vstup 
ve vztahu k  možnostem naplňování Strategie 
2020 po zbývající období účinnosti dokumentu, 
jednak jako jedno z  klíčových východisek pro 
přípravu nových či aktualizaci stávajících stra-
tegických a  koncepčních dokumentů v  oblasti 
vzdělávací politiky pro období po roce 2020. 

5	 Materiály z hodnocení expertů jsou dostupné zde: http://
www.msmt.cz/ministerstvo/novinar/experti-hodnotili-

-naplnovani-strategie-vzdelavani-2020.

(Roz)hovor s předsedkyní hodnotící 
skupiny Ivou Stuchlíkovou

Vedla jste pracovní skupinu, která měla za 
úkol vypracovat expertní hodnocení. Jak jste 
k tomuto úkolu přistoupili? 

Skupina si v  počáteční fázi své práce vyme-
zila analytický rámec a  strukturu hodnocení. 
První část tvořilo zhodnocení celkového rámce 
Strategie 2020, způsobu vyvození a zdůvodnění 
priorit. V  druhé, hlavní části jsme se věnovali 
jednotlivým prioritám a jejich dílčím cílům; sle-
dovali jsme, jak byly tyto cíle dále operacionali-
zovány v navazujících dokumentech, a zda a jak 
jsou uskutečňovány. Pokusili jsme se na základě 
této analýzy zároveň formulovat konkrétní do-
poručení k  jednotlivým prioritám pro zbývají-
cí období naplňování Strategie 2020. Třetí část, 
strategické linie vyplývající z provedené analýzy 
pro období po r. 2020, vznikala vlastně nad rá-
mec původního zadání. Byla výsledkem našich 
analýz, které ukazovaly na některá slabá místa 
implementace Strategie 2020 a  na oblasti, kte-
ré Strategie 2020 nezmiňuje, a které bude třeba 
v budoucím období rozpracovat. 

Pokud bychom se podívali na Strategii 2020 
jako na celek, co z vašeho hodnocení vyplývá? 

Strategie 2020 je nepochybně významným 
krokem k  posílení strategického řízení vzdělá-
vacího systému. Stejně tak pozitivně jsme hod-
notili vymezené priority – byly zvoleny vhodně, 
jsou důležité pro rozvoj a kvalitu našeho vzdě-
lávacího systému a  jsou stále aktuální. V  napl-
ňování prioritních cílů bylo dosaženo určitých 
pokroků, zejména uskutečnění některých sys-
témových změn (např. v  souvislosti se společ-
ným vzděláváním nebo novelou VŠ zákona), ale 
na druhé straně existují i  systémové problémy, 
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které by v dalším postupu naplňování strategie 
měly být korigovány. Naplňování Strategie 2020 
je velmi špatně monitorováno, pro vyhodnoco-
vání dopadů opatření často scházejí relevantní 
data, nejsou náležitě propojena a  analyzována. 
Pro strategické záměry se příliš nedaří získávat 
pedagogickou a  širší veřejnost, což je ale v  de-
centralizovaném systému nezbytné. 

Strategii obsahuje tři priority (viz výše). Po-
drobně se jimi budeme zabývat v rozhovorech 
s  jednotlivými experty. Přesto – jaká hlavní 
zjištění byste zmínila v  souvislosti s  každou 
z priorit?

U  první priority, snižování nerovností ve 
vzdělávání, se nejvíce pozornosti věnovalo spo-
lečnému vzdělávání a předškolnímu vzdělávání, 
kde byly uskutečněny i systémové změny, které 
vzbudily značnou pozornost odborné i  laické 
veřejnosti. Mnoho ale zbývá udělat; omezování 
vzdělávacích nerovností znamená především 
posilování hlavního proudu v  základním vzdě-
lávání tak, aby byl nejen dostatečně inkluzivní, 
ale také natolik kvalitní, aby skutečně vyrovná-
val a otevíral pro všechny žáky široké vzdělávací 
šance a vnější diferenciace se postupně snižova-
la. Poměrně stranou zájmu zůstalo střední škol-
ství a stejně tak je toto téma otevřené i u terciár-
ního vzdělávání. Druhá priorita byla zaměřena 
na kvalitu výuky a na učitele; pozornost na sebe 
poutaly učitelské platy a kariérní systém, ale ne-
méně důležité je i jasně vymezit cíle vzdělávání 
a  modernizovat systémy hodnocení na úrovni 
studenta i školy, kde se příliš nepokročilo. U tře-
tí priority, odpovědně a efektivně řídit vzděláva-
cí systém, byl pokrok nejmenší, a vnímali jsme 
to jako významný problém.

Vaše hodnocení bylo prováděno „v poločase“, 
tj. v  polovině platnosti Strategie 2020. Jsou 
priority nastaveny správně? Na jaké problémy 
či výzvy upozorňuje?

Priority byly podle našeho názoru nastaveny 
dobře. Stejně tak hodnotící tým považuje za re-
levantní většinu specifických cílů a navržených 
opatření. Proto doporučujeme v  drtivé většině 
pokračovat v jejich realizaci, ale domníváme se, 
že je nezbytné zásadně zlepšit kvalitu řízení na 
všech úrovních a komunikaci mezi všemi akté-
ry. Domníváme se také, že je třeba bezodkladně 
pracovat na zlepšení datové základny a  jejího 
využívání pro vyhodnocování realizovaných 
opatření a přípravu nových. 

Součástí vašeho hodnocení jsou i doporučení 
dalšího postupu a strategických kroků. Snaží-
te se tedy podívat i za rok 2020. Co důležitého 
doporučujete, aby se odehrálo v  tomto hori-
zontu?

Další strategický dokument by měl vychá-
zet z důkladné reflexe silných a slabých stránek 
současného způsobu řízení vzdělávání. Ta by 
měla být základem pro věcnou diskusi o cestách 
možného zlepšení systému vzdělávání, včetně 
hledání nových a efektivnějších způsobů řízení 
(podpora inovací, experimentování, budování 
kapacit, získávání zpětné vazby, lepší sdílení in-
formací, důsledná pilotáž a  evaluace připravo-
vaných opatření atd.). Potřebujeme strategické 
řízení, které bude pružněji reagovat na dyna-
mické změny ve společnosti, bude více konsen-
suálně sdílené, méně formalistické a bude opře-
no o  silnou empirickou evidenci. Je zapotřebí 
zapojit pedagogickou veřejnost do konzultace 
strategie a do procesů jejího uskutečňování. 

Pro strategické záměry se příliš nedaří získávat 
pedagogickou a širší veřejnost, což je ale 
v decentralizovaném systému nezbytné.
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Ve veřejném prostoru se začíná pracovat 
s  konceptem vzdělávání 4.0, který vedle tech-
nologického posílení vzdělávání znamená i jeho 
obsahovou proměnu. Bude třeba aktualizovat 
cíle a  obsahy vzdělávání, výrazně posílit me-
todickou podporu pro učitele a zaměřit ji i na 
zlepšení vztahu žáků k  učení a  na formativní 
procesy ve výuce. Pozornost bude třeba rovno-
měrněji věnovat všem stupňům vzdělávání, od 
raného vzdělávání po terciární stupeň. Klíčové 
bude zlepšování finančního ocenění práce uči-
telů a  ředitelů škol, stejně jako zjednodušení 
regulačních procesů a  snížení administrativní 
zátěže škol a poradenských pracovišť.

Otázky kladla Kateřina Lojdová

PhDr. Jindřich Fryč
zastává pozici státního tajemníka Ministerstva školství, 
mládeže a tělovýchovy ČR. Intenzivně se věnoval 
vzdělávací politice a její implementaci na národní úrovni, 
spolupodílel se na přípravě Strategie vzdělávací politiky 
v ČR do roku 2020. Dlouhodobě zastupuje MŠMT ČR ve 
vztahu k Evropské unii, Radě Evropy, UNESCO a dalším 
mezinárodním organizacím. Je členem Řídícího výboru 
pro vzdělávací politiku a jeho implementaci Rady Evropy 
a Výboru Evropského centra pro výchovu k demokracii 
a lidským právům Rady Evropy.

Kontakt: Jindrich.Fryc@msmt.cz

doc. PhDr. Tomáš Janík, Ph.D., M. Ed.
působí jako vedoucí Institutu výzkumu školního vzdělávání 
a jako proděkan pro výzkum a akademické záležitosti na 
Pedagogické fakultě MU. Pracoval také ve Výzkumném 
ústavu pedagogickém v Praze, kde vedl celonárodní 
výzkum kurikulární reformy. Byl předsedou pracovní 
skupiny pro oborové didaktiky akreditační komise a působil 
v poradních týmech v oblasti vzdělávací politiky. Odborně 
se zaměřuje na problematiku reforem ve vzdělávání, 
učitelské profesionalizace, kurikula a vyučování a učení, 
metodologicky se profiluje v oblasti výzkumu založeného 
na analýze videozáznamu. Na PdF MU vyučuje metodologii 
vědecké práce, srovnávací pedagogiku a didaktiku.

Kontakt: tjanik@ped.muni.cz

prof. PaedDr. Iva Stuchlíková, CSc.
pracuje jako vedoucí katedry pedagogiky a psychologie 
Pedagogické fakulty Jihočeské univerzity. Dlouhodobě 
se věnuje výzkumu profesního rozvoje učitelů, 
přírodovědnému vzdělávání, problematice motivace 
a emocí. V letech 2008–2016 byla členkou Akreditační 
komise a předsedala stálé pracovní skupině pro 
pedagogiku, psychologii a kinantropologii. 

Kontakt: stuchl@pf.jcu.cz
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Často se chceme učit jednoduše, rychle a názor-
ně. YouTube je prostorem, který tomuto trendu 
odpovídá. Je tak místem, které navštívíme, když 
hledáme srozumitelné odpovědi na naše otáz-
ky a  přehledné vysvětlení toho, co nás zajímá. 
Otázku, jak tvořit vzdělávací videa na YouTube, 
se zde pokusím zodpovědět stejně tak. Jednodu-
še a  názorně prostřednictvím příkladu učitele 
Adama, který taková videa velmi úspěšně tvoří. 

Prostředí YouTube poskytuje svým uživa-
telům různorodý obsah, převážně zábavného 
charakteru, přesto roste skupina uživatelů 
a  tvůrců, kteří využívají YouTube ke vzdělává-
ní (Rotman, Golbeck, & Preece, 2009; Snelson 
& Perkins, 2009). Vzdělávací online video si 
definujeme jako audiovizuální soubor šířený 
a sledovaný prostřednictvím internetu, za vyu-
žití informačních a komunikačních technologií 
(McGarr, 2009). Video přitom musí přesahovat 
informační či zábavní rovinu, aspirovat na vzdě-
lávání prostřednictvím didaktické transformace 
daných informací a usnadňovat učení (Průcha, 
2001, s. 299).

Jedním z  tvůrců vzdělávacích videí je učitel 
Adam a  na jeho příkladu v  tomto článku 
vysvětlím, jak se učitel může stát úspěšným 
tvůrcem vzdělávacích videí na YouTube. Adam 
vyučuje na gymnáziu cizí jazyk a svoji praxi se 
rozhodl obohatit i o natáčení vzdělávacích videí. 
Učiteli Adamovi se na YouTube podařilo dosáh-
nout velkého úspěchu, jeho kanál má více než 
milion zhlédnutí a denně mu chodí pochvalné 
komentáře, e-maily či nabídky ke spolupráci. 
Jak tedy videa tvoří? Velmi jednoduše. Videa 
natáčí sám v  přirozených podmínkách, často 
v domácím prostředí nebo ve škole. Videa jsou 

to převážně krátká, téměř nikdy nepřesahují 
délku 10 minut. S  natáčecí technikou Adam 
pracuje minimálně. Svůj výklad ve videu pod-
poruje gesty, mimikou nebo ručně kreslenými 
schématy, která ukazuje na kameru. Není tedy 
nutné být fanouškem techniky, pokud chcete 
tvoři videa na YouTube.

Učitel Adam byl vybrán ze vzorku deseti dal-
ších učitelů, kteří YouTube využívají, z důvodu 
jeho úspěchu u diváků. S učitelem Adamem byl 
veden rozhovoru v rámci výzkumu k dizertační 
práci autorky. Cílem tohoto článku je představit 
proces tvorby úspěšných vzdělávacích videí na 
YouTube. K  naplnění tohoto cíle bylo využito 
kvalitativní metodologie. Kvalitativní analýze 
byl podroben rozhovor s  učitelem Adamem 
a  také data zveřejněná na jeho YouTube kaná-
le, tedy videa a  komentáře k  nim. Využití dat 
dostupných online vedlo k volbě netnografické 
metodologie. Ta je založena na etnografických 
postupech při výzkum dějů odehrávajících se 
v  kyberprostoru a  vede k  etnografickému po-
rozumění kultury vybrané skupiny (Kozinets, 
2010). Výsledkem výzkumu je popis motivace 
k  tvorbě videa (ocenění, seberealizace), proces 
tvorby videa (učitel jako filmař, učitel diskutér, 
profesionál) a  strategie při tvorbě videa (prag-
matismus, oportunismus, optimismus a auten-
tičnost). V tomto článku je blíže popsán proces 
tvorby videa.

Adam jako filmař
Jak říká Adam v rozhovoru, natáčení videa ne-
musí být nutně složité, vyžadovat natáčecí tým 
nebo studio. Adam: „Mám takovou kameru, 

Klára Holíková

Učitel jako tvůrce 
vzdělávacích videí na YouTube
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jenom malou takovou HD kameru. Postavím to 
většinou na nějakou hromadu knih. Aaa, pus-
tím to (…) ale v podstatě to jako nijak nenasvět-
luju, nic s tím jako nedělám. A mám z toho spíš 
jako pozitivní pocit, že ještě mi to jako nikdo 
jako nevytkl a spíš si myslím, že to působí jako 
autenticky, že lidi to jako berou, že já si tam jako 
nehraju na nějakýho profíka.“ Adam tedy videa 
natáčí v  neprofesionálních podmínkách, a  jak 
sám říká, autentická atmosféra videí, kde vystu-
puje jako učitel, nikoli filmař, je diváky vnímána 
pozitivně. Jeho videa se tak vyznačují jednodu-
chostí a efektivitou, které mu umožňují realizaci 
aktuálních nápadů bez nutnosti dlouhých pří-
prav k natáčení, jak Adam uvádí dále: „Nejsem 
moc perfekcionista, já to chci jako udělat, dosta-
nu nápad a prostě to natočím a po těch videích 
to jako je vidět.“ Přes technickou nedokonalost 
Adamových videí se mu podařilo na YouTube 
uspět. Jedním z důvodů je jistě jeho praxe uči-
tele, která mu poskytuje značné zkušenosti, ze 
kterých při učení na YouTube těží.

Adam jako učitel
Adam přenáší do prostředí YouTube zkušenosti 
načerpané z výuky ve školní třídě, kdy uplatňu-
je vlastní způsob výuky, aniž by se snažil kopí-
rovat styl youtuberů. Adam: „Já jsem to začal 
dělat, tak jako automaticky, tím stylem, jakým 
to vlastně dělám v té škole, a mně hrozně přišlo 
divné, aby ti lidi na tebe jenom koukali a  byli 
u toho jako pasivní, a tak já jsem do toho začal 
říkat takový, ať si to ti lidi taky zkusí říct a říkám: 
‚Áá, obávám se, že jste to řekli špatně.‘ Jakože se 
s nima vlastně bavím, jako bych je slyšel, což je 

nesmysl, což právě ten (kolega) říkal, že je prá-
vě takový trochu úchylný, ale pak jsme nad tím 
jako přemýšleli, četli jsme ty reakce na internetu 
a zjistili jsme, že to vlastně lidem vyhovuje.“

Na počátku jeho metody vzbuzovaly ve zku-
šenějších youtuberech nedůvěru, nicméně čas 
ukázal, že přenos didaktických metod a technik 
ze školy na YouTube funguje a divákům vyho-
vuje. Adam se při tvorbě vzdělávacích videí sna-
ží o 1) interaktivnost, komunikuje s diváky jako 
se studenty ve škole. Klade jim často otázky, 
a  udržuje tak jejich pozornost. Technická for-
ma Adamových videí je velmi jednoduchá, ale 
videa jsou 2) dynamická díky nonverbální ko-
munikaci, kterou Adam svůj výklad doprovází 
a za pomoci gest a práce s hlasem udržuje po-
zornost diváka. Výrazná je také mimika a Ada-
mův široký úsměv, kterým povzbuzuje diváky 
k učení. Dalším prvkem, typickým pro Adamo-
va videa je 3) názornost, kdy Adam ve videích 
pro znázornění obsahu využívá ručně psaných 
schémat či obrázků, které ukazuje na kameru, 
později přidává i jednoduché animace. Všechna 
Adamova videa se vyznačují 4) jasností a struk-
turou, kdy Adam v  popisu videa představuje 
téma a  cíl lekce. Na začátku videa Adam lekci 
stručně představuje, motivuje diváky, následně 
vysvětluje obsah, procvičuje ho, uvádí příklady 
a v závěru videa obsah opakuje. Jasnost předá-
vaného obsahu umožňuje Adamovi předchozí 
praxe učitele, jak uvádí v rozhovoru: „Pro mě je 
důležitý vědět, že už to předtím někde fungo-
valo nebo si být jako jistý, že to je jako pocho-
pitelný pro každýho.“ Adamova videa jsou jistě 
úspěšná i proto, že do nich Adam vybírá obsah, 
který bude zajímavý pro širokou skupinu diváků 

Adam přenáší do prostředí You Tube 
zkušenosti z výuky ve školní třídě, kdy 
uplatňuje vlastní způsob výuky, aniž by 
se snažil kopírovat styl youtuberů.
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a předává ho co nejjednodušeji. Jedná se napří-
klad o využití základních gramatických časů na 
přehledných schématech. Snaha o  to, aby bylo 
video přístupné každému, tedy o 5) univerzál-
nost je dalším znakem Adamových videí. 

Adam se snaží při tvorbě videa klást důraz 
na diváky, nejen na obsah videa. Snaží se o to, 
aby  diváci obsahu porozuměli a  zažili pocit 
úspěchu z  učení. Tím, a  také povzbuzováním 
a  přátelským přístupem, je motivuje k  učení. 
Adam diváky motivuje také sdílením vlastních 
zkušeností s  učením se cizímu jazyku. Adam: 
„Používám ten svůj příběh, mně to jako přijde, 
že to je hrozně jako důležitý, protože já jsem 
jako viděl první anglickou učebnici ve dvaceti 
a  nikdy jsem neměl ani jednu hodinovou 
lekci a  zvládl jsem to. Přestože jsem dyslektik, 
dysgrafik a  takové ty věci, takže těm lidem 
říkám, většina z  nich, jste začli dřív, nemáte 
všechny tyhle hrozný problémy, jsou všechny 
technologie dneska, takže když jsem to zvlád já, 
tak to určitě zvládnete taky, protože máte větší 
talent a větší příležitost.“

Učitel Adam tak na diváky působí otevře-
ně, představuje se jim jako reálný člověk, který 
se také potýkal s problémy při učení a má pro 
ně tedy značnou empatii. Vzdělávací metody 
a techniky, kterých využívá, vycházejí ze snahy 
učení co nejvíce usnadnit. Adam volí obsah lek-
cí, kterým si je při předávání jistý a snaží se jej 
divákům předat co nejjasněji, názorně. Pozor-
nost diváků přitom udržuje snahou o  interak-
tivnost a dynamičnost.

Adam jako diskutér
YouTube je často kvůli anonymitě uživatelů po-
pisováno jako místo, kde se setkáváme s projevy 
nenávisti. S  nenávistnými komentáři se setká-
váme u skupiny uživatelů, která je označovaná 
jako hateři. Jak uvádějí Preece a Rotman (2010) 
termín „hater“ odkazuje k  tyranům, útočícím 
na  youtubery. Riziko setkání s  touto skupinou 
může mnohé učitele od tvorby videí odradit. 
Adamova zkušenost je však naprosto odlišná. 
Adam se setkává výhradně s pozitivní zpětnou 
vazbou ke své tvorbě. Adam: „Za poslední rok 

mi mohlo napsat e-mail, já nevím, 300 lidí, a ti 
lidi mi třeba píšou ty svoje životní příběhy, a jak 
se třeba začli učit. Já mám z toho třeba hroznou 
radost, že oni píšou, že jako díky mně a jsou to 
hrozně hezký jako příběhy.“ Pochvalné reakce 
diváků učitele Adama podporují v  další tvor-
bě videí. Učitel Adam v  nich dostává jednak 
zpětnou vazbu k vlastní tvorbě, ale i náměty na 
další videa. Komentáře se vyznačují zdvořilým 
přístupem diváků, kteří Adama často oslovují: 
„Dobrý den, pane učiteli,“ a to i v neformálním 
prostředí YouTube.

Stejně tak zdvořile vystupuje v komentářích 
i učitel Adam: „Já s nima komunikuju a přijde 
mi to důležitý, protože mám ty lidi rád, mám 
radost, že mi něco napíšou, a když si to přečtu, 
tak mi přijde slušný odpovědět.“ Jak uvádí uči-
tel Adam v  rozhovoru, v  prostředí YouTube si 
k  divákům vytvořil vřelý vztah a  komunikací 
v komentářích tento přátelský vztah podporuje.

Adam jako profesionál
Původní záměr pro natáčení videí spočíval 
u  Adama v  podpoře vlastní výuky a  možnosti 
zprostředkování dalšího vzdělávacího materiálu 
vlastním studentům. Postupem času se s přibý-
vajícími úspěchy učitel Adam začal v prostředí 
online videí profesionalizovat. Adam: „Mám do 
budoucna takový sen, že bych se mohl aspoň 
částečně živit tím, že bych mohl natáčet ty vi-
dea (…), že si buduju značku „Adam“. Díky bu-
dování vlastní značky je Adam v oblasti online 
videí rozpoznatelný. Je mu nabízena spolupráce 
s dalšími tvůrci. Adam: „A s ním jsem vlastně 
natočil první ten kurz, a  to bylo poprvé, kdy 
mě napadlo, že by se tím dalo třeba aji živit, víš, 
něco jako, jako vážného.“ Je to právě spolupráce 
s dalšími tvůrci, která Adama vede k myšlence 
profesionalizace a také k učení se novým věcem 
při práci s videem, a tím ke zlepšování zejména 
formální stránky videí. Adam: „To byla zajíma-
vá zkušenost, protože Bořek (úspěšný tvůrce 
YouTube videí, 5 milionů zhlédnutí) s  tím má 
víc zkušeností než já, takže mi říkal, co říkat, 
co neříkat, jak se chovat před tou kamerou.“ 
Z  učitele Adama se na základě jeho tvorby na 
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YouTube stává profesionál s možností spoluprá-
ce v tomto prostředí.

Závěrem
Z Adamova příkladu vyplývá, že učitelé mohou 
uspět na YouTube díky své odbornosti, ať se 
jedná o využití pedagogických nebo oborových 
znalostí, pokud se jim podaří – jako v Adamo-
vě případě – zkušenosti získané ze školní praxe 
vhodně přenést i  do prostředí YouTube. Ada-
mova práce s natáčecí technikou svědčí o tom, 
že učitel nemusí být fanouškem informačních 
technologií, aby mohl natáčet videa pro You-
Tube. Záznam Adamových lekcí je jednoduchý, 
není vždy úplně profesionální, to však nebrá-
ní  sledování a  oblibě jeho videí. Možná právě 
to, že Adam ve videích vystupuje jako učitel 
a nechává diváky nahlédnout do vlastního po-
koje či školní třídy, ještě umocňuje jeho oblíbe-
nost. Důležitou devizou učitele Adama je jeho 
schopnost komunikace s diváky, při které půso-
bí vždy přátelsky, otevřeně. Své diváky podpo-
ruje při učení a  sdílí s  nimi vlastní zkušenosti 
s  učením se cizímu jazyku, a  tím je motivuje. 
Působení Adama na diváky vede k  budování 
vztahu, obdobně jako mezi učitelem a  žákem 
ve školní třídě. Diváci tak mají možnost před-
stavit si A+dama jako reálného člověka, učitele, 
a  jsou motivovanější k učení, podobně jako to 
dokládají zahraniční výzkumy (Borup, West, 
& Graham, 2012). Adamovi se daří v prostředí 
YouTube profesionalizovat, o čemž svědčí spo-
lupráce na tvorbě vzdělávacích videí s  dalšími 
tvůrci i organizacemi.
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Lucie Škarková, Martina Štikarovská

Jak se uhnízdit
v „digitálních hnízdech“ ve školní třídě
Reportáž ze ZŠ Botanická v Brně

Digitální třída, ve které učitel nerezignuje na 
rozvoj klíčových kompetencí žáků a  dbá prin-
cipů individualizované a  diferencované výuky. 
Tak by se také dala charakterizovat 4. třída, v níž 
na Základní škole Botanická v Brně učí Martina 
Štikarovská, jejíž výuku matematiky jsem měla 
možnost navštívit a vidět ji i  její žáky při vyu-
žití metody collaborative class1 v hnízdech. Jde 

1	 Collaborative class – volně přeloženo jako spolupracující 
třída.

o  skupinovou metodu, která využívá digitální 
technologie v učení žáků. Co se tedy děje ve tří-
dě, když děti pracují v digitálních hnízdech?

Princip je téměř zázračně jednoduchý.  Stačí 
vytvořit podmínky pro učení dětí v 21. století, 
tedy v digitální společnosti. V čem takové pod-
mínky spočívají? Především v  dobré přípravě 
učitele a v dlouhodobé práci s dětmi, které musí 
získat návyky pro ovládání digitálních zařízení 
i pro práci ve skupině nebo pro samostatné uče-
ní. Dalšími aspekty je dobře zvládnutá drama-
turgie školní práce a technické vybavenosti třídy 
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SMART technologiemi. V samotné školní třídě 
pak vypadá začátek hodiny tak, že učitelka za-
hajuje promluvou k žákům, vysvětluje, co bude 
cílem hodiny, jak bude hodina probíhat a zařa-
zuje první společnou aktivitu, která spočívá ve 
vědomostní soutěži s využitím on-line nástroje 
Quizlet2. K organizaci práce na stanovištích děti 
používají pomůcku označovanou jako papíro-
vý widget (nástroj pro rychlou orientaci), který 
ukazuje symboly (názvy skupinek) a stanoviště 
(hnízda), kde zrovna skupinky pracují. Hnízdo 
si můžeme představit jako stanoviště s  All-in-
-One3 zařízeními, kde žáci trénují algebru, nebo 

2	 Jde o interaktivní on-line pomůcku pro učitele i žáky, 
která umožňuje generování didaktických her. Původně 
vznikl pro výuku cizích jazyků, dnes jde o velmi rozšíře-
nou výukovou platformu, která slouží k nejčastěji k tré-
nování paměti, opakování učiva a podporu interaktivity 
ve výuce. Dostupné zde: https://quizlet.com/.

3	 All-in-One je digitální přístroj, který spojuje tablet 
a osobní počítač v jednom zařízení, navíc má velký dis-
play, který umožňuje práci několika dětem najednou.

stanoviště u  SMART boardu, kde rýsují troj-
úhelníky a  určují jejich vlastnosti. Nejde však 
pouze o digitální technologie ve výuce, jedním 
ze stanovišť jsou spojené lavice, kde žáci samo-
statně vypracovávají úlohy v  pracovním seši-
tě z  matematiky, zároveň se v  případě potřeby 
mohou obrátit na spolužáka a požádat o  radu. 
„Psaní a  plynulé čtení je stejně důležité jako 
zvládnout práci s technologiemi,“ říká Martina 
Štikarovská, která tak oponuje té části učitelské 
veřejnosti, která se obává vytlačení tradičních 
a důležitých činností ve výuce a jejich nahraze-
ní tablety či počítači. Během hodiny ve třídě pa-
nuje čilá pracovní atmosféra, učitelka hlídá čas 
a žáci se aktivně podílejí na určených úkolech. 
Pracují, zároveň se pohybují po třídě, střídají 
činnosti a  mohou prohodit pár slov se spolu-
žáky.  Některá stanoviště navštěvují žáci samo-
statně, některá v  předem stanovené skupině. 
Učitelka určuje limit 7 minut na stanoviště, ově-
řuje si porozumění instrukci a sama aktivně vy-
stupuje pouze v ústředním stanovišti u SMART 
boardu.  Zde vysvětluje učivo a  intenzivně se 
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věnuje malému počtu žáků při rýsování na ta-
buli. Zpětnou vazbu na zpracovanou práci zís-
kávají žáci přímo na stanovišti s  přístroji All-
-in-On, protože software vyhodnotí zpracované 
příklady, případně testové otázky. Intenzivní 
práce s malým počtem žáků ve skupince umožní 
efektivně využít i frontální výuku, přestože ne-
jde o primárně volenou metodu. Přínosem v na-
bídce různých témat na stanovištích je pestrost 
výuky, střídání činností a v přítomnosti učitele 
ověření porozumění dané látce u každého žáka. 
Stanoviště pro samostatnou práci navíc umož-
ňují pracovat žákům dle jejich tempa. Pomůcka 
na tabuli (papírový widget) podporuje plynulou 
organizaci střídání žáků v  hnízdech, pracovní 
tempo je vysoké, nikdo během hodiny neza-
hálí, učitelka stále monitoruje postup u daných 
úkolů a  flexibilně pracuje s  časem. Vyučovací 
hodina uteče jako voda a já se žáků vyptávám, 
s  čím nejraději pracují a v  jakých předmětech. 
Reakce se velmi shodují, nejoblíbenější je mate-
matika a využívání různých on-line kvízů nebo 
práce na All-in-One. V přírodovědě a vlastivědě 

děti oceňují pouštění historických dokumentů, 
„ale potenciál SMART boardu touto aktivitou 
zůstává nevyužit, nejde o  interaktivní metodu, 
to zařízení umí mnohem více,“ dodává Marti-
na Štikarovská. Žáci si v rozhovoru posteskli, že 
v  některých předmětech nejsou jejich SMART 
zařízení využívána vůbec. Což zmiňuje i  paní 
Štikarovská, když upozorňuje na skutečnost, že 
Česká republika má v oblasti digitalizace vzdě-
lávání na základních školách před sebou dlou-
hou cestu. Vychází tak z  bohatých zkušeností 
nejen ze studijních stáží v Kanadě a z meziná-
rodních setkání lektorů a  učitelů, která orga-
nizuje SMART technologies s  cílem propojit 
digitální nadšence ve vzdělávání a umožnit jim 
sdílet a růst. V rámci České republiky je to fir-
ma AV media. Když před téměř deseti lety pro-
padla čerstvá absolventka pedagogické fakulty 
lásce k  digitálním technologiím, možná ještě 
netušila, že bude i v roce 2018 patřit stále spíše 
k hrstce nadšených učitelů a její pracoviště k ně-
kolika málo školám, které prezentují inspirující 
praxi tzv. SMART technologies využívaných ve 
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SMART collaborative classroom.4 Hovoříme 
o využití SMART boardů a dalších žákovských 
zařízeních jako jsou notebooky, tablety, net-
booky a chytré telefony. Martině Štikarovské se 
díky spolupráci se společností AV MEDIA po-
dařilo pro svou třídu vyjednat vypůjčení chyt-
rých zařízení All-In-One Prowise, která mají 
počítač již přímo integrovaný do dotykového 
monitoru a po připojení klávesnice a myši před-
stavují plnohodnotný stolní počítač. Výhodou 
je velikost displeje (21") a  výdrž až tři hodiny 
bez nabíjení. All-in-One je ideální pomůckou 
pro společnou práci až 5 dětí, to jej předurčuje 
k využívání v tzv. digitálních hnízdech, o nichž 
Martina Štikarovská publikuje nejen na svém 

4	 Používáme anglické termíny, protože české ekvivalen-
ty nejsou běžně využívány. SMART zařízení a SMART 
technologie představují tzv. chytrá zařízení např. 
SMART boardy, digitální displeje, jazykové laboratoře, 
PASCO systémy pro přírodní vědy aj. Komplexní nabíd-
ku SMART výukového softwaru najdete například zde: 
www.avmedia.cz, nebo na portálu: www.veskole.cz.

blogu (více na: martinavokounova.blogspot.cz), 
ale i  jako lektorka vzdělávacích seminářů spo-
lečnosti AV MEDIA5. Jako základní překážky, 
které znesnadňují rozšíření práce se SMART 
technologiemi, uvádějí učitelé obavu z  použí-
vání zařízení (obava z  narušování pozornosti 
žáků), nemožnost spolehnout se na IT specia-
listu ve školách, který je nezbytnou oporou pro 
učitele, nebo překážky ve školním řádu, který 
zakazuje používání chytrých zařízení ve výuce. 
Martina Štikarovská se inspirovala zahranič-
ním přístupem „bring your own device“, který 
podporuje využívání vlastních zařízení, není 
tedy nutné se spoléhat na vybavení školy, které 
rychle stárne, ale umožnit žákům použít jejich 
osobní zařízení. To je nezbytné vyjednat s rodiči 
a definovat ve školním řádu, například formu-
lací o tom, že žák smí používat ve výuce vlastní 
chytré zařízení po vyzvání učitelem. Nezastírá, 
že učitele stresuje pořizování videozáznamů, 

5	 Články dostupné zde: https://www.veskole.cz/?url=lek-
tori/detail&idLektora=137.



24  KOMENSKÝ  04 | 142 REPORTÁŽ

které je možné zneužít, a šířit po sociálních sí-
tích, zároveň poukazuje, že základem je dbát na 
dodržování ustanovení (pravidel), například, že 
o přestávkách se žádné telefony ani tablety ne-
používají, že je třeba si odpočinout a připravit 
se do výuky. Závěrem shrnuje, že důslednost 
v jejich škole, přináší ovoce v podobě využívání 
chytrých zařízení pro výuku a zamezení zneu-
žívání v  neprospěch dětské psychohygieny ve 
škole nebo narušování psychosociálního kli-
matu tříd.  „O přestávkách už si nyní izolovaně 
nehrají hry na telefonu. To se v minulosti dělo, 
že si děti spolu přestaly povídat, to jsme chtěli 
změnit,“ dodává.

Nabízí se tedy otázka, jak připravit děti na 
práci v digitálních hnízdech. „Je to náročné, ze 
začátku děti vlastně neuměly používat klávesni-
ci nebo třeba psát písmena s háčkem, ale nyní ve 
4. třídě už mají nejen základní dovednosti pro 
ovládání technologií,“ ale především, jak podo-
týká paní učitelka, se naučily pracovat samostat-
ně i ve skupině a organizaci hodiny dobře zvlá-
dají, pracují zapáleně. Dokonce si někteří žáci 
připravují doma znalostní kvízy pro spolužáky. 
Mezi doporučení, jak podpořit využívání digi-
tálních technologií ve výuce, patří jednoznačně 
trénování dovedností pro ovládání chytrých za-
řízení už na prvním stupni. A také zaměření se 
na práci s rodiči – ti by měli získat stejnou zku-
šenost se SMART zařízeními jako žáci. „Rodiče 
jsem zapojila stejně jako děti, zahráli si nějaké 
hry, otestovali si znalost školního řádu, hned 
jsem jim ukázala vyhodnocení a  podařilo se. 
Postupně začali děti vybavovat chytrými telefo-
ny nebo tablety do školy,“ uvádí učitelka. Když 
žáci nemají vlastní zařízení, mohou si vypůjčit 
zařízení umístěné ve třídě. Důležité je využít 
tablety a chytré telefony i pro domácí přípravu. 
„Jde o zařízení, se kterými budou pracovat naše 
děti v  budoucnu, ve svých profesích, tak proč 
je nevyužít i doma, např. hry v Quizlet, kam se 
přihlásí přes můj účet a  trénují slovíčka nebo 
doporučuji rodičům webové stránky pro pro-
cvičování gramatiky, matematiky apod.“ shr-
nuje Martina Štikarovská. Je až překvapivé, jak 
urputně se většinově v českých školách bráníme 
životu samotnému, který se již řadu let odehrává 

ve společnosti digitálních technologií, a přesto 
si nepřestáváme lámat hlavu nad tím, jak zapojit 
děti do výuky, jak propojit teoretické učivo s tím 
praktickým, jak připravit budoucí generace pro 
život v 21. století. Rozhodně užitečnou inspirací 
je právě každodenní výuka s využitím technolo-
gií, jak jsem ji měla možnost zažít na Základní 
škole Botanická ve třídě Martiny Štikarovské.
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Cílem příspěvku je ukázat možnosti uplatně-
ní dramatické hry v  aktivizaci žáků ve výuce. 
V následujících řádcích vyjasníme, co je myšle-
no dramatickou hrou, na jakých principech je 
postavena, a především v čem spočívá její pova-
ha aktivizujícího činitele výuky. Dále se budeme 
zamýšlet, ke kterým obsahům učiva je drama-
tická hra vhodnou alternativou. Především však 
na ukázce zpracování konkrétní látky ukážeme 
možnosti dramatické hry ve vztahu k  očeká-
vaným výstupům a  ke klíčovým kompetencím 
v  základním vzdělávání. Popíšeme, jaké kroky 
učitel při přípravě takové dramatické hry dělá, 
co zvažuje. Na závěr uvedeme některé konkrétní 
podoby dramatické hry využité v  dané učební 
látce. 

Podstata aktivizace žáků  
dramatickou hrou 
Přesto, že se ve výuce metoda dramatické hry 
občas objevuje, není její potenciál ještě zcela 
využit. Zejména není doceněna její možnost ak-
tivizace žáků. Podle Machkové (2007, s. 34) je 
„dramatická hra příležitostí vstoupit do jiného 
než skutečného, běžného, známého života a po-
znat tak přímou zkušeností to, co nevíme, co 
je pro nás nové, co ve skutečnosti nezažíváme 
nebo to zažíváme jinak“. 

Základním stavebním kamenem dramatické 
hry je situace, která má jak formu (tedy způ-
sob, jak je zobrazována, prezentována, zpra-
cována), tak obsah (tedy to, co je hráči zobra-
zováno). Forma i obsah jsou v dramatické hře 

navzájem neoddělitelné. Díky formě, která se 
opírá o principy divadla a dramatu1, je umož-
něno žákům vstoupit přímo do fiktivní situace, 
obvykle obsahující nějaký problém (konflikt). 
Vlastním jednáním2 ve fiktivních rolích situaci 
prozkoumávají a na základě vlastního úsudku ji 
přetvářejí. Svá řešení hodnotí, reflektují získa-
nou zkušenost a  dávají ji svůj osobní význam. 
Tak se přenáší z učitele na žáka nejen aktivita, 
ale taktéž se postupně na žáka přenáší odpo-
vědnost za průběh a  výsledky jeho vlastního 
učení. V  dramatických hrách je podporována 
samostatnost rozhodování. Učitelem předlože-
né situace nemají jednoznačně správná řešení, 
učitel není v pozici toho, kdo ví „jak to má být 
správně“. Odpovědnost za objevování nového 
leží tedy na žácích. Učitel jen provází, podněcu-
je, dodává impulzy, zadává vhodné situace. Tvo-
řivost, kterou považuje Maňák (1998, s. 74) za 
směr každé edukace, se v dramatické hře pod-
poruje především tím, že zadané situace nemají 
připravený algoritmus řešení. 

1	 Podle Valenty (2008, s. 51) tkví specifikum dramatické 
hry ve využití: jádra principu divadelnosti (ve využití 
lidské schopnosti tvořit/hrát svým jednáním fikci, fik-
tivní objekt, fiktivní situaci, fiktivní jednání atd. určené 
k  tomu, aby se na ně někdo díval, byť třeba spolužák) 
a jádra principu dramatičnosti (v zaměření této hry na 
určité problémy, potíže, rozpory, tenze, konflikty a jejich 
řešení jednáním).

2	 Jednání znamená záměrný a aktivní vstup žáků do situa-
ce, která se jeví jako nevyhovující a vyžaduje změnu. 

 Hana Cisovská, Žaneta Šimlová 

Daidalos a Ikaros
Aktivizace žáků ve výuce prostřednictvím 
dramatické hry
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Dramatická hra nabízí žákům příležitost 
přesněji a  celistvě vnímat, poznávat a  prožívat 
působící podněty, ostřit svůj postřeh a myšlení, 
úspěšně řešit problémy, věcně a  úspěšně ko-
munikovat a  jednat, což odpovídá popisu ak-
tivizačních metod podle Maňáka (1998, s. 75). 
V dramatické hře je probouzena jak kognitivní 
stránka žákovy osobnosti (žák získává v řešené 
situaci informace, pozoruje, hledá argumen-
ty pro řešení), tak emotivní (vnímá a rozlišuje 
emoce a pracuje s nimi u sebe i  jiných), stejně 
jako konativní (činí rozhodnutí, jedná). Pro 
ochotu žáků aktivně přijímat poznatky je vý-
znamná zejména emotivní složka, tedy prožívá-
ní, které Machková (2007, s. 12) vymezuje jako: 
„osobní aspekt dané věci nebo události“. Vstup 
do cizí role umožňuje dětem, obrazně řečeno 
„obout si boty jiného člověka“ nebo „oblék-
nout si kabát jiného člověka“ a nejen vidět situ-
aci z jeho pohledu, ale také vnímat emoce v ní 
(i  když je situace fiktivní, pocity jsou reálné). 
Tato osobní zkušenost může přinést potřebnou 
angažovanost pro daný obsah učení. 

Dramatická hra je současně příležitostí k po-
sílení kritického myšlení, které je podle Sitné 
(2009, s. 9) charakterizováno: „vlastním obje-
vováním, posuzováním, porovnáváním a začle-
ňováním nových informací do již existujícího 
znalostního systému, autonomním, individuál-
ním rozhodováním o jejich využití nebo odmít-
nutí. To odpovídá principům dramatické hry, 
ke kterým patří zkoumání a  experimentace 
(Machková, 2007, s. 25). Při zvládání situací se 
obvykle žáci nespokojí s  jedním řešením, hle-
dají a zkoušejí víceré možnosti, posuzují jejich 
klady a zápory, hledají příčiny situací a zvažu-
jí důsledky rozhodnutí (např. postav příběhu). 
Díky hře v roli mohou žáci nahlédnout na situ-
aci očima „jiných osob“ a zvážit různá hlediska 
při rozhodování. 

Díky obsahu situace se žák setká s mnohými 
problémy současného světa, s mnohými náměty 
a tématy, která jsou obsažena v kurikulu jakožto 
učivo dané vzdělávací oblasti. Uplatnění drama-
tické hry se tak nabízí zejména tam, kde jsou 
obsahem lidé a  lidské vztahy, např. místo, kde 
žijeme (domov, škola, naše vlast, Evropa a svět); 
lidé kolem nás (rodina, soužití lidí, chování 

lidí, právo a  spravedlnost, vlastnictví, kultura, 
základní globální problémy); lidé a čas (součas-
nost a minulost v našem životě, báje, mýty, po-
věsti); člověk a jeho zdraví (péče o zdraví, part-
nerství, manželství, rodičovství, návykové látky, 
závislosti, osobní bezpečí, krizové situace) apod.

Látka pro dramatickou hru
Pokud hovoříme o  obsahu situace dramatické 
hry, hovoříme o látce a tématu. Látkou rozumí-
me námět nebo předlohu. Námět je „skutečnost 
tvořící věcný obsah uměleckého díla“ v našem 
případě dramatické hry (Richter, 2008, s. 112), 
jako např. příběh, dějinná událost apod. V pe-
dagogické praxi je námět vnímán jako ta zadání, 
která nejsou literárně zpracovaná (Machková, 
2004, s. 12), zatímco předloha je jakýkoliv vý-
chozí literární text bez ohledu na jeho vnější 
formu (dramatický text, povídka, román, lyric-
ké dílo) (Richter, 2008, s. 89). 

Jakou látku pro dramatickou 
hru zvolit a kde hledat obsahy 
dramatických her?
Látku lze hledat téměř kdekoliv: v umělecké lite-
ratuře, v každodenním životě, v prostředí hráčů 
i učitele, v novinách a časopisech, v učebnicích 
i odborných publikacích včetně různých brožur, 
v televizi, ve filmu i v dalších oblastech umění, 
obecně řečeno v  celém životě a  kultuře, které 
nás obklopují (Machková, 2007, s. 123–124). 
Druhy látky pro dramatickou hru jsou velmi 
různorodé. Odvíjejí se od obsahu předmětu, ve 
kterém je dramatická hra uplatněna. Obecně to 
mohou být látky: 
•	 původní (vytvořené učitelem, náměty ze 

„života“), 
•	 převzaté z literatury, 
•	 kombinované (námět z literatury, ale přepra-

covaný učitelem nebo jiným autorem), 
•	 dané osnovami a učebním plánem (Machko-

vá, 2004, s. 23).

Inspirujícím zdrojem pro volbu látky mohou 
být klasifikace námětů nabízené oborem drama-
tická výchova. Podle Valenty (2008) lze náměty 
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dělit do několika skupin: bezpečnost a  nebez-
pečí, člověk, hospodářský a  ekonomický život, 
komunikace, kultura, parta, politika, pomoc 
a  spolupráce, práce, rodina a  domov, symboly, 
širší societa (život ve společnosti lidí), škola, 
životní prostředí a  příroda (s. 69–71). Odlišný 
pohled na klasifikaci námětů nabízí Machková 
(2013, s. 2), která je dělí do dvou skupin. První 
skupina obsahuje náměty, kde je východiskem 
jedinec (např. rodina, druzí lidé, hodnotové 
žebříčky apod.), druhá pak náměty, kde je vý-
chodiskem společnost jako celek (např. multi-
kulturalita, historie, životní prostředí apod.). 
Učitel však častěji využívá náměty, které jsou 
úzce vázány k učivu RVP ZV, které jsou v kuri-
kulu zakotveny jako „tematické okruhy učiva“ 
a které se v mnohém shodují s výše uvedenými 
náměty dramatické výchovy. 

Mýtus o Daidalovi aneb O látce 
dramatické hry 
Vhodnou látkou pro dramatickou hru je ta, 
která poskytuje děj.3 Příkladem látky pro 
zamýšlenou vyučovací hodinu se pro nás 
stal mýtus o  řeckém sochaři, malíři, staviteli 
a vynálezci Daidalovi. Existuji dvě možné ces-
ty vedoucí k uchopení látky, a to v podobě ná-
mětu, který nemá umělecký charakter nebo 
v  podobě předlohy (literární text). V  prvním 
případě učitel stojí před úkolem námět zpraco-
vat do konkrétních fiktivních situací, s nároky 
na uplatnění principů dramatičnosti a divadel-
nosti. Existuje mnoho zdrojů z oblasti výtvar-
ného, literárního či hudebního umění, které 

3	 Základem děje je situace, obsahující nějaký konflikt 
(střet zájmů, potřeb, chtění), která je postavami řeše-
na a tím vznikne nová situace, opět vyžadující jednání 
postav příběhu (volně podle Richter, 2008). Jednáním 
v tomto kontextu rozumíme záměrné působení na okolí 
pro dosažení cíle, prostředky mohou být fyzické a slov-
ní (jednání slovem). K jednání vede napětí ve vztazích, 
konflikt, problém, které nutí postavu změnit situaci. Ná-
zorné jednání (tedy viditelné a  slyšitelné) je hybatelem 
děje Děj je ztvárněný příběh, tedy časově souvislý, na 
srozumitelných příčinných a časových vazbách založený 
běh událostí (Richter, 2008, s.24, 69) 

zpracovávají tento námět. Učitel by měl pro-
zkoumat co nejvíce zdrojů, které mu umožní 
vytvořit si komplexní obraz o zvoleném námě-
tu. V případě, že zvolí pro dramatickou hru lite-
rární předlohu, má v rukou zpracovaný materi-
ál, který mu předkládá fabuli4, postavy, situace, 
prostředí a další okolnosti příběhu (Machková, 
1998, s. 128–129). Ať už si učitel zvolí jakouko-
liv cestu, je nezbytné tuto látku důkladně pro-
zkoumat a odhalit tak její potenciál. 

Mýtus o Daidalovi začíná v době jeho největ-
ší slávy, kterou si v Athénách získal nejen díky 
svému malířskému, sochařskému a  stavitelské-
mu umění, ale také díky smyslu pro vynálezy, 
které usnadňovaly lidem práci a  zpříjemňova-
ly život všem athénským občanům. Jeho sláva 
však byla zastíněna nadáním jeho synovce Ta-
lóa, který byl u něj v učení. Daidalos jej proto 
ze žárlivosti shodil ze skály Akropole, avšak 
Athéna údajně chlapce zachránila tím, že jej 
proměnila v koroptev. Za svůj zločin byl Daida-
los vypovězen z Athén. Usadil se na Krétě, kde 
ve službách krále Mínóa zhotovoval různá díla, 
námi nejznámější labyrint tzv. labyrinthos, spleť 
tunelů a chodeb s jedním vchodem, do nějž byl 
uvězněn Mínotaurus, člověk s býčí hlavou. Aby 
nebylo tajemství labyrintu prozrazeno, krétský 
král uzavřel všechny cesty z  ostrova a  zakázal 
Daidalovi opustit Krétu. Daidalos však využil 
jediné možné cesty úniku vzduchem a pro sebe 
a svého syna Íkara sestavil křídla z peří slepená 
včelím voskem. Při úniku však Íkaros nedbal 
rad svého otce a  letěl příliš blízko slunci, které 
jeho vosk roztavilo. Íkaros se zřítil do moře. 
Jeho tělo pak Daidalos pohřbil na ostrově, který 
se od té doby jmenuje Íkaria. 

Velmi cenným materiálem se při studiu látky 
o Daidalovi pro nás stala díla Roberta Gravese 
Řecké mýty, Vojtěcha Zamarovského Bohové 
a  hrdinové antických bájí, Guuse Houtzagera 
Encyklopedie řecké mytologie. Každé z těchto děl 

4	 Fabule je řada událostí seřazených tak, jak po sobě ča-
sově a  podle příčin a  následků patří, zatímco syžet je 
způsob podávání, vyprávění děje. Události mohou být 
podány i jiném pořadí než jak časově a příčinně postu-
povaly, mohou být vyprávěny například retrospektivně 
(Richter, 2008, s. 45)
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přináší cenné informace, které se k mýtickému 
příběhu váží. Podle Roberta Gravese (2004, s. 
433–435) Daidalos pochází z královského rodu. 
Jeho otcem byl kovář, kterého do tohoto umě-
ní zasvětila bohyně Athéna, která v  Daidalově 
životě sehrála významnou roli. Pojednává také 
o  události vraždy Talóa, kdy se měl Daidalos 
pokusit tajně pohřbít jeho tělo schované v pytli. 
Byl však spatřen kolemjdoucími a  jeho zločin 
byl souzen radou Athén. Matka Thalóa se údaj-
ně oběsila a na její počet byla u Akropole po-
stavena svatyně. Gravese také osvětluje události 
týkající se uvěznění Daidala na Krétě. Daidalos 
měl napomáhat Mínoóvě manželce ukojit vášeň 
s posvátným býkem, za což byl uvězněn v laby-
rintu i se svým synem Íkarem, který byl zplozen 
s jednou z Mínoóvých otrokyň. Cesta z ostrova 
zhotovenými křídly je autory popisována ob-
dobně, avšak jeho pohřbení je Gravesem dopl-
něno o situaci, kdy na dubu sedí koroptev, která 
radostně halasí „konečně pomstěná duše jeho 
sestry Polykasty“. Významné pro studium látky 
o Daidalovi se pro nás také stalo také dílo Bo-
hové a hrdinové antických bájí od Vojtěcha Za-
marovského (2000, s. 89), který o  něm hovoří 
jako o nejznámějším řeckém hrdinovi, který se 
jako první člověk vznesl na křídlech zhotove-
ných lidskou rukou a také šťastně přistál. Nejen-
že autor věnuje v této „encyklopedii“ antických 
hrdinů prostor nám známým událostem z jeho 
života, ale také se, stejně jako Gravese, zmi-
ňuje o  událostech, které následovaly po smrti 
jeho syna. Daidalos byl na svém útěku z Kréty 
pronásledován králem Mínoóem, kterého na-
konec dalším ze svých důmyslných vynálezů 
zabíjí, čímž si získá uznání Athén. Společnost 
mu odpouští jeho hrůzný čin a  nechává ho 
dožít v  blahobytu. Mnohé z  těchto informací, 
které vycházejí z  komplexního studia o  látce, 
může učitel k dotvoření dramatické hry využít. 
V kontextu 1. stupně se přikláníme k ukončení 
příběhu pohřbením syna a uzavřením myšlenky 
trestu v podobě ztráty syna za vraždu, které se 
dopustil. Dílo také informuje čtenáře o různých 
zdrojích z  oblasti umění, které se tomuto 
námětu věnují. Učitel studiem těchto zdrojů 
získává rejstřík materiálů, který může dotvářet 
samotnou práci se zvolenou předlohou, např. 

hudební či výtvarná díla5. Samotný mýtus 
o Daidalovi je velmi starý, zmínky najdeme už 
u  Homéra. Podoba mýtu, jak ji známe dnes, 
pochází z mytologické příručky z 1. století n. l. 
Dočíst se o  něm můžeme i  v  Ovidiových Pro-
měnách (Zamarovský, 2000, s. 91). Pro účely 
školní výuky jsme hledali české autory, kteří 
svou interpretaci mýtu přenesli do svých literár-
ních děl. K nejznámějším patří Staré řecké báje 
a  pověsti od Eduarda Petišky a  Starověké báje 
a pověsti Rudolfa Mertlíka. Z hlediska věrohod-
nosti a podobnosti s původním mýtem jsme pro 
naše účely zvolili literární text Daidalos a Íkaros 
Rudolfa Mertlíka. V  průběhu prozkoumávání 
zvolené látky učitel vyhodnocuje, zda je tento 
námět vhodný jak z  pohledu zvolené drama-
tické hry, tak z pohledu naplnění očekávaného 
výstupu, výukového cíle či učiva. V  neposled-
ní řadě by měl zvážit, zda je vhodný vzhledem 
k individuálním potřebám žáků ve třídě. Dostá-
váme se tak ke kritériím, která jsou určující pro 
uplatnění metody dramatické hry ve vyučování. 

Splňuje mýtus o Daidalovi kritéria 
dramatické hry? 
Kritériem pro výběr vhodné látky k  uplatnění 
zamýšlené metody dramatické hry se stává ne-
jen výukový cíl a učivo dané kurikulem, které 
by mělo obsahovat předpoklady k  dramatic-
kému zpracování, ale také věk žáků, složení 
skupiny či dramatické kvality zvoleného ma-
teriálu (látky). Ve vztahu ke kurikulu můžeme 
odkázat například na formulaci jednoho z cílů 
vzdělávací oblasti Jazyka jazyková komunikace, 
který hovoří o „individuálním prožívání sloves-
ného uměleckého díla, ke sdílení čtenářských 
zážitků, k rozvíjení pozitivního vztahu k litera-
tuře i  k  dalším druhům umění založeným na 

5	 Mramorový reliéf Daidalos a Íkaros (Donatello), sousoší 
Daidalos a Íkaros (A. Canova), malba Daidalos a Íkaros 
(A. van Dyck a P. I. Sokolov), nástropní malba Let Dai-
dala a  Íkara (Valdštejnský palác), symfonická skladba 
Nový Ikarus (S. Goldbach), symfonická báseň Ikarus 
(K. Böhm), hudba k baletu Íkarův odlet (I. Markevič) aj. 
(Zamarovský, 2000, s. 90–91).
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uměleckém textu a  k  rozvíjení emocionálního 
a  estetického vnímání“ (RVP ZV, 2017, s. 17). 
V  očekávaných výstupech 2. období najdeme 
formulaci: „dramatizuje jednoduchý příběh“ 
(s. 21) nebo na 2. stupni „orientuje se v  tex-
tu a nachází hlavní myšlenku“ (s. 24). V cílech 
vzdělávací oblasti Člověk a  společnost najde-
me požadavek „rozvíjení zájmu o  současnost 
a minulost vlastního národa i jiných kulturních 
společenství, utváření a  upevňování vědomí 
přináležitosti k  evropské kultuře (s. 52) a  jed-
ním z očekávaných výstupů je „demonstruje na 
konkrétních příkladech přínos antické kultury 
a uvede osobnosti antiky důležité pro evropskou 
civilizaci…“ (s. 53). Jako poslední příklad mů-
žeme uvést očekávané výstupy etické výchovy, 
např. „analyzuje etické aspekty různých život-
ních situací“ (s. 118). Na věku žáků je závislá 
nejen volba látky, ale také tématu, který musí 
být žákům blízký a srozumitelný. Na věku žáků 
je také závislá forma zpracování, tedy náročnost 
dramatické hry související s  volbou vhodných 
rolí, situací, konfliktů, způsobů jednání, tedy 
zvolených divadelních prostředků a  postupů. 
Dalším ze zmíněných kritérií je složení skupi-
ny tvořící školní třídu, tj. počet chlapců a dívek, 
počet a  typ dětí, které vyžadují jakoukoliv for-
mu podpory ze strany učitele či asistenta, soci-
ální podmínky širšího prostředí, v  němž hráči 
žijí a  mikrosociální problémy skupiny (vztahy 
uvnitř ní). V  neposlední řadě jsou důležitým 
kritériem volby námětu dramatické kvality ma-
teriálu, který musí nabízet prostor pro jednání 
postav v  dramatických situacích (Machková, 
2007, s. 126–127). Konkrétněji řečeno, aby bylo 
možné látku využít pro dramatickou hru, musí 
splňovat kritérium dějovosti, která je v našem 
případě naplněna již samotným výběrem lite-
rární předlohy antické báje. Dalším kritériem 
vhodnosti látky pro dramatickou hru jsou jed-
nající osoby, kterými jsou v příběhu vynálezce 
Daidalos, syn Íkaros, synovec a vynálezce Talós 
(pozn. v literárním textu R. Mertlíka pojmeno-
ván jako Perdik), krétský král Mínos. Princip 
dramatičnosti je naplněn přítomností drama-
tických situací, jejichž zárodkem je konflikt. 
Postava Daidala řeší v  průběhu příběhu sérii 
vnitřních konfliktů: zabít–nezabít, zůstat–utéct 

z  Athén, zůstat–utéct z  Kréty, které uvádějí 
příběh do pohybu. Zvolená látka je nejen bohatá 
na množství dramatických situací, ale také 
na běžné životní situace, v  nichž se zrcadlí 
charaktery, postoje postav a vztahy mezi nimi. 
Podle Machové (1998, s. 128–129) by literární 
předloha, která má být použita k dramatickému 
zpracování, měla obsahovat životní zkušenosti 
lidí, měla by se v ní zrcadlit lidská morálka, měly 
by se v ní zobrazovat životní hodnoty, které se 
promítnou do hlavní myšlenky díla. Dále by 
měla umožňovat vhled do dějů a situací, měla by 
poskytovat prostor pro vcítění se do lidí (postav), 
jejich charakterů a postojů, usnadňovat člověku 
sebepoznání skrze druhého (postavu), měla by 
nabízet bohatou škálu konfliktů, mezilidských 
vztahů, jednání lidí v konkrétních situacích. 

Možnosti práce učitele s látkou 
dramatické hry aneb Cesty k hledání 
tématu
Kritéria dramatičnosti a divadelnosti jsou důle-
žitá pro vyhodnocení vhodnosti látky. Analýza 
látky pak odkrývá konkrétní motivy vedoucí 
k  tématu. V  knize Vyučování dramatu Norah 
Morganové a  Julie Saxtonové (2001) jsou po-
psány možnosti, jak se lze orientovat ve výchozí 
látce, v našem případě v  látce o Daidalovi. Za-
mýšlená vyučovací hodina je připodobňována 
k  cestě, která vede k  porozumění zvolenému 
materiálu a  tématům, která nabízí. Konkrétní 
plán hodiny pak připomíná mapu zobrazující 
místa, na kterých bychom se měli zastavit, mís-
ta, která jsou nosná, zajímavá, místa, která jsou 
příležitostí k učení. Na mapě může být zobraze-
na cesta hlavní, ale také cesty vedlejší. Všechny 
z nich však vedou k jedinému cíli, kterým se stá-
vá téma. Učitel má jasnou představu o tom, proč 
tuto cestu s žáky podniká a co je jejím smyslem. 
Zmíněné mapy se pro učitele stávají zásobníky 
myšlenek, témat, východisek, činností, rolí, otá-
zek a možností zamýšlené lekce. Na základě zvo-
lené látky si učitel volí takovou techniku, která je 
pro její analýzu nejvhodnější. Pro účely pláno-
vání naší lekce jsme zvolily techniku vytváření 
tematické sítě, vytváření kategorií, bratrstva 
a nezodpovězená otázka (s. 180–188).
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Vytváření tematické sítě neboli vytváření 
myšlenkové mapy je technika, na jejímž počát-
ku je brainstorming. Vytvořením myšlenkové 
mapy (sítě) si učitel třídí myšlenky o  zvolené 
látce, hledá vztahy a  vazby mezi jednotlivými 
motivy a informacemi. 

Vytváření kategorií je technika založená 
na generování nápadů vztahujících se ke kon-
krétním kategoriím např. práce, rodina, strava/
bydlení/oblečení, zákony, volný čas, válka/ne-
přátelství, víra, sny/fantazie, vzdělání/výchova. 
Vzhledem k  látce o Daidalovi, jsme zvolili ka-
tegorie práce, rodina a zákon. Jakmile jsou dílčí 
kategorie naplněny informacemi prozkoumané 
látky, učitel ke každé kategorii formuluje otázku, 
která má podobu úvahy hlavní postavy příběhu. 
Otázka, která nabízí nejvíce možností, se stává 
podnětem pro zobrazovanou situaci/činnost

Zajímavou technikou určenou k prozkoumá-
vání látky a hledání tématu jsou tzv. bratrstva, 
která umožňují nahlédnout pod povrch zku-
šeností postavy či skupiny. Díky této technice 
učitel získává nejen rejstřík situací, v  nichž se 
postava ocitá, ale také možný pohled na téma: 
o čem chce s dětmi hrát. 
Příklad:
•	 Daidalos je malíř, sochař, stavitel, vynálezce, 

uctívaná osoba, oblíbenec Athény, otec Íkara.
•	 Daidalos je ten, který žárlí, ten, který je lstivý, 

ten, který zabíjí, ten, který se pokouší zakrýt 
svůj zločin, ten, který je odhalen, ten, který 
je souzen, ten, který je vyhnán z Athén, ten, 
který je uvězněn na Krétě, ten, který utíká, 
ten, který je potrestán.

V případě naší látky vznikla dvě bratrstva. Jed-
no nabízelo pohled na Daidala jako významnou 
postavu Athén, druhé na člověka, který je pro 
svou slávu schopen spáchat zločin. Vzhledem 
k  dramatickému potenciálu, jsme zvolili bra-
trstvo druhé. 

Podle Morganové a Saxtonové (2001, s. 185–
186) obsahuje každá látka otázky, na které učitel 
nezná odpověď. Formulovat tyto otázky zname-
ná najít to, čím je užitečné se zabývat. K tomu 
slouží technika nazvaná nezodpovězená otáz-
ka.

Příklad
•	 Proč žije Daidalos se svým synem sám? Ko-

lik let je Daidalovi a jeho synovi Íkarovi? Jak 
moc miluje Daidalos svého syna? Proč Dai-
dalos hledá útočiště u  největšího nepřítele 
Athén Kréty? Proč bohyně Athéna nezasáhla 
a nezachránila Íkara před smrtí? Jak vypadá 
život Daidala po smrti syna? 

•	 Z pohledu kritérií kladených na formu a ob-
sah dramatické hry můžeme vyslovit závěr, že 

Obrázek 1. Příklad tematické sítě.
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báje O Daidalovi se jeví jako vhodný materiál 
pro dramatickou hru. 

Téma dramatické hry
Učitel, který pracuje s  metodou dramatické 
hry, potřebuje formulovat její téma proto, aby 
vybral vhodné situace, které se právě k tomuto 
tématu vztahují, ve kterých se dané téma zob-
razuje a  které budou se žáky ve výuce zobra-
zovány. Tradiční pojetí chápe téma jako ideu 
díla, k  níž je zaměřené, která je v  díle znázor-
něna. Téma není záležitost, která by se dala fy-
zikálně určit, ale je to záležitost společenského 
vědomí (tzv. ideologéma). Josef Hrabák ve své 
příručce Poetika definuje téma takto: „Jestliže 
chceme pochopit významovou výstavbu díla 
jako struktury, je nutno najít svorník, který 
všechny jeho významové složky spojuje. To je 
ústřední myšlenka, které se říká téma.“ (Hra-
bák, 1987, 43) S  tématem souvisí motiv, který 
je „nejjednodušší tematický prvek uměleckého 
díla (např. čin některé postavy)“ (Richter, 2003, 
s. 35). Podle Císaře (2009) je to věcná infor-
mace o nějaké skutečnosti. Je to zcela konkrét-
ní faktický údaj. V  díle se některé motivy buď 

v  jisté – ohraničené – části vracejí a  opakují, 
nebo dokonce procházejí celým dílem. Podle 
Tomaševského lze motivy dělit na volné a  vá-
zané, statické a  dynamické. Motivy dynamic-
kými rozumí takové, které mění situaci, vnášejí 
do světa děj, pohyb. Motivy statické prezentují 
stav, povahu, jevovou podobu (prostředí či po-
stavy). (In Haman, 1999, s. 96) Typickými dy-
namickými motivy jsou tak činy, jednání postav 
(Císař, 2009, s. 46–47). Motivy vázané jsou ty, 
které nelze z díla vypustit, chceme-li, aby fabule 
neztratila jasnost a přehlednost. Vázané motivy 
jsou pro něj zároveň hnacím motorem fabule, 
faktorem, jenž mění situaci. 

Motivy dynamické, tedy ty, které uvá-
dějí děj do pohybu (konání postav), jsou 
klíčem k  nalezení tématu příběhu. Vzhledem 
k množství motivů, ať už statických (popisných) 
nebo dynamických, se v příběhu Daidala a Íkara 
ukazuje několik témat. Učitel vybírá to téma, 
které je vzhledem k  cílům, učivu a  zejména 
potřebám žáků nejvhodnější. K výrazným mo-
tivům příběhu patří motiv vynálezů, které jsou 
jak příčinou slávy, tak úpadku Daidala. Dalším 
motivem je motiv smrti synovce a syna Daidala. 
Motiv smrti se tedy v  příběhu opakuje, je po-
čátkem nesnází Daidala a zároveň jeho trestem 

Obrázek 2. Příklad kategorií – Daidalos.
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za čin, který spáchal. Daidalos svým jednáním 
způsobí smrt synovce a zároveň zapříčiní smrt 
syna. Výrazný je také motiv útěku či uvěznění, 
kdy Daidalos utíká před uvězněním z Atén (dle 
předlohy Rudolfa Mertlíka), na Krétě jej však 
později čeká stejný osud. Nakonec utíká i z Kré-
ty. Je tedy stále na útěku. Náhodný není v pří-
běhu ani motiv bohyně Athény, která je nejen 
bohyní umění, ale také spravedlnosti. V příběhu 
se zdá být tento motiv nenápadný, ale v důsled-
ku nás nutí se ptát, proč Athéna nezasáhla při 
pádu Íkara a nezachránila jej, stejně jako Talóa, 
kterého proměnila v koroptev? Dostihla Daida-
la spravedlnost? Výše zmíněné motivy nás tedy 
odkazují na téma: před spravedlivým trestem se 
utéct nedá, jinak řečeno, boží mlýny melou po-
malu. 

Ve třídě…
Na základě zvoleného tématu vybírá učitel pro 
účely dramatické hry z příběhu situace, v nichž 
se téma buď přímo odráží, nebo situace, které 
jsou důležitým mezistupněm k  porozumění 
tématu, pochopení charakterů postav, vztahů 
mezi nimi či získání důležitých informací vzta-
hujících se k  době a  místu, v  němž se příběh 
odehrává. Za účelem naplnění dramatické hry 
jakožto formy a jejího tématu coby obsahu, uvá-
díme několik situací. 

Výslech svědka	
Učitel oznamuje žákům, že dnes k  ránu bylo 
pod athénskou akropolí nalezeno tělo chlapce. 
Vyzývá žáky, aby se rozdělili do týmů vyšetřova-
telů a připravili si otázky k výslechu. Žáci mají 
od svědka, kterého představuje učitel, získat 
co nejvíce informací, např. jaké je dnes datum, 

kdy bylo tělo nalezeno, o  koho se jedná, zda 
byl svědkem někdo spatřen, zda jej svědek zná, 
apod. Výslech učitel ukončuje ve chvíli, kdy se 
žáci dozvídají, že podezřelou osobou je Daida-
los. 

Co se Daidalovi honí hlavou?
V  této činnosti jsou žáci vyzváni, aby se stali 
myšlenkami Daidala po uskutečnění hrůzného 
činu vraždy. Žáci se tak pokouší o vhled do situ-
ace očima Daidala. Ke ztvárnění tohoto okamži-
ku je využita technika alej/ulička, ve které žáci 
stojí ve dvou řadách naproti sobě (tvoří uličku), 
kterou učitel v  roli Daidala pomalu prochází, 
žáci vyslovují nahlas jeho myšlenky, „co se mu 
honí hlavou“. Po této technice následuje reflexe, 
jejímž cílem by mělo být pojmenovat stav, ve 
kterém se Daidalos nachází.

Stavba labyrintu	
Žáci ve skupinách na arch papíru vytvářejí stavbu 
labyrintu, do níž prostřednictvím písemného 
záznamu replik postav a poznámek popisujících 
okolnosti, zobrazují situaci uvěznění Daidala 
a  Íkara. Po této aktivitě následuje reflexe, při 
níž jsou žáci vyzýváni k úvahám nad současnou 
situací postavy. Možností dramatické hry je re-
alizovat reflexe v roli, což právě tato fáze práce 
nabízí. Žáci by mohli v  roli Daidala, potažmo 
i Íkara, reflektovat svou současnou životní situ-
aci na Krétě. Učitel by v reflexi zastával funkci 
toho, kdo se ptá. 

Bohyně Athéna	
Bohyně Athéna má v  příběhu velký význam. 
Je pro postavy velkou autoritou, která má ale 
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zároveň vzhledem k  příběhu Daidala mnohé 
vnitřní konflikty. Je bohyní, která drží ochran-
nou ruku nad umělci, a přirozeně by tedy měla 
Daidala chránit a  být na jeho straně. Ale je 
také bohyní spravedlnosti a neměla by tedy být 
k Daidalovu činu slepá. Daidalos spáchal hrůzný 
skutek, a utekl před trestem. Žáci, v této situaci 
představují bohyni Athénu, která má vyhodno-
tit míru Daidalova provinění a uložit mu trest, 
který je úměrný jeho provinění. Žáci pracující 
ve skupinách nejdříve diskutují nad trestem pro 
Daidala, poté vybraný trest ztvárňují pomocí ži-
vého obrazu (vytvářejí sousoší). 

Zmíněné situace jsou postaveny na činnost-
ním charakteru učení. Žáci se seznamují s  re-
áliemi příběhu, postavami a vztahy mezi nimi. 
Prostřednictvím vlastního jednání ve fiktivních 
situací nahlížejí na svět a  dílčí události očima 
postavy, kterou zobrazují, a  tím se snaží poro-
zumět jejímu chování. Objevují téma, tedy my-
šlenku, která je svorníkem všech zobrazovaných 
situací. Výslech svědka je situací, která žákům 
zprostředkovává úvodní informace o  příběhu, 
uvádí je v děj, seznamuje s hlavní postavou pří-
běhu a  s  jejím činem. Aktivita je díky roli vy-
šetřovatelů přenesena již od začátku na žáky. 
Žáci jsou ti, kdo se zajímají, kdo se ptají, kdo 
diskutují a  přemýšlejí nad získanými informa-
cemi. Učitel se při činnostním učení žáků stává 
jejich průvodcem. Nabízí situace, které vedou 
k  odkrývání tématu, aktivizuje myšlení žáků. 
K tomu zejména slouží technika aleje, díky níž 
žáci mohou nahlédnout do jeho myšlenek, vidět 
svět a  zejména čin, který spáchal, jeho očima. 
Cílem nebylo hodnotit, co se stalo, ale pocho-
pit, proč se to stalo, jaká byla motivace Daidala 
pro spáchání vraždy vlastního synovce. Dai-
dalos v  příběhu báje utíká před spravedlností. 
Nejdříve z Atén, v závěru pak i z Kréty. Motivací 

Daidala pro útěk z Kréty je obvinění a uvěznění 
v labyrintu. Motivace postavy v pochopení pří-
běhu a jeho tématu jsou důležité, proto jsme také 
do lekce zařadili stavbu labyrintu, která nabízí 
jinou formu aktivizace žáků prostřednictvím 
tzv. doplňujících metod dramatické výchovy, 
kdy žáci vytvářejí konkrétní artefakty, které se 
stanou oporou pro ztvárnění zamýšlené situace, 
v  našem případě uvěznění v  labyrintu, a  která 
je klíčová pro rozhodnutí Daidala k  útěku. 
Pojetí spravedlnosti je v  příběhu zobrazeno 
prostřednictvím bohyně Athény. Tuto situaci 
považujeme v příběhu o Daidalovi za klíčovou. 
Žáci v roli Athény, která zná každý krok Daidala 
vyhodnocují, jaký trest si zaslouží. V tuto chví-
li žáci uplatňují schopnost kritického myšlení, 
jejímž výsledkem je zobrazení trestu technikou 
živého obrazu. Aktivizace je tedy podstatou dra-
matické hry, ve které nelze nejednat. 

Závěr 
Záměrem našeho příspěvku bylo najít odpověď 
na otázku, zda dramatická hra nabízí příležitosti 
pro aktivizaci žáků ve výuce a  tzv. aktivní pří-
stup k  učení. S  ohledem ke studiu odborných 
pramenů a  zdrojů k  problematice dramatické 
hry můžeme říci, že dramatická hra je vhod-
ným nástrojem k aktivizaci žáků. Nabízí prostor 
k vlastnímu jednání, myšlení, otevřené diskusi, 
kritickému nahlížení na zobrazované fiktivní 
situace a jimi nesené téma, které je obrazem ži-
vota samého. 
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tvořivé dramatiky, storytellingu a divadla pro děti a mládež, je 
spoluzakladatelkou divadelní improvizační skupiny O.LI.V.Y.

Kontakt: zaneta.simlova@osu.cz
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V  dnešním stále více globalizovaném a  vir-
tuálním světě přicházejí do škol žáci, kteří víc 
než znalosti o  svém bezprostředním okolí 
mají přehled o  světech fiktivních, postavách 
počítačových her či animovaných seriálů. Není 
to však tím, že by jim byla krajina a  příroda 
lhostejná. Jen jim chybí někdo, kdo by jim 
ukázal cestu, jak své bezprostřední okolí pozná-
vat, jak o  něm přemýšlet a  jak mu rozumět. 
V některých případech to mohou být rodiče či 
prarodiče, ale ne všichni mají znalosti, možnosti 
či potřebu učit své děti dívat se kolem sebe. Ani 
je to nikdo neučil, a proto často této dovednosti 
nepřikládají velkou hodnotu. Tu mají přece zna-
lost cizího jazyka, dovednost hry na hudební 
nástroj či možnost vyniknout v určitém odvětví 
sportu, do toho je třeba investovat čas a peníze. 
Na druhé straně pak k nezájmu o bezprostřední 
okolí přispívá přesvědčení, že když v  tom žiji, 
když to vidím každý den, tak to přece znám. Ale 
vidět a  znát ještě neznamená rozumět a  vážit 
si světa, který mě obklopuje. Proč se tedy re-
gionem místa bydliště zabývat? Odpověď si lze 
vypůjčit z publikace Šupky a Hofmanna (1990, 
s. 17): „Uplatnění regionálního principu je moti-
vačním prostředkem, jenž činí učební látku pro 
žáky přitažlivou a  zajímavou, neboť se vychází 
od konkrétních poznatků a zkušeností „mikros-
věta“, který nás obklopuje, a  který je obrazem 
„makrosvěta“.

Potřeba postupně a  systematicky seznamo-
vat žáky se svým nejbližším okolím, brát si jej 
jako vzor a na něm učit žáky chápat základní 
jevy i  souvislosti, není ničím novým, a  tuto 
potřebu lze vyjádřit právě jako regionální 
princip. „Regionálním principem rozumíme 

cílevědomé a  soustavné využívání místní 
krajiny a  všech jejich složek pro výchovně 
vzdělávací činnost na základní nebo střední 
škole.“ (Šupka & Hofmann, 1990, str. 17) Dle 
Hofmanna je regionální princip naplněním di-
daktického principu spojení školy se životem 
v  přírodovědných a  sociálně vědních před-
mětech. Žáci poznávají místní krajinu a  její 
jednotlivé složky – přírodu, život a  práci lidí 
v  proměnách času, ale také dopady činností 
člověka na tuto krajinu – ať již pozitivní či 
negativní. Teprve na základě těchto zkušeností 
mohou porovnávat, hodnotit a  generalizovat. 
Místní krajina nám ukazuje svět v  malém, se 
všemi jeho složitými vztahy a  podmínkami, 
stává se pro nás i modelem pro studium obec-
ných jevů a procesů, využitelných při poznává-
ní jiných krajin a oblastí.

Na využívání regionálního principu myslí 
také Rámcový vzdělávací program pro základní 
vzdělávání, který v  charakteristice vzdělávací 
oblasti Člověk a  jeho svět uvádí: „Podmínkou 
úspěšného vzdělávání v  dané oblasti je vlastní 
prožitek žáků vycházející z  konkrétních nebo 
modelových situací při osvojování potřebných 
dovedností, způsobů jednání a  rozhodování. 
K  tomu významně přispívá i  osobní příklad 
učitelů. Propojení této vzdělávací oblasti s reál-
ným životem a s praktickou zkušeností žáků se 
stává velkou pomocí i ve zvládání nových život-
ních situací i nové role školáka, pomáhá jim při 
nalézání jejich postavení mezi vrstevníky a při 
upevňování pracovních i  režimových návyků.“ 
(RVP ZV, 2016, s. 42)

V následujících odstavcích se objevují slovní 
spojení jako „praktické poznávání místních 

Iva Frýzová

Regionální princip
ve výuce v praxi 1. stupně základní školy
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a  regionálních skutečností“, „na základě prak-
tického poznávání okolní krajiny“, „ve známé 
lokalitě“. Je tedy implikováno, že by se žáci měli, 
pokud je to možné, seznamovat s učivem skrze 
svůj region bydliště. To vše s  cílem vybudovat 
u žáků kladný vztah k místu bydliště, potažmo 
ke své vlasti, což lze chápat v dimenzích vztahu 
k přírodě, krajině, historii, kultuře i lidem.

Regionální princip vs. výuka 
o regionu
V  první řadě je nutné vysvětlit, jaký je rozdíl 
mezi výukou o regionu a výuce založené na re-
gionálním principu. 

Výuka o regionu se zaměřuje na seznámení 
žáků s  daným regionem, tedy s  jeho polohou, 
přírodou, historií i  současností. Získání zna-
lostí o daném regionu se tak stává cílem této 
výuky. Učivo o  regionu je řazeno v  samostat-
ném tematickém bloku, často pouze z pohledu 
jednoho oboru (předmětu), na 1. stupni ne-
jčastěji v  zeměpisné části vlastivědy. Reálie re-
gionu, které si mají žáci osvojit, jsou přítomny 
v průběhu celé vyučovací jednotky, tedy od mo-
tivace v úvodu vyučovací hodiny, expozice učiva 
a v následné fixaci získaných poznatků. 

Oproti výuce o  regionu, výuka založená 
na regionálním principu plní vzdělávací cíle 
vztažené k  různým předmětům/oborům na 1. 
stupni, ale využívá k  tomu reálie daného regi-
onu. Stává se tak prostředkem, nikoli samot-
ným cílem. Reálie z  regionu se tak mohou 
objevovat v  hodinách různých vyučovacích 
předmětů, v rámci různých ročníků a v různých 
fázích vyučovací hodiny. 

Pro oba přístupy ve výuce je společné 
využívání rozmanitých výukových forem, 
především zařazování různých forem terénní 
výuky jako jsou vycházky exkurze, případně 
besedy se zajímavými osobnostmi regionu. Dále 
využívání rozmanitých didaktických pros-
tředků vztažených k  vlastnímu regionu jako 
jsou publikace věnované historii a  pověstem 
obce, mapy místní krajiny, historické a současné 
fotografie místní krajiny a  památek, originál-
ních pracovních listů a  v  neposlední řadě re-
gionálních učebnic. 

Hlavní rozdíl mezi oběma přístupy spočívá 
v časovém zařazení reálií o regionu, kdy výuka 
o  regionu bývá zařazena jako celek a  neres-
pektuje případné návaznosti na učivo dalších 
vzdělávacích oborů. Tak se například může stát, 
že se žáci učí důležitým letopočtům z  historie 
obce dříve, než zvládnou obor čísel do tisíce 
v matematice, dozvídají se o barokním kostele 
dříve, než porozumí samotnému pojmu baro-
ko apod. Pokud by se chtěl učitel vyhnout všem 
dosud neprobraným pojmům a  dovednostem, 
došlo by k výraznému vyprázdnění obsahu vý-
uky. Naopak při zachování těchto pojmů a do-
vedností se výuka o  regionu stává pro některé 
žáky pouze formální, protože operují s  pojmy 
bez obsahu. Žáci tak sice získávají „kompletní 
balíček“ informací o regionu, ale tyto informace 
zůstávají izolovány od dalšího učiva.

Těmto problémům předchází přístup ozna-
čovaný jako výuka založená na regionálním 
principu, kdy jsou žákům v  průběhu roku 
nabízeny informace o  regionu v  souvislosti 
s  probíranou látkou. Tedy k  nácviku orientace 
v plánu či v mapě je využit plán/mapa daného 
regionu, ke jménu českého panovníka se přidá 
zmínka o darovací listině, kterou tento panovník 
přidělil území obce svému leníkovi, učivo o prv-
ní světové válce se doplní návštěvou pomníku 
padlých, v geologické mapě regionu si žáci vy-
hledají horniny vyskytující se na území regionu 
apod. Regionální princip lze však využít také 
v dalších předmětech, v rámci českého jazyka si 
žáci mohou přečíst místní pověsti, ve výtvarné 
výchově malovat místní krajinu, v  hudební 
výchově se naučit lidovou píseň v  typickém 
nářečí apod. Nejen že žáci díky postupnému za-
řazování reálií rozumějí jejich obsahu, ale často 
právě díky konkrétnímu, v mnoha případech až 
hmatatelnému důkazu zkoumaného jevu, spoje-
nému s bezprostředním životem žáka, dochází 
k pochopení probíraných pojmů a souvislostí. 

Využívání jednoho přístupu ve výuce však 
nevylučuje možnosti využívání přístupu dru-
hého, při vhodné provázanosti a  návaznosti 
vzdělávacích cílů se vzájemně oba přístupy po-
silují, tedy žáci získají určitý základ a povědomí 
o  regionu školy či bydliště, např. ve III. roční-
ku, přičemž se k  regionu opakovaně vracejí 
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v následujících ročnících a postupně své znalos-
ti rozšiřují a prohlubují.

Stanovení regionu školy/místa 
bydliště
Region, to je „tady u  nás“. Otázkou je, jak 
definovat „tady u nás“ z pohledu žáka 1. stupně 
základní školy. Dle publikace Regionální učeb-
nice (Zouharová, 2012, s. 35) je „region školy 
území, které má výukovou hodnotu, je pro ped-
agogy a žáky z různých hledisek pozoruhodné, 
přínosné.“ Podle této autorky je velikost regionu 
dána osobní dostupností, citovým dosahem, 
pomyslnou dohledností a současně konzistent-
ností sledovaného jevu. Na základě výzkumu 
a  zkušeností z  výuky zaměřené na aplikaci re-
gionálního principu na 1. stupni ZŠ (Frýzová & 
Gorčíková, 2016) nelze než s tímto vymezením 
souhlasit, a snad jej jen blíže specifikovat:

•	 Osobní dostupností lze chápat prostor, 
kde se žáci sami, případně s  rodiči, běžně 
pohybují. Toto prostředí je jim známé, 
a proto lze ve výuce předpokládat zkušenost 
spojenou s  tímto prostorem (je tam les, 
pole, rušná silnice, …). Při využívání forem 
terénní výuky pak lze dané místo navštívit 
bez zvýšených časových či finančních 
nákladů. 

•	 Citovým dosahem je míněno, že sám žák 
chápe tento prostor jako domov. Má zde své 
rodiče, kamarády, cítí se zde dobře a  bez-
pečně. 

•	 Pokud vyšplháme na nejvyšší bod naší obce, 
ať už je to kopec, kostelní věž či jiná výšková 
budova, a rozhlédneme se, přirozenou hran-
ici našeho regionu tvoří obzor. V  rámci to-
hoto prostoru vidíme objekty reálně, ale také 
pomyslně místa, která nejsou v danou chvíli 
vidět očima. Např. památník obětem válek 
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v místním parku, letní útočiště netopýrů na 
půdě staré školy apod.

•	 Konzistentnost sledovaného jevu pak lze 
chápat tak, že začleníme i  místa relativně 
vzdálená, pokud se váží k pozorovanému jevu 
(např. celou oblast, kde probíhala významná 
bitva, byť část území pokračuje za kopcem), 
nebo naopak bližší místa vyloučíme, protože 
již se sledovaným jevem nesouvisí. 

Hranice regionu se tedy pružně mění v  závis-
losti na věku žáků, na konkrétním tématu, ale 
také na dostupnosti informací o daném území.

V případě velmi malých obcí a měst (zhruba 
do 10  000 obyvatel) tedy jako region školy 
chápeme obec/město samotné, případně se 
spádovými obcemi. Využívání regionálního 
principu v  malých obcích a  městech má své 
nesporné výhody. Prostor s menším rozsahem, 
bývá konzistentní z  hlediska sledovaných re-
gionálních prvků, tedy geologické charakter-
istiky a přírodních poměrů. Oblast je většinou 
přehledná, jednotlivé jevy či objekty se zbytečně 
neopakují (jedna škola, jeden park, jeden ryb-
ník, …). Nevýhodou pak může být, že jsou hůře 
dostupné informace o relativně malé a specifické 
lokalitě, a  současně zde mohou některé prvky 
absentovat (např. maloplošné chráněné území, 
památný strom, …).

U  obcí velkých, jako je např. Brno, pak 
volíme jako region školy pouze městskou část, 
nebo dokonce pouze část místní, ve které se 
nachází škola. Při pokusech zvládnout větší 
území dochází k povrchnosti, případně k infor-
mačnímu zahlcení. Výhodou je pak dostupnost 
informací o  podobně velkém a  významném 
území, v mnoha případech mohou být k dispo-
zici již hotové metodické materiály, neboť jejich 
široká využitelnost vybízí k  jejich tvorbě (ko-
merční i  nekomerční) a  k  vzájemnému sdílení 
učiteli.

Jako nejproblematičtější se při vymezení re-
gionu ukázaly středně velké obce (zhruba do 
50  000 obyvatel), neboť pro rozličné jevy bylo 
nutné měnit rozsah vymezeného území. Středně 
velká obec je obyvateli chápána jako jednotný 
celek, mívá však poměrně mnoho spádových 

obcí (především na úrovni 2. stupně ZŠ) a jed-
notlivé prvky či jevy se zde mohou vyskytovat 
násobně. Pro potřeby výuky na prvním stupni 
tak vymezení regionu osciluje mezi místní částí 
a obcí jako celkem. Dostupnost informací o re-
gionu středně velkých obcí bývá dobrá, často 
však chybí metodické materiály k využívání re-
gionálních prvků ve výuce, případně jsou dos-
tupné pouze v rámci konkrétní školy.

Učební úlohy využívající regionální 
princip
V  první řadě je důležité si uvědomit, že re-
gionální princip není totožný s výukou o regi-
onu, přestože se s ní částečně překrývá. Podsta-
tou výuky založené na regionálním principu je, 
že pro vyvození určitých pravidel, zákonitostí, 
pojmů, pro nácvik nejrůznějších dovedností, 
ale především pro pochopení vzájemných 
vztahů využíváme reálie daného regionu. 
Naopak primárním cílem výuky založené na 
regionálním principu není zapamatování fak-
tografie o daném regionu, i když k tomu více či 
méně během takto koncipované výuky dochází. 
Region a  jeho reálie jsou zde prostředkem, 
nikoliv cílem samotným. Z  této teze vyplývá, 
že výuka o  regionu není přenositelná na jiný 
region, ale výuku založenou na regionálním 
principu lze praktikovat kdekoliv, a typy jednot-
livých učebních úloh mohou být, dle podmínek 
daného místa, využity učiteli napříč Českou re-
publikou. 

Pro vlastní využití reálií regionu do výuky je 
potřeba znát potenciál svého regionu a v tomto 
potenciálu umět vybrat a použít právě ty reálie, 
které souvisejí s probíranými tématy a výukov-
ými cíli. Tyto reálie, Povolným (1968) označo-
vané jako regionální prvky, mohou nabývat po-
doby samotných přírodnin, krajinných prvků, 
významných staveb, zprostředkujících materi-
álů jako jsou mapy, historické i  současné foto-
grafie, odborné či populárně naučné publikace, 
letáky a brožury z informačních center, ale také 
nehmotné kulturní dědictví, jako jsou míst-
ní zvyky či nářečí. Tyto reálie z  regionu učitel 
(po případné úpravě) využívá coby didaktické 
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prostředky a  v  souladu se vzdělávacími cíli 
transformuje do podoby učebních úloh, tedy 
sekvence kroků umožňujících žákům aktivně 
pracovat s  obsahem učiva s  cílem pochopení 
předkládaných pojmů či zvládnutí určité do-
vednosti. Využívání reálií z  regionu tento pro-
ces žákům usnadňuje, neboť část informací 
potřebných k provádění myšlenkových operací 
již zvládají. Například určování světových 
stran v mapě s využitím turistické mapy místní 
krajiny je pro žáky snazší než stejná operace 
s mapou Sídel ČR, neboť názvy obcí žáci znají, 
nemají problém s  jejich přečtením a  současně 
mají konkrétní představu těchto míst (jezdí tam 
nakupovat, bydlí tam babička apod.) Oproti 
tomu nic neříkající názvy měst, které většina tří-
dy nikdy neslyšela, natož navštívila, staví žákům 
první překážku ještě dříve, než se žáci dostanou 
k samotnému určování světových stran. Jakmi-
le však tuto operaci zvládnou, dalším logickým 
krokem je využití této dovednosti při orientaci 
na mapě území, které jim již není tak blízké.

Výše popsaný příklad uvádí optimální situ-
aci, kdy je region využit v  nácviku určité do-
vednosti, případně k vyvození nových pojmů či 
zákonitostí. Je však čistě v  kompetenci učitele, 
jaký typ učebních úloh zvolí, zda žákům „reali-
tu“ přinese do třídy nebo za ní vyrazí do terénu, 
ale také ve které fázi vyučovací hodiny regionál-
ní princip využije. Může se jednat o:
•	 motivaci pro téma, kdy představí žákům 

nějaký problém vycházející z  místních re-
álií. Např. ukáže žákům fotografii místní-
ho památného stromu včetně informační 
tabulky s  malým státním znakem. Může 
začít diskusí, kde se tento strom nachází, 
proč má ceduli, co cedule znamená, zda již 
někdy viděli také jiné cedule a  kde. Takto 
postupně přejde na téma územní ochrany 
přírody. Využití reálií regionu (fotografií, 
textů, přinesených přírodnin) pro motivaci 
je jednou z nejsnazších cest, neboť tyto reálie 
slouží pouze ke vzbuzení zájmu a  pozor-
nosti žáků a pro další výuku nejsou nezbytně 
nutné. 

•	 fixaci a  aplikaci pojmů a  poznatků 
získaných v předchozí výuce. Využití pojmů 

a  dovedností z  expoziční fáze vyučovací 
hodiny v  kontextu regionu školy má 
nespornou výhodu v  tom, že nedochází 
k pouhé fixaci vědomostí, ale jsou pro žáka 
důkazem, že naučené pojmy či dovednosti je 
možné využít k popisu krajiny či přírody, ve 
které se běžně pohybuje. Vlastní výuka tak 
nabývá pro žáky smysluplnosti. Nevýhodou 
je, že ne vždy je možné všechny pojmy či 
dovednosti využít, spíše se jedná o jejich dílčí 
část. Příkladem tohoto použití je například 
dohledávání příkladů maloplošných 
chráněných území v  obci a  bezprostředním 
okolí a jejich přiřazování k jednotlivým kat-
egoriím (přírodní památka, přírodní rez-
ervace), vyhledávání vrcholů v  okolí obce 
a zápis zjištěné nadmořské výšky ve správné 
hodnotě a tvaru (např. 350 m n.m.), seřazení 
jednotlivých vrcholů dle nadmořské výšky 
apod. 

•	 vyvození probírané problematiky, kdy je 
regionální specifikum použito jako mode-
lový problém, díky kterému žáci získávají 
fakta, která dále analyzují a na jejichž základě 
vyvozují vlastní závěry. Tyto vlastní závěry 
pak mohou porovnat s  již formulovanými 
„pravdami“, které jim předkládají učebnice 
či encyklopedie. Učební úlohy založené na 
tomto induktivním přístupu vyžadují od 
učitele hluboký vhled do probírané problem-
atiky, neboť vybraný příklad i použitý postup 
učební úlohy musí být natolik jednoznačný, 
aby nedošlo k  případným miskonceptům 
či nepochopení učiva. Příkladem takové 
učební úlohy může být předložení textu 
o  chráněném živočichovi. V  prvním kroku 
si žáci text přečtou a přiřazují k jednotlivým 
odstavcům textu příslušné fotografie ilustru-
jící vzhled živočicha, potravu živočicha, péči 
o  mláďata. Následuje diskuse o  životních 
potřebách živočicha, příčinách ohrožení 
a  možných opatřeních na jeho záchranu, 
které žáci mohou vyvodit z textu. V posled-
ním kroku pak dochází k  zobecnění závěrů 
o  příčinách ohrožení některých živočichů 
a  o  záchranných opatřeních uplatňovaných 
na území ČR. 
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Využívání regionálního principu 
z pohledu žáka
Jak již bylo zmíněno, využívání učebních úloh 
založených na regionálním principu, zařaze-
ných v  libovolné fázi vyučovacího procesu, 
má pro žáky silně motivační charakter, neboť 
jejich okolí je přirozeně zajímá. Jak již zmiňu-
je v úvodu citovaná dvojice Šupka a Hofmann 
(1991), práce na úlohách založených na regio-
nálním principu je pro žáky velmi motivující, 
neboť se týká jejich bezprostředního okolí, tedy 
něčeho hmatatelného a  dobře uchopitelného. 
Žák vidí možné využití nabytých poznatků, což 
dává jeho učení smysl. Motivace vnější tak často 
přechází do motivace vnitřní. 

Při využívání reálií, byť ne přímo v  terénu, 
přiřazuje žák pojmy k  reálným objektům či 
vztahům mezi nimi, čímž jsou minimalizovány 
rozdíly ve výsledných subjektivních před-
stavách žáků daných pojmů. Protože žák do 
jisté míry „zná“ svůj region, jednotlivé objekty 
či jevy „vidí“ v kontextu, ve kterém se odehrá-
vají. Díky tomu se žák učí hledat souvislosti ve 
„svém malém světě“, který je jeho poznávání 
přístupný a  ve kterém se učí hledat vzájemné 
logické vztahy. Díky znalosti místních poměrů 
dochází k  pochopení souvislostí na jednom 
konkrétním případu, následně pak dochází 
k  zobecnění pro případy ostatní. Region žáka 
se tak stává tím nejzajímavějším učebním pros-
tředím, ke kterému se může opakovaně vracet, 
a  to nejen v  souvislosti s probraným tématem, 
a v rámci jednoho vyučovacího předmětu, pro 
vyvození dalšího pojmu či jevu, ale také napříč 
různými předměty. Díky tomu dochází, byť ne 
hned od začátku vědomě, k  pochopení prová-
zanosti proměn přírody a krajiny díky působení 
člověka. 

Při procesu učení, a ve výuce založené na re-
gionálním principu zvláště, by měl být aktivní 
především žák, který je nucen hledat souvislosti 

a přemýšlet v souvislostech, a to o problémech, 
ke kterým získává relevantní informace a které 
jsou dostupné jeho úrovni myšlení. Tím jsou 
rozvíjeny především kognitivní dovednosti 
žáka. Díky vhodné motivaci a  aktivitě žáků 
během práce na jednotlivých učebních úlohách 
dochází nejen k  zapamatování učiva, ale pře-
devším k  jeho pochopení. Tato skutečnost ve 
svém důsledku připívá k  ukládání klíčového 
učiva do dlouhodobé paměti a  umožňuje 
následné vybavování a  používání těchto infor-
mací. 

V neposlední řadě pak výuka založená na re-
gionálním principu přispívá ke změně postojů 
žáků k  regionu svého bydliště, ať již k  jeho 
historii, kultuře, přírodě či krajině. K této změně 
postojů však nedochází díky databázi informací 
o  regionu, které žák uložil do své paměti, ale 
díky procesu jejich získávání, postupnému 
odhalování, hledání vztahů a  souvislostí. 
Významně napomáhá, pokud žáci mají možnost 
během procesu učení spolupracovat a s výsledky 
svého učení se „pochlubit“ ostatním. Je dobré 
si uvědomit, že region je téma zajímavé také 
pro ostatní obyvatele regionu. Proč tedy této 
příležitosti nevyužít pro seznámení veřejnosti 
s činností ve škole. Toto propojení může jít ještě 
dále, jako je tomu v případě místně zakotveného 
učení, tedy specifické formy projektové výuky, 
která se dostala do povědomí pedagogů díky 
publikaci Učíme se dobře rozhodovat pro bu-
doucnost (Hušková, 2010), jehož podstatou je 
společné řešení místního environmentálního 
problému za součinnosti žáků dané školy 
a místních občanů, případně místních institucí. 

K  určité shodě s  výše uvedenými závěry 
dochází také Zouharová, která v  publikaci Re-
gionální učebnice (2012, s. 38) uvádí jako přínos 
regionální učebnice pro žáky, že motivuje 
k  poznávání rodného kraje, zprostředkovává 
kontakt s  realitou a  navrací žáky ke kořenům, 
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seznamuje nové žáky s místními specifiky, vede 
k  budování vztahu k  regionu a  k  aktivnímu 
přístupu k regionu, přispívá k udržení mladých 
lidí v  regionu. Je však nutno podotknout, že 
tyto cíle neplní učebnice sama, neboť ta je jen 
prostředkem v  rukou učitele. Důležitý je jeho 
aktivní postoj k  využívání regionálního prin-
cipu ve výuce.

Využívání regionálního principu 
z pohledu učitele
Žádný učitel není a  nemůže být hned po 
absolvování pedagogické fakulty odborníkem 
na využívání regionálního principu ve výuce. 
Pokud je však dostatečně vnímavý, může do této 
role postupně „prorůst“ tak, jak jej ovlivňuje 
region, který se stal místem jeho působiště. 
Na osobnost učitele a  jeho dovednosti má re-
gionální princip vliv hned v několika směrech. 

Hledáním informací o  regionu učitel 
nezískává jen vlastní informace o  regionu, ale 
učí se pracovat z  nejrozmanitějšími infor-
mačními zdroji, posuzovat jejich pravdivost 
a  relevanci pro dané téma, seznamuje se za-
jímavými lidmi z  regionu. Nepřebírá jen ho-
tové definice a  příklady z  učebnic, ale mno-
hem více přemýšlí o  obsahu vzdělávaní svých 
žáků. Při přípravě originálních učebních úloh 
více přemýšlí o  jejich cílech, formulaci zadání, 
promýšlení jednotlivých kroků/operací, více 
si všímá žáků při práci. Na základě opakované 
reflexe vlastního pedagogického působení 
zlepšuje své didaktické dovednosti. 

Větší autonomie při pedagogické práci vede 
k uvědomění si svých schopností a dovedností, 
tedy k  vlastnímu sebehodnocení. Zařazování 
učebních úloh založených na regionálním 
principu (snad díky své nízké míře využívání) 
je velmi oceňováno rodiči a  komunitou obce. 
Učitel je vnímán jako ten, kdo „si všímá 

a cenívsvého okolí“ a toto učí také své žáky/stu-
denty. 

K  výuce založené na regionálním principu 
mohou učitelé využít také regionální učebnice, 
které vznikaly a  vznikají z  iniciativy učitelů 
na různých základních školách a  které mo-
hou sloužit jak výuce o  regionu, tak k  výuce 
založené na regionálním principu, v  závislosti 
na jejich použití. Dle Zouharové (2012, s. 39) 
přínos regionálních učebnic pro učitele mimo 
jiné spočívá v  pomoci učitelům zorientovat 
se v  problematice regionu, poskytuje infor-
mace o regionu v jednom kompletu, poskytuje 
náměty do výuky a umožňuje aplikaci učiva na 
místní podmínky. 

Závěrem k výuce založené na 
regionálním principu
Každý region je specifický a  jedinečný, každý 
region poskytuje jiný potenciál pro výuku. 
Využívání regionálního principu ve výuce by 
tedy nemělo být dogma, ale příležitost pro 
žáky i  učitele, jak k  výuce přistupovat jiným 
způsobem. Reálie regionu slouží jako fakta, 
která mohou žáci shromažďovat, analyzovat 
a  hodnotit, následně pak formulovat a  prez-
entovat vlastní závěry. Výuka založená na 
regionálním principu primárně neslouží jako 
zdroj informací k zapamatování, ale příležitost 
k procvičování kognitivních dovedností. 

Základem výuky využívající regionální prin-
cip je nejen učitelova dobrá znalost místních 
poměrů, ale také jeho vztah k danému regionu. 
Nikoho nelze nutit, aby pro svou výuku vytvářel 
a  do výuky pravidelně zařazoval učební úlohy 
založené na regionálním principu. Pro své ne-
sporné výhody lze tento princip ve výuce dopo-
ručovat, nikoliv vynucovat. 

Regionální princip lze využívat na každém 
stupni vzdělávání, s  rostoucí úrovní žáků/
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studentů se zvětšuje region nebo prohlubuje 
probíraná problematika. Region je často jediným 
prvkem v  životě žáka, který se nemění, který 
naopak svou neustálou přítomností upozorňuje 
na pojmy, vztahy, souvislosti a zážitky spojené 
s jejich nabýváním. Výsledkem výuky založené 
na regionálním principu je podobně jako při 
výuce o regionu suma znalostí související s re-
gionem, ale v jiné kvalitě – v oborovém a mezi-
ooborovém propojení. 

Výše uvedené závěry jsem si dovolila formu-
lovat na základě vlastních zkušeností s využívá-
ním regionálního principu ve výuce na 1. stupni 
ZŠ, ale také zkušeností zprostředkovaných díky 
vedení diplomových a závěrečných pracích, za-
měřených na využívání regionálního principu 
ve výuce. Jedná se o oblast, která rozhodně není 
v našem prostředí nová, přesto se jen velmi po-
zvolna prosazuje do povědomí učitelů. Součas-
ně klade mnoho výzkumných otázek, které by 
bylo potřeba zodpovědět oborově didaktickým 
výzkumem. 
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Žijeme v  globalizovaném světě, ve světě infor-
mací a nových technologií, ve kterém se podle 
některých odborníků množství poznatků každé 
dva roky zdvojnásobuje. V současné společnos-
ti hraje hlavní roli internet, dennodenně jsme 
zahlcováni nejrůznějšími informacemi a  veli-
ce často také dezinformacemi, které rozhodují 
o dalším společensko-politickém vývoji. Je zřej-
mé, že dnešní doba vyžaduje nové koncepce vý-
uky, jež by pomohly řešit aktuální otázky, před 
nimiž se ocitáme. Škola by měla žáky učit kritic-
ky myslet, třídit informace, ověřovat je, zpraco-
vávat a pokoušet se v nich orientovat.

Role školy je při formování postojů žáků k in-
formacím z  internetu zásadní. Mnoho z  nich 
se během povinné školní docházky učí poprvé 
pracovat s  počítačem a  většina z  nich si také 
v tomto období zakládá profily na sociálních sí-
tích. Oficiální minimální věk pro založení účtu 
na Googlu, Facebooku nebo Youtube je v České 
republice třináct let, není ale výjimkou, že účty 
mají i mnohem mladší děti. Zkreslené informa-
ce, populistická hesla, a  často i  bezostyšné lži 
se v dnešní době internetu šíří mediálním pro-
storem (včetně sociálních sítí) rychleji než kdy 
předtím. Je velkým úkolem dnešního školství 
pokoušet se již na základních a  středních ško-
lách tomuto fenoménu čelit výchovou žáků k sa-
mostatnému a kritickému myšlení.

Kritické myšlení vychází z  předpokladu, že 
si každý jedinec vytváří své poznání na základě 
vlastní myšlenkové činnosti. Je tedy nutné, aby 
role žáka ve vzdělávacím procesu byla aktivní 
a  učitelé tomuto konceptu přizpůsobili svou 
výuku. Jednou z  metod, jejímž cílem je rozvoj 
samostatného kritického myšlení žáků je i pro-
blem based learning (PBL). V tomto příspěvku 
představíme, jak je možné PBL využít ve slohu 

a ve výuce průřezové mediální výchovy v 9. roč-
níku základní školy. 

Stručná historie vzniku PBL
Delisle (1997, s. 2) uvádí, že PBL vznikala ve 
2. polovině 20. století v Kanadě a v USA. S při-
bývajícími poznatky a rozvojem nových techno-
logií si tehdy někteří školitelé z lékařských obo-
rů začali uvědomovat, že si sice jejich studenti 
jsou schopni zapamatovat informace z předná-
šek, ale neumí své znalosti vhodně aplikovat 
a použít je v jiné klinické situaci. Z počátku se 
jednalo o metodiku využívanou pouze na lékař-
ských fakultách, postupně se ale začala používat 
i v jiných oborech.

Cíle metody PBL
PBL vychází z předpokladu, že je lepší, když jsou 
žáci a studenti schopni uplatnit své znalosti v nové 
situaci, než když jen znají odpovědi na „staré“ 
otázky. Tato metoda je podobná metodám řešení 
problémů (Maňák & Švec, 2003, s. 113‒118), má 
ale některá svá specifika. Mezi hlavní cíle PBL 
patří aktivní zapojení žáků do výuky a rozvoj jejich 
kritického myšlení. Je to metoda, která je založena 
na samostatné práci žáků, kteří spolupracují 
a společně hledají řešení zadaného problému. 

Barell (2011, s. 175‒177) poukazuje na to, že 
lidé odjakživa museli hledat a nacházet nejrůz-
nější řešení problémů. Jako příklad uvádí situaci 
lidí v  pravěku, kteří museli vyřešit, jak chytit, 
zabít, využít a uchovat maso kořisti, která byla 
mnohem větší než oni sami, a  to pouze s  po-
mocí kamenných nástrojů. Dnešní problémy 
vypadají v jistém smyslu složitěji. Stojíme před 
komplexními výzvami, ať už se týkají ochrany 

Hana Brodnicki 

Metoda problem based learning 
a rozvoj kritického myšlení



44  KOMENSKÝ  04 | 142 DO VÝUKY

životního prostředí, stabilizace finančních trhů 
nebo boje proti terorizmu a šíření dezinformací. 
Žáky je třeba o  těchto skutečnostech informo-
vat, ukazovat komplikovanost jejich problema-
tiky a hledat společně řešení; vést je k tomu, aby 
o nich přemýšleli a zaujímali k nim postoj. Pro-
to je důležité využívat takové výukové strategie, 
které to umožňují, a PBL k nim patří.

PBL a termín problém
Metoda PBL nechápe problém jako typický škol-
ní úkol, jehož řešení najdeme v  učebnici. Jde 
o problém, pro jehož označení se užívá anglické 
adjektivum „ill-structured“ nebo „ill-defined“, 
což můžeme přeložit jako „nepřesně strukturo-
vaný“ či „nejasně vymezený“. Jedná se tedy o re-
álný problém, u kterého není zřejmá cesta vedou-
cí k  jeho cíli. Je autentický, komplexní, může se 
i měnit a vyvíjet. Z hlediska výuky je často me-
zipředmětový či mezioborový. Řešení problému 
není jen správné či špatné, odpověď na něj není 
jen jednou z možností „A“, „B“, nebo „C“. 

Jednotlivé fáze PBL z hlediska učitele
Torp a Sage (2002, s. 17) dělí PBL z hlediska uči-
tele na dvě hlavní fáze: problem design a  pro-
blem implementation. První fází je naplánování 
problému (problem design), kdy učitel vybere 
vhodný a přiměřeně obtížný problém, tzn. žáci 
jsou schopni ho vyřešit, ale zároveň nemá jasné 
odpovědi. Učitel při plánování vychází z učeb-
ních plánů a vzdělávacích standardů, bere však 
v potaz i aktuální události a potřeby žáků. 

Druhou fází je pak realizace problému (pro-
blem implementation), při které učitel monito-
ruje samostatnou práci žáků. Vystupuje v  roli 
rádce a  spolupracovníka, který však také není 
vševědoucí. Učí žáky myslet kriticky, získávat 
informace z různých zdrojů, dávat je do souvis-
lostí, analyzovat je. Zároveň pravidelně hodnotí 
průběh učení a dává žákům zpětnou vazbu. 

Příprava učitele na PBL hodinu
Při přípravě na hodinu využívající strategie PBL 
učitel nejprve ověří, zda existují odpovídající, 

vhodné materiály a zdroje, které žáci mohou při 
hledání řešení použít. Může se jednat o knížky 
ve školní knihovně nebo informace na interne-
tu. Žáci ale také mohou hledat informace pro-
střednictvím telefonu (např. volat do různých 
institucí), zjišťovat údaje osobně (např. od od-
borníků, učitelů) apod.

Poté učitel vytvoří pracovní listy a  připraví 
formulář pro sebehodnocení žáků. Dále promy-
slí úvodní motivaci, aby u žáků vzbudil o daný 
problém zájem. Delisle (1997, s. 19) navrhuje 
použít kontrolní seznam (viz tabulka 1), který 
zjednoduší přípravu na hodinu a pomůže zhod-
notit její vhodnost a přiměřenost. Mezi základní 
otázky, které jsou součástí kontrolního seznamu 
patří: 

Už jsem…
•	 vybral vhodný obsah/téma?
•	 zjistil, zda existují dostupné zdroje, které žáci 

mohou použít?
•	 zformuloval problém/úkol, který

•	 se dá vhodným způsobem dále rozvést?
•	 se zakládá na znalostech a  zkušenostech 

žáků?
•	 vychází z učebních osnov?
•	 nemá jasnou strukturu a jednoznačné ře-

šení?
•	 zohledňuje různé učební styly?

•	 vybral motivační aktivitu na úvod hodiny?
•	 vytvořil cílovou/ústřední otázku?
•	 rozhodl, jak budu práci žáků hodnotit?

Jednotlivé fáze PBL z hlediska žáka
V  první fázi se celá třída společně seznamuje 
s  problémem, formuluje a  analyzuje ho. Poro-
zumění problému je přitom nezbytné pro další 
fáze výuky. Žáci navrhují předběžné řešení pro-
blému, identifikují známá fakta, vytváří otázky, 
na které budou hledat odpovědi, tj. stanovují 
své informační potřeby, hypotézy a navrhují tzv. 
akční plán. Vše zapisují do přehledné tabulky 
(viz tabulka 1).

Ve druhé fázi žáci pracují samostatně bez 
učitele, nejlépe ve skupinách. Hledají odpově-
di na své otázky, aplikují nově nabyté znalosti 
a snaží se problém vyřešit. Nakonec dochází ke 
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sdílení poznatků, prezentaci výsledků, k disku-
zi a vyhodnocení celého procesu učení. Žáci se 
vracejí k první fázi, při které si stanovovali své 
informační potřeby, a vyvracejí, či potvrzují své 
počáteční hypotézy. 

Hodnocení žáka
Hodnocení PBL hodiny je z  objektivních dů-
vodů náročnější než hodnocení tradiční výuky. 
Jestliže je cílem aktivní zapojení žáka do hodi-
ny a  rozvoj jeho kritického myšlení, musí být 
hodnocen nejen výsledek práce, ale také cesta 
k onomu výsledku. 

Delisle (1997, s. 36) doporučuje v závěru PBL 
použít formulář pro sebehodnocení žáků (self-
-evaluation form). Žáci mají za úkol se v něm 
oznámkovat (známkou 1–3) podle toho, jak 
přispěli do diskuze, byli schopni identifikovat 
problém, použili informační zdroje, podíleli se 
na vyhledávání nových informací, spolupraco-
vali s ostatními ve skupině, pomohli prezentovat 
zjištěné údaje apod. 

Problematické aspekty PBL
PBL je metoda s  vysokou náročností učeb-
ních úloh vyžadující tvořivé a  kritické myšle-
ní. Předpokládá se, že žáci již budou na určité 
úrovni myšlenkových a  učebních operací, aby 
byli schopni náročné úkoly zvládnout. Je tedy 
na učiteli, aby posoudil, kdy metodu zařadí do 
výuky a  kolik vyučovacích hodin jí bude vě-
novat. Jak uvádí např. Maňák a  Švec (2003, s. 
114), k tomu, aby se u žáků podněcovalo samo-
statné a  tvořivé myšlení, „potřebují zvládnout 
řadu dovedností a  pracovních návyků a  úko-
nů, jako např. vyhledávání, shromažďování, 

třídění a pořádání dat, údajů a  informací, kla-
dení otázek a  tvorbu hypotéz, techniku řešení 
rozporů a problémů atd.“ Je tedy zřejmé, že není 
možné skokově přejít z  tradiční výuky na PBL 
a  nerealisticky očekávat, že vše půjde hladce  
bez komplikací. Žáci se musí nejprve učit vyhle-
dávat jednodušší informace, sdílet své poznatky 
apod. a  teprve posléze mohou začít řešit kom-
plexnější problémy. 

Metoda PBL klade vysoké nároky také na 
samotné učitele. Ti musí najít adekvátní zdroje 
a  materiály pro výuku, připravit vhodné pra-
covní listy, dobře vše dopředu naplánovat a roz-
vrhnout. To jsou jistě obtížné a časově náročné 
úkoly. Učitelé musí navíc zvládnout větší pra-
covní hluk ve třídě, žáky aktivně monitorovat, 
a  nakonec celý proces učení vyhodnotit. Tyto 
požadavky mohou některé učitele od použití 
metody PBL odradit. 

Kde začíná mystifikace aneb metoda 
PBL v 9. ročníku ZŠ
Tento ukázkový blok propojuje výuku slohu 
s průřezovým tématem mediální výchova. Jeho 
hlavním cílem je podnícení kritického uvažo-
vání žáků a zamyšlení se nad existencí a mírou 
dezinformací v médiích. Z důvodu větší časové 
náročnosti metody PBL je blok složen ze dvou 
45minutových vyučovacích jednotek.

Aktivizace žáků na začátku hodiny
Žáci mají během minuty pomocí metody brain-
storming napsat, co je napadá ke slovu Cimrman. 
Po vypršení časového limitu následuje celotřídní 
diskuze, ze které by mělo vzejít klíčové slovo my-
stifikace, které se zapíše na tabuli. Žáci mají za 

Tabulka 1 PBL tabulka

NÁPADY
Co se týká problému  
a jeho řešení?

FAKTA
Co už víme?

PROBLÉM
Co musíme zjistit?

AKČNÍ PLÁN
Co musíme udělat,  
abychom to zjistili?
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úkol najít ve slovníku cizích slov jeho definici.
Učitel se žáků zeptá, jestli si myslí, že je ci-

mrmanovská mystifikace klamáním diváků, po-
sluchačů či čtenářů a zda je to něco negativního 
nebo škodlivého. Z diskuze by mělo vyplynout, 
že v  případě Cimrmana jde o  druh humoru, 
je to hra, na kterou divák dobrovolně a  často 
s chutí přistupuje. 

Učitel dále žákům oznámí, že se všichni spo-
lečně pokusí podívat na jeden aktuální společen-
ský problém, kterým je mystifikace a  dezinfor-
mace v  médiích. V  tomto případě ovšem nejde 
o humor, protože čtenář či posluchač často netuší, 
že je klamán a že nedostává pravdivé informace. 
Učitel žákům přečte titulek falešné zprávy, kte-
rá byla jednou z nejvíce sdílených českých „fake 
news“ v roce 2016: „Pokud je to pravda, nastane 
šok. Rozdělení ČSFR v  roce 1992 je zřejmě ne-
platné!“1, a  upozorní žáky, že tuto dezinformaci 
sdílelo v roce 2016 více než 26 tisíc lidí, přestože 
byla uveřejněna na pochybném webu a  nemě-
la autora. Učitel se může zeptat žáků, jestli něco 
o  článku slyšeli, a  moderovat krátkou diskuzi 
na téma senzačních, poplašných a nepravdivých 
zpráv.

Použití metody PBL
V první PBL fázi učitel napíše na tabuli otázku 
Jak poznám, že to není „FAKE“? Žáci pracují ve 
dvojicích či skupinách. Obdrží PBL tabulku (viz 
výše) ve formátu A4 nebo A3 a  přečtou si její 
záhlaví, tak aby se seznámili s  dalšími kroky, 
které budou v  hodině podnikat. Žáci navrhují 
předběžné řešení problému a do prvního sloup-
ce v PBL tabulce zapisují své nápady. Je pravdě-
podobné, že žáky napadne hledat na internetu, 
učitel by je měl vést k tomu, aby využívali i jiné 
informační zdroje.

Žáci by si měli v této fázi uvědomit, že internet 
je složitý labyrint a vyhledat na něm kvalitní a vě-
rohodné informace je často těžší, než se například 

1	 Více informací k tématu je dostupných např. z WWW: 
<http://interaktivni.rozlas.cz/dezinformace/> nebo 
z WWW: <https://www.novinky.cz/domaci/421796-nej-
sdilenejsi-falesne-zpravy-titanic-byl-pojistovaci-pod-
vod-a-k-rozdeleni-ceskoslovenska-nedoslo.html>.

podívat do encyklopedií a slovníků. Můžeme dát 
žákům konkrétní příklad: po zadání slova „mé-
dia“ vyhledávač Google nabízí cca 150  000  000 
odkazů, z  čehož vyplývá, že i  kdyby žáci strávi-
li každým odkazem jen 1 minutu, trvalo by jim 
několik lidských životů, než by je všechny prošli. 

Ve druhé PBL fázi se žáci zaměří na známá 
fakta, tj. shrnou vše podstatné, co o tématu vědí 
a informace zapíší do druhého sloupce v tabul-
ce. V  této fázi již můžeme diskutovat o  věro-
hodnosti zdrojů: různé noviny, weby, sociální 
sítě, obsahují vedle informací i  dezinformace. 
Někteří lidé (schválně či nevědomky) přeposí-
lají do oběhu falešné zprávy a neověřují si jejich 
pravdivost ani věrohodnost zdroje.

Ve třetí PBL fázi se žáci kriticky zamyslí nad 
tím, co mají vůbec zjistit. Zkusí úkol zformulo-
vat svými vlastními slovy a vyplní třetí sloupec 
tabulky. V této fázi je důležité, aby žáci přišli na 
vhodná klíčová slova, prostřednictvím kterých 
budou hledat odpovědi na své otázky a ověřovat 
jejich věrohodnost.

Ve čtvrté PBL fázi žáci vytvoří tzv. akční plán, 
tj. zamyslí se nad tím, jaké musí podniknout 
praktické kroky k vyřešení úkolu a kudy se na-
opak nevydat. Žáci přemýšlejí nad tím, kde kon-
krétně budou hledat odpovědi na své otázky. Je 
na učiteli, aby vhodnými otázkami žáky navedl 
na správnou stopu a oni začali hledat v předem 
připravených materiálech, jako jsou webové 
stránky odborníků, institucí, škol, seriózních 
médií apod. Učitel může použít otázky typu: 
•	 Které oblasti se náš problém/úkol týká?
•	 Které instituce, školy, vzdělávací programy 

nebo kteří odborníci se této oblasti věnují? 
•	 Na koho byste se mohli v  této věci obrátit? 

A  proč? Pokud to nevíte, zjistěte to. (např. 
knihovna, vyučující mediální výchovy na 
škole, vysokoškolská pracoviště, odborné 
weby, vzdělávací a informační portály apod.) 

•	 Na koho byste se naopak neobrátili? Zdůvod-
něte.

•	 Která média (obecně) by vám k tomuto téma-
tu mohla poskytnout vyvážené a věrohodné 
informace, která naopak ne? Zdůvodněte. 

Po dokončení této fáze by již žáci měli vědět, co 
a kde hledat. Jedna skupina se tedy zkusí podívat 
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na internet a vyhledat články k heslům věrohod-
né zdroje informací kontra dezinformace a  fa-
lešné zprávy („fake news“). Druhá skupina může 
zajít za učitelem IT či jiným odborníkem na ško-
le. Třetí skupina vyhledá kontakt na odborníka  
v oboru (např. z projektu Buď v bezpečí, Zvol si 
info apod.) a zavolá mu.	  

Jednotlivé skupiny/dvojice se po skonče-
ní vyhledávání podělí o  své zkušenosti. Učitel 
nebo jeden z žáků během prezentací a diskuze 
zaznamenává zajímavá zjištění na tabuli, učitel 
může v této fázi informace doplňovat2. Žáci se 
vracejí k první PBL fázi, při které si stanovovali 
své informační potřeby, a vyvracejí, či potvrzu-
jí své počáteční hypotézy. Nakonec ústní nebo 
písemnou formou ohodnotí svou práci a  celý 
proces učení. 

Konec hodiny 
Pomyslnou tečkou může být dopis či e-mail, 
který žáci napíší ve skupinách jednomu z vybra-
ných odborníků. Požádají ho o radu a informa-
ce, které se týkají tématu. Může se jednat o něco, 
co se jim v hodině nepodařilo objasnit, nebo co 
je k  danému  tématu zajímá. Je vhodné, aby se 
jednalo o  autentický dopis, tedy aby se učitel 
s  danou osobou dopředu, nebo dodatečně do-
mluvil a žáci posléze obdrželi reálnou odpověď. 
Na konci hodiny, nebo v  následující hodině, 
jsou dopisy prezentovány a žáci vyberou jeden 
či dva, které budou opravdu zaslány. 

Závěrem
Metoda PBL se snaží žáky vést postupnými kro-
ky k řešení reálných, komplexních na nejedno-
značných problémů. Nutí je kriticky přemýšlet 
o  krocích, které podnikají, a  vyžaduje jejich 

2	 Vhodným zdrojem informací k  tématu může být např. 
článek Jak poznat falešnou zprávu? Devět tipů, jak se 
vyhnout hoaxům a  dezinformacím [online], dostupné 
z  WWW <http://www.rozhlas.cz/zpravy/domaci/_zpra-
va/jak-poznat-falesnou-zpravu-9-tipu-jak-se-vyhnout-
-hoaxum-a-dezinformacim--1674063>, speciál časopisu 
Respekt Dezinformace, vyd. 22. 3. 2017, či publikace Nej-
lepší kniha o fake news, vyd. 11. 1. 2018 v nakl. CPress. 

aktivní zapojení. Je to metoda náročná na čas 
a na přípravu, ale může být výzvou a pozitivním 
impulzem pro učitele i žáky, což je přesně to, co 
české školství v současné době potřebuje. 
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Jméno Pavla Čecha bude těm, kteří se zajímají 
o výtvarné umění a knižní tvorbu, patrně dob-
ře známé. Vedle uznání odborné kritiky1 sklízí 
jeho dílo úspěch i u široké veřejnosti. Dokládá 
to autorova zatím poslední výstava, která se ko-
nala na přelomu roku 2016 a 2017 na Špilber-
ku pod názvem Tajemné příběhy Pavla Čecha 
a  byla hojně navštěvována dospělými i  dětmi. 
Shromáždění obrazů, prostorových instalací, 
knižních a  ilustrátorských děl na jednom mís-
tě tak ukázalo, jak je Čechova tvorba tematicky 
a hodnotově propojená. Následující stať se zabý-
vá nejčastějšími tématy a motivy, z nichž Pavel 
Čech buduje svůj poetický knižní svět.

Pavel Čech se narodil 5. listopadu 1968 
v  Brně, kde žije s  manželkou a  dvěma syny. 
Jako výtvarník je talentovaný samouk, pracovi-
tost a posedlost výtvarnou tvorbou ho přivedly 
k tomu, že je od roku 2004 umělcem ve svobod-
ném povolání. 

Témata tvorby Pavla Čecha
V  Čechově tvorbě si lze povšimnout několika 
opakujících se motivů a  témat. Ať už jde o za-
rostlé zahrady, hvězdnou oblohu, oprýskané 
zdi, klíče, různé hrací strojky nebo indiány. 

1	 Čech získal cenu Muriel za komiks v  letech 2010 (Ta-
jemství ostrova za prkennou ohradou), 2011 (Dědečkové), 
2013 (Velké dobrodružství Pepíka Střechy); Magnesia lite-
ra v roce 2013 (Velké dobrodružství Pepíka Střechy), Zlatá 
stuha v roce 2013 (Velké dobrodružství Pepíka Střechy), 
2014 (Dobrodružství Rychlé Veverky) a 2016 (A).

Čech v rozhovoru s T. Prokůpkem (2004, s. 6) 
pro časopis Aargh! říká: „Všechna moje témata 
se ke mně vlastně neustále vracejí, prorůstají 
navzájem, vynořují se ze zdánlivě nových 
nápadů, mění se naoko do jiných příběhů, ale 
vyprávějí o tom samém.“ Čechův rukopis je pa-
trný nejen charakteristickou výtvarnou strán-
kou, ale také tím, o  čem jeho příběhy pojed-
návají. Čech byl ve svých začátcích inspirován 
různorodými zdroji: Foglarovými Rychlými šípy 
a  jejich dobrodružstvími v  temných uličkách, 
Setonovým přístupem k  přírodě, Trnkovou 
Zahradou, Saudkovou černou linkou a dalšími. 
Nyní vše umně osobitým způsobem zachycu-
je barvami a básnickým jazykem na stránkách 
svých knih či na plátnech obrazů. 

V  rozhovoru pro Českou televizi vzpomí-
ná na své první výtvarné pokusy: „Pořád jsem 
si jenom prohlížel knížky s  těma mejma oblí-
bencema, těch je strašně moc, Trnka a  Burian 
a Saudek a Fischer a samozřejmě klasičtí malíři, 
takže tam pak vznikl nějakej ten koktejl, tako-
vá míchanice, z  čeho vlastně po strašně moc 
letech vyšel tady ten můj styl, kterej je možná 
nějak osobitej, […] jednou jsem maloval jak Ne-
prakta, jednou jako Saudek, jednou jako Burian, 
a  pak nějakým zvláštním pochodem se to tak 
zamíchalo všechno“ (Pilařová, 2011). Právě ti, 
kteří Čecha v počátcích vlastní tvorby ovlivňo-
vali a které četl jako malý chlapec, dali základy 
Čechovu tajemnému fantazijnímu světu. Světu 
se spletitými uličkami, tajemnými zahradami 
a opuštěnými biografy, které nalezneme v  jeho 
autorských knížkách, ilustracích či olejem ma-
lovaných obrazech.

Karolína Vitíková

Knižní svět Pavla Čecha 
Analýza témat a motivů v knižní tvorbě 
Pavla Čecha
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Tímto autorovým světem je pevně dána i vol-
ba hrdinů. V žádné z jeho knih, komiksy nevyjí-
maje, není hlavní postava ženského rodu; stejně 
je tomu u  Jaroslava Foglara. Vezme-li se v po-
taz jakákoliv knížka, vždy tam vystupuje jako 
hlavní hrdina chlapec. Ať už jde o  Florimóna 
(O čertovi), Kluka (O klíči, O mráčkovi), Fran-
tiška (O  zahradě), Jindru s  Pepou a  Toníkem 
(Tajemství ostrova za prkennou ohradou), Pepí-
ka Střechu (Velké dobrodružství Pepíka Střechy), 
Čendu (Dobrodružství pavouka Čendy), dědeč-
ky (Dědečkové), kocoura Alfréda a myšáka Kví-
da (Velká knižní záhada) nebo chlapce s číslem 
21868 (A). U Dědečků se objevuje výjimka, a to 
hrdinové jiného věku než dospívajícího. V krát-
kých příbězích ve Skoro tucet jsou hrdiny chlap-
ci (Mrkev, Dětský koutek), muži (Dopis pro Tebe, 
Vyznání, Kam?) nebo dědečkové (Vynálezce, Os-
trov pokladů, Dárek pro pravnuka). Také čertíka 
Florimóna lze považovat za chlapce. Stejně jako 
Pepík Střecha i příběh O čertovi je o dospívání. 
Proměna Florimóna z  pekelníka na kominíka 
může být jistou alegorií dospívání. Proměna 
z  nevrlého, protivného a  zlostného čerta na 
usměvavého milého kominíka odpovídá pro-
měně chlapce procházejícího pubertou v dospě-
lého vyrovnaného muže.

Čechova volba hrdinů souvisí s  vol-
bou adresáta. Čech knihy píše o  tom, co ho 
bavilo, když mu bylo zhruba třináct let. Proto 
volí i  hrdiny adekvátní tomuto věku, věku 
dospívání, v  jakém byli autorovi oblíbení hr-
dinové, např. Bořík a  jeho kamarádi, Rychlé 
šípy, Yan a Sam nebo Tom Sawyer. A přestože 
jsou hrdiny chlapci, neznamená to, že by Če-
chovy knížky nebyly určené i dívkám. Naopak, 
pro spoustu dívek je četba jeho knih plných 
tajemného dobrodružství stejně vzrušující 
jako pro samotného autora, neboť dívky sice 
v Čechových příbězích nevystupují jako hlav-
ní hrdinky, ale v některých případech jsou zde 
vedlejšími, avšak neméně důležitými postava-
mi. Dívky jsou ty, kvůli kterým hlavní hrdina 
bojuje proti neporazitelnému (Dobrodružství 
pavouka Čendy), kvůli kterým hlavní hrdina 
bojuje se svým strachem (Velké dobrodruž-
ství Pepíka Střechy), kvůli kterým mění svou 
podstatu (O čertovi) a které, jak říká výtvarník 

v jednom rozhovoru, „zásadně mění hrdinům 
životy“ (Kubíčková, 2015). Navíc dnešní doba 
už striktně nerozlišuje hry pro kluky a pro děv-
čata, není neobvyklé, aby si dívky vymýšlely 
hry na indiány, piráty, objevitele či cestovatele 
časem stejně jako kluci. Dnešní dívčí čtenářky 
chápou, že se příběh dotýká i jich a že se mo-
hou stát jeho součástí.

Dalším společným znakem Čechových děl 
je místní i  dobová neurčitost s  jakýmsi archa-
ickým nádechem. Čechovy uličky starých měst 
jsou porůznu seskládány z měst skutečných, až 
na drobné výjimky v  nich reálná zákoutí ne-
najdeme. Ani doba, v níž se Čechovi hrdinové 
pohybují, není blíže specifikována, ve většině 
případů zde nenacházíme konkrétní historický 
kontext. Avšak čtenář pociťuje, že nejde o příbě-
hy ze současnosti; výtvarníkovy postavy nejezdí 
auty, nesledují televizi, nevolají si mobilními 
telefony (kromě jednoho telefonátu na pevnou 
linku, který Čech namaloval do příběhu 
o Pepíkovi Střechovi). Čech své hrdiny naopak 
zařazuje do prostředí, ve kterém se neodráží 
moderní doba, přesto je však aktuální.

Dobrodružné příběhy Čecha a Foglara, dvou 
autorů, jejichž tvorbu dělí skoro sto let, se ode-
hrávají v  obdobném tajemném světě, avšak 
s nepatrným rozdílem, na nějž Čech poukazu-
je: „Foglar byl vlastně velice moderní, popiso-
val záliby, způsoby jednání a problémy tehdejší 
mládeže. […] Současné mládeži se musí fogla-
rovky opravdu zdát velice odlišné od světa, ve 
kterém žijí oni.“ (Kourová, 2011, s. 112) V Če-
chovi tyto „záliby a způsoby jednání“ přetrvávají 
dodnes a ve své tvorbě na ně odkazuje. „Pravda 
je, že mě vždycky fascinovaly příběhy, které se 
odehrály kdysi a  jsou zapadané prachem a  je 
v nich tajemství“ (Adamovič, 2013, s. 46). Svou 
něžnou poetikou pak stírá dojem zastaralosti, 
a naopak příběhy činí pro čtenáře skutečnějšími 
a opravdovějšími. 

Nebyl by to ale Čech, kdyby opět nepřekro-
čil hranice, které pomyslně určují jeho tvorbu. 
Ačkoliv svou prací nostalgicky reflektuje neurči-
tou minulost bez historické souvislosti, poslední 
knížka A je konkrétní narážkou na totalitní re-
žim, konkrétně na stav u nás před rokem 1989 
nebo nyní v Severní Koreji. 
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Pavel Čech klukem
Čechův kluk se vyskytuje v  několika z  jeho 
prvních děl. Dokonce napsal a  ilustroval mezi 
lety 2005 (O mráčkovi) a 2007 (O klíči) knížku 
O  klukovi, která ale nebyla nikdy vydána. Ve 
všech třech knihách, kde kluk vystupuje, jde 
o  stejného chlapce „trnkovského“ typu. Kudr-
naté vlasy, červené krátké kalhoty, hnědé polo-
botky a bílé nebo modře pruhované tričko. Malý 
buclatý kluk s obrovskou fantazií. Kluk, jakým 
nejspíše byl i sám Pavel Čech nebo jakým si my-
slí, že byl. 

Stejného kluka namaloval Čech i  na obraz 
Den, který znamenal pro anděla strážného Pe-
píka Střechy začátek těžkých časů. A  ačkoliv 
jde o Pepíka Střechu, chlapec vypadá jako kluk 
z  příběhů O  klíči nebo O  mráčkovi, a  ne jako 
Pepík Střecha z knížky Velké dobrodružství Pe-
píka Střechy (2012). Znovu se zde ukazuje, jak 
se Čechova malířská a  knižní tvorba prolíná. 
Obraz s  Pepíkem Střechou existoval mnohem 
dříve, než Čech napsal první stránky Velkého 
dobrodružství Pepíka Střechy. Nejen tedy, že 
tato kniha vznikla z obrazu, který se nevešel do 
Dobrodružství pavouka Čendy, ale pro hlavního 
hrdinu si Čech vypůjčil jméno z obrazu nama-
lovaného mnohem dříve.

Někomu by se mohlo zdát, že mnoho Če-
chových hrdinů je samotnému autorovi až ná-
padně podobných, zvláště kluci s kudrnatými 
vlasy. Čech sám říká, že to, co píše, je „koktejl 
toho, co jsem zažil a  co jsem chtěl zažít“ (Pi-
lařová, 2013). Je tedy nasnadě, že se inspiruje 
svým vlastním vzhledem, zároveň však i  tře-
ba vzhledem Trnkových kluků ze Zahrady. 
Čechovi je prý „až trapné“ (Skokan, 2013), jak 
jsou ti kluci všichni do jednoho podobní právě 
jemu. Vždy si říká, že v  dalším příběhu bude 
muset být hrdina alespoň s  pěšinkou. To se 
mu podařilo až v roce 2016, hrdina z příběhu 
s  neobyčejným názvem A, má právě takovou 
pěšinku, o které Čech mluvil. Promítnutí sebe 
sama do postav hlavních hrdinů ve čtenářích 
vyvolává dvojí pocit, jeden může být touto po-
dobností otráven, druhý v ní však pociťuje cosi 
důvěrně známého a lidského. Dětský (a vlastně 
i dospělý) recipient se svým způsobem dostává 

do kontaktu se samotným autorem. Výtvarní-
kovy příběhy se stávají rázem pravdivější, jako 
by skutečně vyprávěly o něčem, co se stalo. 

Pavel Čech a zahrada
Čechova zahrada se objevuje snad v  každé 
z  jeho autorských knih. A  nejen to, dokonce 
i  v  jeho malířské práci nalezneme mnoho 
obrazů s  tématem zarostlé zahrady. Jako by 
O zahradě spolu s Tajemstvím ostrova a Dobro-
družstvím Pepíka Střechy tvořily jakýsi triptych, 
jenž je právě propojen onou zahradou obehna-
nou rozpadající se zdí, do které se může člověk 
dostat pouze starou kovanou brankou. Není to 
však způsobeno cíleně. To, že se propojil svět 
z O zahradě, z Tajemství ostrova a Velkého dob-
rodružství Pepíka Střechy, je náhoda zapříčiněná 
Čechovým mikrosvětem, který má jasně dané 
obrysy. Město, zahrada či bludiště, Čech svůj 
svět maluje stále stejný, jen z jiných úhlů a per-
spektiv. 

Propojení těchto tří světů bývá provázáno 
různými symbolickými předměty, jako jsou sta-
ré zlaté hodinky na řetízku nebo klíče. Je možné, 
že jde stále o tentýž klíč, jehož putování začíná 
kdesi v Arábii. V knize O zahradě starý Franti-
šek kupuje na tržnici v Arábii starý klíč, protože 
jej napadne, že by mohl být od rezavé branky 
bránící vstupu do zahrady. Když zjistí, že do 
zámku branky nepasuje, pohodí jej na chodník 
a  chopí se kamene, aby zámek rozbil. V  knize 
O  klíči malý chlapec cestou do školy nachází 
klíč pohozený na cestě. Klidně může jít o tentýž 
klíč, který tam starý František pohodil. Na konci 
příběhu vypadne klíč chlapci z kapsy a nachází 
jej chlapec jiný. Ten si mohl chodit hrát ke staré 
továrně, kde klíč zapomněl a kde ho později na-
šli Jindra, Toník a František. 

I  hodinky jako tajemný symbol prostupují 
všemi třemi příběhy. Zlaté hodinky leží kousek 
od klíče mezi předměty, které si starý František 
prohlíží na tržnici v Arábii. V Tajemství ostrova 
slouží hodinky k cestování časem, navíc patři-
ly neznámému cizinci, který továrnu postavil 
a kterého Pepík Střecha zmiňuje ve Velkém dob-
rodružství Pepíka Střechy. Zde se hodinky také 
objevují, pomohou Pepíkovi na poslední chvíli, 
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aby nespadl do Bezedné propasti, a  na konci 
příběhu si je vypůjčí Elzevíra, aby vše dala do 
pořádku. Takovýchto prolínání si v  Čechově 
tvorbě může čtenář povšimnout více, avšak ne-
bylo cílem autora knihy spojit. Jde spíše o náho-
du než úmysl (soukromý rozhovor s  autorkou 
textu, 2016).

Příběh z knihy O zahradě, kde babička vyprá-
věla historku o malíři, který maloval stále stej-
nou tvář, až mu jednou z obrazu zmizela a pořád 
se toulá zahradou, naznačuje, že onou zmizelou 
dívkou může být Elzevíra z  knížky o  Pepíkovi 
Střechovi. Ten se totiž při její záchraně dívá 
klíčovou dírkou na obraz, na kterém je ona, ale 
když později vstoupí do pokoje, najde tam jen 
prázdné plátno a  za dveřmi zarostlou zahradu 
zalitou zlatavým světlem. Elzevíru nakonec 
v zahradě najde, je to tedy ona? Ta, o níž se zmi-
ňovala babička malému Františkovi?

Tajemství ostrova za prkennou ohradou a Vel-
ké dobrodružství Pepíka Střechy je propojeno 
temným mlýnským náhonem. V prvně jmeno-
vané knize je mlýnské kolo příčinou Toníkova 
neštěstí, v knize druhé je naopak důvodem za-
čátku Pepíkova dobrodružství.

Čech zahradu maluje v mnoha variacích, ale 
vlastně je stále tatáž. Ať už jde o obraz Zahra-
da nebo Na konci zahrady, kde na rámu cituje 
Michala Ajvaze, nebo Vzpomínka na rajskou 
zahradu či Ve vířících se závojích sněhových 
vloček jsem konečně hleděl na zahradu, kterou 
jsem tolik roků hledal, všude je zarostlá zahrada 
obehnaná zdí někde uvnitř tajemného města. 
Nikdy zahrada není na odlehlém místě. Téměř 
vždy je součástí tmavého a nepřátelského města 
s křivolakými uličkami, vyčnívající do zasněže-
né či šeřící se oblohy jako malý ostrůvek radosti 
a naděje. Stejná atmosféra je cítit i z Čechových 
obrazů majáků. Majáky stojící na kopci, obe-
hnané zdí a kolem nich nekonečný oceán nebo 
nekončící bludiště, jímž se mnohdy může oceán 
zdát.

Vedle zahrady má Čech ještě jeden mikro-
svět, který začleňuje do uliček města nebo i do 
samotné zahrady. Tím je labyrint či bludiště. 
Také jej najdeme nejen na mnoha obrazech, La-
byrint pod zelným trhem, Bludiště, Zrcadlo světa 
nebo Tajný plán města, ale i v mnohé Čechově 

ilustrátorské tvorbě, např. Knížka pro dva, Vel-
ké dobrodružství Pepíka Střechy, Dobrodružství 
Rychlé Veverky či na Čechových ilustracích knih 
jiných autorů, jako je Michal Ajvaz či Angie 
Sageová. V roce 2014 vyšla kniha Václava Cílka, 
Labyrinty světa aneb o  cestách ze zmatků světa 
do ráje srdce. Jedním z výtvarníků, kteří doplnili 
text o labyrintech svými ilustracemi, byl i Pavel 
Čech s obrazem Bludiště pro dva, který je tvořen 
stejnou technikou jako Knížka pro dva. Vrstve-
ní, lepení a přetírání dlaní, obtisky a vystřiho-
vání, se kterým mu pomáhal syn František. Cí-
lek umožnil autorům ilustrací, aby se ke svému 
obrazu a  k  labyrintu jako takovému vyjádřili. 
Čech zde popisuje labyrinty, které jsou součástí 
jeho fantaskního světa: „kamenné stěny vysta-
věné z  žulových balvanů s vytesanými tajnými 
znaky porostlé břečťanem. […] Plné nástrah, 
propadel, slepých chodeb, s kostrami neúspěš-
ných hledačů, kostěné pařáty svírající vyhaslé 
pochodně“ (Cílek, 2014, s. 58). A takovéto jsou 
i obrazy bludišť či labyrintů, které Čech malu-
je. Bludiště obestírající maják či tajemný laby-
rint skrytý v podzemí, na jehož konci čeká další 
dobrodružství.

Pavel Čech a smrt
Téma smrti, a  to dokonce téma smrti dětské, 
a  vyrovnání se s  ní, můžeme najít i  u  dalších 
autorů dětské literatury, např. v knize Bratři Lví 
srdce od Astrid Lindgrenové. V  příběhu Lind-
grenové i v Tajemství ostrova se lze dočíst o smr-
ti a o životě po ní. U Lindgrenové je většina děje 
o životě po smrti bratra, a to v představách na 
smrt nemocného Karla. U  Čecha se objevuje 
náznak toho, že takový život po smrti existuje: 
„Temnota… přichází pomalu, ale nakonec se 
v ní vše ztrácí. …světlo v dálce… A potom…“ 
(Čech, 2013, s. 120 ‒ 122). Dospělý bude tyto 
příběhy číst jinak než dětský čtenář. Stejně jako 
se dítěti zdá konec Bratrů Lví srdce šťastný – 
vždyť jsou přece oba bratři spolu v pohádkové 
zemi – i  Tajemství ostrova končí pro dětského 
recipienta dobře. Jindra Toníka zachránil, vrá-
til se pro něj v čase. A  třeba se z Toníka stane 
onen starý pán ve Velkém dobrodružství Pepíka 
Střechy, převozník Antonín, který se seznamuje 
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s Pepíkem v úplně jiném příběhu. Pro dospělé-
ho je tento Jindrův návrat však pouze metafo-
rický, i když neméně pravdivý. Jindra skočí pro 
Toníka, třebaže to nemá smysl, je přece mrtvý 
desítky let, ale zachránit ho musí, aby měl Jin-
drův život cenu. Správné by totiž bylo, kdyby byl 
pro něj skočil už tehdy, o něco se pokusil, něco 
pro něj udělal. Celý život žil s pocitem, že selhal. 
Proto alespoň jako stařec Toníka „zachránil“. 
Dospělý se nevrací v  čase doslova, pouze ve 
vzpomínkách. 

Se smrtí nebo s jejími různými podobami se 
setkáváme i v dalších Čechových knihách. Ně-
kolikrát se objevuje v Dědečcích. Smrt, na kterou 
se čeká v příběhu Knoflík: starý muž brzy opustí 
svůj domov, jako Žid označen žlutou hvězdou 
bude odvezen do koncentračního tábora. Smrt, 
které se jde s  pokorou vstříc v  příběhu  Ještě 
něco. Ač se zdá, že se stařík smrti bojí a  snaží 
se před ní uprchnout, opak je pravdou. Než s ní 
smířen odejde, musí osvobodit ptáčka, kterého 
má v kleci doma. Teprve pak může pokojně vše 
opustit. 

 Smrt jako dobrodružství je v příběhu Dárek 
pro pravnuka, neboť co jiného čeká na člověka 
po skoku z  okna? Smrt číhá i  v  Dobrodružství 
pavouka Čendy v podobě Ňomury, nebo ve Vel-
kém dobrodružství Pepíka Střechy. Nevyzpytatel-
ná všudypřítomná smrt v knize A. Proti nesmy-
slné smrti hrdinové bojují, se smrtí spravedlivou 
a  očekávanou je hlavní postava smířena. Smrt 
Čechovy knihy provází jako součást každoden-
ního života.

Pavel Čech indiánem
Pavel Čech, indiánským jménem Machimia, což 
znamená Dává mnoho, měl již od dětství rád 
indiány. „Pod vlivem kultovní knihy Dva divo-
ši od Ernesta Thompsona Setona došel výtvar-
ník a  autor mnoha knih Pavel Čech k  závěru, 
že nejlepší život vedou indiáni. To mu bylo asi 
jedenáct.“ (Skokan, 2016). Kreslil si o  indiá-
nech komiksy, hrál si na ně, četl Karla Maye či 
E. T. Setona. Zapojuje je do své malířské, knižní 
(Tajemství ostrova za prkennou ohradou) či ko-
miksové tvorby (Dobrodružství Rychlé Veverky) 
a  jako dospělý muž se stal členem Ligy lesní 

moudrosti2. Jako dítě ve třetí čtvrté třídě se chtěl 
Čech prý důsledně řídit Setonovými pravidly, 
dnes však s realističtějším pohledem dospělého 
podotýká: „[…] to nejcennější na woodcraftu 
pro mě je, že jsou tam lidé, kterých si vážím. 
Že mě někdy zaplavuje pocit štěstí, jaký člověk 
mívá málokdy – když namaluju obraz, tak je to 
úplně jiný pocit, jiný druh štěstí. Tohle je po-
cit hrdosti, možná až pýchy, že jsem se dokázal 
stát součástí toho společenství, že i já jsem tam 
něco platný a něco mu dávám“ (Prokůpek, 2013, 
s. 85).

Indiáni prostupují Čechovou tvorbou stejně 
jako Foglarova poetika. Je patrná v  nenápad-
ných odkazech, ať už se jedná o přímé zobrazení 
hry na indiány, stavění týpí, střílení z luku a po-
malování si obličeje vodovkami (viz Tajemství 
ostrova za prkennou ohradou) nebo ve způso-
bu přirozeného jednání, například když Pepík 
potřebuje osušit navlhlé sirky, schová si je do 
vlasů, které vlhkost vstřebají (Velké dobrodruž-
ství Pepíka Střechy), či když hlavní hrdina umí 
rozdělat oheň pouze pomocí dvou kusů dřeva 
(Dobrodružství Rychlé Veverky). „A setonovský 
indián pro mě zůstal ideálem duchovně orien-
tovaného, statečného, štědrého a moudrého člo-
věka.“ (Prokůpek, 2013, s. 84)

Čech se s přáteli, kteří stejně jako on obdivují 
způsob života někdejších indiánů, zúčastňuje 
několikadenních výletů, kdy spí v týpí nebo pod 
širákem a  s  sebou nemají nic z  vymožeností 
moderní doby. Jediné, co si povolili, je sůl kvůli 
dochucení jídla, které si buď uloví (ryby) nebo 
posbírají (lesní plody, houby). Avšak i  pro sůl 
Čech vyrobil solničku z  kosti a  vyryl do ní 
kresbu indiána, aby byl zachován ráz přírodní 
atmosféry. Někteří si dokonce sami šijí oblečení, 
stejně tak boty, indiánské mokasíny. Obrazy 
maluje Čech olejovými barvami, avšak na 
pláště, týpí a tváře používá přírodní barvy, které 
si sám připravuje z hlinek z kaolinového lomu 

2	 Liga lesní moudrosti je nezávislá samostatná organizace 
sdružující chlapce a dívky, muže a ženy každého věku se 
zájmem o woodcraft, což je výchovné hnutí, které vytyčil 
počátkem 20. století americký spisovatel, malíř, přírodo-
vědec a pedagog Ernest Thompson Seton.
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v  Rudicích. Tam jsou „ložiska žluté a  růžové 
a když se ta žlutá přepálí, je z ní nádherná čer-
vená“ (Skokan, 2016). Čech si takto například 
pokreslil plášť ze zvířecí kůže, kde zobrazil ces-
tu svého života. Použil k tomu dokonce kostěné 
štětce, které si sám vyrobil. 

Myšlenka žít v souladu s přírodou jako indi-
án je Pavlu Čechovi velmi blízká. Seton svojí fi-
lozofií určil ty vlastnosti, které je dobré tříbit pro 
soulad člověka s člověkem a s okolní přírodou. 
Hra na indiány, které se Čech s velkým zaníce-
ním věnoval jako malý chlapec, v něm přetrvala 
až do dospělého věku. Hodnoty vyznávané in-
diány jsou rozpoznatelné v jeho obrazech i jeho 
knihách, snaží se je nenásilně předat v komik-
sových příbězích o  Rychlé Veverce. Tyto etic-
ké ideály, které se příliš neliší od těch, jež byly 
sdělovány Foglarovými příběhy, pak Čech svojí 
prací předává dál jako pomyslnou štafetu.

Shrnutí
Zarostlé zahrady, zšeřelé labyrinty uliček, ta-

jemné ostrovy – to vše jsou prostory pro klu-
kovská dobrodružství a tajemství. Tajemství ne-
zřídka spojené s dospíváním v podobě iniciace, 
kde jsou dívky v roli zasvětitelek či průvodkyň 
do světa dospělých. Čechovou tvorbou prostu-
puje romantická nostalgie, zároveň i nezvratná 
osudovost, kdy další dění příběhu ovlivní jediný 
nepatrný moment. Jsou to každodenní okamži-
ky a lidská rozhodnutí, která mohou změnit celý 
život. A Čechovy knížky jsou samy o sobě oním 
magickým objektem, který dokáže dětského čte-
náře celoživotně ovlivnit. 
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který akceptoval, nebude pro něho dostupný, razantně pro-
hlásil, že půjde pracovat do McDonald´s. Až bude dospělý, 
chce jezdit autobusem. Co máme dělat?

Petra Kucharská

Tomáš propadl v osmém ročníku. Vzhledem k nevhodné-
mu přístupu a chování (neomluvené absence, silný nezájem 
o učení) mu nebude povoleno absolvování devátého roční-
ku. Měl by se tedy jít učit. Jenže když zjistil, že učební obor, 

Jak motivovat pro vzdělávání toho, kdo 
propadne v osmém ročníku základní školy

Opakování osmého ročníku má obecně jen minimální pří-
nos pro vzdělávání žáka. Když už však bylo nutné toto opat-
ření přijmout, bylo třeba zároveň bezpodmínečně a  oka-
mžitě naplánovat podpůrná opatření minimálně prvního 
nebo druhého stupně. Zcela klíčová je docházka do školy 
a motivace chlapce k dalšímu směřování vzdělávání. Pocho-
pitelně přitom záleží i na tom, jestli a jak velkou spolupráci 
lze očekávat od rodiny.

Někteří autoři zastávají názor, že takhle dospělého žáka 
už nemůžeme násilím držet ve školním vzdělávání. Může 
tedy říct, že už se nechce dál vzdělávat. A  my prý máme 
povinnost všechno mu vysvětlit, poukázat na souvislos-
ti, ale pak už by se měl rozhodnout sám. Jde přece o  jeho 
život. Jakkoli uznávám, že je podstatný rozdíl v  psychické 
vyspělosti mezi pěti a patnáctiletým chlapcem, je mi výraz-
ně proti mysli představa, že Tomáš opustí vzdělávací cestu. 
Jeho představy a přání jsou vedeny aktuálním (nebo spíše 
letitým) nezájmem o  vzdělávání, zklamáním, otráveností, 
naštváním, ale určitě si neuvědomuje všechny relevantní 
souvislosti, budoucnost vidí v  horizontu několika měsíců, 
nanejvýš málo nejbližších let. A to si skutečně umím před-
stavit, že bude podávat hamburgery v Mekáči. Vůbec si ne-
myslím, že manuální práce je něco špatného. A bylo by to 
zcela v pořádku, kdyby se pro tuto práci rozhodl jako do-
spělý v další vývojové etapě života. Takhle si kladu otázku, 
co bude dál? Se vzděláním si může přece jen trochu vybírat 
na trhu zaměstnání. Jinak na něho zbydou pomocné ne-
kvalifikované práce. A  kdyby byl dívka, tak uklizení nebo 
mytí nádobí. Přece my dospělí máme za děti zodpovědnost. 
Musíme strpět, že naše rozhodnutí vyvolají někdy odpor. 

Kdybychom od útlého věku vždy akceptovali, co chce dítě, 
budeme mu jednoznačně ubližovat.

Co tedy dělat? Osobně bych v první řadě hleděl zajistit, 
aby chlapec chodil do školy. Jakkoli jde o povinnost rodičů, 
evidentně se jim to nedaří. Můžeme jim domlouvat ve škole, 
na OSPODu, dávat pokuty, patrně to nebude příliš úspěšné. 
Navíc chlapec nemůže být trestán za rodiče. Nepochybuji 
proto o  tom, že mezi podpůrná opatření by patřilo, že ho 
někdo ráno vyzvedne a dovede do školy. Vím, že je to vel-
mi vzdálené od poslání školy, rozhodně to není náplň práce 
učitele, ale soudím, že máme eminentní zájem na vzdělání 
všech dětí. Chlapec patrně ztrácel motivaci po celou dobu 
školní docházky. V běžné látce devítiletky zcela určitě vhod-
né podněty nenajde. Udělal bych mu individuální plán, aby 
studium osmého ročníku zdárně dokončil a nejraději bych 
ho pustil do devítky. Možná bychom pak našli dílčí podněty 
pro výuku v  jeho zájmu o profesi řidiče autobusu. Z  látky 
osmé třídy bych v jednotlivých předmětech vybral příhodná 
témata a domluvil se s ním, že se je naučí. Když zavřu oči 
a vidím ho jezdit v  linkovém autobuse, řeknu si to je bez-
vadné. Nemohu se ovšem vyhnout ani méně příznivé verzi, 
která vyjádří, že jsme ho totálně otrávili a on nic neumí a nic 
nedělá. 

Nevím, jestli je to možné, ale nenamítal bych proti prázd-
ninové brigádě ve zmíněném podniku. Možná by s ním byla 
v září lepší řeč.

PhDr. Václav Mertin
katedra psychologie, Filozofická fakulta UK 
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NAŠE ODPOVĚĎ »
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Do Pedagogické orientace 
(ročník 27, číslo 3 / 2017)

Vít Šťastný

Aktuální pohledy na vzdělávání 
v Rakousku: zpráva ze studijního 
pobytu ve Vídni

Článek pojednává o  situaci ve školách u  na-
šich sousedů, jejichž školský systém se dlouhou 
dobu vyvíjel v jednotě s naším. Autor věnuje po-
zornost systému rakouského školství a popisuje 
jej se znalostí historického vývoje. Uvádí zají-
mavé detaily, které se týkají způsobu hodnocení 
učitelů, popisuje současný systém školské refor-
my, způsoby inkluzivního vzdělávání, vzdělá-
vání v  mnohojazyčném prostředí a  další aktu-
ální problematiku. Tlumočí názory učitelů, se 
kterými se při své návštěvě setkal, a podává živý 
obraz současných dní v  rakouské škole. Kon-
statuje, že v  Rakousku, stejně jako u  nás, stále 
dochází k  brzké selekci a  odchodu části žáků 
na víceletá gymnázia. Tento trend nedokázala 
školská reforma zastavit, ač byl zaveden nový 
typ nižší sekundární školy, která měla zaručit 
kvalitnější výuku. Reforma tak zatím zůstala 
někde v  půli cesty. Navštívil také školy spolku 
Komenský, který od 19. století rozvíjí vzdělávání 
české menšiny ve Vídni. 

Celý text najdete na https://journals.muni.cz/
pedor/article/view/8448/pdf.

Veronika Rodová

Nahlédli jsme

Do Tvořivé dramatiky, časopisu 
o dramatické výchově, literatu-
ře a divadle pro děti a mládež
(ročník XXIX, číslo 83 / 1 / 
2018)

Denisa Tchelidze

Využitie dramatických metód 
v konceptech vyučovania reformo-
vaných pedagógov 30. rokov

Doktorandka oboru Teorie a praxe dramatické 
výchovy na DAMU se ve svém článku (psa-
ném rodnou slovenštinou) věnuje reformním 
snahám českého školství za první republiky 
a  pohlíží na ni prizmatem uměleckého vzdě-
lávání. Popisuje jednotlivé oblasti uměleckých 
činností a metod. Přináší příklady uměleckých 
aktivit v podobě záznamů jednotlivých reform-
ních učitelů: přednes v pojetí Oldřicha Horáka, 
Miloslava Dismana a  Pavla Suly, dramatizaci, 
živé obrazy či loutkové divadlo v pojetí Jaroslava 
Mencla, Josefa Hály, Bohumila Tožičky, Josefa 
Sulíka, Václava Medonose, Lidmily Žofkové, 
Lenky Koláčkové či Karla Žitného. Na základě 
prostudovaných pramenů, které zahrnují do-
bové didaktické texty, učebnice i  časopisecké 
články, dochází k  závěru, že divadelní aktivity, 
zejména přednes a  školní dramatizace tvořily 
významnou složku v tehdejších reformních ško-
lách. Období nacistické okupace a komunismu 
učinilo těmto svobodným uměleckým aktivitám 
konec, proto dnes složitěji navazujeme přetrže-
né nitky kontinuity. Do textu bude od roku 2019 
možné nahlédnout na 

https://www.drama.cz/periodika/td_obsah.
html.
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Kniha Pomalé rodičovství je dílem dánské kul-
turní antropoložky a  předškolní pedagožky 
Helle Heckmannové, která před třiceti lety za-
ložila v  Kodani mateřskou školu Nokken pro 
děti od jednoho roku do sedmi let jako reakci 
na potřebu kvalitní péče o nejmenší děti. Kniha 
přináší přiblížení waldorfské předškolní peda-
gogiky a  současně praktické seznámení s  cho-
dem konkrétní mateřské školy. Skrze barevně 
vykreslenou atmosféru vede čtenáře k pochope-
ní důležitých bodů ve vývoji dítěte i  působení 
na něj v celkovém kontextu (prostředí, pedago-
gický sbor, adaptace, potřeby dítěte, spolupráce 
s rodiči).

Čtenář se setkává s filozofickými myšlenka-
mi zakladatele waldorfské pedagogiky Rudolfa 
Steinera a se základy pedagogiky lesních mateř-
ských škol. V sedmi kapitolách je mu přiblíženo 
několik důležitých témat v práci (výchově, vzdě-
lávání a péči) pedagoga i rodiče, vše je doplně-
no černobílými fotografiemi, které přesto barvi-
tě doplňují obraz mateřské školy a naladění dětí 
i pedagogů.

Nejprve nás autorka vede k pohledu na prá-
ci pedagoga z hlediska práce na sobě: na svém 
naladění, na spolupráci s kolegy a na budování 
respektu k  nim. Následně může pedagog ote-
vřeně a  naladěně přistupovat k  dětem a  rodi-
čům. Nedobré vztahy v  kolektivu jsou jedním 
z  problémů, na které si často stěžují i  studenti 
kombinovaného studia oboru Učitelství pro ma-
teřské školy na Masarykově univerzitě v  Brně. 
„Dětství není vždy růžovoučké a  nekonflikt-
ní. Ve skutečnosti může být dost drsné a  je to 
těžký a náročný proces učení. Proto je důležité, 

aby děti obklopovali dospělí, kteří jim nabídnou 
něco smysluplného. Děti potřebují jasný směr.“ 
(Heckmanová, 2016, s. 90)

Kniha představuje realitu vývoje dítěte v ko-
lektivu a vrůstání do společnosti v kontextu těla, 
duše i ducha. Taktéž ukazuje, že je potřeba, aby 
pedagog a rodič pracovali na rozvoji těchto tří 
složek člověka. Další inspirativní myšlenkou 
je důležitost pohybu dětí, která je zde dána do 
souvislosti s dnešními trendy (časté přesuny au-
tem, malé prostory, sedavé zaměstnání nebo hry 
atd.), a tak se my i děti stáváme málo aktivními. 
Kniha ukazuje, že pobyt v přírodě rozvíjí smy-
sly, chůze podporuje rozvoj pravé i  levé strany 
těla, překonávání různých překážek v přírodě je 
dobré pro trénování rovnováhy. Trend delšího 
pobytu dětí v  přírodě můžeme pozorovat také 
u nás. Pro zajímavost v České republice je osm 
waldorfských mateřských škol a okolo sto čtyři-
ceti lesních zařízení pro předškolní vzdělávání.

Knihu můžeme doporučit pedagogům na 
všech stupních vzdělávání, protože důležitost 
sdílení a respektu v kolektivu, společného smě-
řování, přijetí dítěte a potřeba vnímat jeho kva-
lity i  otevřenou budoucnost se prolíná všemi 
stupni. Také rodiče zde najdou inspiraci pro do-
mácí život a pro spolupráci se vzdělávacími in-
stitucemi. Knihu ocení všichni, kterým se nelíbí 
zběsilé tempo dnešní doby a hledají konkrétní 
body, které by mohli změnit, a v důsledku toho 
zpomalit a dopřát si prostor, kde mohou dýchat 
a růst.

Mgr. et Mgr. Lucie Grůzová, Ph.D., katedra 
primární pedagogiky Pedagogické fakulty MU

Pedagogové, je možné zpomalit?
Heckmannová, H. (2016). Pomalé rodičovství.  
Praha: DharmaGaia.
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Víte, co je kosmatice?

Většina z nás se určitě shodne v tom, že jaro patří k nejkrás-
nějším ročním obdobím. Příroda se probouzí z  dlouhého 
spánku, louky a  stromy se začnou zelenat, objeví se první 
květy… Se zvyšující se teplotou a  vlivem jarních deštíků 
zeleně a  květů, které nejenže krásně vypadají, ale mnohé 
z  nich i  krásně voní, postupně přibývá. Člověka to prostě 
táhne ven, do přírody. Při jedné z procházek mi přítel polo-
žil otázku: „A co bys říkala kosmaticím?“ Musím se přiznat, 
že mě otázka poněkud zaskočila, protože jsem vůbec nevě-
děla, o  čem mluví. Slovo mě však natolik zaujalo, že jsem 
začala po jeho původu a významu pátrat. A co jsem zjistila?

Cituji ze Slovníku spisovného jazyka českého: kosmati-
ce, – e ž. (kuch.) smažené květenství černého bezu. Na původ 
tohoto slova však existují dva názory. Podle jednoho souvisí 
s přídavným jménem kosmatý, tj. rozcuchaný, hustý, huňatý, 
chlupatý. Je to zřejmě proto, že květ černého bezu hustý je 
a  skutečně vypadá, jako by byl rozcuchaný. Podle Václava 
Machka však kosmatice s  významem slova kosmatý vůbec 
nesouvisí. Etymolog vychází z  toho, že kosmatice se říkalo 
nejen smaženému květu černého bezu, ale i dalším jídlům, 
která nijak „rozcuchaná“ nebyla, ale spojoval je způsob pří-
pravy – byla to jídla „osmažovaná“. Proto hledá souvislost 
tohoto slova se slovy smouditi, cmuditi a doporučuje vychá-
zet z kocmudice. Domnívá se, že by slovo mohlo být příbuzné 
s kucmochem, což je jídlo z brambor, které se rovněž „cmudí“. 
Machek také uvádí poněkud širší význam námi zkoumaného 
slova: kosmatice: za stara svitek s bezovým květem; lívance, 
do nichž přidány květy černého bezu; květenství černého 
bezu obalované řídkým těstem a osmažené, nebo i obdobné 
jídlo, kde do vajec přidány rozsekané kopřivy.

Pokud jste toto všechno stejně jako já nevěděli, nevě-
šejte hlavu. Autoři Českého jazykového atlasu 2 uvádějí, že 
slovo kosmatice se na našem území objevuje jen ojediněle, 
a to především v jihočeském a středočeském nářečí. Nic to 
ale nemění na skutečnosti, že smažené kosmatice jsou vyni-
kající pochoutkou a všem ji doporučuji (recepty najdete na 
internetu). Tak dobrou chuť!

PaedDr. Květoslava Klímová, Ph.D. 
katedra českého jazyka a literatury 

Pedagogická fakulta MU

Jazyková poradna
Have a good trip!

Blíží se prázdniny, doba, kdy hodně cestujeme, a proto jsme 
do dnešní jazykové poradny zařadily slova spojená právě 
s cestováním. Nejobecnějším výrazem je travel; má význam 
cestování, cesta, cesty, a  nevztahuje se ke konkrétní situa-
ci: My job involves a lot of travel. We hope to visit Japan on 
our travels. I met a lot of interesting people on my travels. Na 
našich cestách můžeme potřebovat travel alarm clock, travel 
iron a rozhodně také travel documents. 

Jako sloveso použijeme to travel v  následujících spo-
jeních: to travel abroad, to travel the world, to travel round 
Europe, to travel round the Czech Republic a  poetické to 
travel the seven seas. 

Journey znamená konkrétnější cestu z bodu A do bodu 
B. Zdůrazňuje cestu samotnou a  její trvání: How was your 
journey? I had a nightmare journey – there was so much traf-
fic. I would love to go to Croatia but the journey in the car 
takes too long – I think I will fly instead.

Nejčastěji máme tendenci používat slovo trip. Významem 
postihuje cestu tam, pobyt na místě a  cestu zpět: to go on 
a trip; Have a good trip.; a three-day trip, trip to Europe apod. 

 Na výlet můžeme vyrazit třeba do zoo: a trip to the zoo, 
může se jednat o school trip nebo business trip. Děti ve škole 
mohou jít na field trip –. do terénu, což může být history trip, 
geography trip apod. Zde bychom rády podotkly, že trip se 
v angličtině nepoužívá tak často, jak se čeští mluvčí mnohdy 
domnívají. Místo něj se dává přednost výrazům jako a day 
out, a week away, a school outing. 

Na druhou stranu ale slovo trip může být ve specifických 
spojeních, např: a guilt trip: Do not put me on a guilt trip.; 
nebo a trip to the dentist: For many people a trip to the dentist 
is like something out of a horror film.

Pokud máte rádi cesty po moři, určitě budete potřebo-
vat výraz voyage: He was tired of his long voyage to Austra-
lia. Trávíte-li prázdniny v  nějakém letovisku, můžete také 
vyrazit na excursion, což znamená fakultativní výlet. 

Závěrem nám dovolte popřát: Have a nice holiday a Bon 
voyage! 

Ailsa Marion Randall M. A. a Mgr. Ivana Hrozková, Ph.D.
katedra anglického jazyka a literatury 

Pedagogická fakulta MU
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stručně ze školství5×
MŠMT připravilo pro školy praktický 
návod k GDPR
GDPR (General Data Protection Regulation) je 
opatření jednotné po celou Evropskou unii, které 
ošetřuje ochranu osobních údajů. Evropské na-
řízení GDPR musí být zavedeno do 25. května 
2018 v celém rozsahu ve všech členských státech 
EU. MŠMT ČR už koncem loňského roku vydalo 
pro školy Metodickou pomůcku k  aplikaci obec-
ného nařízení o ochraně osobních údajů a zákona 
o zpracování osobních údajů v podmínkách škol-
ství. Školy by také měly mít pověřence pro ochra-
nu osobních údajů, přičemž MŠMT v  tomto 
doporučuje spolupracovat se zřizovatelem školy. 
Informace o  zpracování osobních údajů by pak 
školy měly uveřejnit například i na svém webu.

Tematická zpráva ČSI ke společnému 
vzdělávání
Česká školní inspekce zveřejnila tematickou 
zprávu k  vybraným aspektům implementa-
ce společného vzdělávání v  období 1. pololetí 
školního roku 2017/2018. ČSI navštívila celkem 
323 ZŠ, a konstatovala následující: podíl žáků se 
se speciálními vzdělávacími potřebami (SVP) 
ve sledovaném období činil 11,6 %. Podpůrná 
opatření využívaná pro žáky se SVP v navštíve-
ných školách byla: vzdělávání podle individu-
álního vzdělávacího plánu (91 %), poradenská 
pomoc školy (89 %), použití kompenzačních 
pomůcek (82 %), úprava organizace, obsahu, 
hodnocení, forem a  metod vzdělávání (80 %), 
využití asistenta pedagoga (79 %), úprava oče-
kávaných výstupů vzdělávání (55 %) a další. 

Je ve školách více speciálních 
pedagogů nebo školních psychologů?
Dle inspekční činnosti realizované v rámci 323 
základních škol (viz výše) bylo zjištěno, že vý-
chovný poradce působil na 90 % z těchto škol, 

školní metodik prevence na 92 %, školní speci-
ální pedagog na 25 %, školní psycholog na 20 %; 
asistent pedagoga na 79 % a další osoby posky-
tující podporu (např. osobní asistent) na 20 % 
z těchto škol. Učitel vedl odborně správně asis-
tenta pedagoga v 56 % sledovaných hodin. Asi-
stent pedagoga mnohdy plní roli spíše asisten-
ta osobního, nikoliv asistenta, který poskytuje 
podporu jinému pedagogickému pracovníkovi 
při vzdělávání žáků. Přínos asistenta pedagoga 
pro podporu učitele a samotný vzdělávací pro-
ces se tak snižuje.

Potřebujeme ve školách hudební 
výchovu?
Zpráva Eurydice uvádí, že existuje příčinný 
vztah mezi studiem hudby a  lepšími výsledky 
v ostatních, často velmi odlišných disciplínách. 
Studium hudby totiž vyvolává pozitivní změny 
v mozku. Hudba však zároveň podporuje týmo-
vou práci, kreativní řešení problémů, rozvíjí po-
zornost k detailu a schopnost analýzy, což jsou 
aspekty důležité při přípravě na budoucí profesní 
uplatnění absolventů škol. Není bez zajímavosti, 
že absolventi konzervatoří se takřka bez výjimky 
stávají hodnotnými zaměstnanci v nejrůznějších 
pozicích pro svou dovednost přizpůsobivosti. 

Organizace školního roku 2018/2019
Období školního vyučování ve školním roce 
2018/2019 začne v pondělí 3. září 2018. Vyučo-
vání bude v prvním pololetí ukončeno ve čtvr-
tek 31. ledna 2019. Období školního vyučová-
ní ve druhém pololetí bude ukončeno v pátek 
28. června 2019.Podzimní prázdniny připadnou 
na pondělí 29. října a úterý 30. října 2018. Vánoč-
ní prázdniny budou zahájeny v sobotu 22. pro-
since 2018 a skončí ve středu 2. ledna 2019. Jed-
nodenní pololetní prázdniny připadnou na pátek 
1. února 2019.


