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Editorial

Úvodník tohoto čísla – prvního čísla nového 
ročníku – píši již od července.. Doma v  ku-
chyni mi visí citát George Horace Lorimera: 
Odkládání dělá snadnou věc těžkou a  těžkou 
nemožnou. Těžko říci, nakolik se v  tomto 
rezolutním tvrzení zrcadlí autorova zkušenost 
s odkládáním novinových sloupků či úvodní-
ků, které patrně jako redaktor Saturday Eve-
ning Postu psal. 

Vydávání Komenského dosud šlapalo jako 
hodinky. Díky spolehlivé práci všech členů re-
dakce, díky autorům, kteří posílají své texty, 
díky kolegům, kteří se starají o  dramaturgii 
a formální úpravu, o jazykovou korekturu, díky 
zručnosti našeho grafika, díky profesionalitě 
tiskařů i  díky firmě zajišťující distribuci čísla. 
A  teď z  tohoto hladce běžícího soukolí vypadl 
pár důležitých koleček. Nečekaně a  zcela bez 
výstrahy (!) zkrachoval distributor (naštěstí už 
máme nového, což si můžete přečíst na zadní 
straně čísla). K  tomu změnila pracovní místo 
jazyková korektorka (naštěstí s námi bude spo-
lupracovat i  nadále). Nejhorší komplikace se 
tedy podařilo zažehnat, a vy dostáváte do rukou 
první číslo nového ročníku, spolu s posledním 
číslem ročníku minulého. Přijměte prosím tím-
to naši omluvu za jeho opoždění. Doufáme, že si 
v něm i tak se zájmem počtete.

Nové číslo zahajujeme rozhovorem s  profe-
sorkou Spilkovou o současné škole, o jejích pro-
blémech a nadějích. Vladimíru Spilkovou jsme 
oslovili jako významnou osobnost, která svou 
odbornou prací podstatně přispěla k ideovému 
formování českého školství po roce 1989. Uká-
zalo se, že otázky, které jsme paní profesorce 
položili, pro ni byly natolik inspirativní, že se 
rozhovor nečekaně rozrostl. Proto jeho po-
kračování zařadíme do třetího čísla – na jaře. 

Rozhovor doplňuje text Hovory o  vzdělávací 
politice, které jsme vedli s psycholožkou Irenou 
Smetáčkovou a  s  ministerskou pracovnicí Ive-
tou Valachovou, a  který se týká ideových vizí 
českého školství do budoucna.

Výzkumný text Jana Valy nabízí pohled na 
literární vkus současných deváťáků, po něm ná-
sleduje článek Karolíny Peškové o  učebnicích, 
o jejich výběru, používání a hodnocení. Reportáž 
Heleny Koldové zachycuje, jak lze pěstovat vě-
decké nadšení pro exaktní vědy na české vesnici.  

V  rubrice Do výuky se sešla pestrá sestava 
textů věnovaných metodickým a  didaktickým 
postupům v různých předmětech: v tělesné vý-
chově, v literární výchově i v přírodních vědách. 
Společným rysem je integrující přístup, spojo-
vání takových obsahů učiva, které bývají tradič-
ně vyučovány odděleně a propojovány obvykle 
nebývají. 

V rubrice Z prací studentů Alexandra Volná 
popisuje, jak pojala téma Downova syndromu, 
jež zprostředkovala žákům, a  jak analyzovala 
artefakty, které při tvořivé práci vznikly. Jedná 
se o podnětný příklad analytického pohledu na 
vlastní tvořivý přístup k výuce. 

Doufáme, že i  další rubriky budou dobrým 
čtením. Ať již naše jazykové poradny či pověst-
ně citlivé úvahy Václava Mertina nebo tipy na 
zajímavé knižní tituly. 

Milí čtenáři, doufáme, že se k vám zpožděná 
čísla šťastně dostanou a  vy se do nich bude-
te moci, navzdory všem komplikacím, s  chutí 
ponořit. Doufáme, že nebude možné parafrá-
zovat G. H. Lorimera, že by se opožděním toto 
číslo mohlo stát méně čtivým či přímo „nemož-
ným“.

 S přáním hladkého chodu 
Veronika Rodová

V  současné době roste kritika školy, učitelů 
i učitelské profese. Jaký je váš názor na posta-
vení školy v dnešním světě? 

Patřím k těm, kteří silně věří v důležitost ško-
ly a její význam pro rozvoj společnosti i jednot-
livce nejen v dnešním světě, ale i v tom budou-
cím. Zde se odkazuji na futurologické přístupy, 
zejména metodu vytváření scénářů budoucnosti 
školství Schooling for tomorow, a vyjadřuji svoji 
identifikaci se scénářem tzv. rescholarizace, tedy 
posilování funkcí školy. Do jaké míry je tento 
scénář dalšího vývoje realistický a  pravděpo-
dobný, by bylo otázkou hlubší analýzy. 

Podle mého názoru je – a  zejména v  bu-
doucnosti bude – klíčová sociální, socializační 
funkce školy. Školu považuji za důležitého hrá-
če v podpoře soudržnosti společnosti, a naopak 
ve snižování exkluze jedinců i celých sociálních 
skupin. Školy a vzdělávací instituce obecně mo-
hou výrazně ovlivnit v  pozitivním i  v  negativ-
ním smyslu tzv. sociální kapitál. Ten je chápán 
jako rozsah a hloubka sociálních sítí, vzájemná 
důvěra, normy a hodnoty, které podporují spo-
lupráci uvnitř skupiny i mezi nimi. Ze sociolo-
gického hlediska je třeba zdůraznit, že sociální 
kapitál je v současných pluralistických sociálně 
a  etnicky heterogenních demokraciích pova-
žován za významnou hodnotu, o jejíž rozvoj je 
velmi žádoucí systematicky usilovat. Škola zde 

má (měla by mít) nezastupitelnou roli. Odstra-
nění selektivity a úsilí o kvalitní vzdělávání pro 
všechny žáky představuje zásadní výzvu pro 
české školství. 

Škola má samozřejmě další důležité role 
a cíle, zejména v oblasti vzdělávání chápaného 
jako všestranná kultivace osobnosti. Výrazně 
se proměňující společenský kontext, civilizač-
ní a kulturní faktory přinášejí nové požadavky 
na pojetí a  kvalitu vzdělání a  nová očekávání 
směrem ke škole, jejím funkcím, cílům, obsahu 
a  strategiím výuky. Vzdělávací instituce (a  je-
jich aktéři) mohou reflektovat změny sociokul-
turního prostředí převážně reaktivně dílčími 
změnami tradičního kulturního modelu, event. 
rezistencí vůči novým nárokům a  setrváváním 
na dosavadní identitě. Nebo mohou přijmout 
proměny společnosti (současné i  perspektivní) 
jako kulturní výzvu a podílet se aktivně na kon-
strukci nového pojetí vzdělávání a modelu školy 
v  intencích snahy o  co nejkvalitnější kultivaci 
budoucích generací, s  respektem k  potřebám 
jednotlivců i společnosti. 

Jak může současná škola takové náročné úko-
ly naplnit? 

Tady vidím zásadní problém v  současném 
stavu českého školství. Aby škola mohla napl-
nit v budoucnosti svůj význam a silnou roli, tj. 

Veronika Rodová, Hana Horká, Kateřina Lojdová 

Rozhovor
s Vladimírou Spilkovou 
o školské reformě a podobách 
současné školy
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Pro mne osobně je vedle sociální role školy 
klíčová její kultivační funkce. Důraz na kulti-
vační funkci školy považuji za důležitý apel na 
proměnu školy ve smyslu její humanizace, tedy 
aby se v  duchu idejí Komenského škola stala 
dílnou lidskosti, která usiluje o duševní, mravní 
a  tělesný rozvoj dětí/žáků/studentů s  důrazem 
na sebeutváření a sebezdokonalování. Kultivaci 
dětské osobnosti ve škole chápu jako vzdělává-
ní v nejširším významu tohoto slova, tedy jako 
uvádění do poznání, zprostředkovávání spole-
čenských hodnot a  norem, jako kultivaci soci-
álních vztahů, a rozvíjení kognitivních, emoci-
onálních, volních, mravních a estetických kvalit 
dítěte. V tomto pojetí je škola službou dítěti, po-
mocí v jeho vývoji, podporou na jeho vzděláva-
cí cestě, je místem, které má vytvářet podnětné 
příležitosti k maximálnímu rozvoji potencialit, 
které v každém dítěti jsou. 

Reforma českého školství, která nastala po 
roce 1989, představuje složitý, komplexní 
a dlouhodobý proces, v němž se některé mo-
menty nedaly zcela předvídat. Zásadní změnu 
představovaly rámcové vzdělávací programy, 
které máme již více než deset let. V čem spat-
řujete jejich přínos?

Rámcové vzdělávací programy (RVP) jsem 
považovala a stále považuji za zásadní pozitivní 
zlom ve vývoji českého školství po roce 1989, za 
šanci ke skutečné proměně školního vzdělávání, 
a to jak z hlediska celkové filozofie, cílů a obsahu 
vzdělávání, tak také z hlediska metod a organi-
zace výuky, z hlediska funkcí školy, redefinování 
jejího poslání, role učitele a jeho klíčových pro-
fesních kompetencí, potřebných ke kvalitnímu 
výkonu učitelské profese. 

Hlavní přínos vidím v  celkovém pojetí ku-
rikulárních dokumentů – v  překonání tradice 
závazných osnov s detailně a normativně vyme-
zeným obsahem učiva doplněnými podrobnými 
metodickými příručkami a jednotnými učebni-
cemi, což vedlo k obrovské uniformitě školství. 
RVP vnímám jako důležitý nástroj k  potřebné 
decentralizaci a  podpoře rozmanitosti ve škol-
ství, neboť rámcově vymezuje klíčové cíle, obsah 
a očekávané výstupy žáků (oceňuji, že v případě 
RVP pro základní vzdělávání za delší časové 

období, pouze po 3., 5. a 9. ročníku) a nechává 
dostatečný prostor pro dotváření a konkretiza-
ci na úrovni školy – v autorsky koncipovaných 
školních vzdělávacích programech (ŠVP). 

Dvouúrovňové participativní pojetí kuriku-
la posiluje kompetence tam, kde se vzdělávání 
realizuje a  kde by logicky měla být hlavní od-
povědnost za jeho kvalitu. Posílení autonomie 
škol a učitelů tak vyjadřuje důvěru společnosti 
ve schopnosti škol a v profesionalitu učitelů. 

Na reformě jste se aktivně podílela, navazova-
li jste na nějaké historické kontexty, či jste se 
inspirovali v zahraničí? 

RVP a  ŠVP vytvářejí podmínky pro „refor-
mu zdola“, což je ověřená zahraniční zkušenost. 
Příkladem reformy, která staví na odpovědnos-
ti školy samé, může být reforma francouzské 
primární a  nižší sekundární školy z  90. let 20. 
století. V  kurikulárních dokumentech je zdů-
razněno: „Reforma bude úspěšná pouze tehdy, 
když bude mobilizovat každou školu, každého 
učitele, když bude konkretizována a  modifi-
kována podle místního kontextu do projektů 
jednotlivých škol, když bude na lokální úrovni 
přijata za svou všemi partnery vzdělávací politi-
ky.“ (Les cycles a l’école primaire, 1991, s. 17; Le 
projet d’école, 1992)

Podporu principu reformy zdola najdeme 
i v naší tradici v podobě požadavku, známého 
z reformního hnutí 20.–30. let minulého století: 
namísto centrálně řízených experimentů nechat 
„vyrůstat reformu ze škol“. Do diskusí o školství 
a o podstatě jeho reformy se zapojily významné 
osobnosti vědeckého a kulturního života tehdej-
ší doby, dokonce sám prezident T. G. Masaryk: 
„Zatím jsou školy jako velké nemocnice, ve kte-
rých se všem pacientům podává v  tutéž hodi-
nu tatáž medicína […]. Dobrá výchova a dobré 
učení má být co nejindividuálnější, v tom dělá-
me řadu pokusů, ale já bych jich dělal ještě víc.“ 
(Kantová & Zinsmeister, 1938, 33–34)

Co je podle vás to nejpodstatnější, co reforma 
přinesla? 

Za jeden z  největších přínosů RVP pro zá-
kladní vzdělávání považuji změnu v  hierar-
chii cílů ‒ namísto tradiční triády vědomosti, 

scénář posilování funkcí školy, aby mohla dostát 
změněným a zvyšujícím se nárokům a očekává-
ním, měla by být schopna se zásadně změnit, 
tedy zejména přijmout nové paradigma vzdělá-
vání. Charakterizovat je v základních rysech by 
vyžadovalo samostatný text. Existuje však do-
statek zdrojů zahraniční i domácí provenience, 
které ho přesvědčivě popisují. Nyní zde uvedu 
alespoň ve zkratce pár tezí, které považuji za dů-
ležité. 

Východiskem pro nové paradigma vzdělá-
vání ve škole je princip permanentního, celo-
životního vzdělávání (bez časového a  prosto-
rového omezení) a  s  tím související potřeba 
vybavit žáky potřebnými kompetencemi pro 
další učení, pomoci jim v nalézání smyslu uče-
ní a probouzet v nich vnitřní motivaci k další-
mu vzdělávání a  osobnímu růstu, podporovat 
autoregulaci a  odpovědnost za vlastní učení. 
Z  hlediska významu sociální funkce školy má 
důležitou roli rozvoj občanských, sociálních 

a interpersonálních kompetencí a etických kva-
lit žáků.

Nové paradigma školního vzdělávání a  tzv. 
kurikula budoucnosti lze zkratkovitě vyjád-
řit také v následující podobě: vědění nemá být 
zprostředkováváno jako statický produkt lidské-
ho myšlení (učivo, předmět), ale jako „energie“, 
jako dynamický proces poznávání a  poznání, 
které se vyvíjí, proměňuje a doplňuje; učení je 
aktivní utváření, a  ne pouze předávání hoto-
vých produktů; důraz je kladen na vzájemnou 
provázanost jednotlivých oblastí vědění a na re-
levantnost vědění získaného ve škole pro řešení 
problémů v běžném životě; na partnerství mezi 
učiteli a žáky a jejich rodiči, kteří spoluvytvářejí 
společenství třídy a školy, na partnerské vztahy 
mezi školou a obcí apod.

Přestože se dnes může zdát, že význam školy 
pomalu vymizí, mluvíte o  její nezastupitel-
nosti. V čem spočívá její nenahraditelnost? 
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dovednosti, návyky s  důrazem na osvojování 
velkého množství poznatků vyvážený zřetel ke 
znalostem, dovednostem, postojům a  hodno-
tám jako cílovým kategoriím vzdělávání. Dekla-
rovaný odklon od přeceňování znalostí na úkor 
jiných hodnotných vzdělávacích cílů vítám jako 
žádoucí „koperníkovský“ obrat v  nahlížení na 
kvalitu vzdělávání. 

Na rozdíl od kritického postoje řady kolegů 
vnímám jako velmi pozitivní zařazení tzv. klí-
čových kompetencí mezi důležité cíle. Zaměření 
výuky (mimo jiné také) na rozvíjení kompeten-
cí žáků, chápaných jako komplexní způsobilosti 
využitelné v životě a dalším vzdělávání, považuji 
pro český vzdělávací kontext za více než potřebné. 

Přínos RVP vidím také v koncipování obsa-
hu do šířeji pojatých vzdělávacích oblastí umož-
ňující i  jiná pojetí strukturace, než je členění 
do tradičních učebních předmětů. Považuji za 
důležité, že toto pojetí podporuje propojování 
poznatků, lepší chápání vztahů a  mezioboro-
vých souvislostí. Důraz na obsahovou integraci 
vyjadřuje také zařazení průřezových témat, což 
je důležitý trend v  koncipování kurikula v  za-
hraničí.

Nyní probíhá revize rámcových vzdělávacích 
programů. Co je jejím smyslem? 

Na úvod upřímně „vyložím karty“, aby bylo 
jasné, z  jaké pozice mluvím. Jsem odpůrcem 
nějaké výraznější revize RVP a vysvětlím proč. 
Ministerstvo školství se nepoučilo z  chyb při 
zavádění kurikulární reformy, špatně komuni-
kuje a nedostatečně vysvětluje změnu, pro jejíž 
přijetí je podstatná ochota a motivace ze strany 
ředitelů a učitelů tuto změnu pochopit, identi-
fikovat se s ní a pak se snažit ji skutečně (nejen 
formálně) realizovat. Ani Národní ústav vzdělá-
vání (NÚV), kterému byla revize zadána, zatím 
nepostupuje v této věci dobře. 

Bylo by třeba především vysvětlit, zda se po-
čítá s  tvorbou Státního programu vzdělávání, 
který je zakotven v zákoně, a jehož vznik by zá-
sadně ovlivnil celý postup při revizi RVP. Mělo 

by se také ujasnit, v jaké míře se bude vycházet 
z  analýzy dosavadních zkušeností škol při im-
plementaci RVP a tvorbě ŠVP, co a proč se jeví 
jako překonané, nadbytečné, problematické, 
co se naopak osvědčilo, co přináší vyšší kvalitu 
apod. Z  tohoto hlediska MŠMT nešťastně po-
skytlo první informace o plánované revizi, čímž 
vyslalo signál, jak (ne)počítá se zapojením těch, 
jichž se změna bude nejvíc týkat. Opět to tedy 
vypadá na „inženýrský“ přístup v  tak zásadní 
věci, což mi hodně vadí. 

Z toho, co bylo představeno a co je publiko-
váno na stránkách NÚV o podstatě revize a je-
jích cílech, si troufnu tvrdit, že nejde o dílčí re-
vizi, ale že může naopak jít o zásadní proměnu 
RVP. Proti obecným argumentům ve prospěch 
revize nelze nic namítat (kurikulum je otevřený 
dokument, který musí po určité době reagovat 
na změny v jednotlivých oblastech lidského po-
znání i na měnící se potřeby a požadavky spo-
lečnosti). Je logické, že nic nemůže být zafixo-
vané na věky. 

Když jsem se ale začetla do návrhu konkrét-
ních změn, první, co mne napadlo, bylo, že to 
může být výrazné otočení kormidla v kurikulár-
ní politice, že to může být zásadní uhnutí z cesty, 
po které kurikulární reforma před léty vykro-
čila. Proč si to myslím? Jako jeden z  hlavních 
cílů revize je uveden úkol „nově, jednoznačně 
a  závazně vymezit rozsah a  obsah vzdělávání 
společný pro všechny […] revidovat stávající 
obsah RVP, především cílové struktury, včetně 
očekávaných výstupů vzdělávání“. Dočteme se 
také o  jinak koncipovaných klíčových kompe-
tencích, ohrožena jsou i průřezová témata, které 
(jak jsem uvedla výše) považuji za přednosti ku-
rikulární reformy, za důležité impulzy k promě-
nám školního vzdělávání. 

Příliš často je na můj vkus zdůrazňováno 
zaměření na výsledky učení a  jejich měření, 
zejména testování. Zjišťování výsledků učení 
je plánováno na konci předškolního vzdělává-
ní (považuji to za nevhodné), po 3., 5., 7. a  9.
ročníku základního vzdělávání a  v  posledním 

ročníku středního vzdělávání. Přílišnou orien-
taci na výsledky spojenou se standardizovanými 
testy považuji za nežádoucí návrat k přeceňová-
ní snadno hodnotitelných dimenzí vzdělávání 
a za opětovné posílení důrazu na znalosti. 

Připadá mi nesmyslné, že návrh revize při-
chází v  době, kdy jsou školy zahlceny dalšími 
podstatnými změnami, jako je například inkluze. 
Hodně učitelů a ředitelů je demotivováno perma-
nentními a  mnohdy nekoncepčními změnami, 
jsou zahlceni administrativními činnostmi, navíc 
vzdělávací politika státu nevytváří školám pod-
půrné a motivační prostředí. Podle mého názoru 
určitě není vhodná doba pro další zásadní změnu. 
Příběh kurikulární reformy by měl být memen-
tem, poučením, neboť je příkladem nezvládnuté 
implementace, kdy decizní sféra nebyla schopna 
vytvořit pro úspěšnou realizaci kurikulární refor-
my dobré podmínky. Dá se říci, že učitelé byli bez 
přípravy hozeni do vody – a plavte, jak umíte! 

Školní vzdělávací programy vznikaly za plné-
ho provozu, řada škol byla ze začátku pasivní, 
do poslední chvíle čekaly, zda zákon, nařizující 
povinnost vytvořit vlastní ŠVP, vůbec projde. 
Postupně většina škol více či méně ochotně při-
jímala tuto zásadní změnu a v různé úrovni kva-
lity ŠVP vytvořila. A za této situace považuji za 
necitlivé vůči školám a velmi nevhodné zveřej-
nit další ze záměrů revize – upustit od principu, 
že každá škola musí mít svůj ŠVP – s argumen-
tem, že jeho tvorba je náročná. Namísto toho by 
školám byly nabídnuty modelové ŠVP. 

Přiznám, že se mi to zdá až neuvěřitelné, sil-
ně nefér, když se tohle řekne školám po dese-
ti letech, kdy na tvorbě ŠVP řada škol nechala 
obrovské množství práce. Chtít po nich novou 
investici času a energie, aby v  intencích revize, 
jinak formulovaných cílů, změn ve vymezení 
obsahu a  očekávaných výsledků, předělaly své 
ŠVP, považuji za nepředstavitelné, skoro až ne-
mravné. A  co se týče modelových ŠVP, dejme 
tomu, že před deseti lety by byly pro některé 
školy berličkou. Ale dneska? Dnes by podle mne 
znamenaly velký krok zpět. 

Monitorování průběhu kurikulární refor-
my, vyhodnocování jejích efektů, návrh dílčích 
změn a jejich pilotní ověřování, průběžná pod-
pora škol při implementaci ověřených změn, 
jsou bezesporu velmi důležité. Tento proces 
však musí být dobře připraven, být zahájen ve 
vhodný čas, musí být založen na důkladné ana-
lýze výchozího stavu, být široce diskutován, 
a hlavně musí být vytvořeny podmínky a pod-
půrné mechanismy pro školy. 

Mluvíme o teoretickém zázemí a koncepčních 
otázkách kurikulární reformy. Jakou roli zde 
sehrává akademické prostředí, jak akademici 
ovlivňují kvalitu školy? Co si myslíte o propo-
jení škol a pedagogických fakult? 

Rámcový vzdělávací program zdůrazňuje, 
že pro dosahování stanovených cílů má rozho-
dující význam kvalita procesů učení ‒ kvalitní 
komunikace mezi učitelem a žáky, školou a ro-
diči, učiteli navzájem, kvalitní sociální klima 
třídy i  celé školy, aktivní metody a  strategie 
výuky, vhodné způsoby hodnocení žáků apod. 
Jsem přesvědčena o  tom, že klíčem k realizaci 
kurikulární reformy je nová didaktická kon-
cepce výuky, na které by se měli akademici 
podílet rozhodným způsobem. Osobně však 
vidím značný dluh české pedagogiky ve výraz-
nějším angažmá v  transformaci vzdělávání po 
roce 1989, v přijetí větší spolu/odpovědnosti za 
kvalitu vzdělávání a budoucí vývoj školy v šir-
ších společenských kontextech. To znamená 
vedle vytváření teorií a modelů, argumentování 
různých přístupů a koncepcí, sledování a hod-
nocení reálně probíhajících změn věnovat po-
zornost, energii a čas také především podpoře 
uvádění nových idejí v  život, ať už jde o kon-
krétní pomoc školské praxi či ovlivňování vzdě-
lávací politiky. 

Jak vnímáte neustále se rozšiřující nabídku 
vzdělávacích možností v  rámci základního 
vzdělávání? Ovlivňuje tato skutečnost kvalitu 
vzdělávacích výsledků?
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Přestože jsem zastáncem rozmanitosti ve 
školství a vítám existenci alternativních a inova-
tivních škol, vnímám rozšíření nabídky vzdělá-
vacích možností spíše jako určitý doplněk, který 
nepochybně má své místo v systému vzdělávání, 
neboť mimo jiné umožňuje rodičům svobodu 
volby vzdělávání pro své dítě na základě osob-
ních představ o kvalitním vzdělávání. Z hledis-
ka šíře záběru je role těchto škol limitovaná, byť 
představuje jistý inspirační potenciál pro hlavní 
vzdělávací proud. Vyjádřit se obecně a  sumár-
ně ke kvalitě vzdělávacích výsledků těchto škol 
považuji za téměř nemožné, byť si kvality řady 
těchto škol cením. Znám však také nekvalit-
ní školy tohoto typu, které zdaleka nedosahují 
úrovně „běžných“ veřejných základních škol, 
tedy onoho hlavního proudu. 

Rozhodně ale stojí za zamyšlení fakt rostoucí 
poptávky rodičů po „jiné“ nabídce vzdělávacích 
možností, která je trendem v posledních letech. 
O  čem to svědčí? Kde jsou hlavní příčiny? Co 
rodiče hledají, co jim na současném systému 
základního školství vadí, co jim chybí? Jak na 
tento fenomén reaguje vzdělávací politika? Je 
to z  hlediska jejích strategických zájmů dobré, 
žádoucí nebo je tomu naopak? Podle mého ná-
zoru je důležité hledat na dané otázky odpovědi, 
analyzovat tento trend, dosud u  nás spíše ne-
obvyklý na úrovni základního vzdělávání, uva-
žovat o důsledcích, které to pro budoucí vývoj 
českého základního školství může mít. 

Dnes se často hovoří o kvalitě výuky a o kva-
litách učitele, což je také jedna z priorit Stra-
tegie 20201. Jak podle vás vypadá kvalitní vý-
uka? 

Téma kvality, ať už se to týká kvality vzdě-
lávání, školy, výuky či kvalitního učitele, patří 
dlouhodobě mezi priority mých odborných 
zájmů. A  to jak z  hlediska teorie a  výzkumu, 
tak také/především z hlediska snah o ovlivnění 

1	 Strategie vzdělávací politiky 2020, schválená vládou 
v roce 2014, viz rubrika Hovory o vzdělávací politice. 

praxe, mých aktivit v oblasti podpory učitelů na 
jejich cestě ke zkvalitňování jejich práce se žáky. 

Co si představuji pod pojmem kvalitní výuka 
ve škole (zužuji záměrně – v  základní škole)? 
Východiskem k  takovému uvažování jsou pro 
mne otázky co, proč, jak a s jakými výsledky se 
mají žáci ve škole učit, aby byli dobře připraveni 
pro budoucí život osobní, občanský a profesní. 
Co budou v  budoucnosti potřebovat, co má 
smysl jim zprostředkovávat, jaké znalosti a do-
vednosti jsou z tohoto hlediska klíčové, k jakým 
hodnotám a postojům je vést? 

Souhrnně řečeno, je pro mne kvalitní vý-
uka především antropologicky, na dítě/žáka/
studenta orientovaná výuka, je pro mne syno-
nymem pro tzv. osobnostně rozvojové pojetí vý-
uky. „Obrat k dítěti“, zvýšený zřetel k potřebám 
a možnostem jeho celostního rozvoje považuji 
za vůdčí princip, na kterém je postavena kvalitní 
výuka. Chápu ho jako opozitum k tzv. škole bez 
dítěte, která je zaměřena dominantně na obsah 
učiva. Souzním s  J. Deweyem2, který říká, že 
tradičně pojatá výuka, zaměřená pouze na pře-
dávání poznatků, je „nehumánním jednostran-
ně intelektuálním výcvikem“ a s C. Rogersem3, 
podle něhož v takto chápaném vzdělávání „není 

2	 John Dewey (1859‒1952), americký filozof, pedagog 
a psycholog, představitel filozofie pragmatismu. V peda-
gogice se kriticky vymezoval proti herbartismu. Dewey 
stavěl do centra výchovy dítě. Proto se věnoval dětské 
psychologii. Vyučovací proces chápal jako rozvíjení 
dětské zkušenosti, nikoliv jako předávání systematicky 
uspořádaných vědomostí. Základem poznávání je prak-
tická činnost a  experimentování, řešení problémových 
situací, což se stalo základem tzv. projektové výuky. 

3	  Carl Rogers (1902‒1987) americký psycholog a terapeut, 
univerzitní profesor. Představitel humanistické psycholo-
gie, založené na Person-centered approach (na osobu za-
měřenou terapii). Rozvíjel skupinovou terapii, je autorem 
teorie osobnosti, vycházející z pojmu „já“. Cílem terapie 
je podle něj nepodmíněné pozitivní sebepřijetí, založené 
na vzrůstání otevřenosti prožívání, na růstu existenciální 
kvality žití, na rostoucí důvěře v sebe a svůj organismus 
a na plnějším žití v přítomném okamžiku.

místo pro celé lidi, ale jen pro jejich intelekt“. 
V  tomto pojetí je hlavním cílem výuky – 

obecněji řečeno – „starost o  člověka“ v  jeho 
celistvosti, ve všech jeho kvalitách. Silně věřím 
tomu, že ve výuce nemá jít jen o předávání zna-
lostí, o kognitivní rozvoj, ale že je stejně důležité 
rozvíjet dovednosti, kultivovat postoje (k  po-
znávání, přírodě, kultuře, lidem, k sobě apod.) 
a hodnoty. 

V mém pojetí kvalitní výuky je tedy důležitá 
rovnováha mezi těmito dimenzemi vzdělává-
ní v intencích Delorsovy4 formulace čtyř pilířů 
vzdělávání pro 21. století, kterým má škola vě-
novat stejnou pozornost: učit se poznávat (ná-
stroje poznávání, kritické a  nezávislé myšlení, 
zvídavost, pozornost); učit se jednat (životní 
dovednosti); učit se žít společně (respekt a úcta 
k  druhým, tolerance k  odlišnosti); učit se být 
(sebereflexe, autoregulace, odpovědnost). 

Výše uvedeným cílům by mělo odpovídat 
smysluplné učivo, které podněcuje rozvoj žáko-
vy osobnosti (po stránce sociální, emoční, vol-
ní, mravní) a  je důležité i  pro další poznávání 
a učení v různých oblastech vzdělávání. Kvalitní 
výuka podporuje u žáků chápání smyslu učení, 
a tím i jejich vnitřní motivaci. Vede je k hlubší-
mu porozumění, k chápání vztahů a souvislostí 
uvnitř jednotlivých vzdělávacích oblastí i v šir-
ších dimenzích přesahujících jejich hranice. 

Podle čeho se ještě pozná, že je výuka kvalitní? 
 Důležitým znakem kvality je pro mne in-

dividualizace výuky, kterou chápu jako respekt 

4	  Jacques Delors (1925) francouzský ekonom a  politik, 
který byl v  letech 1985‒1995 předsedou Evropské ko-
mise. Jeho dlouhodobým politickým zájmem se stalo 
vzdělávání. Již v roce 1971 inicioval zákon, podle které-
ho měly francouzské firmy věnovat část zisků na vzdělá-
vání svých zaměstnanců. V letech 1993‒1996 předsedal 
Mezinárodní vzdělávací komisi, která pod jeho vedením 
v roce 1997 vydala dokument, Učení je skryté bohatství: 
zpráva Mezinárodní komise UNESCO „Vzdělávání pro 
21. století“. Zde jsou formulovány čtyři základní typy 
učení jako pilíře rozvoje evropské společnosti.

k  potřebám a  individuálním charakteristikám 
žáků, jako snahu o  dosažení maxima v  rozvo-
ji každého žáka vzhledem k  jeho možnostem. 
Z hlediska metod a  forem výuky věřím v kon-
struktivistickou, badatelsky orientovanou výu-
ku, v níž mají žáci prostor k hledání, zkoumání, 
objevování a konstruování poznání na základě 
vlastní činnosti, zkušeností, prožitků a osobních 
interpretací světa. 

Kvalitu vidím také v  kooperativní výuce, 
v podpoře rozmanitých forem spolupráce žáků 
v učení, při dosahování cílů výuky. Žáci se učí 
„efektivní spolupráci“, pomáhají si, radí se, učí 
se diskutovat, argumentovat, obhájit svůj názor, 
ale i umění vyslechnout druhého, přijmout jeho 
argumenty, korigovat původní názor apod. 

Klíčovým – a stále ještě nedoceněným – fak-
torem kvalitní výuky je kultura sociálních vzta-
hů ve třídě, nejen mezi učitelem a žáky, učitelem 
a rodiči, ale i péče o vztahy mezi žáky, založe-
nými na vzájemném respektu a úctě. S tím jde 
ruku v ruce význam bezpečného sociálně emoč-
ního klimatu ve třídě. Mnohé výzkumy, např. I. 
Stuchlíkové (2007) či M. Havlínové (1994), po-
ukazují na těsné propojení poznávacích a emoč-
ních procesů. Negativní emoce (zejména strach, 
úzkost, pocit ohrožení) někdy žáky doslova pa-
ralyzují, nejsou schopni se soustředit, přemýš-
let, panikaří, „přepínají“ na nižší úrovně myšle-
ní. Zvídavost, tvořivé myšlení, odvaha riskovat, 
to jsou fenomény, které táhnou intelektuální 
výkon a obecný rozvoj žáka nahoru. Kvalitní je 
pro mne výuka, při níž se žáci učí v bezpečném 
a radostném prostředí.

Důležitým znakem kvalitní výuky je forma-
tivní hodnocení žáků, které poskytuje žákům 
i  rodičům průběžně zpětnou vazbu k  procesu 
učení (nejen k  jeho výsledkům). To znamená 
informace o tom, co už žák dobře umí, co napří-
klad zvládá s pomocí učitele, kde má ještě pro-
blémy, na co je třeba se zaměřit, co konkrétně 
pro zlepšení udělat apod. Projevem kvalitní vý-
uky z hlediska hodnocení je, že učitel zohledňu-
je individuální vztahovou normu, hodnotí žáky 
vzhledem k jejich předpokladům a možnostem 
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a  ve vztahu k  vlastním předcházejícím výko-
nům. Vytváří podmínky k tomu, aby hodnocení 
dávalo perspektivu úspěchu všem žákům, aby 
vytvářelo příznivý vztah mezi prožitky úspěchu 
a  neúspěchu. Pozitivní orientaci hodnocení, 
povzbuzování a oceňování snahy a úsilí, orien-
taci na úspěchy žáka a pokroky (co už umí, co 
zvládá, co se mu daří) považuji za významný rys 
kvalitní výuky. 

V kvalitní výuce je kladen důraz na autore-
gulaci, na autonomní učení, to znamená, že jsou 
žáci vedeni k sebereflexi, sebehodnocení a vzá-
jemnému hodnocení. Musím přiznat, že jsem 
velmi kritická ke způsobům hodnocení žáků 
v současné škole. V českém školství je stále silně 
zakořeněna tradice hodnocení na základě srov-
návání žáků navzájem a přeceňování hodnocení 
jednoduše měřitelných výsledků učení. Překo-
nat tuto tradici a zkvalitnit způsoby hodnocení 
žáků představují silný apel směrem k  součas-
ným učitelům. 

 
Děkujeme za rozhovor, budeme v něm pokra-
čovat. Tématu kvalitní výuky se budeme vě-
novat ve třetím čísle tohoto ročníku v rubrice 
Hovory o vzdělávací politice.
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Hovory  
o vzdělávací politice*

Priorita 1 – Snižování nerovností 
ve vzdělávání
V minulém čísle časopisu Komenský jsme otevřeli 
novou rubriku, která se zabývá vzdělávací poli-
tikou v České republice, a to zejména ve vztahu 
ke Strategii vzdělávací politiky ČR do roku 2020 
a k jejímu expertnímu hodnocení. V tomto čísle 
se podíváme na první ze tří priorit této strategie, 
kterou je snižování nerovností ve vzdělávání. 
Z hodnotící skupiny se k tomuto dokumentu bude 
vyjadřovat doc. PhDr. Irena Smetáčková, Ph.D. 
z katedry psychologie Pedagogické fakulty UK. Po-
hled z MŠMT poté nabídne vedoucí Oddělení stra-
tegie a analýz na MŠMT Mgr. Iveta Valachová.

Otázky pro člena hodnotící skupiny, Irenu 
Smetáčkovou

Společné vzdělávání je asi nejčastěji zmiňo-
vanou cestou ke snižování nerovností. V hod-
notící zprávě ke Strategii 2020 uvádíte, že se 
k němu přibližujeme, ale proces jeho zavádě-
ní je problematický. Můžete popsat, s jakými 
problémy se potýkáme?

Za myšlenkou společného vzdělávání jsou 
poměrně komplexní východiska, která pracují 
s  pedagogicko-psychologickými a  sociologic-
kými argumenty. Osobně jsem přesvědčená 
o  jejich oprávněnosti a  o  funkčnosti samotné 
ideje společného vzdělávání. Společné vzdělá-
vání totiž pomáhá posilovat rovnost ve vzdě-
lávání, která by měla být základní hodnotou 

v  každé demokratické společnosti. Ovšem 
představit tyto argumenty učitelské i  poraden-
ské obci, a  zejména veřejnosti vyžaduje větší 
prostor, než jaký k  tomu byl vytvořen. Zvláště 
v zemi s komunistickou minulostí, kde je prin-
cip jednotné školy i  rovnosti pro velkou část 
společnosti a  priori zdiskreditován, je důležité 
věnovat velkou pozornost budování společen-
ského konsenzu. Ten vyžaduje čas, který zde 
bohužel chyběl. Nejde přitom jen o  samotné 
seznámení se s informacemi a novými pravidly, 
ale spíše o  prostor na jejich zpracování a  zaži-
tí, a to na úrovni jednotlivců a institucí. Farrell 
(2002) identifikoval čtyři stadia prosazování in-
kluze, z nichž druhé označuje jako akceptaci – 
přijetí základních principů a hodnot, na kterých 
inkluzivní vzdělávání stojí. Česká republika byla 
ukázkovým příkladem země, kde akceptace ne-
bylo dosaženo, a část školské i laické veřejnosti 
se myšlence stále brání, a  to bohužel často na 
základě iracionálních a nepravdivých důvodů. 

Princip společného vzdělávání je trendem, 
kterému se nemůžeme vyhnout. Je evidentní, že 
celkově narůstá rozmanitost žáků a  žákyň. To 
přináší oprávněný požadavek, aby školy byly 
schopny adekvátně pracovat s žáky z rozdílného 
prostředí a  s  rozdílnými vzdělávacími potřeba-
mi. Namísto vyčleňování dalších a dalších sku-
pin dětí mimo hlavní proud je tedy třeba hledat 
způsoby individualizace výuky na běžných zá-
kladních školách. To znamená zaměřit pozor-
nost na učitelské kompetence zvládat žákovskou 
diverzitu, ale také na posílení asistentů učitele 
jako plnoprávných členů vzdělávacího procesu, 
kteří mohou výrazně napomoci přizpůsobení 
výuky jednotlivým dětem či menším skupinám. * Tento text vznikl v rámci projektu MUNI/A/1192/2017.
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Samozřejmě je třeba také posílit mechanismy 
vnitřní diferenciace (např. výuka ve výkonově 
blízkých skupinách), které se zdají být orga-
nizačně náročné, ale jejich zvládnutí – podle 
mého přesvědčení – pomůže velmi zvýšit kvali-
tu vzdělávání na základních školách. 

Ačkoliv pokládám za nutné podporovat hlav-
ní proud vzdělávání a  rozmanitost dětí v  něm, 
je prospěšné také zachovat externě diferencova-
né vzdělávací trajektorie v  podobě speciálních 
škol a víceletých gymnázií. V tom je náš systém 
společného vzdělávání dobře nastaven. Ovšem 
externí trajektorie by ale měly sloužit těm žá-
kům a  žákyním, kteří z  důvodu výjimečného 
nastavení svých schopností a osobnostních rysů 
nemohou prosperovat v  hlavním vzdělávacím 
proudu. Například věřím, že naprostá většina 
žáků s  postižením bude dobře prospívat v  di-
verzifikované třídě, ale pokud se jedná o  dítě 
s náročnou kombinací postižení, a navíc s příliš 
vysokou úzkostností a potřebou vyhnout se ne-
úspěchu, může se v běžné třídě stáhnout a svůj 
potenciál nerozvíjet. Vždy je ale třeba takové 
případy posuzovat velmi individuálně. 

Jsem přesvědčena, že pro větší akceptaci spo-
lečného vzdělávání by se v naší společnosti měl 
změnit postoj k rozmanitosti. Většina lidí se jí 
obává. Ale rozmanitost při zajištění rovnosti je 
hodnotou, která vytváří kulturu respektu (žáci 
se reálnými prožitky učí na druhých i na sobě 
oceňovat jejich specifika, díky čemuž si také 
lépe uvědomují vzájemné podobnosti a  jiná 
spojení) a  příležitosti k  učení, a  to zejména 
k učení o učení (jak se učím já a jak se učí jiní, 
odlišní lidé). 

Kdybych se vrátila k  zavádění společného 
vzdělávání v  českých školách, zdá se mi vedle 
chybějícího času na diskusi ve školském terénu 
klíčové, jak byl nastaven systém financování. 
Zdá se, že tam bohužel chyběly pojistky, a pro-
to bylo schvalováno podstatně víc podpůrných 
opatření, než bylo předpokládáno (případně se 
zcela mýlily odhady). Část viny bych spatřova-
la jednak v dlouhodobém podfinancování škol, 
jednak v odlišném přístupu k inkluzi v jednotli-
vých krajích i v práci školských poradenských za-
řízení. Ty – při své přetíženosti a současně dlou-
hodobé rozdrobenosti – se v počátečních fázích 

velmi lišily v tom, jak k navrhování podpůrných 
opatření přistoupily. I proto velice vítám, že se 
aktuálně posílilo metodické vedení školských 
poradenských pracovišť ze strany NÚV (IPPP). 

Vyhodnocení prvního roku zavádění společ-
ného vzdělávání jasně ukázalo, že se ve školách 
žádná revoluce nekonala. Většinově se nová 
opatření dotkla žáků, kteří již před tím do zá-
kladních škol chodili, ale neměli (obvykle kvůli 
chybějící diagnóze) dostatečně individualizova-
nou podporu. Nyní tedy školy mohou na tyto 
žáky získat finanční prostředky a také oprávně-
ně žádat o kvalitnější přípravu a podporu učite-
lů v práci se žáky s jednotlivými typy potíží. 

Velmi důležitý ve vztahu ke společnému vzdě-
lávání je poradenský systém. Které poraden-
ské služby jsou ve vztahu ke snižování nerov-
ností ve vzdělávání klíčové?

Český poradenský systém byl historicky 
velmi dobře nastaven a ve svých počátcích byl 
unikátní svojí komplexností. Po roce 1989 sice 
došlo k rozkladu tohoto systému, ale posléze se 
podařilo z  větší části systém obnovit. Klíčové 
je, že poradenské služby jsou nabízeny na dvou 
úrovních: školní, tedy přímo ve škole, a školské, 
tedy v externích institucích úzce spolupracující-
mi se školami, ale i s jinými expertními institu-
cemi a úřady. 

Na školské úrovni se jedná o  pedagogicko-
-psychologické poradny a  speciálně-pedago-
gická centra, kde dochází k  diagnostickým 
vyšetřením, ale také v  některých případech 
k dlouhodobějšímu nápravnému či téměř tera-
peutickému vedení. Většina těchto zařízení má 
tak podlimitní personální kapacity, že nabízejí 
neúnosně dlouhé termíny na vyšetření, a  do-
konce některé z  užitečných činností nemohou 
vykonávat. Vedle metodického vedení, které by 
mělo zajistit, aby psychologové či psycholožky 
a speciální pedagogové či pedagožky, případně 
i sociální pracovníci a pracovnice ovládali širo-
ký repertoár nejmodernějších diagnostických 
nástrojů a způsobů práce, je proto důležité zvý-
šit (zvláště v  některých regionech) počty osob 
pracujících v PPP a SPC.

Druhou úroveň tvoří školní poradenská 
pracoviště, která ze zákona musí zahrnovat 

výchovné poradce či poradkyně a  školní meto-
diky nebo metodičky prevence. Je ku prospěchu 
všech žáků a žákyň, vyučujících i  rodičů, když 
má škola plně obsazené školní poradenské pra-
coviště. To znamená, že disponuje také školní 
psycholožkou či psychologem a školní speciální 
pedagožkou či pedagogem. Mnoho potíží, které 
rozmanitost žákovské populace přináší do výu-
ky a do myslí vyučujících, je možné vyřešit tím, 
že se v rámci školy dobře nastaví rozdělení čin-
ností mezi tyto osoby. 

Z mého hlediska je ideálem, aby PPP a SPC 
nabízely časnou, rychlou a kvalitní diagnostiku 
se srozumitelnými doporučeními pro individu-
alizovanou výukovou praxi, a poté školní pora-
denské pracoviště tato doporučení aplikovala 
do praxe tím, že poskytuje příležitosti k vnitřní 
diferenciaci, podporu jednotlivých žáků a  žá-
kyň a prohlubování učitelských kompetencí pří-
mo v každodenní realitě. 

Jak zvyšovat kvalitu a  dostupnost poraden-
ských služeb a  jak je lépe přizpůsobit potře-
bám žáků a škol?

Již výše jsem hovořila o  nutnosti zvýšit po-
čty psychologů a  speciálních pedagogů, kteří 
působí ve školských poradenských pracovištích, 
a  o  výhodách, které přináší rozšíření školních 
poradenských pracovišť o  školní psycholožky 
a  školní speciální pedagožky. Také jsem výše 
zdůrazňovala potřebu metodického vedení pro 
školní i  školská poradenská pracoviště. Ještě 
bych tedy doplnila, že je důležité podporovat 
myšlenku plně obsazených školních poraden-
ských pracovišť a poskytovat školám dále a více 
finančních prostředků na jejich provoz. Také je 
ale podstatné, aby byla posílena spolupráce mezi 
školními psychology či psycholožkami a školní-
mi speciálními pedagogy a pedagožkami na jed-
né straně a učitelským sborem na druhé straně 
tak, aby vyučující skutečně dokázali pro svoji 
práci se žáky zužitkovat služeb školní psycholo-
gie a školní speciální pedagogiky v plné míře. 

V  hodnoticí zprávě jste zmínili sporný do-
pad jednotných přijímacích zkoušek na rov-
nost. V čem rovnosti ve vzdělávání přispívají, 
a v čem ji naopak snižují?

Jednotné přijímací zkoušky jsou ve svých 
důsledcích ambivalentní institut. Na jednu 
straně je sice ku prospěchu rovnosti, že všich-
ni žáci a žákyně hlásící se na určitou školu pro-
jdou shodným ověřením výsledků vzdělávání. 
Mnoho studií totiž prokázalo, že prospěch na-
příč školami má odlišnou vypovídací hodnotu, 
a proto přijímací řízení založené především na 
prospěchu ze ZŠ byl pro některé žáky znevý-
hodňující. Navíc v poměrně silně decentralizo-
vaném vzdělávacím systému, jako je ten český, 
je určité sjednocení v uzlových bodech prospěš-
né. Alespoň částečně totiž brání tomu, aby se 
dál prohlubovala taková rozdílnost škol, která 
se dotýká kvality výuky.

Na druhou stranu ale český mechanismus 
přijímacích zkoušek přináší nebezpečí, že bude 
posilovat nerovnost tím, že žáci hlásící se na uči-
liště jednotnými přijímacími testy neprocházejí. 
Ačkoliv základní školy nejsou hodnoceny podle 
průměrných výsledků svých žáků, obávají se 
toho. Proto může být jejich zájmem slabší žáky 
od přihlášek na maturitní obory, kde by bylo tře-
ba skládat jednotné testy, odrazovat. Tím dosáh-
nou ve školních výsledcích lepších skórů. Sou-
časně hrozí, že se budou v závěrečných ročnících 
více zaměřovat na práci se zdatnějšími žáky a žá-
kyněmi, aby zvýšily jejich šanci na úspěch v tes-
tech. Tím se mohou slabší žáci a žákyně dostat 
do ještě více znevýhodněného postavení.

Cílem podle Strategie 2020 je i  snížení po-
čtu dětí s odkladem školní docházky, který je 
u  nás poměrně vysoký. Jaký dopad na rovné 
šance ke vzdělávání odklady mají? Nejsou ná-
strojem, který má dětem naopak pomoci?

Institut odkladu má určitě existovat. Celkově 
platí, že důležitá je pestrost v  existujících me-
chanismech individualizace vzdělávání. Jakmile 
se ale z  určitého vyrovnávacího mechanismu 
stane trend, nastává problém. Odklady jsou 
určeny pro žáky a žákyně, kteří jsou školně ne-
zralí a  nepřipravení. Opravdu tato charakteris-
tika platí pro 20 až 25 % věkové kohorty, která 
v českých základních školách odklady dostává? 
Domnívám se, že tomu tak není.

Odklady samy o  sobě nepředstavují řešení. 
Důležité je hledat efektivnější cesty pro podporu 
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rozvoje zralosti a  připravenosti dětí před vstu-
pem do školy a celkově je potřeba věnovat pod-
statně větší péči předškolnímu vzdělávání. Jak 
ukázaly analýzy D. Münicha i dalších, právě ma-
teřské školy mají pro celkovou úroveň rovnosti 
ve vzdělávání klíčový přínos. 

Řada rodičů žádá o  odklad, i  když úroveň 
zralosti a  připravenosti jejich dětí tomu neod-
povídá. Mají k  tomu ale jinou motivaci, v  níž 
vždy sledují zájem dítěte (např. aby dítě získalo 
náskok nad spolužáky). Pokud by rodiče měli 
jistotu, že i  jejich hraničně připravené a  zralé 
děti dostanou v  základní škole veškerou pe-
dagogickou i  psychologickou podporu a  škola 
k  nim bude uplatňovat individualizovaný pří-
stup, budou mít ve školu větší důvěru, a  o  od-
klad nebudou usilovat.

Otázky pro zástupce MŠMT, Ivetu Vala-
chovou

Jak budete reagovat na výzvy ke snižování ne-
rovností ve vzdělávání, které předložila hod-
notící skupina?

Nejprve bych opětovně ráda poděkovala 
expertní skupině za přípravu externí evaluace 
Strategie vzdělávací politiky ČR do roku 2020. 
Právě pokroky a realizace dílčích cílů spojených 
především s  problematikou společného vzdělá-
vání jako základního nástroje naplňování první 
z priorit Strategie 2020 byly hodnotiteli přivítány 
nejvíce pozitivně. Experti primárně ocenili za-
vedení nárokové podpory žáků se speciálními 
vzdělávacími potřebami v hlavním vzdělávacím 
proudu. Poukázali však rovněž na problémy, kte-
ré implementace společného vzdělávání do sys-
tému přinesla, a  to zejména na nedostatečnou 
veřejnou diskusi, krátké období pro proškolení 

pedagogů a poradenských pracovníků a obecně 
slabou regulaci financování podpůrných opatře-
ní. To jsou přesně ty výzvy, na které se MŠMT 
bude snažit v  následujícím období reagovat. 
O tom však více později. Pokud se však vrátíme 
k dalším cílům sledované priority, pak hodnoticí 
zpráva s mírnou skepsí reflektuje např. zavedení 
povinného ročníku předškolní docházky. Dopa-
dy daného opatření MŠMT systematicky ana-
lyzuje, a  to jak na základě šetření prováděných 
ČŠI, tak prostřednictvím postupně zadávaného 
výzkumu, který se zaměří na dopady předmět-
ného opatření v sociálně vyloučených lokalitách, 
na které původně cílilo především. Výzkum má 
pak přirozeně rovněž nastínit další možná řešení 
pro zvýšení účasti dětí v předškolním vzdělává-
ní ve snaze o vyrovnání a maximální rozvinutí 
jejich vzdělávacího potenciálu. Ze strategického 
hlediska pak MŠMT rovněž musí čelit výzvám 
spojeným s  nárůstem vnější diferenciace v  zá-
kladním vzdělávání ve formě fenoménů, jakými 
jsou např. spádová turistika, nárůst počtu výbě-
rových základních škol či udržitelnost podílů 
žáků odcházejících na osmiletá a  šestiletá gym-
názia ve vybraných regionech. Cíle a  opatření 
však nemohou spočívat v  omezeních a  restrik-
cích stávajícího systému, ale ve snaze o zvyšová-
ní kvality podmínek a  průběhu vzdělávání tak, 
aby rodiče důvěřovali svým spádovým školám. 
Tak je tomu ostatně ve všech úspěšných vzdělá-
vacích systémech mnoha evropských zemí, např. 
i  ve Finsku, které bývá často uváděno jako pří-
klad dobré praxe. V neposlední řadě představu-
je významný úkol rovněž postupné posilování 
společných prvků v oborech středního vzdělání, 
které expertní skupina rovněž zhodnotila jako 
nepříliš viditelné. V  rámci této problematiky 
MŠMT realizuje postupnou revizi cílů a obsahu 
vzdělávání v podobě RVP i oborové struktury na 

středním stupni vzdělávání a  chce dále zlepšit 
metodické vedení krajů v  rámci optimalizace 
svých vzdělávacích soustav. 

Jaké kroky považujete za klíčové ve vztahu ke 
společnému vzdělávání?

Nad rámec samotného hodnocení expertní 
skupiny sledovalo MŠMT průběh zavádění prv-
ků společného vzdělávání také prostřednictvím 
šetření ČŠI, a  především pak prostřednictvím 
vlastní analytické zprávy vypracované po roce 
fungování nového systému. Samotná analýza 
přinesla jak řadu pozitivních, tak i negativních 
zjištění. Za nesporné pozitivum lze označit to, 
že žákům se SVP se v běžných školách dostalo 
podpůrných opatření a  strukturované finanční 
podpory. Oproti minulosti školy rovněž věděly, 
na co a za jakých podmínek mají jejich žáci ná-
rok. Rovněž nedošlo k masivnímu odlivu žáků 
se SVP ze škol „speciálních“ do škol běžných. 
Do škol hlavního vzdělávacího proudu přešli 
právě ti žáci, jejichž znevýhodnění umožňuje 
jejich vzdělávání s podporou v běžné škole. Jako 
hlavní nedostatky lze dle analýzy ČŠI označit 
především přetížení školských poradenských 
zařízení zejména v souvislosti s re-diagnostikou 
žáků se SVP tam, kde nebyla ze strany klientů 
dodržena lhůta dvouletého přechodného obdo-
bí. Náběh společného vzdělávání rovněž kom-
plikovala nová administrativa spojená s nároko-
vými podpůrnými opatřeními. Dílčí tematické 
zprávy ČŠI pak v  rámci hodnocení důležitého 
podpůrného opatření asistent pedagoga konsta-
tují to, že ačkoliv obecně jsou učitelé pozitivně 
naladěni k přínosu asistenta pedagoga ve třídě, 
již méně to tak vnímají přímo u  žáků se SVP. 
Často to odůvodňují absencí pozornosti věno-
vané ostatním žákům, případně celkovou pasi-
vitou asistenta pedagoga a narušováním výuky 

komunikací s  přiděleným žákem. Celkově se 
pak učitelům daří spolupracovat s asistenty na 1. 
stupni základních škol, kde oproti 2. stupni jsou 
tito častěji zapojováni do přípravy hodin, ve vět-
ší míře se podílejí na činnosti ve výuce společně 
s učitelem, častěji pracují také s ostatními žáky, 
nejen se žáky se SVP. Celkově byla na 1. stupni 
dle ČŠI zaznamenána vyšší míra přínosu pod-
pory asistenta pedagoga (jak pro žáky se SVP, 
tak pro ostatní žáky). Průběžnou reakcí MŠMT 
na zjištěné nedostatky byla novela vyhlášky č. 
27/2016 Sb., o  vzdělávání žáků se speciálními 
vzdělávacími potřebami a žáků nadaných, která 
si kladla za cíl odstranit technické nedostatky 
v textu samotné vyhlášky a dále rovněž odstranit 
nadměrnou administrativní zátěž v oblasti spo-
lečného vzdělávání. Praxí se ukázalo, že některé 
právem předpokládané postupy jsou zbytné, ať 
už vzhledem ke své povaze nebo duplicitě vůči 
jiným postupům. Druhá novela vyhlášky účin-
ná ke konci roku 2017 pak reagovala především 
na výše uvedená zjištění s cílem přesněji a účel-
něji vymezit roli asistentů pedagoga. Obecně je 
pro MŠMT zásadní kontinuálně profesně rozví-
jet pedagogické pracovníky mateřských, základ-
ních a středních škol v oblastech podpory žáků 
se speciálními vzdělávacími potřebami a inklu-
zivních přístupů ke vzdělávání. MŠMT tímto 
reaguje na dílčí analytická zjištění a zkušenosti 
s fungováním nového systému ve snaze efektiv-
ního zajištění naplňování cílů, se kterými byl za-
váděn – tedy snižování nerovností ve vzdělávání. 

Jaké kroky považujete za klíčové ve vztahu 
k posilování poradenského systému?

V  tomto ohledu je především zásadní per-
sonální a finanční posílení systému, a to jak na 
úrovni škol, tak i v rámci samotných školských 
poradenských zařízení. Obecně školy využívají 



01 | 143  KOMENSKÝ  1918  KOMENSKÝ  01 | 143 Z VÝZKUMUHOVORY O VZDĚLÁVACÍ POLITICE 

komplexní systém poradenských služeb, úplné 
školní poradenské pracoviště může např. vý-
razně pomoci předcházet krizovým situacím 
ve školách. Pro efektivní využití poradenských 
služeb ve škole je vhodné nastavit spolupráci 
jednotlivých pracovníků školního poradenské-
ho pracoviště (tj. pedagogičtí pracovníci a soci-
ální pedagogové). Klíčové je v  této oblasti pak 
především metodické vedení ze strany NÚV 
a  standardizace diagnostických přístupů tak, 
aby nedocházelo k  naprosto neopodstatně-
ným rozdílům. NÚV v současné době v rámci 
systémového projektu KIPR (kvalita – inkluze 

– poradenství – rozvoj) aktivně zpracovává stan-
dard školských poradenských zařízení, jehož 
výstupem bude zavedení a  ověření jednotných 
pravidel poradenských služeb (personálního, 
diagnostického a  procedurálního charakteru). 
Bude vytvořen obecný, personální, materiální, 
diagnostický, intervenční a  procedurální stan-
dard sítě školských poradenských zařízení. Ve 
vztahu ke zbývajícímu období účinnosti Stra-
tegie vzdělávací politiky ČR do roku 2020 pak 
další definované úkoly zahrnují rovněž konti-
nuální profesní rozvoj pracovníků školských 
poradenských zařízení prostřednictvím dalšího 
vzdělávání.

Otázky kladli:
Tomáš Janík a Kateřina Lojdová

Zdroje
Farrell, P., & Ainscow, M. (Eds.). (2002). Making special 
education inclusive: From research to practice. New York: 
Routledge.
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Čítanky určené pro žáky 2. stupně ZŠ obsahu-
jí někdy ukázky, jejichž hlavním cílem je žáky 
primárně literárněhistoricky vzdělávat, případ-
ně v  nich probouzet vlastenecké cítění. Nabízí 
se otázka, nakolik (a zda vůbec) žáci některým 
těmto textům rozumějí a  jsou schopni z  nich 
pro sebe absorbovat nějaké etické, estetické či 
obecně kulturní hodnoty. Někdy může pomoci 
vhodný učitelův přístup, ovšem v  podobných 
případech většinou výuka sklouzává k  předá-
vání faktografických poznatků, jak potvrzují 
realizované výzkumy mezi žáky základních škol 
a gymnázií (Hník, 2014; Radváková 2015; Vala, 
2011). Toto pojetí výuky však nemá přímou 
oporu v kurikulárních dokumentech (RVP ZV).

Kritika faktografického pojetí výuky nezna-
mená, že bychom měli rezignovat na jakoukoli 
naukovou složku, která může vést k  hlubšímu 
vhledu do díla, k  jeho chápání v  širších sou-
vislostech i  k  rozvoji kulturního rozhledu. Po-
važujeme však za potřebné nabízet ji žákům 
v bezprostřední souvislosti s jejich četbou umě-
leckého textu a  jeho reflexí. Vést žáky k  aktiv-
nímu poznávání. A k  tomu je ideální motivací 
čtenářský prožitek. Umožňují však žákům tex-
ty, s nimiž se setkávají v literární výchově, zažít 
radost z četby a z jejího sdílení? Podporují tyto 
texty rozvoj čtenářství žáků?

U  žáků základní školy považujeme za zá-
sadní ukázat jim, že čtení je může bavit, že jim 
může přinést silné emoce i životní poučení; že 
v něm mohou najít oblasti a témata, která se jich 

osobně konkrétně dotýkají. Ukázat jim, že čtení 
může být (a má být) smysluplné. Selže-li tento 
první a základní krok pro rozvoj čtenářství, se-
lhávají pak i další sofistikovanější snahy rozvíjet 
čtenářskou gramotnost, neboť nemají na čem 
stavět. Čtenářská gramotnost se totiž prohlu-
buje a rozvíjí v první řadě především vlastním 
čtenářstvím. 

Cílený výběr vhodných uměleckých textů ur-
čených k četbě a didaktické interpretaci, podob-
ně jako volba vhodných metod, má zásadní vliv 
na míru efektivity a kvality dané výuky. Hlubší 
vhled do recepčního procesu a zjištění konkrét-
ních čtenářských preferencí umožňuje jak volbu 
adekvátnějších textů, tak také metod výuky.	

Cíl a průběh výzkumného šetření
Hlavním cílem výzkumu byla analýza čtenářské 
adekvátnosti literárních textů z  pohledu žáků 
základní školy. Realizovali jsme celkem tři vý-
zkumná šetření mezi 610 žáky 7. – 9. ročníku 
se třemi sadami literárních ukázek, které byly 
vždy zčásti vybrány z  čítanek pro daný ročník 
a  zčásti z  umělecké literatury určené pro mlá-
dež, případně pro dospělé čtenáře. Každá sada 
obsahovala osm ukázek.

Ve studii představujeme výsledky té části vý-
zkumu, kterou jsme realizovali mezi žáky 9. roč-
níku a příslušných ročníků víceletého gymnázia. 
Šetření se zúčastnilo celkem 203 respondentů. 

Sledovali jsme a  analyzovali jejich čtenář-
skou reakci na vybrané ukázky, abychom zjistili 
jejich čtenářské preference a  hlouběji nahlédli 
do jejich uvažování nad uměleckou literaturou. 
Zároveň jsme se soustředili také na rozdíly ve 

Jaroslav Vala

Co (ne)číst 
v literární výchově v 9. ročníku ZŠ1

1	 Text je zkrácenou a upravenou verzí článku zveřejněného 
v časopise Pedagogika: Vala, J. (2017). Komenského spisy 
jako četba žáků základní školy? Pedagogika, 3., s. 279–294.

https://outlook.office.com/owa/redir.aspx?REF=oazyqVSy5aZu1IqUupefhr9dCrTM953XcUvAmi-nrmXHDXpURwfWCAFtYWlsdG86SXZldGEuVmFsYWNob3ZhQG1zbXQuY3o.
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vnímání textu mezi jednotlivými kategoriemi 
respondentů: podle pohlaví, prospěchu, vztahu 
k četbě, vztahu k literární výchově apod. 

Žáci posuzovali ukázky vybrané z  čítanky 
(T2, T4, T5, T7) a  z  dalších knih pro mládež 
i pro dospělé:
TEXT 1	 Like me: každé kliknutí se počítá (T. 
Fiebel)
TEXT 2	 Labyrint světa a ráj srdce (J. A. Komen-
ský)
TEXT 3	 Já Jsem Malála (Malála Júsufzajová)
TEXT 4	 Faust (J. W. Goethe)
TEXT 5	 Hrdý Budžes (I. Dousková)
TEXT 6	 On je fakt boží! (Louise Rennison)	
TEXT 7	 Filozofská historie (A. Jirásek)
TEXT 8	 Zlodějka knih (Marcus Zusak)	

Pro detailnější informace o metodologii výzku-
mu odkazujeme na původní článek v  časopise 
Pedagogika.

Výsledky 
V  rozhovorech s  žáky jsme se zaměřovali na 
to, jak těmto ukázkám rozumějí, zda se jim líbí 
a  zda mají potenciál rozvíjet jejich čtenářství. 
Každou ukázku stručně představíme a  ukáže-
me, jak ji vnímali žáci 9. ročníku.

Like me: každé kliknutí se počítá (Thomas Fie-
bel)

Ukázka zachycuje situaci, kdy se dvě kama-
rádky dohadují, které z  nich mají patřit body 
(lajky) za zveřejněné video s opilými učiteli. Do 
nealkoholického punče jim žáci přidali alko-
hol. Týká se aktuální problematiky sociálních 
sítí a  jejich vlivů na mezilidské vztahy. Samot-
ná ukázka sugeruje napětí, využívá proměnlivé 
tempo řeči či projevu, je psána ich–formou, tak-
že zvýrazňuje možnosti konkretizace prožitku 
a  vlastní zkušenosti, umožňuje nahlédnout do 
myšlení a cítění dítěte.

Žáci reagovali po přečtení ukázky pozitivně: 
oceňovali, že zobrazuje jejich vrstevníky a  jim 
blízký svět. Zároveň mají dojem, že literární po-
stavy zašly ve svém jednání až příliš daleko. Při 
úvahách nad myšlenkovým vyzněním textu ně-
kteří žáci uváděli, že se postavy chtěly zviditelnit 

za každou cenu. Někteří žáci uvažovali nad smy-
slem textu podrobněji a přesněji:

Tereza: A taky že hlavně bylo důležitý pro ten její ži-
vot, na kolikátým místě bude na té sociální síti, i když 
v opravdovém životě třeba ty kamarády ani neměla. 
A hlavně že měla ty virtuální kamarády nebo říkala 
tam, že nebudu sama. Mám spoustu přátel na té so-
ciální síti.

Přestože je celková estetická úroveň tohoto tex-
tu sporná, přináší aktuální zajímavé a  závažné 
téma, se kterým se dá v literární výchově pod-
nětně pracovat. A má potenciál rozvíjet dětské 
čtenářství i směrem k umělečtějším textům. Žáci 
uváděli, že by si rádi knihu přečetli. A shodli se, 
že by v čítankách uvítali ukázky z novějších děl, 
která se týkají aktuálních problémů mládeže. 

Labyrint světa a ráj srdce (Jan Amos Komenský)

Poutník se vydává poznávat svět. Ukázka zachy-
cuje jeho seznámení se Všudybudem a Máme-
ním, kteří jej na jeho pouti doprovázejí. Nasazu-
jí poutníkovi uzdu všetečnosti a brýle mámení, 
které ukazují svět opačný, než jaký je ve skuteč-
nosti. 

V ukázce vybrané z čítanky pro 9. ročník ZŠ 
je čtenář konfrontován s  jazykovou i  umělec-
kou realitou starou čtyři stovky let. Žáci nebyli 
téměř schopni o  ukázce hovořit, natolik pro 
ně byla nesrozumitelná. Všichni konstatovali, 
že se jim ukázka četla špatně; někteří uvádějí, 
že jim nepomohlo ani opakované čtení. Jako 
důvod uvádějí archaismy, nesrozumitelná spo-
jování vět apod. Někteří uvádějí, že nad myš-
lenkou textu kvůli jeho náročnosti ani nepře-
mýšleli:

Kačka: Protože takhle akorát přemýšlím nad tím, co 
vlastně v té větě chtějí asi říct, abych tu větu vůbec po-
skládala a zjistila, kde je konec a kde začíná věta. 
Danča: Jo (myšlenku jsem hledala), akorát to se 
nedá, když tomu člověk nerozumí, a tak…
Tereza: Je to hodně obtížný tomu porozumět, protože 
ten jazyk je přeci jen jiný. Skoro jsem si připadala jako 
bych to četla v  jiným, cizím jazyku, kterému zas tak 
moc nerozumím.

Žáci uvádějí, že by si knihu, z níž byla ukázka 
vybrána, sami nepřečetli. Jde o typ ukázky, která 
je nevhodná pro danou věkovou kategorii. Její 
výběr a  zařazení do čítanek pro základní ško-
lu nejenže nepodporuje a  nerozvíjí dětské čte-
nářství, ale přímo od něj odrazuje. Navíc práce 
s tímto textem na základní škole jde přímo proti 
duchu Komenského pedagogických zásad zdů-
razňujících přiměřenost učiva věku a  zralosti 
žáků.

Já jsem Malála (Malála Júsufzajová) 

Ukázka zachycuje terorismus z pohledu civilis-
tů, konkrétně mladé dívky. Čtenáři poskytuje 
nejen definici terorismu na základě vlastních 
prožitků, ale také nahlédnutí do života lidí, kteří 
se bojí každý den nejen o  svou živnost, obyd-
lí, ale i o život svůj a svých blízkých. Líčí, čeho 
všeho se lidé v  jejím okolí pro vlastní bezpečí 
museli vzdát.

Hlavní informací věcného a  strohého textu 
je autenticita prožívaného strachu a  popis si-
tuace, jíž dominuje skryté, neidentifikovatelné 
a nepostižitelné zlo. Je nepochybné, že děti žijící 
v permanentním ohrožení a strachu jsou výraz-
ně vnímavější ke svému okolí, rychleji dospí-
vají, jsou vyzrálejší apod. Tento výrazný rozdíl 
ve srovnání s  dětmi evropskými nesouvisí jen 
s  přestátým utrpením a  pocitem ohrožení, ale 
také s kulturními odlišnostmi a s náboženskou 
tradicí. 

Zajímalo nás, nakolik budou žáci vnímaví 
vůči této problematice a zda považují knihu za 
vhodnou pro svoji věkovou kategorii. 

Z jejich reakcí vyplývá, že ukázka se většině 
z nich líbila. Zdůrazňují tragiku celé situace, její 
aktuálnost i napětí (Já mám ráda takové ty o svě-
tě, co se třeba stalo. Mám ráda, když je to takový 
tragický, drama. Mě to baví číst, protože mě zají-
má, co bylo.). Klíčové slovo, kterým charakteri-
zovali svůj hlavní pocit z ukázky, bylo nejčastěji 
slovo soucit a lítost. Někteří byli ukázkou šoko-
vaní, nechápali, jak může jejich vrstevnice pro-
žívat takové věci. Byli tedy schopni vztáhnout 
text ukázky jak ke svému životu, tak i ke světu 
kolem sebe. 

Kája: Tak jako na to, jak je mladá, tak píše velmi 
dobře. Jako srozumitelně. Kolikrát procházím blogy 
a holky píšou, je jim osmnáct a není to ani z půlky tak 
srozumitelné. Dokázala koncentrovat i své vzpomínky 
takhle dobře.

Většina žáků by souhlasila s  tím, aby ukázka 
z této knihy byla v čítankách pro jejich věkovou 
kategorii. Pouze jedna dívka reagovala váhavě 
s tím, že si není jistá, jak by četbu zvládly slabší 
povahy. Důvody, proč ukázku z této knihy zařa-
dit do čítanek vystihla nejlépe Tereza:

Tereza: Já si naopak myslím, že by se to mělo zařadit, 
protože bysme taky měli možná vědět, co se děje okolo 
nás a ne jenom nějaké historické texty, ale taky i něja-
ké aktuální texty. Takže se třeba často mluví o uprch-
lících a tady vidíme vlastně ty důvody, proč třeba musí 
uprchnout nebo tak.

Faust (Johan Wolfgang Goethe)

Ukázka líčí, jak ďábel svádí Fausta a  nabízí 
mu mládí a úspěch, peníze a radosti života, na 
oplátku žádá úpis podepsaný doktorovu krví. 
Poslední část ukázky je výňatkem závěrečné 
scény a Faustova prozření. 

Ukázka je vybrána z čítanky pro 9. ročník ZŠ. 
Zajímalo nás, nakolik je tento text srozumitelný 
dnešním mladým čtenářům. A  nakolik opráv-
něné je jeho zařazení v této čítance. 

Někteří žáci se už s  faustovskou tematikou 
setkali dříve, což ovlivňuje jejich vnímání toho-
to textu. Na otázku, jak se jim ukázka z Fausta 
četla, reagovali vesměs jednoznačně:

Lucka: Vůbec. Nebavil mě číst, paskvil.
Nella: Hrozně. Já jsem prostě, úplně… Já jsem přečetla 
celou stránku a vůbec jsem nevěděla, o čem jsem četla.
Kačka: Jako děj dobrej, ale kdyby to bylo napsaný líp.
Naty: Ne, ale mě právě že… Mě se to taky nelíbí, ale 
právě že, když je to v té básničce, tak je to takový lep-
ší, že kdyby to bylo v plynulém textu, tak se to nedalo 
vůbec číst.
David: Chaotické.
Vojta M.: Mně se to moc nelíbí, já si to nedokážu před-
stavit. Tam není vůbec popsaný, co tam u toho dělají 
a takové věci.
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Mája: No právě že, já jsem tam žádný děj nějak ne-
našla.
Ája: Nevím, mně se to prostě blbě čte. Jsou tam cizí 
slova. 

Z  uvedených odpovědí je patrné, že někteří 
žáci měli skutečný problém s pouhým porozu-
měním textu (porozuměním slovům, větám), 
takže se nedostali ani k  základním myšlen-
kám. Jen výjimečně se k ukázce vyjadřují po-
zitivněji, a to zejména v případě, že se s danou 
tematikou setkali i v jiné podobě. Pouze jedi-
né žákyni, kterou její učitel považuje za jednu 
z nejaktivnějších z celé třídy, se podařilo zfor-
mulovat svoji myšlenku jasněji ve smyslu, že 
Faust poznal, co je pravým smyslem života, že 
vlastně umřel šťastný. Smysl života viděl v tr-
valých hodnotách, v tom, co může udělat pro 
ostatní. 

Podle reakcí žáků na text i  podle jejich ex-
plicitních vyjádření není Goethův Faust lite-
rární dílo, které by mělo potenciál je aktuálně 
zaujmout a přivést k četbě. Ukázka patřila mezi 
nejhůře hodnocené texty.

Hrdý Budžes (Irena Dousková)

Hlavní protagonistka Helča začala chodit do od-
dílu Jisker a popisuje první společný výlet. Na-
jde prasečí kost, o níž je nejprve přesvědčena, že 
patří partyzánovi. Ukázku jsme vybrali z čítanky 
pro 9. ročník ZŠ. Autorka v ní představila svou 
životní zkušenost čtivě, hravě a  s  přirozeným 
smyslem pro napětí. Celé líčení směřuje k ironi-
zování předkládané skutečnosti, což představuje 
vyšší úroveň porozumění, k níž je obtížné se do-
stat bez znalosti historického kontextu. 

Žáci oceňovali především srozumitelnost 
jazyka, zejména ve srovnání s  jinými posuzo-
vanými texty, a zábavnost textu. Jen výjimečně 
byli schopni přesněji pojmenovat hlavní intenci 
textu:

Kája: No já si zase myslím, ne jak říkala Markétka, 
já jsem totiž četla celou knížku. Že je to prostě zjedno-
dušenej pohled toho dítěte na to období té okupace… 
Ona prostě, všechny děti chodí na Jiskřičky a takový-
hle ty věci a ona chodí jenom na němčinu, protože ta 

její maminka komunisty nemá ráda. A ona pak měla 
i těžký život. 

Někteří žáci by si knihu přečetli a zařadili ukáz-
ku do čítanek:

Markéta: Tak pro devítky, zbytek ani neví, co to druhá 
světová válka je.

On je fakt boží! (Louise Rennison)

Čtrnáctiletá Georgia prožívá všechny obtíže 
dospívání. Přehnaně dbá o  svůj vzhled, avšak 
neúspěšný pokus o úpravu obočí končí z jejího 
pohledu katastrofálně. Tento dívčí román může-
me zařadit spíše do triviální literatury. Zajímalo 
nás, jak ji budou vnímat žáci v kontextu ostat-
ních ukázek a jaký postoj budou mít k této dívčí 
tematice chlapci. 

Většina z dívek viděla stejnojmenný film, což 
ovlivnilo jejich posuzování textu. Jiné knihu 
četly a  považují ji za oddechové čtení (Je dob-
rá na prázdniny, když nemám o čem přemýšlet). 
Zároveň poukazují na obtížné rodinné prostředí 
hrdinky a srovnávají to se svou situací.

Mája: Mně spíš přijde, že to má doma takový trošku 
těžší. Že když tam po ní řvou, že něco udělala, tak mně 
by se třeba naši smáli a dělali si ze mě srandu, než aby 
po mně řvali…

Chlapci film neznali, knihu by nečetli, ale oce-
ňují na ní, že je aktuální, že je z dnešní doby. 	
Ukázku by zařadili do čítanek pro základní ško-
lu, důvody vyjádřili velmi stručně:

Vojta M.: Protože se to dobře čte.
Mája: A taky je z toho denního života té holky.
Danča: Trošku se podobá nám všem.

Filozofská historie (Alois Jirásek)

Děj ukázky se odehrává na vysokoškolské před-
nášce na konci 19. století. Studenti se bouří proti 
zrušení majálesu. Ukázka byla vybrána z čítan-
ky pro 9. ročník ZŠ. Zajímalo nás, zda je ukázka 
pro dnešní žáky sdělná a téma aktuální. 

Zjistili jsme, že ukázka se jim nelíbila, ne-
zajímala je, nemají zájem si tuto knihu přečíst. 

Z jejich dalších výpovědí vyplývá, že jim připa-
dala vytržená z kontextu, nesrozumitelná:

Nella: … já ji přečetla a vůbec jsem nevěděla, co jsem 
četla.
Kája: Já nevím, kdyby tam byla návaznost, hlavní 
myšlenka, která se rozvíjela od začátku. Ale takhle mi 
přijde, že prostě vytržený z kontextu. Jako jo, člověk se 
chytí, ale neví, co bylo před tím.

Studentské bouře v 19. století související se za-
kázaným majálesem nepředstavují pro dnešní 
žáky dostatečně zajímavé a aktuální téma. 

Zlodějka knih (Marcus Zusak)

Děj se odehrává za druhé světové války v  Ně-
mecku. Personifikovaná smrt sleduje umírají-
cího anglického pilota a čeká na jeho duši, aby 
ji mohla doprovodit na poslední cestě. Román 
reprezentoval v  našem výběru typ současných 
knih, které jsou čtivé, srozumitelné, ale zároveň 
nesou silnou myšlenku, silné poselství. 

Z přepisu nahrávek vyplynulo, že žáky ukáz-
ka zaujala a vedla je k přemýšlení. Hlavní emo-
ce, kterou pociťovali, byl smutek a dojetí. Uvě-
domovali si tíživost tehdejší doby: Vidím, že to 
v té době muselo být těžký. / Ulevilo se mi, že to 
mám přečtený.

Na rozdíl od jiných ukázek zařazených do vý-
zkumu se žáci k tomuto textu vyjadřovali spon-
tánně, mluvili v delších větách, jejich rozhovor 
probíhal celkově plynuleji. Většina žáků by měla 
chuť si přečíst celou knihu. A doporučili by její 
zařazení do čítanek. Oceňovali závažnost té-
matu i myšlenkovou náročnost, které však byly 
podány srozumitelným a působivým způsobem:

Tereza: Je tak hodně k zamyšlení, ale takovou 
srozumitelnější formou než třeba tam ten Laby-
rint světa a ráj srdce, nebo co to bylo.

Diskuse výsledků a doporučení pro 
praxi
Mezi nejhůře posuzovanými ukázkami z  hle-
diska faktoru hodnocení, který nejlépe ukazuje 
čtenářskou přitažlivost textu, najdeme tři texty 
(T2, T4 a T7) vybrané z čítanky pro 9. ročník. 

Dva z  nich jsou pro žáky velmi nesrozumitel-
né (Labyrint světa a ráj srdce a Faust). Jedná se 
sice o  texty v  českém jazyce, takže recipienti 
většinou rozumějí jednotlivým slovům, avšak 
na úrovni slovních spojení v textu a jejich vzá-
jemných vztahů ztrácejí orientaci. Můžeme 
tedy konstatovat, že žáci nepřekonali tzv. po-
vrchovou strukturu textu a  nebyli schopni se 
dostat k  jeho sémantickému obsahu. Svoji roli 
zde hraje archaický jazyk (Komenský), případ-
ně antikvovaný překlad (Faust). Jiráskův text je 
ve srovnání s nimi vnímán jako srozumitelnější, 
avšak jeho téma žáky nezajímalo, respektive ne-
našli jeho smysl 

Dva texty (T1 a  T6) reprezentovaly součas-
nou zábavnou literaturu pro mládež. Podobné 
knihy mají potenciál přivést žáky ke čtení, které 
pak můžeme dále kultivovat. Děti oceňovaly, že 
těmto ukázkám rozuměly: z  pohledu doby, té-
mat, jazyka, postav, prostředí apod. Je to přiro-
zené, neboť čteme proto, abychom se něco do-
zvěděli o světě i o sobě, abychom na přečtených 
knihách vnitřně rostli. 

Nejpozitivnější bylo čtenářské přijetí ukáz-
ky z románu Já jsem Malála (T3). Výsledky SD 
u všech faktorů byly obdobně vysoké a výjimeč-
ně vyrovnané, tj. text zaujal čtenáře různými 
svými aspekty. A především z hlediska emoci-
onální působivosti neměl tento text mezi ostat-
ními srovnatelnou konkurenci. Představuje typ 
textu, který pomáhá žákům porozumět součas-
nému světu: jeho rozmanitosti i  nepochopitel-
ným krutostem. Je-li autorkou jejich vrstevnice, 
dostává celý text pro žáky ještě intenzivnější ná-
dech. Považujeme za vhodné pracovat s podob-
nými texty, které mají pro žáky zřetelný vztah 
k dnešnímu světu i  jejich životu, a vést děti na 
jejich základě k  uvažování v  širších souvislos-
tech. Dá se s nimi pracovat i v  jiných předmě-
tech (občanská výchova a  dějepis), a  posilovat 
tak mezipředmětové vztahy a myšlenkové spo-
jitosti. 

To samozřejmě umožňuje i řada děl klasické 
literatury, jen je třeba vždy zvažovat adekvátnost 
daného textu zralosti žáků i jeho aktuální sděl-
nost. Bez toho se starší literatura může žákům 
jevit mrtvá. A pokud vůbec po hodině literární 
výchovy v  jejich paměti utkví J. A. Komenský, 
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tak zejména jako ten, kdo psal ty nesrozumitel-
né texty. 

Naprosto nejde o  zpochybnění uměleckých 
a myšlenkových kvalit řady těchto děl. Jde o při-
jetí skutečnosti, že některá z nich nejsou dosta-
tečně čtenářsky přístupná ani mnoha dospělým 
čtenářům, natož dětem. Pokud chceme žákům 
představit osobnost J. A. Komenského, můžeme 
podle věku žáků využít některý z pořadů v ar-
chivu České televize: pro nejmladší např. Dějiny 
udatného českého národa (65/111), který vznikl 
podle knihy Lucie Seifertové. Pro starší žáky se 
nabízí např. pořad z cyklu 72 jmen české historie. 
Z  knižních titulů můžeme pracovat například 
s publikací H. Doskočilové Když velcí byli kluci. 
A chceme-li přesto sáhnout po Labyrintu světa 
a ráji srdce, můžeme využít jeho vydání z roku 
2010 v jazyce 21. století.

Setkávají-li se žáci s texty v dosahu své úrov-
ně chápání, můžeme rozvíjet i  jejich poznatko-
vou bázi, a to nejen ve vztahu k literární historii 
a teorii. Jde zároveň, a především o vztah k naší 
současnosti, text dětem musí říkat něco o nich, 
o nás, o naší době. A  to i prostřednictvím růz-
ných historických událostí s přesahem do dneška. 
Takový přístup klade značné nároky na učitele, 
jejich schopnost propojovat minulost a  součas-
nost, hledat a vidět nové vazby, které aktualizují 
starší texty. Je žádoucí a užitečné ovlivňovat čte-
nářství dětí směrem k vyšší kvalitě. Zároveň však 
přitom nesmíme ztratit kontakt s jejich bazálním 
porozuměním, jinak naše výuka ztratí jakoukoli 
sdělnost a opravdovost a stane se ryze formální. 
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Jaké jsou a  jaké by měly být dnešní učebnice? 
Jak zohledňují aktuální vzdělávací trendy? Mají 
v dnešní době ještě opodstatnění? Tyto otázky 
si možná kladou jak učitelé, tak studenti učitel-
ství i výzkumníci. V tomto článku asi nenajde-
me odpovědi na všechny z nich, ale pokusíme 
se alespoň nahlédnout na učebnice z  různých 
perspektiv. Nejdříve přiblížíme vybrané po-
znatky ze současného výzkumu u nás i v zahra-
ničí a poté prostřednictvím ukázek ze student-
ských  recenzí učebnic poodkryjeme, jak se na 
učebnice dívají budoucí učitelé. Perspektivu sa-
motných učitelů necháme otevřenou – bude na 
čtenáři, aby posoudil, jak se jeho vnímání kvali-
ty učebnic liší od výzkumníků učebnic a studen-
tů učitelství.  	

Co se o učebnicích dozvídáme ze 
současných výzkumů?
Že učebnice ještě žijí v oblasti vědy a výzkumu 
je možné doložit mnohými studiemi, monogra-
fiemi i konferencemi, které se učebnicím cíleně 
věnují.  Není to tak dávno, co mezinárodní aso-
ciace výzkumu učebnic International association 
for research on textbooks and educational media 
(IARTEM) a Internationale Gesellschaft für his-
torische und systematische Schulbuch-und Bil-
dungsmedienforschung (IGSBi) uspořádaly jed-
no ze svých pravidelných konferenčních setkání 
v  České republice (obě konané v  roce 2013 – 
IARTEM v Ostravě, IGSBi v Brně). Jelikož nelze 
ve zkratce popsat všechno, co se kolem učebnic 

ve výzkumu u nás i ve světě děje, představíme 
pro ilustraci několik vybraných témat, která 
v posledních letech vzbuzují výzkumnou pozor-
nost a mohou být zajímavá i pro čtenáře z praxe.  

Tištěné versus elektronické učebnice
Silně rezonující téma nejen ve vědeckém pro-
středí je bezesporu konkurenceschopnost tiště-
ných učebnic oproti elektronickým výukovým 
materiálům.  Co mají elektronické učebnice 
navíc oproti tištěným? Přidanou hodnotou jsou 
zajisté multimediální prvky, které například 
umožňují přehrát zvuky zvířat, ukázky autentic-
kých videí, simulace přírodních procesů apod. 
Učivo tak může být pro žáky atraktivnější, růz-
norodější a  názornější, což zvyšuje motivaci 
žáků k  učení. Další hlavní předností elektro-
nických učebnic je jejich interaktivita. Žák ko-
munikuje s daným zařízením/softwarem (např. 
může dostat ke svým vyřešeným úkolům rych-
lou zpětnou vazbu), nebo se zapojí do interakce 
mezi spolužáky na síti a ve skupině pak řeší úlo-
hy v rámci kolaborativního učení (viz např. Ho-
negger, 2016). Každopádně však účinek na učení 
(z hlediska rozvoje žákových dovedností a zna-
lostí) prostřednictvím elektronických učebnic 
a dalších elektronických médií není dostatečně 
prozkoumán a  potvrzen. Jsou totiž k  dispozici 
různorodá, někdy až rozporuplná zjištění hovo-
řící pro a proti používání těchto médií ve výuce. 
Nepochybný je však jejich pozitivní vliv na již 
zmíněnou motivaci žáků. Jak uvádějí sami žáci 

Karolína Pešková

Dnešní učebnice 
pohledem výzkumníků a studentů 
učitelství
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českých základních škol, elektronické učebnice 
by rádi používali i bez ohledu na to, zda s  tzv. 
e-učebnicí mají nebo nemají přímou zkušenost 
(Moravec & Pešková, 2016).

Reálné používání elektronických učebnic 
však může být problematické. Výzkumy do-
kládají, že nasazování nových elektronických 
zařízení (např. tabletů) do škol v  různých ze-
mích není vždy úspěšné (viz Aufenanger, 2013). 
Příkladem jsou školy v  Jižní Koreji, kde table-
ty kompletně nahradily učebnice, po čase však 
byly opět vráceny. 

Používání učebnic
Přes vzrůstající trend elektronizace výukových 
materiálů současné výzkumy ukazují, že použí-
vání tištěné učebnice na školách stále převládá, 
a  to i  v  zahraničí (viz např. Hansen & Gissel, 
2017). Jak však studie naznačují, praxe použí-
vání učebnic je různá, např. v závislosti na vy-
učovaném předmětu.   Sikorová a Červenková 
(2014) uvádějí, že styly používání učebnic se liší 
mezi učiteli angličtiny, matematiky a občanské 
výchovy: nejvíce se drží učebnice angličtiná-
ři (systematicky s  ní pracují), zatímco učitelé 
matematiky používají učebnice jako zdroj úloh 
a  učitelé občanské výchovy si obsah učebnic 
adaptují podle svého nejvíce.  K podobným zá-
věrům dochází i  Najvar et al. (2011): zatímco 
v předmětech jazykového zaměření je role učeb-
nice evidentní, v  předmětech přírodovědného 
zaměření (např. zeměpis) je využití minimální. 

V souboru sledovaných učitelek přírodovědy 
na 1. stupni ve studii Staré a Krčmářové (2014) se 
zase ukázalo, že učitelky používaly nový učební 
materiál jako základní zdroj při plánování výuky, 
vycházely z návrhu postupu v příručce pro učite-
le, ale každá se jím řídila a rozvíjela jej ve výuce 
různě. Styly používání učebnic tak mohou být 
velmi individuální a mnohdy záleží na tom, zda 
učitelé záměru autorů učebnic vůbec porozumějí 
a zda mají zájem se studiu učebnice věnovat. 

Výběr učebnic
Jak zjistila Sikorová (2007), bez ohledu na to, jaký 
předmět a na jakém stupni školy učitelé vyučují 

a jak dlouhou mají praxi, shodují se v tom, které 
vlastnosti učebnic jsou důležité. Jako nejdůle-
žitější volí nejčastěji přehlednost, přiměřenou 
obtížnost a rozsah, odbornou správnost, moti-
vační charakteristiky, řízení učení a  obrazový 
materiál. Novější výzkum Rozboudové a Koneč-
ného (2017), který se týkal pouze učitelů ruštiny 
z  různých typů škol, odhalil podobná kritéria 
výběru: přehlednost, všestranná přiměřenost 
žákům, zajímavost pro žáky, systematičnost, 
aktuálnost a orientace na praktické využití, také 
cena a dostupnost souboru. 

I  když ve většině případů vybírají učitelé 
učebnice spolu se svými kolegy, uvítali by při 
výběru nové učebnice pomoc, např. názory dal-
ších kolegů, možnost vyzkoušet si učebnici ve 
své třídě ad. (Sikorová, 2006).

Hodnocení učebnic
Velká pozornost výzkumníků patří hodnoce-
ní učebnic z  různých hledisek – uveďme pro 
ilustraci ta, kterým se věnují výzkumníci v ČR 
(o některých výzkumech jste se již mohli dočíst 
v časopise Komenský): 
•	 vzdělávací obsah učebnic a  jeho soulad 

s rámcovými vzdělávacími programy (s oče-
kávanými výstupy, tematickými okruhy 
apod.): např. prezentace učiva v  oblasti vý-
chovy ke zdraví učebnic prvouky a  příro-
dovědy (Hrozová, 2015), environmentální 
prvky v  učebnici angličtiny (Kubrická & 
Hromádka, 2015), evropská dimenze v učeb-
nicích dějepisu (Stejskalíková, 2013), naplně-
ní průřezových témat v učebnicích angličtiny 
(Schmidtová, 2018);  tematizace historie che-
mie v učebnicích chemie (Cídlová & Trnová, 
2014 na stránkách Komenského);

•	 učební úlohy – např. úlohy v  učebnicích 
ruštiny v souvislosti s využíváním ICT (Roz-
boudová, 2014), úlohy ve vlastivědných 
učebnicích (Šimik, 2017), úlohy rozvíjející 
kompetenci k řešení problémů v učebnicích 
zeměpisu (Knecht, 2014);

•	 vizuální a textové složky učebnic: didaktic-
ké funkce vizuální složky v učebnicích něm-
činy (Pešková, 2012) a v učebnicích zeměpisu 
(Janko, 2012, 2015), didaktická vybavenost 

vlastivědných učebnic (Šimik, 2017), ukázky 
z  umělecké literatury v  učebnicích českého 
jazyka (Děckuláčková, 2017 na stránkách 
Komenského).

Ze studií se tak např. dozvídáme, že ne všech-
ny učebnice splňují požadavky, které jim kla-
dou současné kurikulární dokumenty. Věnují 
sledovaným tématům různou míru pozornosti 
v závislosti na koncepcích jednotlivých učebnic 
(Stejskalíková, 2013; Hrozová, 2015; Schmidto-
vá, 2018). Co se týče učebních úloh, do učebnic 
ruštiny sice prostupují ICT trendy, nejčastěji 
však omezené na vyhledávání informací na in-
ternetu, jejich zpracování a  následnou prezen-
taci (Rozboudová, 2014). V učebnicích zeměpi-
su se objevují ve většině případů učební úlohy 
s  nejnižším stupněm kognitivní náročnosti 
a znalosti, které by mohli žáci aplikovat formou 
úloh, je jen malé množství (Knecht, 2014).

Nejsilnější stránkou vlastivědných učebnic 
je jejich vizuální komponenta a orientační apa-
rát, naopak nejslabším článkem je aparát řídící 
učení – učebnice jsou tak především zaměřené 
na prezentaci učiva a méně na to, jak by mohly 
pomoct žákovi jako uživateli učebnice (Šimik, 
2017).  

Učebnice sice bývají hojně ilustrované, ale 
texty a  obrázky v  nich nejsou vždy obsaho-
vě propojeny, což pak může ubrat na efektiv-
nosti učení se z  učebnice (Pešková, 2012; Jan-
ko, 2012). Navíc např. v  učebnicích zeměpisu 
převažují obrázky, které sice žáky emocionálně 
či esteticky osloví, ale samy o sobě nemusejí vést 
k hlubšímu zamyšlení nad daným učivem (Jan-
ko, 2015). 

Výsledky analýz sice mohou působit jako vý-
čty nedostatků zkoumaných učebnic, ale pocho-
pitelně si jsou výzkumníci vědomi i jejich kladů. 
Často jsou objevovány ve zpracování učebnic 
rozdíly mezi jednotlivými nakladatelstvími. Ka-
ždé z  nich charakterizuje jiná didaktická kon-
cepce a důraz na jinou oblast kurikula nebo slož-
ku učebnice. I když tak učebnice v nějaké oblasti 
„pokulhává“, v  jiné pak vyniká. Zvážení kladů 
a záporů jednotlivých učebnic na základě vlast-
ních preferencí pak zůstává na samotném učiteli, 
který vhodnou učebnici vybírá pro svoje žáky.    

Jak se na učebnice dívají studenti 
učitelství a čeho si všímají?
Výše jsme pro ilustraci uvedli témata, která 
vzbuzující pozornost výzkumníků. Mohli by-
chom dál ve výčtu výzkumných závěrů pokra-
čovat – jaké by měly učebnice být, jak je hodnotí 
samotní učitelé a jak je používají. Pro srovnání 
však nyní představíme vlastnosti učebnic, kte-
rých si všímají studenti učitelství – vybaveni 
teoretickými poznatky z  fakulty a  s  prvními 
zkušenostmi s  učebnicemi ze svých praxí na 
školách. Na jejich názory na současné učebnice 
jsme se ptali v rámci semináře Učebnice ve výuce 
ZŠ: jejich výběr a využití, který je od podzimu 
2017 nově vyučován jako volitelný předmět na 
Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity. Re-
cenze na zvolenou tištěnou nebo elektronickou 
učebnici vydanou v posledních letech byla prá-
vě jedním z výstupů předmětu. Studentky, kte-
ré se semináře účastnily (celkem 8), studovaly 
bakalářské nebo magisterské programy s  růz-
nou aprobací. Měly za úkol zhodnotit vybranou 
učebnici dle zvoleného hlediska, přičemž krité-
ria hodnocení byla čistě na nich.  

Hodnoceny byly učebnice angličtiny, české-
ho jazyka, literatury, dějepisu, chemie a výtvar-
né výchovy. Studentky se snažily buď postihnout 
celkové zhodnocení učebnice, nebo se zaměři-
ly na určité vybrané vlastnosti a  komponenty 
učebnice. Zmiňme pro ilustraci ty, které byly 
v recenzích popisovány a hodnoceny nejčastěji.

Při hodnocení jednoznačně zvítězila pře-
hlednost jako kritérium, nad kterým se zamýš-
lela většina studentek (celkem 7). Jedná se tak 
patrně o  aspekt, kterého si uživatel učebnice 
všimne jako první – ať už při pohledu na obsah 
nebo jednotlivé strany učebnice. Z  tohoto po-
hledu sklidila kritiku učebnice Chemie 8 (Škoda 
& Doulík, 2012): Učebnice je strukturovaná do 
devatenácti kapitol, z nichž se ty objemnější dále 
dělí na podkapitoly. Na rozdíl od dobře rozčleně-
ného obsahu však struktura samostatných kapitol 
působí na první pohled chaoticky. Různě rozmís-
těné odstavce a k nim přiřazené obrázky nemají 
žádný systém a na první pohled se nedá rozeznat, 
který z obrázků patří ke kterému odstavci.

V souvislosti s přehledností bylo i několikrát 
spojováno grafické zpracování (ergonomické 
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vlastnosti) učebnice. V této ukázce je například 
kritizována barevnost rámečků textových polí 
v učebnici literatury pro 7. ročník (Matoušová, 
Beranová, & Hýblová, 2016): Částečně musím 
ocenit snahu autorů rozdělit text do jednotlivých 
rámečků, které rozdělují odlišné tematické 
informace. Na druhou stranu podotýkám, že jsou 
tyto rámečky podbarvené různými barvami, a to 
mi přijde lehce rušivé a  paradoxně to činí text 
méně přehledný.  

Od grafického a výtvarného zpracování nelze 
oddělit ani estetický dojem, který zmiňuje stu-
dentka při hodnocení učebnice výtvarné výcho-
vy pro 8. a 9. ročník (Fulková et al., 2010): Obál-
ka neposkytuje náhled a stručné nastínění obsahu 
probíraného učiva, což by byl klad, který by, podle 
mého názoru, ocenili i  žáci. Obálka působí sice 
velmi pestře, avšak roztříštěně a  neuspořádaně. 
Co se týká celkového dojmu, působí nevyváženě. 
Zmiňuji kvalitu obálky, neboť obálka je první věc, 
kterou žák uvidí, než vůbec začne učebnici pou-
žívat a je prvním krokem k oblíbenosti učebnice.

Právě vizuální stránky učebnic si studentky 
hodně všímají. Z komponent učebnice vzbuzu-
je vizuální komponenta – obrazový materiál 
největší pozornost (zmíněna celkem šestkrát). 
Studentky se zamýšlejí nad funkcemi obrázků 
a uvažují i o jejich využití, např.: 

Jedná se o  nevelké líbivé obrázky přiměřené 
věku dětí. Drtivá většina ilustrací plní jen este-
tickou funkci, odpovídá obsahu vyprávění nebo 
jiného textu. Některé ilustrace plní i funkci moti-
vační – přímo v ilustraci je zapsáno nějaké zapek-
lité učivo nebo zadání úkolu. Například na straně 
195 se nachází několik obrázků popisujících děj 
nějakého příběhu a úkolem dětí je, seřadit obráz-
ky tak, aby příběh dával smysl. V  celé učebnici 
jsem však neobjevila ilustraci, která by dětem 
přinášela nějakou novou informaci z  probíra-
ného učiva (učebnice češtiny pro 4. ročník ZŠ, 
Hošnová et al., 2015). 

Jednotlivé kapitoly jsou také bohaté na obra-
zový materiál, jejž bych ve výuce s velkou pravdě-
podobností zužitkovala nejvíce. Slepé mapy i re-
produkce bez popisků, které bych si vytvořila na 
základě učebnice pro zpětnou vazbu od studentů 
(učebnice dějepisu pro gymnázia a SŠ – Čornej, 
2016).

Pozadu však v  hodnocení není ani textová 
komponenta učebnic (zmíněna třikrát). Stu-
dentky se zamýšlejí jak nad jejich obsahem, 
obtížností, srozumitelností i přiměřeností věku 
žáků. Zde uveďme příklad hodnocení učebni-
ce češtiny pro 2. ročník ZŠ (Konůpková et al., 
2017), který ilustruje hned několik zmiňova-
ných kvalit učebnice a  jejích textů: Z  pohledu 
didaktického je učebnice přiměřená k  věku dětí 
jak látkou (je v souladu s RVP), tak i obtížností 
výkladu a textů.

Naopak v tomto úryvku studentka považuje 
za problematické obsahy textů v učebnicích li-
teratury pro 2. stupeň ZŠ z hlediska jejich struč-
nosti (Matoušová, 2016; Matoušová, Beranová, 
& Hýblová, 2016; Jindráčková, 2016a,b): … Žák 
se z takto krátkého textu o literátovi, natož jeho 
díle a  literárním stylu nic pořádného nedozví, 
maximálně si zapamatuje jako telefonní seznam 
autory a jejich díla bez jakékoli přidané hodnoty 
s tím, že v textu nejsou veškeré důležité informace, 
což může zkreslovat dojem o literátech.

Již zmíněná přiměřenost jako jedna z  důle-
žitých vlastností, kterou v dotazníku zmiňova-
li i  učitelé (viz Sikorová, 2007), se v  recenzích 
také objevuje (celkem čtyřikrát): Úryvky jsou 
dle mého názoru vhodně vybrané k věku žáků 
(učebnice češtiny pro 4. ročník ZŠ, Hošnová et 
al., 2015).

V souvislosti s elektronickou učebnicí je pak 
pochopitelně nejvíce pozornosti věnována jejím 
multimediálním prvkům. Jejich klady a zápo-
ry byly zmíněny v  recenzi učebnice angličtiny 
(Keddle & Hobbs et al., 2014): I-učebnice Your 
Space 1 je plná multimediálních prvků, na každé 
stránce se jich objeví hned několik. Tyto prvky 
zcela jistě žáky zaujmou a  výuku ozvláštní. … 
Kladně se dá například hodnotit nahraná výslov-
nost slovíček přímo v učebnici, možnost zvětšit si 
jednotlivé části textu pro lepší přehlednost nebo 
možnost vkládání vlastních elektronických zálo-
žek. … Největší slabinou učebnice je však obsaho-
vé rozložení jednotlivých typů multimediálního 
obsahu. Nejčastějšími typy jsou audio nahrávky, 
dokumenty a  navigace, které dohromady tvoří 
valnou většinu (konkrétně 377) prvků multime-
diálního obsahu. Naopak videa, cvičení, obrázky 
a odkazy tvoří pouze 61 prvků. Tyto typy prvků 

však tvoří největší přidanou hodnotu i-učebnice, 
a právě ony jsou tím, co ji nejvýrazněji odlišuje 
od učebnic tištěných. Je tudíž škoda, že se tyto 
prvky objevují v tak malém zastoupení.

Bez povšimnutí studentek nezůstávají ani 
úlohy (zmíněny pětkrát), které učebnice na-
bízí (i  v  rámci doplňujícího materiálu). Např. 
v  učebnicích chemie (Škoda & Doulík, 2012) 
studentka postrádá úlohy k  opakování učiva: 
Bohužel na konci kapitoly chybí úlohy k opaková-
ní, na kterých by si žák mohl prověřit, zda oprav-
du látku dostatečně obsáhl. Tento nedostatek se 
však dá kompenzovat koupí pracovního sešitu 
připraveného k této učebnici.

Jak je z ukázek recenzí patrné, studentky při 
hodnocení učebnic uvažují již s ohledem na je-
jich praktické využití ve výuce. Přitom vycháze-
jí jak z  teorie učebnic (např. z  hlediska funkcí 
a  komponent učebnice), tak i  z  vlastních zku-
šeností s  výukou dle učebnice nebo z  pozice 
budoucí učitelky. Často také zvažují perspekti-
vu žáka. Všímají si kladů a záporů v souvislosti 
s žádoucími vlastnostmi učebnic – mnohé z nich 
se shodují s vlastnostmi, které uváděli učitelé ve 
výzkumech zmíněných výše (Sikorová, 2007; 
Rozboudová & Konečný, 2017): přehlednost, 
přiměřenost žákům, motivační charakteristiky, 
řízení učení a obrazový materiál.

Závěrem aneb Co si přát? 
V  článku jsme nastolili několik témat, která 
jsou spojována s  výzkumem a  praxí používá-
ní učebnic.  Zjistili jsme, že přes nárůst zájmu 
o elektronické výukové materiály mají učebnice 
praxi i ve výzkumu stále své místo. Učebnice se 
stále používají, i když v různé míře v závislosti 
na vyučovaném předmětu. Stále plní spoustu 
funkcí a mají řadu kvalit, kterých si učitelé cení 
a přemýšlejí nad nimi při výběru nové učebni-
ce. Přesto lze ještě jmenovat řadu rezerv, které 
dnešní tvorba učebnic skrývá. Na učebnice jsou 
vlivem nových vzdělávacích a  technologických 
trendů kladeny čím dál větší nároky a není tedy 
potom divu, že všechny nelze v  jedné učebnici 
naplnit.  I samotné studentky učitelství, jejichž 
úryvky z  recenzí učebnic jsme použili pro ilu-
straci, mají nároky na učebnice nemalé. I když 

se jednalo jen o malý vzorek recenzí, můžeme 
si všimnout, že některé z nich reflektují defici-
ty učebnic, které objevují i zmínění výzkumníci 
(např. omezené funkce obrázků, omezená růz-
norodost úloh apod.).

Můžeme tak doufat, že rozdílný pohled praxe 
a  teorie (výzkumu a  tvorby učebnic) na to, co 
je v učebnicích důležité, se bude stírat. Přejme 
stávajícím i budoucím uživatelům učebnic, aby 
v nich našli to, co pro svoje žáky potřebují. 

Tento článek vznikl za podpory projektu FRMU 
Posílení praktických aspektů učitelské přípravy 
v oblasti hodnocení a používání učebnic (MUNI/
FR/1040/2016).
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Helena Koldová

Věda na vsi Včelná
Věda na vsi, 25. 3. 2018 
V úterý 6. 3. se naše třída vydala na Včelnou do kulturního 
domu. Studenti Jihočeské univerzity, kteří studují matema-
tiku, fyziku, chemii a  přírodopis nám umožnili vyzkoušet 
si zábavnou formou teorii, kterou se budeme učit ve škole, 
v praxi. Vymysleli pro nás příběh o zrcadle, které je schopno 
přenést člověka v čase. Toto kouzelné zrcadlo se ale rozbi-
lo a oni uvízli v čase. Naším úkolem bylo posbírat střípky 
a složit zrcadlo zpátky. Střípky jsme mohli získat při plně-
ní úkolů na 16 stanovištích. Studenti nás rozdělili po čty-
řech do skupinek a pak už jsme si mohli vybrat, na jakém 
stanovišti začneme. Zjistili jsme, jak jsou výborné piškoty 
utopené v  tekutém dusíku, luštili jsme sudoku, vytahovali 
jsme se pomocí kladkostroje do výšky druhého patra, po-
znávali jsme exotické plody, mohli jsme si vyzkoušet, jak se 

pohybuje naprogramovaná robotická beruška, jak se dříve 
přemisťovala voda do necek. Také jsme si mohli přečíst sto 
let starý školní řád, který byl mnohem kratší než dnešní. 
Kluky nejvíce zaujalo stanoviště, na kterém se dozvěděli, jak 
se vyrábí střelný prach i s praktickou ukázkou. Škoda jen, že 
jsme nestihli projít všechna stanoviště. Tato akce byla velice 
zajímavá a už se těšíme na její pokračování v příštím roce.

Eliška, Víťa a Alžběta, 1.A
Biskupské gymnázium J. N. Neumanna České Budějovice

http://www.bigy-cb.cz/bigy/veda-na-vsi/

Před čtyřmi lety mne na fakultě vyhledal můj, 
kdysi první, diplomant. Byl to Kamil Feitl, který 

Obrázek 1. Luštění šifer. Zdroj: archiv autorky
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přišel s  úžasným nápadem přinést na vesnici, 
kde působí jako místostarosta, vědu, a  „zved-
nout“ tak u nich na vsi Včelná děti ze židlí od 
počítačů. Slovo dalo slovo a první ročník Vědy 
na vsi byl na světě. A  ač provázen porodními 
bolestmi akce, kterou nikdo z  nás do té doby 
nepořádal, byl úspěšný. Užili jsme si jej všichni. 
Přišlo více než 90 dětí, někteří i s rodiči, všichni 
odcházeli nadšení a s přáním zažít takovou akci 
znovu v příštím roce. Pro mne osobně? Obrov-
ská zkušenost. Jak nadchnout studenty pro tako-
vou práci, jak celou akci pojmout, co připravit, 
na co nezapomenout. Jsem oborovým didakti-
kem na Pedagogické fakultě Jihočeské univerzi-
ty v Českých Budějovicích, působím na katedře 
matematiky, pořádala jsem do té doby několik 
seminářů s  cílem popularizovat matematiku 
jako vědní disciplínu, nikdy však v takovém mě-
řítku, a především ne „mezipředmětově“. 

Pro studenty didaktiky matematiky a země-
pisu to byl tehdy úplně nový studijní zážitek. 
Učili se, jak provádět didaktickou transforma-
ci, jak přenést vědní obsah do volnočasových 

aktivit, jak motivovat ne žáky, ale děti různého 
věku, děti, jež přijdou s rodiči, kteří také poslou-
chají a účastní se. Každopádně pro nás všechny 
nové zkušenosti, nové dovednosti, kompetence, 
znalosti. A kromě toho? Nové vztahy, jak mezi 
studenty navzájem, tak mezi nimi a fakultními 
učiteli, mezi nimi a námi. Nové přístupy, reflexe 
vlastní práce, zrcadlo veřejnosti apod. A hlavně 
nadšení, radost ze společného úspěchu sdílená 
napříč generacemi bez ohledu na množství zku-
šeností.

V letošním roce, poučeni zkušenostmi minu-
lých ročníků a nabiti nadšením, jsme uspořádali 
třetí ročník akce, která již má i  svou webovou 
stránku a logo, ale hlavně zavedený název a ob-
rovský ohlas v regionu: Věda na vsi.

Je březnová středa 6. března 2018 devět ho-
din dopoledne. Před kulturním střediskem na 
Včelné zastavil autobus. Z  jeho útrob se vyhr-
nulo 46 žáků základní školy Sokolská v Třebo-
ni. Je zima, všichni chtějí hlavně dovnitř sálu, 
a přestože je na nich vidět, že jsou rádi, že ne-
jsou ve škole, trochu s  despektem vyjadřují 

Obrázek 2. Šifrování s beruškou. Zdroj: archiv autorky

nechuť „dělat nějakou vědu“ v takovém „zapa-
dákově“, jak slyšíme. Co asi tak tady můžou pro 
nás vymyslet, ozývá se z chumlu čekajících dětí. 
Sál se otevírá, přicházejí studentky a  studenti 
Pedagogické fakulty Jihočeské univerzity v Čes-
kých Budějovicích, děti vítají a zvou je do tepla. 
Hlavní koordinátorka akce Pavla Kaiseršatová 
představuje dětem, co je čeká.

Nazdárek všichni, jsme tak rádi, že jste za 
námi přijeli z daleka! Čekáme tady na vás a chce-
me, abyste s námi prošli všechna stanoviště, která 
jsme pro vás přichystali. Můžete se těšit na chví-
le plné zábavy a  objevování nového, a  přitom 
starého. Nahlédneme totiž do minulosti. Letos 
jsme si pro vás připravili velmi širokou nabídku 
zajímavých témat a  aktivit nejen z  oblasti ma-
tematiky, ale i geografie, biologie, chemie, fyziky 
či informatiky. Objevovat s námi může každý, ať 
má ve škole známky, jaké chce! Nahlédneme do 
dějin matematiky, fyziky, informatiky, projdeme 
příběhem kostky cukru a podobně, podíváme se, 
s čím vaši prarodiče pracovali ve škole, vyrobíme 
si střelný prach, pokoříme fyzikální zákony či 

ovládneme robota. Ale neprojdeme jen historií 
a praktickým využitím objevů takových velikánů 
fyziky, jako byli Archimédes, Pascal či Einstein, 
ale i  poznáváním cizokrajných koření, prací 
s mapou a azimutem či řešením atraktivních ma-
tematických úkolů.

Tak na úvod… co se tady teď stalo. Rozbilo 
se nám kouzelné zrcadlo, které dokáže přemístit 
osoby v  čase. Jsme v  historii, chceme zpátky do 
přítomnosti, a to se podaří jen tehdy, když posbí-
ráte všechny rozbité střípky zrcadla na jednotli-
vých stanovištích… 

Pavla sugestivně motivuje žáky ke splnění 
všech přichystaných úkolů. Skupiny jsou záhy 
připraveny a rozbíhají se ke stanovištím. Spolu-
pracují i  ti, kteří by se jindy společně ve stejné 
skupině neocitli, vždyť je rozdělujeme my, kteří 
neznáme jejich schopnosti, a díky tomu pro ně 
vznikají nové příležitosti. 

Nejatraktivnější stanoviště (tradičně fyzikál-
ní) jsou obsazena nejdříve. Kladky, tekutý du-
sík, blesky, bubliny aj. slouží k objasnění a de-
monstraci některých fyzikálních jevů tak, aby si 

Obrázek 3. Pokusy s rostlinami. Zdroj: archiv autorky
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každý mohl „sáhnout“. Archimédův zákon je 
jeden z nejznámějších zákonů fyziky, ale rozu-
míš mu? Vyzkoušej si např. slavný experiment 
s magdeburskými polokoulemi, které nedoká-
zalo oddělit ani koňské spřežení. Na třetím sta-
novišti se přesuneš k  „obávané“ elektřině. Po-
chopíš princip indukčního vařiče a jeho mnohé 
využití. Seznámíš se s Prokopem Divišem, je-
hož vynález ochraňuje i tvůj domov, a uvidíš, jak 
by bez jeho vynálezu dopadl. Co je to LASER 
a  jak funguje. Proč v kině můžeš vidět film ve 
3D a zda ho můžeš ve 3D vidět i doma. 

Šifry, logické hádanky, Pythagorova věta, 
tangramy, stavebnice lákají připravenými 
postery a ukazují „užitečnost“ matematiky a její 
krásu, její spojení s reálným světem, které někdy 
žákům při běžné školní výuce uniká. Zajímá tě, 
jak spolu souvisí matematika a příroda? Možná 
více, než bys čekal. Všiml sis někdy, že semínka 
v květu slunečnice jsou uspořádána do spirály? 
Je to výjimečná spirála – jakmile se na ni zaměříš 
a začneš ji hledat, zjistíš, že se vyskytuje v mno-
hých oblastech přírody. Víš, kdo byl Fibonacci? 

Po návštěvě našeho stanoviště začneš vidět ma-
tematiku všude kolem sebe. Pokud stále nevěříš, 
přijď se přesvědčit! 

Poznávání rostlin? Dokonce v kontextu geo-
grafickém? Pojď využít své pátrací schopnosti, 
ověřit své znalosti a  odhalit tajemství map let 
minulých. Možná zjistíš, že právě v  tobě bije 
srdce kartografa. Kdo to kdy viděl? A je tu ak-
tivita plná listí a stonků! Střelný prach se vyrábí 
v jednom místě sálu a čas od času zahalí stano-
viště hustou mlhou. A  že máme úžasný český 
vynález kostku cukru? Věděl jsi to? A víš, kdo 
a kdy ji poprvé uvedl na trh? To jsi pěkný Čech! 

Programovat s  pohyblivou beruškou tady 
za chvíli umí i žáci prvního stupně, někteří si ji 
chtějí odnést domů. Nepotřebují znát jazyk pro-
gramátorů, a přesto umí říkat robůtkovi, co má 
dělat. 

Paní učitelky, které s dětmi přijely, se rozhlížejí 
po sále a  říkají si, které stanoviště si prohléd-
nou nejdříve. Hele, pojď, začneme fyzikou, ta je 
támhle vzadu! Jsou stejně nadšené a zvědavé jako 
děti. Aktivity, u  nichž hoří a  praská to tam, je 

Obrázek 4. Pohled do sálu včelenského kulturního domu. Zdroj: archiv autorky

lákají už zdálky. Procházejí jedno stanoviště po 
druhém, rozmlouvají se studenty Pedagogické 
fakulty Jihočeské univerzity v Českých Budějo-
vicích, pozorují děti. Nakonec u  kávy hodnotí 
celou akci: … to je zajímavé, Koudelka tu běhá 
jako pominutý, zatímco ve škole ho nemůžu pro-
budit… Zajímavé je, že bych nečekala, jak i tak-
oví velcí kluci dokáží sbírat střípky imaginárního 
zrcadla, když cestou sem říkali, že se jim moc nic 
nechce dělat! …Každopádně, byli jsme tady vloni, 
bylo to krásné, ale letos ještě lepší! Klobouk dolů. 
Co ti studenti dokáží! No jo, jsou holt ještě mladí! 

Samozřejmě, že bez odborného dohledu, 
motivace a  vytipování vhodného obsahu by 
to studenti sami nedokázali. Na druhé straně 
ale ani my, fakultní oboroví didaktici. Nád-
herná spolupráce, výměna zkušeností, svěžest, 
úžasná nálada. Celý tým drží spolu, vypomáhá 
si, o  přestávce o  sebe pečuje, vše sdílí. Každý 
přidá do koše svůj pohled na věc, svůj nápad! 
O  přestávkách hrajeme společně karty, pov-
ídáme si. A reflexe ze strany pedagogů z praxe? 
Pro studenty, budoucí učitele, nepostradatelná, 
motivační, formující zkušenost. Stejně tak je ale 
viditelná zpětná vazba účastníků z  řad učitelů. 
Dosud to nezažili, líbí se jim to, možná se sami 
příště odváží. 

Často si s  námi domlouvají „soukromý 
cirkus“. Přijeďte k  nám do školy, projdeme to 
i  s  dalšími třídami. Když už to máte hotové, 
škoda to nevyužít. A  my pokaždé přijedeme! 
Jezdíme a  popularizujeme. Naši studenti pak 
sami říkají, že aktivity používají na letních tá-
borech, školních výletech, společně publiku-
jeme materiály pro školy, to vše s cílem předat 
nápady a nezavřít je do šuplíku. 

Vypadá to jednoduše, ale ve skutečnosti je 
za tím cirkusem půlroční intenzivní příprava. 
Schůzky, termíny, designování posterů, výběr 
obsahu, koordinace, společný příběh, plánování 
motivace, a to vše napříč pěti studijními obory, 
pěti katedrami! 

Ve dnech 6., 7. a 8. března 2018 proběhla v kulturním 
domě Včelná akce Věda na vsi, kterou navštívilo více 
než 800 návštěvníků. Akce byla určena jak pro školy, 
tak pro širokou veřejnost. Na návštěvníky čekalo 16 
stanovišť s aktivitami z oblasti matematiky, chemie, 

informatiky, fyziky, geografie či biologie. Přišli žáci 
8. tříd z  třeboňské základní školy (ZŠ) Sokolská, 
primáni z Biskupského gymnázia v Č. Budějovicích, 
sedmáci ze ZŠ Máj, žáci celého „druhého stupně“ ZŠ 
Kamenný Újezd. Ve středu náš program navštívil 
„první stupeň“ ZŠ Kamenného Újezdu a žáci ZŠ Emy 
Destinové. Čtvrteční ráno patřilo žákům 3.– 5. tříd 
ze ZŠ Boršov nad Vltavou, odpoledne si užily 7. a 8. 
třídy ze ZŠ L. Kuby. Na „včelenskou“ veřejnost se do-
stalo každé z odpolední v uvedených dnech.

Inspirace pro učitele, lék na vyhoření, příklad 
dobré praxe. Na tři dny jsme si stvořili svůj svět 
vědy, zábavy, bádání, s příběhem a výletem do 
historie. Ukázali jsme dětem, ale nakonec i stu-
dentům, jak mnoho věcí spolu navzájem souvi-
sejí a jak je poznání krásné.

Doc. RNDr. Helena Koldová (Binterová) je absolventkou 
učitelství oborů matematika a fyzika na Pedagogické 
fakultě v Českých Budějovicích. Působila jako učitelka 
na střední škole strojírenské v Českých Budějovicích. 
Od roku 1999 působí na Pedagogické fakultě Jihočeské 
univerzity v Českých Budějovicích. Věnuje se didaktice 
matematiky, připravuje studenty oboru učitelství 1. stupně 
i učitele matematiky druhého stupně. Je spoluautorkou 
řady učebnic matematiky pro 2. stupeň základní školy 
a také řady učebnic pro střední a autorkou mnoha 
odborných publikací v oblasti didaktiky matematiky 
u nás i v zahraničí. V roce 2018 byla zvolena děkankou 
Pedagogické fakulty Jihočeské univerzity v Českých 
Budějovicích.

Kontakt: hbinter@pf.jcu.cz
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Rámcový vzdělávací program pro základní 
vzdělávání (RVP ZV) vymezuje ve svém obsahu 
důležité momenty, které hrají významnou roli 
ve vzdělávání žáka v 21. století. Vyučování v pri-
mární škole má motivovat, využívat rozmanité 
metody a formy práce, má mít přesah do prak-
tického života. Žák se má stát aktivním činite-
lem a partnerem při naplňování kurikula, má se 
učit kriticky myslet, řešit problémy, spolupra-
covat, respektovat výsledky druhých a  vhodně 
prosazovat své názory. Vzdělávací obsah RVP 
ZV systematicky a komplexně směřuje k dosa-
žení souboru vytyčených kompetencí, které jsou 
předpokladem úspěchu jedince v současné spo-
lečnosti.

Tradičním tématem primárního vzdělává-
ní je obsah předmětů o  přírodě a  společnosti, 
který zahrnuje integrovanou vzdělávací oblast 
Člověk a jeho svět. Ta je zároveň samostatným 
oborem a  je určena pouze pro 1. stupeň. Jako 
jedny z podstatných cílů jsou zde upřednostňo-
vány vlastní prožitek, vlastní zkušenost, prak-
tická zkušenost, sebeuvědomění, objevování 
světa a vhodné argumentování. Výstupy oboru 
reflektují stanovené cíle a směřují k rozvoji celé 
osobnosti žáka. Dílčí výstupy pak staví žáka do 
role aktivního badatele, který plánuje, zakládá 
a vyhodnocuje jednoduché pokusy. 

Výše uvedené lze přirozeně rozvíjet a  na-
plňovat za pomoci inovativních metod práce 
a  konstruktivistických způsobů myšlení. Mezi 
ně patří badatelsky orientované vyučování. To 
nachází časté uplatnění právě u  přírodovědně 
zaměřených oborů, a nejen tam.

Badatelsky orientovaná výuka (BOV), 
její význam, využití a podstata
BOV je přístup, který podněcuje u  žáků chuť 
zkoumat a  dozvídat se nové věci, rozvíjí jejich 
kritické myšlení a motivuje je k samostatnému 
bádání (Votápková, 2013, s. 6‒7).

Při nabývání znalostí této problematiky se lze 
z různých pramenů dočíst, že termín badatelsky 
orientovaná výuka je velmi široce a nejednotně 
chápán. Dostál ve své publikaci upozorňuje, že 
termín badatelsky orientovaná výuka není u nás 
v  české pedagogické teorii jednoznačně vyme-
zen, ani definován. Někteří autoři pojednávají 
o badatelsky orientované výuce, většina se však 
snaží vymezovat pojem badatelsky orientova-
né vyučování. Podle autora je však třeba jejich 
obsah striktně rozlišovat. V  našem případě se 
přikláníme k  termínu badatelsky orientovaná 
výuka a  k  výchozí definici právě od Dostála 
(2015, s. 32), který ji chápe jako „činnost učitele 
a  i žáka, zaměřenou na rozvoj znalostí, doved-
ností a postojů na základě aktivního a relativně 
samostatného poznávání skutečnosti žákem, 
kterou se sám učí objevovat a objevuje“.

BOV je vyučovací metoda, která je založena 
zejména na vlastním bádání. Při něm se uplat-
ňuje několik aktivizujících metod jako např. 
problémová výuka, zkušenostní učení, projek-
tová výuka nebo i  učení v  životních situacích. 
BOV je mimo jiné rovněž inspirována bada-
telskými kroky, jež jsou ve výuce uplatňovány. 
Badatelské aktivity je možné aplikovat ve výuce 
prakticky všech předmětů. V  našem případě 

Josef Levý, Lukáš Strouhal

Prvky badatelsky  
orientované výuky
a jejich využití ve vzdělávací oblasti Člověk a jeho svět

bude orientováno na badatelsky orientované 
přírodovědné vyučování. 

BOV si klade za cíl podpořit učení, které je za-
ložené na větším začlenění žáků do výuky a snaží 
se jim ukázat více způsobů, jak dosáhnout mož-
nosti poznání. Podporována je zejména jejich 
vlastní aktivita. Takovýmto způsobem osvojo-
vání znalostí, vědomostí a  rovněž dovedností 
se žáci mohou snáze orientovat v  problematice 
dané oblasti. Kromě toho také dokáží lépe for-
mulovat otázky a problémy a aktivním způsobem 
je řešit. Tento způsob výuky, kdy je podporováno 
aktivní zapojování žáků, může v přírodovědném 
vzdělávání poskytovat velmi dobré výsledky.

Kroky a úrovně badatelsky 
orientované výuky
Při BOV se znalosti budují během určitého pro-
blému a v postupných, logicky na sebe navazu-
jících krocích. 

Schéma podle Votápkové (2013, s. 30) je ově-
řeno z praxe a ztotožňuje se s našimi kroky.
1.	 Co se řeší ‒ motivace, získávání informací, 

kladení otázek, výběr výzkumné otázky 
	 – zaujetí žáka; spuštění jeho myšlenkových 

pochodů, podpoření jeho vnitřní motivace; 
2.	 Domněnka – formulace hypotézy 
	 – postup je podobný vědeckému; jasně for-

mulované domněnky pro hledání důkazů;
3.	 Ověřování domněnek (hypotéz)
	 – plánování, příprava, provedení pokusu, za-

znamenávání pokusu, vyhodnocení dat;
4.	 Sklizeň – závěry, návrat k hypotéze, hledání 

souvislostí, prezentace, další otázky 

	 – uzavření a vyhodnocování bádání; posuzo-
vání domněnky; sdělení výsledků.
Jistou formou přípravy pro zvládnutí bada-

telské metody je postup realizace nejjednodušší 
úrovně badatelských aktivit až po nejvyšší úro-
veň, která vyžaduje zkušenost učitele a připra-
venost žáků.

Podle Brtnové Čepičkové (2013, s. 41‒42) je 
v nižších ročnících základní školy vhodné vyu-
žívat postupy potvrzujícího a  strukturovaného 
bádání (1.–4. ročník), v pátém ročníku ZŠ se lze, 
díky soustavné a dlouhotrvající práci, dotknout 
bádání nasměrovaného.

Role učitele a žáka
Učitel i  žák hrají tu nejvýznamnější roli v  ba-
datelsky orientované výuce. Žáci jsou při BOV 
aktivní, jednotlivé aktivity prožívají, informa-
ce se snaží sami vyhledat. Žákova role vychá-
zí zejména z  jeho vnitřní motivace, schopnos-
ti pozorovat, pracovat v  týmu, komunikovat 
se spolužáky. Žák je zodpovědný v  učení, má 
snahu vyvozovat nápady, vybírá a používá po-
můcky, které potřebuje k  objevování, pozorně 
provádí pozorování, diskutuje s ostatními spo-
lužáky a učitelem, generuje své myšlenky a ná-
pady, klade otázky, které se vztahují k objevo-
vání, a předkládá vysvětlení (Nezvalová, 2010, 
s. 61‒63).

Jak již bylo zmíněno výše, i učitel se stává při 
BOV velmi důležitým. Uvádíme několik bodů, 
které představují, jakou roli má v badatelsky ori-
entované výuce on sám.

Tabulka 1. Úrovně badatelských aktivit 
Potvrzující bádání Strukturované bádání Nasměrované bádání Otevřené bádání

Confirmation inquiry Structured inquiry Quided inquiry Open inquiry

– nejjednodušší
– ověřování teorií
– žáci a učitel:
žáci pracují podle 
detailního učitelova 
návodu a pod jeho 
přímým vedením

– učitel:
klade návodné otázky, 
stanovuje cestu bádání, 
reguluje žáky svými 
instrukcemi
– žáci: hledají řešení 
pomocí svého bádání

– učitel:
je jakýmsi průvodcem 
žákovského bádání, 
poskytuje rady
– žáci: snaží se samostat-
ně experimentovat

– nejblíže skutečnému 
bádání
žáci: měli by být schopni 
samostatného bádání
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Učitel v BOV:
•	 rozvíjí badatelské dovednosti u žáků,
•	 napomáhá usnadnit učení svých žáků, 
•	 badatelskou činnost plánuje tak, aby každý 

žák aktivně pracoval,
•	 je vůči žákovi v pozici jakéhosi rádce,
•	 navádí žáky ke správnému zvolení literatury,
•	 plánuje, realizuje a  vyhodnocuje úspěšnost 

sestaveného projektu výuky,
•	 pocitově přenechává žákům rostoucí odpo-

vědnost,
•	 neprozrazuje žákům předem, k  čemu mají 

vlastním bádáním dospět,
•	 připravuje potřebné materiály a pomůcky,
•	 hodnotí u žáků zvládnuté badatelské kroky.

Dva náměty do výuky
Na ukázce dvou pokusů (kapilarita vody, výro-
ba sodovky), které s žáky aplikujeme v praxi, se 
pokusíme komplexně představit postup realiza-
ce. Učitel by měl zvládnout sestavit promyšle-
ný plán v krocích, které BOV vyžaduje a které 
by neměly být opomenuty. Uváděné odpovědi 
jsou sesbírány od žáků čtvrtých tříd. Přiložen je 
i záznamový arch, se kterým žáci pracují. Arch 
může projít uvážlivou grafickou úpravou, která 
se stane dalším motivujícím prvkem.

Frontální pokus Rozvíjej se poupátko je 
vhodný pro skupinovou práci žáků 3. ročníku. 
V  úrovni badatelské aktivity ho lze zařadit do 
strukturovaného bádání. Časová dotace pro po-
kus je přibližně 35–40 minut, na závěr je vhodné 
pokus dostatečně zhodnotit. V  rámci RVP ZV 
je zařazen do vzdělávací oblasti Člověk a  jeho 
svět do tematického okruhu Rozmanitost příro-
dy. V tematickém plánu by byl pokus přiřazen 
k podmínkám života na Zemi (voda a vzduch). 
Učitel by měl v průběhu pokusu vhodně moti-
vovat, jako příklad úvodní motivace nabízíme 
situaci, kdy se žáci dívali na pohádku Pyšná 
princezna a  líbila se jim písnička Rozvíjej se, 
poupátko. Představovali si, jaké by to bylo, kdy-
by se poupě rozvilo u nich doma. Napadlo je, že 
si nějaké vyrobí. 

Velmi důležitou podmínkou práce je vhod-
né stanovení cílů. V RVP ZV najdeme obecný 
cíl: „Žák provádí jednoduché pokusy u skupiny 

známých látek, určuje jejich společné a rozdílné 
vlastnosti a základní veličiny pomocí jednodu-
chých nástrojů a přístrojů a objevuje a zjišťuje 
propojenost prvků živé a  neživé přírody. Žák 
založí jednoduchý pokus, naplánuje a zdůvod-
ní svůj postup, vyhodnotí a zdůvodní výsledky 
pokusu.“ Z  uvedeného cíle by měl učitel vyjít 
pro stanovení konkrétních cílů v rovině kogni-
tivní: žák použije postup řešení daného úkolu; 
organizuje svoji práci, pokusí se shrnout, vyvo-
dit a vyhodnotit závěry práce; navrhne dvě otáz-
ky, kterými bude dále rozvíjet svoji badatelskou 
činnost; afektivní: žák si uvědomuje vlastnosti 
vody a  vnímá jejich vliv v  praktickém životě; 
psychomotorické: manipuluje bezpečně s labo-
ratorním nářadím a nádobím; vystřihne, ohne 
a opatrně položí květ podle zadaných pokynů; 
rozkreslí postup do čtyř obrázků. Rozvíjeny 
jsou klíčové kompetence: k  řešení problémů 
(volí vhodné způsoby řešení, ověřuje prakticky 
správnost), komunikativní (naslouchá a vhod-
ně argumentuje), pracovní (používá bezpeč-
ně vybavení, respektuje pravidla), občanská 
(respektuje přesvědčení druhých), učení (sa-
mostatně pozoruje a  experimentuje, vyvozu-
je závěr, uvádí věci do souvislostí), sociální 
a personální (spolupracuje ve skupině, přispívá 
k diskusi). 

Pokus s  papírovým poupátkem je postaven 
na fyzikálním poznatku, že list papíru obsahuje 
vlákna, kterými pomocí vzlínavosti prostupuje 
voda. Tzv. kapilarita vody má pozitivní i  ne-
gativní dopad na běžný,  praktický život. Mezi 
příklady pozitivního působení kapilarity může 
patřit vzlínání vody v  půdě, kdy voda prostu-
puje ke kořenům rostlin. Jako příklad negativ-
ního projevu kapilarity můžeme uvést vlhkost 
stěn v domě. Před realizací pokusu je vhodné, 
aby měli žáci představu, jakým způsobem je 
rozváděna voda v těle rostliny.

Druhý pokus, Výroba sodovky, je vhodný 
pro 5. ročník, žáci pracují ve skupinách. V úrov-
ni badatelské aktivity ho lze zařadit do struk-
turovaného a  nasměrovaného bádání. Časová 
dotace pro pokus je přibližně 35–40 minut, se 
závěrečným důrazem na vhodnou evaluaci. 
V rámci RVP ZV je zařazen do vzdělávací ob-
lasti Člověk a jeho svět do tematického okruhu 

Rozmanitost přírody. V  tematickém plánu za-
řazení do tématu živá a  neživá příroda (voda 
a  vzduch). Pro úvodní motivaci jsme vybrali 
příběh zvídavého chlapce Pavla, který se v ency-
klopedii dočetl, že sodová voda vznikla přibliž-
ně v  druhé polovině 18. století. Její vynález je 
připisován dvěma autorům. Jednomu z nich se 
podařilo smíchat vodu s plynným oxidem uhli-
čitým, získávaným při reakci sody s kyselinou. 
Dnes je sodová též perlivá voda základem při 
výrobě všech druhů limonád. Pavel si řekl, že si 
také zkusí vyrobit limonádu. Učitel žákům pro 
inspiraci ukáže láhev s perlivou vodou.

Obecný cíl v RVP ZV je stejný jako u před-
chozího pokusů, liší se pouze cíle dílčí, které vy-
tyčí učitel. Rovina kognitivní: žák se po přečtení 
úvodního motivačního textu a  stanovených 
výzkumných otázek pokusí sám navrhnout 
postup, pomocí kterého provede pokus; následně 
ověří jeho správnost a účinnost; organizuje svoji 
práci, pokusí se shrnout, vyvodit a vyhodnotit 
závěry práce; případně navrhne další otázku, kte-
rou bude dále rozvíjet svoji badatelskou činnost; 
afektivní: žák si uvědomuje vlastnosti vzduchu, 
zejména oxidu uhličitého, a  vnímá jejich 
vliv v  praktickém životě; psychomotorické: 

Název pokusu ROZVÍJEJ SE, POUPÁTKO

Jména badatelů Skupina max. do 5 žáků

Pomůcky
papír, fixa, pastelky, nůžky, skleněná vana, chemická lžička, voda, 
modré potravinářské barvivo, případně šablona, hadřík

Popis pokusu v krocích

1. Připrav si papír, fixu, pastelky, nůžky  
a skleněnou vanu. 
2. Naplň skleněnou vanu vodou zhruba do ½ a přisyp do ní lžičku 
modrého potravinářského barviva. 
3. Na bílý papír (formát A5) namaluj květ kopretiny nebo 
sedmikrásky. 
4. Květ vystřihni a jednotlivé okvětní lístky přehni tak, abys utvořil 
poupě (některé přehni, některé sroluj). 
5. Zavřené poupě opatrně polož na hladinu vody. 
6. Pozoruj, co se děje.

Učitelova otázka Co se stane s poupětem po vložení na hladinu?

Domněnka, předpoklad výsledku

Když se poupě vloží na hladinu, nic se hned nestane, rozvine se až 
potom. 
Dojde k rozvinutí poupěte, protože se papír postupně nacucá vodou.
Po nacucání vodou se poupě postupně rozvine, papír se pak utopí.

Dokumentace pokusu (náčrt, fotografie) Pokus fotografovat je výborný doplněk. 

Závěr (potvrzení/vyvrácení domněnky)

Po vložení na hladinu jsme museli chvíli čekat, než se něco stalo, 
přibližně minutu.
Ohnuté lístky se rozvily rychleji než lístky srolované.
Tomu, kdo lístky zmuchlal, se pokus nepovedl.
Papírový květ se neutopil.

Otázky pro další bádání nebo to, co mě dále 
zajímá

Proč se papír narovnal?
Můžeme se s tímto dějem setkat např. i v živé části přírody? 
Kde se můžeme s tímto dějem setkat doma? 

Zhodnocení pokusu, následná reflexe: 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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manipuluje bezpečně s  laboratorním nářadím 
a nádobím; nejdříve zjišťuje, které nabízené látky 
jsou potřebné pro vznik oxidu uhličitého; baňku 
s úzkým hrdlem (jež bude obsahovat jedlou sodu 
a  trochu octa) opatrně zajistí gumovou zátkou, 
na které je připevněné brčko; brčko ihned pono-
ří do kádinky s vodou; nakreslí obrázek, jak po-
stupoval. Rozvíjeny jsou klíčové kompetence: 
k řešení problémů (vyhledá informace vhodné 

k řešení problému, volí vhodné způsoby řešení, 
ověřuje prakticky správnost řešení), komunika-
tivní (naslouchá promluvám druhých lidí, po-
rozumí jim, vhodně na ně reaguje, účinně se za-
pojuje do diskuse), pracovní (používá bezpečně 
a  účinně materiály, nástroje a  vybavení, dodr-
žuje vymezená pravidla), občanská (respektuje 
názory a mínění druhých), k učení (samostat-
ně pozoruje a experimentuje, získané výsledky 

Název pokusu VÝROBA SODOVKY

Jména badatelů Skupina max. do 5 žáků

Pomůcky
jedlá soda, ocet, sůl, mouka, voda
Erlenmayerova baňka, kádinka, gumová zátka, brčko, případně skleněná krystalizační 
miska pro podložení kádinky, chemická lžička, potravinářské barvivo, hadřík

Popis pokusu v krocích

Samotnému navržení pokusu předchází zjištění, že oxid uhličitý vzniká smícháním octa 
a jedlé sody. 
1. Připravím si E-baňku.
2. Do E-baňky naliji ocet.
3. Do E-baňky přidám ocet.
4. Pozoruji, co se děje.
Následně je přítomnost oxidu uhličitého dokazována.
6. E-baňku ucpu špuntem s připevněným brčkem.
7. Brčko ponořím do kádinky s obarvenou vodou. 
8. Pozoruji, co se děje.

Učitelova otázka
1. Co se stane smícháním octa a jedlé sody?
2. Co se děje s vodou v kádince, do které z vedlejší E-baňky proniká plyn?

Domněnka, předpoklad 
výsledku

ad 1. Po smíchání octa a jedlé sody bude po chvíli vznikat oxid uhličitý. 
Když se smíchá ocet a jedlá soda, tak se bude vytvářet oxid uhličitý.
ad 2. Voda v kádince bude bublat. 
Do kádinky s vodou budou brčkem z vedlejší baňky utíkat bublinky.

Dokumentace pokusu 
(náčrt, fotografie)

Pokus fotografovat je výborný doplněk. 

Závěr (potvrzení/
vyvrácení domněnky)

Smícháním octa a jedlé sody se v baňce vytvářela pěna, ve které byl oxid uhličitý. Tento plyn 
jsme mohli vidět v podobě bublin tak, že jsme brčko ponořili do vedlejší kádinky s vodou. 

Kádinku s vodou jsme museli podložit miskou, aby se mohlo brčko s unikajícím oxidem 
uhličitým lépe ohnout a ponořit.

Otázky pro další bádání 
nebo to, co mě dále 
zajímá

Které perlivé vody znáte?
Vysvětlení: sodovka, sodová voda, soda, sifon
Můžeme se setkat s některým zařízením, které vyrábí sodovku i v domácím prostředí?
SodaStream – zařízení, které pod tlakem sytí vodu oxidem uhličitým, který je uložen 
v bombičce. Tím jí dává perlivost. 

Zhodnocení pokusu, 
následná reflexe

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

porovnává, posuzuje a  vyvozuje z  nich závěry 
pro využití v  budoucnosti), sociální a  perso-
nální (pracuje ve skupině na řešení problému, 
přispívá k diskusi v malé skupině i k debatě celé 
třídy, chápe potřebu efektivně spolupracovat 
i s druhými při řešení daného úkolu). Pokus je 
postaven na fyzikálním poznatku, že smíchá-
ním octa a jedlé sody vzniká oxid uhličitý. Per-
livá, sycená voda je pitná voda uměle nasycená 
oxidem uhličitým, který vytváří ve vodě bubli-
ny. Před realizací pokusu je vhodné, aby měli 
žáci představu o složení vzduchu.

Závěr
Vedle tradičních přístupů k pokusům v primár-
ním vzdělávání, jako je pokus demonstrační, 
kdy učitel pokus předvádí a žáci jej sledují, nebo 
pokus frontální, při kterém učitel předvádí po-
kus a žáci pracují společně s ním, můžeme po-
stavit BOV. Žák se zde posouvá od pouhého me-
morování a  pozorování k  vyšším a  kognitivně 
náročnějším úkolům. Pracuje sám nebo s  ma-
lou pomocí, své poznání (re)konstruuje, myslí 
kriticky a objektivně se hodnotí. Učitel se stává 
facilitátorem, který jej posouvá a vede vpřed na 
jeho vytyčené cestě.

Předpokladem úspěchu je přirozená dětská 
zvědavost, motivace objevovat něco nového, 
přicházet věcem „na kloub“. Negativním prv-
kem je hlavně časová náročnost a s ní související 
nízký zájem učitelů pouštět se do takové práce, 
případně nepravidelnost ve výuce.

Co když se pokus nepovede? Nevadí. Je dů-
ležité naučit se trpělivosti, dokázat objektivně 
zhodnotit a  popsat příčiny chyb, diskutovat 
o  novém způsobu řešení a  založit pokus další. 
I nezdařený pokus může žáka dovést k novým 
a zajímavým výsledkům a zjištěním.
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Význam pohybových aktivit pro vyvážený roz-
voj osobnosti vyznával Kurt Hahn (1886‒1974), 
spoluzakladatel organizace Outward Bound1, 
první školy přežití pro vojáky britského námoř-
nictva. Ta se po druhé světové válce proměnila 
v  tzv. zážitkovou pedagogiku se zaměřením na 
mladé lidi. Šlo o  tzv. dobrodružnou výchovu 
využívající principu prožitkové terapie. Vedle 
pravidelného tělesného cvičení a pobytu v pří-
rodě zapojoval i hru a fikci, jako například hru 
na záchrannou expedici, ve které šlo o fyzickou 
námahu spojenou se vzájemnou soudržností 
a spoluprací. 

Současný trend trávení volného času smě-
řuje k  sedavému způsobu života a  celkovému 
snížení pohybové aktivity. Proto učitelé hledají 
možnosti, jak zvýšit pohybovou aktivitu dětí bě-
hem pobytu ve škole, a tím kompenzovat jejich 
nedostatek pohybu. Rámcový vzdělávací pro-
gram pro základní vzdělávání tuto stránku pod-
poruje. Pohyb u žáků umožňují hodiny tělesné 
výchovy, ale žáci se mohou na řadě škol účast-
nit i  pohybově rekreačních přestávek, ranních 
cvičení, tělovýchovných chvilek  během výuky 
nebo volnočasové zájmové činnosti. Na propo-
jování učebního procesu s pohybovými aktivi-
tami, se zaměřuje tzv. učení v pohybu2, projekt 

1	 V České republice tento směr rozvíjí nezisková společ-
nost Česká cesta, která vznikla v roce 1991 při Prázdni-
nové škole Lipnice.

2	 Příspěvek vznikl v  rámci grantového projektu Vý-
zkum kurikula vzdělávací oblasti Člověk a zdraví MU-
NI/A/0963/2015, realizovaného na Pedagogické fakultě 
Masarykovy univerzity.

využívající smysluplné pohybové aktivity, které 
obohacují učební činnosti žáků v  různých vy-
učovacích předmětech. Otevírá se tak prostor 
pro využití odlišných, aktivizujících metod 
a mezipředmětových vztahů. 

Šimíčková (1996, s.  9‒10) označuje propo-
jení učební činnosti s  pohybovou činností po-
jmem kinestetický učební styl, pojem uvádějí 
také Trbolová (2006, s. 26) a Klimešová (2006, 
s. 20). Toto označení se však více vztahuje k in-
dividuálnímu způsobu učení se žáka než k me-
todě, kterou do výuky zavádí učitel. Propojením 
pohybové činnosti s  učební činností žáků do 
nejrůznějších předmětů se zabývá Kociánová 
(2008, s. 33). Lovětínská (2009, s. 39) zdůraz-
ňuje, že v tomto případě je pohyb pouze dopro-
vodnou činností a  stěžejní zůstává učení. Uče-
ní v  pohybu představuje soubor aktivizujících 
výukových metod, které se mohou stát součástí 
realizační formy kurikula, tj. výuky kteréhoko-
li vhodného předmětu (Jonášová, 2009, s. 56), 
pohyb slouží jako aktivizující prvek při učení 
(Kočičková, 2013, s. 31). O  významu pohybu 
při učení píše řada autorů, východiskem toho-
to článku je kniha Efektivní učení. Její autoři, 
O. Weiß, J. Voglsinger a N. Stuppacher (2016), 
vycházejí z  holistického pojetí učení, které za-
pojuje i  smysly. Usilují o  vyváženou směs teo-
retických i praktických příspěvků k učení spoje-
ného s pohybem. 

Tento článek dále čerpá z knihy Učení v pohy-
bu aneb Výuka pro neposedy, (Jonášová, Michál-
ková, & Mužík, 2006), která přináší náměty, jak 
propojit učební činnost žáků s  motivačně po-
jatou hrou či příběhem. Tematická hra dokáže 
vhodně mobilizovat učení dětí i jejich pohyb při 

Daniela Jonášová

Učení v pohybu

učení. Tento stimulující přístup brání vznikající 
únavě, která má za následek apatii žáků, špatnou 
koncentraci a nechuť k získávání dalších vědo-
mostí. Žáci projevují větší zájem o  nabízenou 
činnost a do aktivit se pouštějí s lepším elánem. 
Současně se otevírá prostor pro komunikaci 
mezi spolužáky a intenzivnější interakci s učite-
lem. Navozené situace nutí žáky spolupracovat 
a podněcují další spontánní pohyb a činorodost. 
Učení v pohybu se dá zařazovat téměř do kaž-
dého vyučovacího předmětu, včetně  výkladu 
nového učiva i učiva pro opakování. Výjimkou 
je učivo s písemným projevem. Učitel může za-
řadit učení v pohybu i ve výtvarné výchově nebo 
ve čtení. Je však na jeho uvážení, kam si dovolí 
odklonit hlavní cíl hodiny. Zařazení pohybo-
vých aktivit nesmí negativně ovlivnit výsled-
ky, cíl hodiny ani koncentraci žáků (Jonášová, 
2009, s. 60). Aplikace učení v pohybu dovoluje 
ověřovat, zda žáci porozuměli učivu a jak se jim 
daří upevňování učiva.

Na názor jsme se zeptali samotných učitelů. 
Šlo o skupinu 29 učitelek z celého Jihomoravské-
ho kraje, které byly s touto metodou seznámeny 
v  rámci akreditovaných seminářů DVPP, které 
organizuje Centrum pro vzdělávání pedagogů. 
Všechny byly aprobovány pro 1. stupeň ZŠ a na 
1. stupni také učí. Šlo jak o začínající učitelky, tak 
o  učitelky s  delší pedagogickou praxí. Z  jejich 
odpovědí vyplynulo, že uplatnění přístupu učení 
v pohybu vyžaduje specifickou přípravu, ale po 
vyučovací hodině se necítí být více unavené než 
po klasické hodině. Dále uváděly, že se jim tato 
metoda osvědčila, a proto se k ní vracejí. 

Podívejme se ale blíže na možnosti realizace 
učení v pohybu v pedagogické praxi. Nabízíme 

ukázky, které je možné spojit s  osvojováním 
nebo opakováním učiva příslušného předmětu. 
Náměty jsou určeny pro 1. stupeň ZŠ. 

Pohyblivá jména 
Tento námět je zamýšlen do výuky českého ja-
zyka v  1. ročníku ZŠ. Hra je vhodná k  sezná-
mení s novými žáky. Všichni stojí v kruhu. Žák, 
který hru zahajuje, se představí jménem a přidá 
pohyb vycházející z prvního písmene křestního 
jména, např. David – dřep. Všichni současně zo-
pakují jméno a pohyb představeného spolužáka. 
Pokračuje žák po pravé ruce, představí se a vy-
myslí svůj pohyb. Po skončení představování 
může hra pokračovat. Žáci se mohou vyvolávat 
ukázkou svého pohybu a pohybem jiného žáka 
v kruhu. Žák oslovený pohybem předvede svůj 
pohyb a jiného pohybem vyvolá.

Rozpoznávání slovních druhů
Žáci stojí v prostoru. Naslouchají, co učitel říká, 
a snaží se rychle reagovat na smysl jeho slov. Cí-
lem je umět rozeznat slovesa a podstatná jména. 
Pokud učitel řekne např. slovo běhat, žáci zkouší 
pohybem vyjádřit jeho význam. Zazní-li pod-
statné jméno, žáci nenapodobují obsah slova, 
ale udělají dřep. Námět lze užít ve výuce českého 
jazyka od 2. ročníku ZŠ. 

Květina
Tato hra se dá hrát nejen ve třídě, ale také na 
chodbě nebo venku. Námět je směřován do vý-
uky matematiky v 1. ročníku ZŠ. Princip spočívá 
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v přípravě nákresu schématu květiny. V listech 
jsou napsána čísla a  žáci plní jednotlivé úkoly. 
Provedou vždy tolik výskoků, kolik je podle za-
dání třeba. Žáci pracují ve skupinkách.

1. 	Přeskákej k číslu 1, 2, 6, 10, 15.
2. 	 Skoč na číslo, které je hned za číslem 2, kte-

ré je hned před číslem 8 (spolužáci ve sku-
pině tolikrát poskočí s tlesknutím).

3. 	 Doskákej na kterékoliv číslo větší (menší) 
než číslo 6.

4. 	 Přeskakuj z lístku na lístek od čísla 0 až po 
číslo 10.

5. 	 Skoč nejprve na číslo 2, pak na číslo 4 a obě 
čísla porovnej.

6. 	 Sečti číslo, na které jsi skočil, s tím samým 
číslem. (Žák skočí na číslo 5, př. 5+5 =10.)

7. 	 Rozlož číslo, na které jsi přeskočil. (Žák 
skočí na číslo 3, libovolně rozkládá na 2 
a 1.)

8. 	 Odčítej od všech čísel, na která skočíš, číslo 
1.

9. 	 Podle čísla, které je na okvětním lístku, udě-
lej stejný počet dřepů.

10. 	Dokážeš vymyslet jednoduchý slovní pří-
klad na číslo, na kterém nyní stojíš, a na čís-
lo o jednu menší (větší)?

11. 	Sčítej čísla postupně podle toho, jak přeska-
kuješ.

Jak je dlouhá minuta
Žáci mají za úkol sedět v  lavicích a  vnímat 1 
minutu času. Učitel informuje žáky o  začátku 

a  konci minuty. Po prvním vyzkoušení délky 
minuty se žáků zeptá, jak se jim sedělo. Potom 
přejdou žáci do prostoru, kde mají více místa. 
Chodí minutu v prostoru, další minutu si zkou-
ší ležet, poskakovat, stát na jedné noze, mít za-
vřené oči, tleskat apod. Žáci si nyní také mohou 
sami vyzkoušet odhadnout čas, kdy minuta 
uplynula. Po zkoušce několika různě prožitých 
minut si žáci s učitelem o svých dojmech poví-
dají. Námět je vhodný do výuky prvouky od 2. 
ročníku ZŠ.

Závěrem
Popsané činnosti představují malou ochutnáv-
ku námětů do výuky. Cílem je probudit v žácích 
chuť hledat originální řešení úkolů, například 
pohybově vyjádřit své jméno, najít odpovídají-
cí pohybové vyjádření daného slovesa či rychle 
provést potřebný součet a vyjádřit jej v pohybu. 
Vzájemně si mohou radit, inspirovat se a  po-
máhat si, učitel by měl podporovat možnost 
vzájemné spolupráce. Svůj význam má i tělesné 
rozehřátí a  celkové prokrvení organismu. Svůj 
význam má i společná diskuze a sdělování zážit-
ků, například kdy se dětem zdála minuta příliš 
dlouhá a kdy zase příliš krátká. Lze diskutovat 
o tom, jak rozdílně ubíhá stejná časová délka při 
klidu nebo pohybu, jak je dlouhá minuta, když 
se jen sedí nebo když se skáče. Žáci na vlastní 
kůži prožívají relativitu vnímání času. Úskalím 
těchto činností je zvýšená hlučnost, která může 
být ve škole pro ostatní rušivá.
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Pojem čtenářská gramotnost není v  českých 
školách ničím novým, ale otázkou, která se 
nám v současnosti nabízí, je, jak umí učitel vy-
užít metody výuky (popsané dále v článku) pro 
práci s knihami a obecně při čtení. Díky výzvě 
561 si školy mohly nakoupit velké množství 
knih, vzniklo také hodně seminářů zaměřených 
na práci s  knihami a  na výuku ve čtenářských 
dílnách, kde učitelé mohli nasbírat spoustu uži-
tečných metodických námětů a aktivit pro práci 
s knihami v hodinách. Pro učitele nejen českého 
jazyka by mělo být zásadní, aby žáka předlo-
žený text v  první řadě neodradil, aby ho bavil 
a žák měl radost ze čtení. Díky možnosti zakou-
pit nové a  zajímavé knihy, rozvíjet čtenářství 
ve škole aktivními (a  atraktivními) metodami 
máme nyní možnost žáky ke čtení přivést a zku-
sit v  nich čtenářského ducha probudit. Cílem 
tohoto článku je seznámit čtenáře s metodami 
práce v hodinách literatury, kdy učitel používá 
texty různého charakteru, ale hlavně na ukáz-
kové hodině představit možnost, jak žáky zau-
jmout a zájem o četbu v nich probudit. 

Důležitost čtení
Škola by měla pro již zmíněné důvody udělat 
vše proto, aby žákům s  různými vzdělávacími 

1	 Dotační operační program Vzdělávání pro konkuren-
ceschopnost (OP VK) určený základním a středním 
školám mimo hlavní město Prahu a zaměřený na rozvoj 
čtenářství a čtenářské gramotnosti, výuku cizích jazyků 
a podporu výuky matematiky, přírodovědných a tech-
nických oborů.

potřebami co nejvíce usnadnila četbu, namoti-
vovala je a aby žákům ke čtení vytvořila vztah. 
Často se stává, že vidíme nechuť dětí ke čte-
ní, která začíná již na prvním stupni základní 
školy. Někteří žáci (ve většině případů se jedná 
o žáky se specifickými vzdělávacími potřebami) 
se nenaučí návyku soustavného čtení, proto-
že jim to může připadat těžké, možná nejsou 
ke čtení vedeni ani doma, a proto mohou mít 
následně problémy se samotnou četbou. Měli 
bychom se snažit, abychom poskytli žákům 
co největší prostor pro čtení, abychom rozví-
jeli jejich čtenářskou gramotnost a snažili se je 
přivést ke knihám nenásilně. Aby věděli, že se 
mohou dovědět něco zajímavého, zábavného, 
a že to nebude náročné. Někdy stačí zvolit skvě-
lou motivační aktivitu a máme vyhráno. Učitel 
by měl jednoznačně o  tom, co nosí do hodin, 
přemýšlet.

Zařazení práce s textem do různých 
hodin
Učitelé by tedy (na základě reálných zkušeností 
ve třídě) měli zařazovat do výuky práci s textem 
jinou formou, než jsme doposud byli zvyklí – 
tvorbou výpisků z  učebnice. Nejenže žáci niž-
ších ročníků ještě zdaleka výpisky a klíčová slo-
va hledat neumějí, ale také se v delších textech 
ztrácejí a samostatná práce pro ně může být ob-
tížná. V českém jazyce by se měli žáci postupně 
naučit pravidla pro práci s odborným i beletris-
tickým textem, tomu by poté měla být podříze-
na práce s texty v jiných předmětech. Učitelé by 
měli navzájem komunikovat a vědět o tom, jak 

Lenka Menšíková

Čtenářské dílny  
a rozvoj čtenářské gramotnosti v hodinách 
literatury na ZŠ

jsou žáci v oblasti čtenářské gramotnosti vzděla-
ní, a aktivity ve výuce pak podřizovat jejich vě-
domostem. V praxi však všichni víme, že to není 
jednoduché, stačí ale, pokud jsem učitelem od-
borného předmětu, zjistit, co žáci daného roční-
ku v češtině umějí, a stavět na tom. Právě výzva 
56 umožnila nakoupit školám nejen beletrii, ale 
také encyklopedie a knihy odborné, se kterými 
mohou pracovat učitelé různých předmětů. 

Výzva 56
Školám v České republice bylo umožněno zažá-
dat o finanční podporu v rámci výzvy 56, kterou 
vypsalo MŠMT ve spolupráci s Evropskou unií. 
Díky této výzvě jsme mohli nakoupit do škol 
velké množství knih, vycestovat do zahraničí 
na vzdělávací pobyt učitelů či studijní pobyt 
s  žáky, jít na školení související se čtenářskou 
gramotností. Školní knihovny mohly být 
rozšířeny o  velké množství titulů. Pro splnění 
projektu museli učitelé každé školy vypracovat 
přípravy a  odučit minimálně 10 vyučovacích 
hodin pro každý ročník formou čtenářských 
dílen – a použít přitom zakoupené knihy. Mezi 
našimi školními pořízenými knihami byla nejen 
beletrie, ale mohli jsme koupit i  encyklopedie, 
což bylo další výhodou. S kolegy jsme se snaži-
li vybírat knihy, které by byly něčím zajímavé, 
poutavé. Velmi se nám osvědčila kniha Leť, Iris, 
leť, kterou napsala Gill Lewisová. Tato kniha 
žáky 6. ročníku bavila a v rámci čtenářských dí-
len jsme knihu nejen četli, ale také zpracovávali 
formou podvojného deníku (viz dále). Z dalších 
námi zakoupených a mezi žáky velmi úspěšných 

knih, s nimiž pracujeme v hodinách, byly např.: 
Násobky sedmi, Velká kniha neobyčejných zvířat, 
Dívka s pomeranči, Neobyčejný kluk, Soví zpěv, 
Zeď, Farma zvířat, Sundej mi měsíc, Deník Anny 
Frankové a  mnoho dalších. Je však důležité 
„umět knihu prodat“, to znamená dobře a zají-
mavě vést vyučovací hodiny, aby žáky motivo-
valy k dalšímu čtení a práci.

Chceme-li žáky přivést ke čtení, měli bychom 
jim nabídnout dostatek zajímavých, moderních 
knih a  textů (s  velkým rozsahem vzhledem ke 
schopnostem žáků). Nebojme se půjčovat knihy 
napříč ročníky, máme dnes přece jen žáky, kteří 
jsou vynikajícími čtenáři, stejně tak se ale setká-
me s  žáky, kteří nečtou vůbec. Proto by moh-
lo přicházet v úvahu zapojit do společné četby 
či do seznamu doporučené literatury komiksy 
(např. Deník Anny Frankové, který se nám při 
práci velmi osvědčil a byl zařazen i do školního 
projektu Holocaust). 

Komiksy jsou dnes již na velmi vysoké úrov-
ni, a tím zaujmou i „nečtenáře“. Ale neměly by 
žáky „zabrzdit“, naopak nastartovat je ke složi-
tější četbě. Dobré je zařazovat do hodin litera-
tury i  již zmíněné čtenářské dílny, kdy si žáci 
přinesou knihu vlastní. 

Třífázový model učení
Známou a užívanou metodou kritického my-
šlení je tzv. třífázový model učení (modelem  
E–U–R). Tento model pomáhá žákům získávat 
klíčové kompetence, ale je zde prostor i pro akti-
vizaci všech žáků, jejich tvořivé myšlení a práci 
s  odlišnými typy textů. Model E–U–R vychází 
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z programu Čtením a psaním ke kritickému my-
šlení (RWCT), který u nás zajišťuje již od roku 
2000 občanské sdružení Kritické myšlení (www.
kritickemysleni.cz). 

Dle tohoto programu by měla být každá vy-
učovací hodina vedena modelem E–U–R. Jed-
notlivá písmena znamenají evokaci, uvědomění 
si významu, reflexi. Díky tomuto vedení hodiny 
žáci budou mít učivo uceleno, hodina bude mít 
svou strukturu, začátek i konec. 

Evokace
Při evokaci (nejdůležitější části hodiny) by žáci 
měli být připraveni úvodní aktivitou na to, co 
se bude v  hodině probírat či opakovat. Každý 
učitel by měl nějakým způsobem žákům na 
začátku hodiny připomenout učivo, se kterým 
se v hodině setkají. Díky tomu se může uvolnit 
napětí, žáci nebudou neklidní, a přesně budou 
vědět, o čem se v hodině dozví a co se v hodině 
bude dít. Důležité je, že si žáci v  evokaci sami 
zvládnou připomenout, co již o  tématu, které 
učitel zvolil za téma lekce, vědí. Tato část hodiny 
slouží také k motivaci žáka. Měli bychom se sna-
žit v žácích vzbudit zájem, aby žáci viděli, že je-
jich učení má nějaký smysl, k něčemu vede, má 
konkrétní cíl. Cíl bychom samozřejmě neměli 
zapomenout během motivace zmínit, nebo ho 
mohou vyvodit po evokaci sami žáci. V evokaci 
již můžeme využít řadu metod, např. předvídání 
(podle obálky knihy, podle obrázků, klíčových 
slov z  textu apod.), volné psaní, tabulku před-
povědí, pětilístek, brainstorming, myšlenkovou 
mapu. Tyto metody můžeme využít nejen při 
práci s beletrií, ale jistě je uvítají i učitelé odbor-
ných předmětů.

Uvědomění si významu
Poté následuje hlavní část hodiny, kdy žáci 
probírají či opakují látku, učitel směřuje 
k prohloubení nového učiva, žáci si uvědomují, 
co téma znamená, dochází k pochopení nového 

učiva a  propojení s  již známými informacemi. 
Učitel volí takové aktivity, které žáky pokud 
možno baví, jsou něčím podnětné a  umožní 
žákům získávat nové informace, aby žáci mohli 
najít souvislosti s evokací. 

Mezi metody uvědomění si významu mů-
žeme zařadit metodu I.N.S.E.R.T. (metodu, 
která pracuje se znaky, které žáci píší na stra-
nu k  textu a  těmito znaky dávají najevo, zda 
částem textu rozumí, znají ho, souhlasí s ním, 
nesouhlasí, mají otázku apod.), tabulku před-
povědí, V–CH–D (vím – chci vědět – dozvě-
děl jsem se), myšlenkovou mapu, srovnávací 
tabulku, skládankové učení (různé části tex-
tu si žáci čtou a  hovoří o  nich v  kmenových 
a  expertních skupinách). K  těmto metodám 
je důležité dobře zvolit téma a  text. Můžeme 
je kombinovat a obměňovat tak, aby byly pro 
žáky atraktivní.

Reflexe
V reflexi by mělo být pod vedením učitele zhod-
noceno a  zopakováno to, co se žáci dověděli, 
v  ideálním případě to, na co žáci sami přišli. 
Žáci by měli být schopni říci vlastními slovy, 
co zjistili nového, dostanou prostor spolupra-
covat se spolužáky a společně plnit různé úko-
ly. V  reflexi využíváme třeba metodu volného 
psaní, pětilístku, brainstorming (individuální 
i  skupinový), myšlenkovou mapu, klíčová slo-
va. Metody se neopakují náhodou – můžeme 
je podle našich potřeb použít v jednotlivých fá-
zích hodiny. Na konkrétní hodině popsané níže 
si ukážeme použití metody pětilístku v evokaci 
i v reflexi. Všechny tyto metody jsou podrobně 
zpracovány v příručkách k již zmíněnému pro-
gramu RWCT.

Hodina čtení
Když v  literatuře vedeme hodinu čtení, měla 
by být krátká aktivita na začátku a  na kon-
ci hodiny, aby žáci měli zpětnou vazbu. 

Předejdeme tomu, že se mohou objevit žáci, 
kteří číst nebudou, a  žáci navíc vidí, že nás 
to zajímá, takže jde v  podstatě o  normál-
ní hodinu. Pokud žáky necháme pouze číst 
a  nenaučíme je práci ve čtenářských dílnách, 
nemusela by se jim pozdější změna strategie 
líbit. Na úvod čtenářské hodiny můžeme např. 
zařadit seznámení s  knihou – žáci si sednou 
do kruhu, přinesené knihy dají před sebe tak, 
aby ostatní viděli jejich obálky. Popovídáme si 
s žáky o tom, které knihy znají, které je zaujaly 
přebalem, jestli se o  knihách bavili se spolu-
žáky atd. Poté následuje 20–30 minut tichého 
čtení. Měli bychom žáky nechat sednout si ve 
třídě, kam chtějí, lehnout si, vybrat si, co je jim 
pohodlné. Žáci by se měli respektovat a neru-
šit se a soustředit se jen na čtení. V posledních 
několika minutách (záleží na zvolené aktivitě) 
by se měli zastavit v četbě, založit si stránku, 
na níž skončili, a  pracovat na zpětné vazbě 
s učitelem. Stačí někdy jen zeptat se žáků, na 
které straně skončili, požádat je, aby přečetli 
poslední větu a  vysvětlili, co znamená, nebo 
aby řekli dvě věty o  hlavním hrdinovi. Není 
třeba vyslechnout všechny, ale měli bychom 

vyvolat vždy alespoň tři různé žáky. Prostor 
by měli dostat také ti, kteří se hlásí o  slovo, 
abychom u nich nevyvolali pocit, že nás jejich 
postřehy nezajímají. 

Ukázková hodina
Následující text se setkal s  největším ohlasem 
a  emocemi. Před několika lety jsme v  soutěži 
Souboj čtenářů (www.rostemesknihou.cz) zís-
kali knihu Čertovo kopyto, což je sborník 30 
moderních pohádek od různých autorů, kterou 
sestavil Radim Kopáč. Velmi poutavá (i pro svůj 
myšlenkový přesah) je pohádka O  pampelišce 
a bodláku. Pohádka je vhodná pro žáky od 5. do 
7. třídy. Tento text jsme četli se všemi třemi tří-
dami a vypadá to, že to je text přiměřený jejich 
věku. Cílem aktivity bylo nejen si text přečíst, 
ale také se nad ním hlouběji zamyslet, uvědo-
mit si, že každý z nás měl někdy předsudek vůči 
někomu jinému a že se s nimi setkáváme běžně. 
S žáky jsme diskutovali o tom, proč se předsu-
dek objevuje, jak mu čelit – myšlenku celého 
textu jsme následně přenesli do hodiny občan-
ské výchovy a dále ji rozvíjeli.

  pampeliška 

  veselá            střapatá 

  roste          září          usmívá se 

  Na louce          rostou          žluté          pampelišky 

  slunce 

Obrázek 1. Ukázka pětilístku.

SYNONYMUM K TÉMATU

2 PŘÍDAVNÁ JMÉNA

3 SLOVESA

TÉMA

VĚTA
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V  této pohádce je hlavním tématem před-
sudek. Pampeliška se nevybíravým způsobem 
„obouvá“ do bodláku, který vedle ní roste na 
louce, zdá se jí ošklivý, pichlavý, není krásný 
jako ona. Při ničivé bouři bodlák – i  přesto, 
jak se k němu pampeliška celou dobu chová – 
zachrání pampelišce život, sám se však zlomí 
a umírá. Pampeliška si až v závěru uvědomuje, 
že bodlák celou dobu milovala a byla ráda, že je 
s ní. Zůstává sama a lituje svých činů. 

1. evokace
V rámci třífázového modelu učení jsem v evo-
kaci použila pětilístek. Žáci na začátku hodiny 
měli do sešitu připravit linky pro tvorbu pěti-
lístku na téma pampeliška (již ho uměli, ale na 
tomto jednoduchém slově to lze žáky snadno 
naučit). Pětilístek se skládá z několika řádků, na 
kterých ověřujeme slovní zásobu a  přemýšlení 
žáků nad daným tématem. Pětilístek, který jsme 
ve třídě tvořili společně na tabuli, znázorňuje 
obrázek 1.

V  evokaci tedy žáci trénují slovní zásobu 
a  napíší na linky příslušná slova. Následuje 
předložení textu, který si žáci sami přečtou. 
Doba čtení závisí na věku žáků a rychlosti jejich 
čtení (15–25 minut). 

2. uvědomění si významu
V hodinách, ve kterých jsme pohádku četli, vždy 
po čtení následovala bouřlivá diskuse a  téma 
předsudek se objevilo spontánně. Proto je dobré 
počítat s časem na diskusi po přečtení a opravdu 
si pro ni vyhradit alespoň 15 minut. Menší žáci 
mohou opisem vyjádřit to, co je k textu napadá, 
učitel jim poté vysvětlí, jak se této situaci říká 
jedním slovem. Žáci si tedy uvědomí význam 
toho, co se dočetli. 

3. reflexe
Na závěr hodiny (posledních 5–10 minut) zadá-
me žákům vytvořit pětilístek znovu a vysvětlíme 
si, jak se jejich vidění ostatních mění. V pohádce 

  pampeliška 

  ošklivá            nenávistná 

  ničí            uráží            pomlouvá 

  Pampeliška            ublížila            neprávem            bodláku 

  zlo 

Obrázek 2. Ukázka pětilístku – reflexe.

jsou pozitivní a  negativní rysy povahy ukázány 
na rostlinách, ale žáci samozřejmě pochopí, že to 
jsou lidské vlastnosti. Jeden pětilístek je dobré vy-
tvořit společně na tabuli. Popovídáme si o klad-
ném a  záporném předsudku. Pokud použijeme 
do pětilístku pampelišku, je to příklad pozitivní-
ho předsudku; pokud bodlák, objeví se negativní 
předsudky (po přečtení se však změní na  pozi-
tivní). Je třeba vysvětlit, že nelze zobecňovat a že 
to, co si nyní myslíme o pampelišce či bodláku, si 
stejně můžeme myslet jen o  konkrétních posta-
vách a nikoliv o všech rostlinách, potažmo lidech. 

Pro rychlejší čtenáře byl připraven pracovní 
list s otázkami k textu (viz příloha). Otázky blíže 
reflektovaly přečtený text, např. Jaké jsou vlast-
nosti bodláku? Proč se k bodláku ostatní květiny 
na louce chovaly ošklivě? Jak se postupně mění 
vztah pampelišky a  bodláku? Díky těmto otáz-
kám nejen dáme práci rychlým čtenářům, ale 
žáci si více zapřemýšlejí nad textem a porozumí 
mu. Samozřejmě bychom si měli rozmyslet, jak 
pak naložíme s pracovním listem, jestli si s žáky 
třeba neřekneme odpovědi na první tři otázky 
apod. Hlavně by neměl „zapadnout“, aby si žáci 
neřekli, že dělali práci zbytečně.

Závěrečné porovnání jednotlivých pětilístků 
pomůže žákům uvědomit si, že nelze předjímat 
a některé věci opravdu musíme poznat a porozu-
mět jim, než je můžeme hodnotit. Práci s  tímto 
typem textu je skvělé pro učitele, kteří dále téma 
mohou rozvíjet v jiném předmětu – pro nás s žáky 
to byla perfektní startovací hodina k tématu Před-
sudky a chování k druhým lidem v občanské vý-
chově. Žáci díky tomuto propojení vidí i  souvis-
losti mezi předměty, na které se někdy zapomíná.

Podpora čtenářství ve školách
Učitelé mohou při zapojování metod kritického 
myšlení stavět na textech a  materiálech, které 

již mají, ale měli by je ozvláštnit řadou metod 
v rámci modelu E–U–R. Tento model se na ško-
leních i  nám ve škole osvědčil jako spolehlivý 
pomocník pro zapojení dětí a pro upoutání je-
jich pozornosti. Podstatné je, aby se učitelé na-
příč předměty snažili o  rozvoj klíčových kom-
petencí, ale také o rozvoj čtenářské gramotnosti, 
jež je, jak jsme si již nastínili, velmi důležitá pro 
dovednosti každého člověka. Jednou z již ověře-
ných forem rozvoje čtenářské gramotnosti jsou 
právě čtenářské dílny, které nejen žáky vtáhnou 
do děje a naučí je jinému typu práce, ale také jim 
umožní číst si nerušeně knihu bez dalších vli-
vů a či omezujících podmínek, které jim četbu 
doma či jinde mimo školu mnohdy znemožňují. 

Obrázek 3. Ukázka pracovního listu.



01 | 143  KOMENSKÝ  5352  KOMENSKÝ  01 | 143 Z PRACÍ STUDENTŮDO VÝUKY

Čtenářství můžeme podporovat a rozvíjet i díky 
řadě soutěží, které v posledních letech vznikají, 
jsou to např. Čtení pomáhá; Babylon aneb Ro-
zumíme si?; Souboj čtenářů; Rosteme s  knihou, 
kde mohou žáci soutěžit např. v psaní povídek. 
Nyní k  tomu máme ideální podmínky a  měli 
bychom chtít, aby se žáci ve škole cítili dobře 
a učení pro ně neznamenalo jen nudné biflování 
pouček. Pro mě je nejcennější, že žáci ještě po 
hodině o  věcech z  četby diskutují a  je na nich 
vidět, že je to baví a zajímá je to, těší se na další 
hodinu. A to je pro mě to hlavní. Proto je hlavní 
nejenom vybrat vhodnou četbu, ale zpracovat ji 
tak, aby se z ní žáci nejen něco naučili, ale aby 
je i zaujala, bavila je, byla pro ně zajímavá a na 
další hodiny se těšili. 

s

Literatura:
Konečný, L. (2009). Velká kniha neobyčejných zvířat. Praha: 
Albatros.
Kopáč, R. (Ed.). (2012). Čertovo kopyto: třicet pohádek. Pra-
ha: Meander.
Lewis, G. (2012). Leť, Iris, leť. Praha: Albatros.
Lowry, L. (2013). Dárce. Praha: Argo.
Palacio, R. J. (2013). (Ne)obyčejný kluk. Praha: Knižní klub. 
Procházková, I. (2007). Soví zpěv. Praha: Albatros.
Orwell, G. (2015). Farma zvířat. Praha: Argo.
Sloan, H. G. (2014). Násobky sedmi. Praha: Knižní klub.
Tashlin, F. (2012). Medvěd, který nebyl. Praha: Baobab.

Doporučené internetové odkazy:
http://www.respektneboli.eu/pedagogove/archiv-metod/
proc-prave-metody-kritickeho-mysleni-a-faze-e-u-r
http://www.kritickemysleni.cz/facelift_index.php
http://www.nazemi.cz/cs/kriticke-mysleni
http://www.ctenipomaha.cz/
http://www.zskuldova.cz/index.php?page=news&sub=ba-
bylon&lng=cs
http://www.rostemesknihou.cz/cz/o-kampani/souboj-cte-
naru/

Mgr. Lenka Menšíková vystudovala český jazyk 
a občanskou výchovu pro základní školy na Pedagogické 
fakultě Masarykovy univerzity. Oboru se věnuje již sedm 
let, učí na Tyršově základní škole na Kuldově ulici v Brně. 
Během praxe se začala věnovat čtenářské gramotnosti, 
metodám vedoucím k lepšímu pochopení textu. 
V hodinách využívá s žáky 2. stupně metody kritického 
myšlení. Zároveň tvoří metodické listy ke čtenářským 
dílnám. Pracuje na tvorbě zadání soutěže ve čtenářské 
gramotnosti pro žáky 5. až 7. ročníku Babylon aneb 
Rozumíme si? Ta se každoročně koná v Brně na základní 
škole, kde vyučuje.

Kontakt: lmensikova@zskuldova.cz

Jinakost. Po celý život se setkáváme s lidmi, kteří 
jsou jiní. Získané zkušenosti mne naučily všímat 
si pozitivních stránek osobnosti. Stále více ale 
pozoruji, že existuje jen málo lidí, kteří se snaží 
vidět ostatní v  dobrém světle. Prostřednictvím 
své diplomové práce jsem se rozhodla ukázat 
žákům druhých a třetích tříd základní školy, že 
na všech se dá najít něco pozitivního a pěkného. 
A není důležité, jak kdo vypadá. 

Mým cílem bylo budovat prostřednictvím 
výukového programu kladný přístup žáků 
k  ostatním spolužákům a  lidem, kteří se od 
ostatních liší. Hlavní hrdinkou výukového pro-
gramu je Míša, jejíž bratr Martin má Downův 
syndrom. Po celou dobu výukového programu 
jsem pracovala metodami dramatické výchovy. 
Narativním východiskem se stala kniha Domov 
pro Marťany Martiny Drijverové, kde je proble-
matika Downova syndromu a sociálního začle-
nění literárně zpracována formou přístupnou 
pro děti. Součástí práce je scénář výukového 
programu a záznam průběhu tří realizací. V po-
slední kapitole jsem se pokusila o  kvalitativní 
analýzu dopisů, které žáci na závěr programu 
Míše psali. 

Dramatická výchova jako didaktický 
prostředek výukového celku
Dramatická výchova je obrazem reálného ži-
vota, situací a zkušeností (Valenta, 2008, s. 68). 
Zkušenost je soubor vědomostí, našich pocitů, 
postojů, myšlení a dovedností, které jsme získali 
během života (Valenta, 2008, s. 81). Zkušenosti 
si vytváříme během celého života a  nejinak je 

tomu v dramatické výchově. Tady ale naše zku-
šenosti získáváme v rámci hry (Karaffa, 2012, s. 
20‒21). S dramatickou výchovou se děti setká-
vají ještě předtím, než nastoupí do školy. Účast-
níci se v rámci hry dostávají do nových situací, 
pronikají do světa druhých, snaží se jim porozu-
mět. Vhodně zvolena hra může být i prostřed-
kem k  sociální nápravě, k  rozvíjení tvořivosti. 
(Mlejnek, 2004, s. 13–14)

Neměli bychom tedy hry podceňovat. Mo-
hou být základním kamenem kterékoliv skupiny 
a napomáhat k rozvoji spolupráce a k dobrému 
klimatu skupiny. Jedním z největších pozitiv je 
fakt, že je při hře často slyšet smích a účastníci 
se baví (Hickson, 2000, s. 18). Posláním drama-
tiky je nejen rozvíjet osobnost žáka dle jeho in-
dividuality, ale také rozvíjet žáka jako sociálně 
vzdělaného člověka. Taková osobnost je dle Be-
kéniové, (2012, s. 12) schopna:
•	 orientovat se sama v sobě, sdělovat své názo-

ry a postoje;
•	 chápat projevy a skutečnosti okolo sebe;
•	 umět se v životě rozhodnout, přijímat názory 

druhých a v případě mravních dilemat si ob-
hájit své názory;

•	 projevovat empatii k druhým, v případě po-
třeby nabídnout pomoc;

•	 spolupracovat v týmu, komunikovat nad spo-
lečným úkolem;

•	 být zodpovědný sám za sebe, za své činy a vý-
tvory.

Celý dramatický proces lze dle Machkové (1993, 
s. 16–19) rozdělit do několika vzájemně spja-
tých rovin. První z  nich je osobnostní neboli 

Alexandra Volná

Kdo jsem já a kdo jsi ty
Výukový program zaměřený na problematiku 
Downova syndromu

http://www.ctenipomaha.cz/
http://www.zskuldova.cz/index.php?page=news&sub=babylon&lng=cs
http://www.zskuldova.cz/index.php?page=news&sub=babylon&lng=cs
http://www.rostemesknihou.cz/cz/o-kampani/souboj-ctenaru/
http://www.rostemesknihou.cz/cz/o-kampani/souboj-ctenaru/
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individuální rozvoj. V  této rovině jde zejmé-
na o  sebeuvědomění, uvolnění, soustředěnost 
a  tvořivost. Rozvíjí se pohybové schopnosti, 
s  tím související vyjadřování pocitů pohybem 
a  expresivita v  projevu. Druhá rovina proce-
su dramatické výchovy rozvíjí složku sociální. 
V  této rovině dochází k  učení naslouchání si, 
citlivosti k  druhým, sociální komunikaci a  re-
spektu. Obě tyto roviny jsou nedílnou součás-
tí dramatické výchovy. Dotváří je třetí rovina 
‒ dramatická hra. Tato hra je založena na ko-
munikaci a kontaktech mezi lidmi a vzájemném 
působení postojů a názorů v různých situacích. 
Všechny výše jmenované roviny se vzájemně 
doplňují a  prolínají, poslední dramatická hra 
nicméně spíše navazuje na osobnostní a sociál-
ní rozvoj.

Projevy Downova syndromu
Každá osoba je individuum a  liší se v  mnoha 
věcech. Obecným označením syndrom rozu-
míme soubor charakteristických znaků. Lidé, 

kteří mají Downův syndrom, vykazují některé 
společné znaky, které jsou pro toto onemocnění 
typické. U  tohoto postižení bylo popsáno více 
než 120 projevů a  znaků. V  mnoha případech 
jedinci mají šest až sedm těchto znaků (Seli-
kowitz, 2005, s. 37, 40).

Nejnápadnějším znakem Downova syn-
dromu je vzhled. Lidé s  tímto postižením 
mají kulatý obličej s  menšíma zešikmenýma 
očima, kratší ruce i prsty, na dlaních se často 
objevuje pouze jediná rýha. Tito jedinci dis-
ponují menším vzrůstem se sklony k  nadvá-
ze. Downův syndrom často doprovází srdeční 
vady, dermatologické problémy, problematic-
ká komunikace. Oproti tomu sociální a emo-
cionální vývoj jedince je v  normě (Bazalová, 
2014, s. 29).

Co se týče kognitivních funkcí osob s Down
ovým syndromem, většinou mají mírnou až 
středě těžkou mentální retardaci. Tento fakt se 
ale hodně liší a záleží na jednotlivci. Termínem 
mentální retardace rozumíme rozumový vývoj, 
který je vzhledem k normě výrazně zpomalen. 

Tento termín pochází z  latinského slova mens 
neboli rozum a retradio, což v překladu zname-
ná zaostávat. Mezinárodní statistická organiza-
ce vymezila intelektové schopnosti při mentál-
ní retardaci jedince do IQ ‒ 69 (Vítková, 2004, 
s. 135). 

U jedinců s tímto mentálním postižením se ve 
větší míře vyskytují některé druhy onemocnění. 
Zvýšené je riziko vrozených vad srdce, dýchací-
ho ústrojí a problémy se sluchem. Často také trpí 
Alzheimerovou chorobou, dětskou leukémií, 
zvýšený je i výskyt epilepsie a onemocnění štítné 
žlázy. Na druhou stranu mají lidé s Downovým 
syndromem i menší výhodu oproti ostatním. Je 
dokázáno, že mnohem méně se jich dotýká kor-
natění tepen, diabetes a také se jim vyhýbá větši-
na druhů rakovin (Crosta, 2016).

Každý z nás je originál
Nejprve proběhla aktivita na seznámení, která 
zároveň slouží k  překonání prvotního ostychu 
a  obav. Další aktivita vede žáky k  přemýšlení 

o  sobě samém, o  tom, jaký jsem a  jak se cho-
vám k ostatním. Slouží také k upevňování a po-
znávání vztahů ve třídě. V  rámci této aktivity 
se pracuje metodou role na zdi. Žáci do obrysu 
své dlaně vpisují nejméně tři své vlastnosti (viz 
obr. 1), které jsou výsledkem přemýšlení o nich 
samých. Vlastnosti nejsou rozdělovány na dobré 
a špatné. Dlaně všech žáků třídy jsou postupně 
nalepeny okolo obrysu postavy připevněné na 
stěně. To, kde žák svou dlaň nalepí může mít 
výpovědní hodnotu u  jeho postavení ve třídě. 
Žáci, kteří ve třídě nemají moc kamarádů nebo 
mají nižší sebevědomí umisťovali své dlaně do 
nižších oblastí. Naopak tomu bylo u žáků oblí-
bených. 

Následné přiřazování dlaní určité osobě je 
v některých ohledech podobné metodě horké-
ho křesla. Žáci hodnotí ostatní a sdělují jim své 
názory na ně samotné. Pokud někdo nenapsal 
na svou dlaň pět vlastností, při reflexi jeho dlaně 
mu spolužáci ústně vlastnosti doplní.

Po tomto úvodu se již přistupuje k aktivitám, 
které jsou propojeny příběhem z knihy Domov 

Obrázek 1. Dlaň vlastností, 3. třída. Zdroj: archiv autorky Obrázek 2. Martin u doktora – Živý obraz, 2. tří-
da. Zdroj: archiv autorky

Obrázek 3. Martin u doktora – Živý obraz, 2. tří-
da. Zdroj: archiv autorky
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pro Marťany. Žáci se s hlavní hrdinkou setkávají 
v okamžiku stěhování do nového domu. Učitel 
v roli Míši žákům hrdinku představí a seznámí 
je s  příběhem. Pocity žáků jsou umocněny fo-
tografií domu a  hudbou, která hraje v  pozadí. 
Po představení Míši žáci vytvoří své pracovní 
skupiny. Po představení Míši žáci vytvoří ve 
skupinách nejméně tři otázky, na které by se 
rádi zeptali maminky Míši. Tvoření otázek, vede 
k většímu ztotožnění se s Míšou a pochopení je-
jich pocitů. Žáci se vžijí do pozice, že by se pávě 
přestěhovali oni.

V další části se posouvá děj do okamžiku, kdy 
se Míša ocitá za dveřmi nové třídy. Úkolem žáků 
je vytvořit výstup, který kopíruje text čtený uči-
telem. Žáci se snaží pomocí mimiky a gest vy-
stihnout rozpoložení jednotlivých postav. I tato 
aktivita je vložena do programu s cílem hlubší-
ho pochopení pocitů a emocí. 

Poslední aktivita v první části je takřka totož-
ná s aktivitou vloženou na úvod. Taktéž se pra-
cuje metodou živých obrazů. I v této chvíli žáci 
píší vlastnosti. Tentokrát se snaží pomocí nich 
vystihnout Míšu. Vlastnosti nesmí být nahodilé. 
Každou charakteristiku si skupina obhájí. Bubli-
ny se lepí do nitra postavy. Takto vznikne obraz, 
který vizuálně propojuje žáky třídy s Míšou.

Obtížnost aktivit se průběžně stupňuje. Nej-
prve přemýšlejí sami o sobě, poté shromažďují 
informace o  Míše a  ztotožňují se s  ní. Na zá-
věr dochází k hodnocení Míši, což již vyžaduje 
mnoho informací.

Martin a lidé okolo něj
V této části programu se žáci setkávají s Marti-
nem a s onemocněním Downovým syndromem. 
Celá druhá polovina má za úkol žáky seznámit 

se základními rysy Downova syndromu a znaky, 
které toto postižení provází. Nastolením tématu 
postižení a chování k lidem s postižením je také 
poukázáno na empatii a sociální vyspělost žáků. 

Žáci se seznámí se situací v  rodině Míši 
a s postižením Martina. Učitel zodpovídá otáz-
ky, je ponechán dostatečný prostor pro diskuzi 
k tématu. Poté jsou žáci opět vtaženi do příběhu 
metodou učitel v roli. Skupiny vytvářejí živý ob-
raz, který odpovídá zadání – titulku (viz obr. 4). 

Metoda živých obrazů je zde zařazena s  cí-
lem prohloubit poznatky o Downově syndromu  
a o jeho charakteristických rysech. Zároveň do-
chází k vyjádření emocí a postav pomocí mimiky. 

Na fotografii (obr. 2) chlapec, který sedí dole 
zády, představuje Martina, kterému lékař píchá 
injekci. U  něj stojí sestřička, kterého znázor-
ňuje chlapec úplně vpravo v  triku s  límečkem. 
Chlapci v  pruhovaném triku hrají maminku 
a Míšu. Ve výrazu chlapců, kteří jsou v roli ma-
minky a Míši, je patrná soustředěnost a prožitek 
ze hry v roli.

 Další fotografie (obr. 3) pořízená v jiné tří-
dě taktéž zachycuje Martina u  doktora. Zde je 
v roli Martina chlapec, který leží na lavici. Zpra-
va vidíme ruce doktora, který Martina vyšetřu-
je. Dívky jsou v  roli maminky, Míši a babičky. 
Ostatní se jich po reflexi obrazu ptali, proč Mar-
tin ležel. Zdůvodňovali to tím, že má Downův 
syndrom a kdyby stál, mohl by se při vyšetřo-
vání vztekat. V  leže bude podle nich klidnější. 
U této skupiny již docházelo k většímu vykres-
lení Downova syndromu u  Martina. Taktéž je 
v jejich tvářích patrno soustředění. 

Také tato tříčlenná skupina znázorňovala 
Martina u lékaře (obr. 4). Chlapec vystihuje zna-
ky Downova syndromu – často vyplazený jazyk 
a sklony k nadváze. Dívka proti němu je v roli 
lékařky, která Martina vyšetřuje. Dívka vzadu 
je v roli maminky Martina. Tato skupina již do 
živého obrazu zapojila i  poznatky o  Downově 
syndromu. Zapojením znaků provázející toto 
onemocnění ostatní neměli problém s určením 
Martina. Ovšem z jejich výrazů je patrné, že ne-
došlo k úplnému prožitku živého obrazu.

Žáci v  další části pracují metodou zvanou 
alej. Důvodem zařazení této aktivity právě do 
této části, je umožnit prožít si stejnou situaci 

z  obou stran. Po této aktivitě je nutno dát žá-
kům dostatečný prostor pro vyjádření jejich 
emocí a  ponechat čas diskuzi. Situace, které si 
žáci prožili, jsou pro některé emočně složité. Je 
proto důležité dát prostor pro vyjádření všem. 

Po prožití negativních reakcí na postižení 
Martina se žáci posouvají v příběhu do závěreč-
né části. Dozvídají se, jak reagovala na Míšina 
bratra Lucie. Opět je ponechám čas pro diskuzi 
a srovnání všech reakcí. Poté žáci hodnotí pří-
nos programu pro sebe samotné. Sdělují, zda 
program ovlivnil jejich postoj k lidem s Downo-
vým postižením a jinakosti obecně. V závěrečné 
aktivitě již pracují sami za sebe. Na závěr pro-
gramu píší Míši dopis. 

Kategorizace závěrečných dopisů
Zadání pro dopis bylo jednotné: Představ si, že 
by nyní Míša vstoupila do třídy. Co bys jí řekl? 
Vyjádření i délka dopisů byly rozmanité. Kate-
gorizací jednotlivých dopisů jsem chtěla čtená-
ři diplomové práce zprostředkovat a ve zkratce 
zobrazit jednotlivá vyjádření žáků. Dopisy žáků 
jsou fyzické dokumenty, které chápu jako da-
tový podklad a  zároveň materiál pojednávající 
a zobrazující realitu (Hendl, 2005, s. 204–207). 
Získané odpovědi jsem kódovala. 

Celkem jsem získala 47 dopisů. U  žádného 
z žáků se nestalo, že by Míše nechtěl nic vzkázat. 
Při kategorizaci byly dokumenty označeny čísly 
od 1 až po 47 a zároveň bylo označeno, z  jaké 
třídy a  školy dokument pochází. Rozdělování 
vět do kategorií probíhalo bez ohledu na ročník 
a školu. Analýza dopisů je určena pomocí dvou 
hledisek. Prvním z nich bylo rozdělení jednotli-
vých vět do kategorií a určení četnosti výskytu. 
Druhým hlediskem se pro mne stala délka dopi-
su a následné porovnání mezi jednotlivými tří-
dami. Rozdělení celků do vět nebylo vždy zcela 
jasné a  konkrétní. Většina žáků neoddělovala 
větné celky tečkami nebo velkými písmeny. Spí-
še než po jednotlivých větách jsem tedy katego-
rizovala po jednotlivých myšlenkách.

Výsledkem bylo16 kategorií. První z  kate-
gorií jsem nazvala obdarování druhých. Do 
této kategorie jsou zařazeny věty, které vyjad-
řují přání někoho obdarovat nebo mu předat 

Obrázek 4. Martin u doktora – Živý obraz, 3. třída. Zdroj: archiv autorky
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dárek. Četnost těchto vyjádření nebyla velká. 
Někteří ovšem měli potřebu své dary i vizuál-
ně ztvárnit. Nejpočetněji zastoupenou kategorii 
jsem nazvala tázání na stav. Sem spadají otázky  
na momentální rozpoložení, ať už Míši nebo 
někoho jiného z  její rodiny. Do této kategorie 
jsem také zařadila otázky na celkový stav domu, 
pokoje apod. Žáci poměrně často v  dopisech 
Míšu žádali o osobní setkání nebo ji zvali k sobě 
domů či na hřiště. Pro taková vyjádření jsem 
vytvořila kategorii s  názvem pozvání k  osob-
nímu setkání. Kategorie hodnocení bratra 
byla poměrně hojně zastoupena. Do hodnocení 
jsem začlenila jak pozitivní hodnocení, tak i ne-
gativní. Zároveň jsem do této kategorie zařadila 
veškerá tvrzení o  Martinovi. Hodnocení Míši 
je kategorie podobná výše zmíněnému hod-
nocení bratra. Sem jsem řadila výroky, které 

nějakým způsobem hodnotily chování, postoje 
či rozhodnutí Míši. V podobném duchu se nese 
i kategorie hodnocení Lucky. Pro tvrzení žáků, 
kteří v dopisech vyjádřili vlastní postoj, názor 
nebo radu jsem vytvořila skupinu s  názvem 
vyjádření vlastního postoje. Lehce podobnou 
kategorii jsem nazvala osobní vyzvání. Vyjád-
ření spadající do této kategorie se liší tím, že zde 
jsou zařazeny osobní zkušenosti žáků. Ve vel-
kém množství dopisů se objevovaly otázky na 
zahradu, pokoj a celkovou rekonstrukci domu. 
Pro taková vyjádření jsem vytvořila kategorii 
nový domov. Do kategorie rady a  možnosti 
jsem zařazovala všechna sdělení, která obsaho-
vala doporučení. Při zařazování mi nezáleželo 
na tom, zda je rada určena Míše, Martinovi 
nebo Lucii. Zvláštní kategorii jsem vytvořila 
pro věty, které vyjadřují porozumění. Taková 

vyjádření jsem souhrnně označila jako uklid-
nění. Do popisu stavu jsou zařazena holá kon-
statování stavu a  prostá sdělení bez osobního 
vkladu. V dopisech se objevily i věty, které hod-
notily spolužáky. Taková sdělení jsem zařadila  
do stejnojmenné kategorie. Ve většině dopisů 
se objevila zmínka o  tom, jak na žáky působil 
příběh hlavní hrdinky. Pro taková hodnocení 
jsem vytvořila kategorii hodnocení příběhu. 
Na závěr dopisů se často objevovala přání, kte-
rá se týkala budoucího života Míši a její rodiny. 
Kategorii, do které jsem takové informace zařa-
zovala, jsem nazvala přání. Věty, které nebylo 
možno zařadit do žádné z výše popsaných kate-
gorií, jsou obecně označeny jako ostatní. 

Závěrem
Výukový program byl realizován v  průběhu 
dvou měsíců na třech školách. Mým záměrem 
bylo také srovnat realizaci výukového programu 
na vesnické a městské škole. V průběhu realiza-
cí jsem ovšem neshledala zásadní rozdíly, které 
by se daly přisoudit umístění školy. Každá třída 
byla jiná. S každou realizací se otevřela nová té-
mata, kterým bylo potřeba se věnovat. Jsem si 
jistá, že kdybych program dělala znova ve stej-
ných třídách, byl by opět jiný. 

Volba metod se ukázala jako vhodná. I když 
se při každé z  realizací vyskytl moment, kdy 
jsme museli improvizovat a metodu lehce upra-
vit. Nemyslím si, že by to bylo způsobeno špatně 
zvolenou metodou. Jak je již výše zmíněno, ka-
ždá třída je jiná, stejně tak vyzrálost a připrave-
nost dětí. Soudím tak i podle toho, že problém 
nikdy nenastal při stejné metodě. 

Závěrečné dopisy pro mne byly vždy velkým 
dárkem od žáků. U některých se až po napsání 
dopisů ukázalo, proč se nechtěli některé aktivi-
ty zúčastnit. Téma se dotýkalo jejich osobního 
života. Díky závěrečným dopisům vyšly na po-
vrch i  složité třídní a  mezitřídní vztahy, které 
bylo potřeba ihned řešit. Nemyslím si, že bych 
jedním výukovým programem mohla změnit 
celkový pohled a  chápání jinakosti žáků. Jak 
říká George Bernard Shaw: „Nejsem učitelem, 
jsem jen ukazatelem směru. Ukázal jsem cestu 
sobě i jiným.“
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Tabulka 1. Přehled kategorií a příklady vět 

Kategorie 1. příklad 2. příklad

Obdarování druhých Tady máš moji čokoládu. Tady máš moje autíčko.

Tázání na stav A jak se má Martin? Ahoj, jak se máš, kamaráde?

Pozvání k osobnímu setkání Nepůjdeme si hrát ven ve 12:00? Můžu k tobě přijít na návštěvu?

Hodnocení bratra Tvůj bráška je fakt super. Tvůj brácha není cvok, ale super kluk.

Hodnocení Míši Umíš se postarat o sebe i o bráchu. Míšo, jsi super kámoška.

Vyjádření vlastního postoje Kdybych byla Míšou, udělala bych to stejně. Nevěděl jsem, že máš tak super bráchu.

Hodnocení Lucie Lucie je moc dobrá kamarádka.
Míšo, Lucka byla tvoje první kamarádka 
a taky tvoje kamarádka zůstane.

Osobní vyznání
A mám skoro stejného bratra. Jen se mu ne-
posmívají z mé třídy ale z jeho třídy.

Já mám taky brášku.

Nový domov Ten tvůj dům je teda hnus.
Ještě že jste se přestěhovali, protože jinak 
bys nikdy nepotkala Lucku.

Přání Ať tě brácha nezlobí. Ať se ti dobře žije v novém bytě.

Rady a možnosti Ze spolužáků si nic nedělej.
Nic si z toho nedělej. Někdo je zlý a někdo 
je hodný.

Konstatování stavu Já jsem tvoje kamarádka Míša. Kuba chodí každý den na počítač.

Hodnocení spolužáků Ti spolužáci jsou ale zlí. Ti kluci jsou zlí.

Hodnocení příběhu Ahoj, Míšo Novotná, líbil se mi tvůj příběh. Ten příběh se mi líbil.

Uklidnění To ses nemusela stydět.
Nemusela ses bát, že se s tebou přestane Lu-
cie kamarádit.

Ostatní Ještě se moc neznáme, tak já jsem Kája. S láskou Radim.

https://is.muni.cz/th/406870/pedf_m/
https://is.muni.cz/th/406870/pedf_m/
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„Představte si zklamané dítě, které o  Vánocích 
dostane lego, a  ctižádostivý tatínek si k  němu 
sedne a začne s ním lego skládat. Po chvílí zjistí, 
že sedí u lega sám, protože nestaví s dítětem, ale 
skládá on a dítě se kouká, jak to táta umí. Zhruba 
tak vypadá odpojení žáka, z hlediska pozornosti, 
zaujetí, radosti z dosažení cíle (úspěchu poznání), 
když mu vše vyloží jeho pedagog.“ (s. 157)

Přemýšlíte nad tím, jak se s žáky naladit na 
stejnou vlnu, jak získat jejich zájem a pozornost? 
Pak je tato kniha právě pro Vás. Ale pozor, ne-
čekejte metodickou kuchařku aktivit do výuky, 
které utváří pozitivní klima třídy a rozvíjí osob-
nostní a sociální kompetence žáků. K takovým 
kuchařkám je autor opatrný, neboť každá sku-
pina, kterou učitel či lektor vede, je organismem 
s jedinečnou dynamikou a odlišnými potřebami 
jedinců. Učitel či lektor tak musí umět skupinu 
„číst“ a citlivě reagovat na aktuální dění v ní tak, 
aby vytvořil prostředí vhodné pro učení. Slepé 
využívání „kuchařek“ učitelem by mohlo žákům 
naopak uškodit. Přestože autor čerpá ze své 
dlouholeté praxe vysokoškolského učitele osob-
nostní a  sociální výchovy, lektora a  terapeuta, 
právě díky neinstantnímu charakteru publikace 
v ní najdete širší principy pro práci s  jakouko-
liv sociální skupinou, školní třídu nevyjímaje. 
Učitelé zde mohou najít zamyšlení jak ve vztahu 
k  rozvoji vlastní osobnostní a  sociální kompe-
tence, tak i k  její rozvíjení u svých žáků a skr-
ze ni i podněty ke kvalitní výuce. Cenné jsou 
postřehy o  práci se skupinou, neboť zvládnutí 
této kompetence učitelem předchází úspěšnému 
předání učiva žákům, ať se jedná o společenské 
vědy nebo matematiku. Autorovo pojetí je oso-
bité tím, jak téma osobnostního a  sociálního 
rozvoje pojímá přes tři metafory: strom, mo-
zaika, vzducholoď. Osobní je jeho pojetí v tom, 
že se do něj promítají jeho životní a  profesní 

zkušenosti od dětství (výstup na horu Elbrus) 
přes svatební cestu na Islandu po zamyšlení nad 
výchovou jeho syna na základě zdolávání ferra-
ty v rakouských Alpách. Profesní zkušenosti pak 
autor čerpá zejména z řady kurzů zážitkové pe-
dagogiky a z profesní přípravy studentů sociální 
pedagogiky na Pedagogické fakultě Masarykovy 
univerzity v Brně, kterou důkladně představuje. 

Prezentované pojetí osobnostního a  sociál-
ního rozvoje koresponduje s  učitelstvím jako 
s  cestou, na které naše žáky provázíme, vytvá-
říme individualizované podmínky pro učení 
a žáky v tomto procesu podporujeme. Autorem 
je toto provázení chápáno jako umění a řemes-
lo. Jeho jádrem je přitom schopnost seberefle-
xe pedagoga, která je obecným předpokladem 
efektivní práce s lidmi. Sebereflexi autor pojímá 
jako hmatatelný výstup v oblasti osobnostně-so-
ciálního růstu a v práci se žáky. Kniha by se tak 
mohla stát „příručkou“ humanistického učitele, 
který pracuje na základě respektu k  žákům, 
zohlednění jejich individuálních potřeb 
a zplnomocnění žáků k učení a pro další rozvoj. 
Příručka je zde uvedena v uvozovkách už proto, 
že ve smyslu dále popsaného představuje spíše 
protimluv a samotný autor by se slovu příručka 
jistě také vyhnul. Humanistický učitel je totiž 
výsledkem hluboké sebereflexe pedagoga, niko-
liv mechanického působení, byť podle sebelepší 
příručky. Osobností a sociální výchova se tak zde 
překrývá s výchovou jako takovou a můžeme ji 
chápat jako základní složku výchovně-vzdělá-
vacího působení každého učitele. Příkladem 
k zamyšlení může být věta, kterou asi někdy řekl 
každý učitel: Žák by měl učitele poslouchat. Co 
pro Vás tato věta znamená? „Kázeň nebo bazál-
ní vrstvu komunikace, tj. naladění a pozornost? 
Neposlouchat z důvodu nevěnování pozornosti, 
nebo z důvodu porušování kázně je však rozdíl“ 

Osobnostní a sociální výchova 
osobitě a osobně
Soják, P. (2017). Osobnostní a sociální rozvoj, aneb Strom, 
mozaika a vzducholoď. Praha: Grada.

(s. 160). Pokud o „poslouchání“ uvažujeme spí-
še z  hlediska kázně, pak náš styl vedení žáků 
více odpovídá kontrole než podpoře. Kontrola 
je samozřejmou součástí pedagogické profese, 
ale je třeba připomenout, že s  ní souvisí také 
umístění odpovědnosti za proces učení na stra-
nu učitele, nikoliv žáka, a  také vnější motivace 
namísto motivace vnitřní. A v takovém případě 
učitelům dle autora častěji hrozí syndrom vyho-
ření. 

Jak realizovat poslouchání z  hlediska věno-
vání pozornosti, čili podporující humanistický 
styl vedení žáků, a  čemu se zcela jistě vyhnout 
se mohou učitelé inspirovat v kapitole 3.5 Stříp-
ky reflexe ve skupině. Nástrojem reflexe je však 
pedagog sám, jak už jsme naznačili v souvislos-
ti s  jeho sebereflexí. Dobrý pedagog tu není od 
toho, aby žákům ukazoval, v čem exceluje či aby 
si potvrzoval svoje pravdy. Je tu pro žáky. Au-
tor proto představuje tři pravidla pokory lekto-
ra osobnostně sociální přípravy (kap. 4), které 
se však stejně tak týkají učitele: pokora k moci, 
pokora k času, pokora k pozornosti a napojení 
se na klienta. V poslední kapitole Něco málo bu-
chet na cestu aneb Metodické náměty se autor se 
čtenáři přece jen loučí metodikami využitelnými 
v osobnostní a sociální výchově. Neměli bychom 
ale zapomínat, že role lektora či pedagoga zůstá-
vá v  metafoře stavby lega uvedené na začátku. 
„Lektor podává kostičky, o  které si dítě řekne, 
čas od času mu něco pomůže připojit, občas 
něco hledá v hromadě kostiček, ale hlavní archi-
tekt a stavitel daného díla je dítě samo“ (s. 157).

Kateřina Lojdová

Osobností a sociální 
výchova se zde 
překrývá s výchovou 
jako takovou a můžeme 
ji chápat jako základní 
složku výchovně-
vzdělávacího působení 
každého učitele.
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Do časopisu Orbis scholae

Zounek, J., Knotová, D.,  
& Šimáně, M. (2017). 

Život Karla − příběh 
učitele v socialistickém 
Československu. Orbis 
scholae, 11(2).

Studie představuje životní příběh učitele Karla, 
který většinu svého života prožil v  době komu-
nismu, a dožil se i pádu komunistického režimu 
v roce 1989. Samotný životní příběh přinesl ně-
kolik důležitých poznatků, které doplňují mak-
rohistorické poznání o  dějinách nejenom škol-
ství v  druhé polovině 20. století. Jde například 
o  školskou reformu z  roku 1953 spojenou se 
zrušením jednotné školy a vznikem jedenáctileté 
střední školy. O rok starší studenti ještě odmatu-
rovali v  normálním červnovém termínu. Karlo-
vi a  jeho spolužákům bylo ovšem oznámeno, že 
jejich ročník bude maturovat ještě téhož roku, 
a  to již v  srpnu. Za tím účelem museli absolvo-
vat o prázdninách šestitýdenní přípravu. Důleži-
tý mezník v Karlově životě představuje rok 1989 
a pád komunistického režimu, kdy učitel ve svých 
54 letech stál na prahu zcela nové etapy profesní-
ho i osobního života. Teprve na sklonku kariéry 
mohl cestovat do země, jejíž jazyk vyučoval, mohl 
spolupracovat se zahraničními kolegy, ale musel 
se vypořádat se změnami ve výuce i s nástupem 
digitálních technologií do českých škol. V nepo-
slední řadě byl účastníkem proměny školy i jejího 
studijního programu. Současně se ale musel vy-
rovnávat se svou vlastní minulostí. Vzpomíná na 
události let 1968 a 1969 ve škole. Jak učitel uvedl, 
tato doba byla z  jeho pohledu snesitelná a  uvá-
dí důvody pro toto tvrzení. Karel rovněž mluví 
o zkušenosti s tzv. dvojí morálkou. Zejména otec 
ho učil neříkat na veřejnosti to, co si skutečně 
myslí, a to především o dobové realitě či politické 
situaci. Naopak věděl, že může být výhodné ne-
odmítat různé režimní aktivity, jako například 

Nahlédli jsme
více či méně formální členství v komunistických 
mimoškolních organizacích. To můžeme považo-
vat za svého druhu účinnou strategii jak přežít, 
ale také jak se uplatnit ve zvoleném oboru. 

Do časopisu Sociální pedagogika

Jarkovská, L. (2018). 

Ohrožují soukromé 
školy rovný přístup 
ke vzdělávání v České 
republice? Sociální 
pedagogika, 6(1).

Studie nabízí reflexi veřejné diskuse na téma 
rostoucího zájmu rodičů o soukromé mateřské 
a základní školy. Zamýšlí se nad rizikem prohlu-
bování vzdělanostní segregace dětí v  důsledku 
rodinného zázemí žáků. Důraz na racionální ro-
dičovskou volbu je součástí širšího trendu uplat-
ňování logiky trhu ve vzdělávání. Zájem rodičů 
o  soukromé školy v  Česku vychází povětšinou 
z  nespokojenosti s  nabídkou a  realizací vzdě-
lávání ve školách státních. Za vznikem mnoha 
soukromých škol stojí právě nespokojení rodiče. 
Rizikem je vytvoření paralelních vzdělávacích 
systémů, z nichž ten progresivnější a otevřenější 
požadavkům rodičů a perspektivám studujících 
je dostupný pouze těm lépe ekonomicky situo-
vaným, zatímco ve veřejném sektoru zůstanou 
jak stávající problémy školství, tak hůře ekono-
micky nebo kulturně orientovaní žáci. Autorka 
shrnuje, že rozvoj soukromého školství je volá-
ním po kvalitním vzdělání obecně. Nově vzni-
kající soukromé školy by se měly stát pro mi-
nisterstvo a zřizovatele veřejných škol inspirací. 
Naleznou-li rodiče kvalitní vzdělávací příleži-
tosti ve státním sektoru, nebudou z  veřejných 
škol unikat. Stát pak jen musí dát pozor na to, 
aby tyto příležitosti nebyly disproporčně do-
stupné dětem z dobře situovaných rodin.

Kateřina Lojdová

V  současnosti rostoucí zájem o  otázky každo-
dennosti, zejména pak při výuce školního děje-
pisu a vlastivědy, vedl Františka Čapku, autora 
řady odborných publikací, ale i  encyklopedií 
a  školních učebnic, metodických příruček, vy-
sokoškolských skript a dalších popularizačních 
textů, vysokoškolského pedagoga a  docenta 
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity, 
k  vytvoření publikace, která přibližuje vývoj 
českých dějin v  poněkud jiné podobě, než jak 
jsme běžně zvyklí. Tradiční výklad, redukující 
dějiny především na přehled politických a  vo-
jenských událostí, hospodářských přeměn, di-
plomatických jednání apod. zde byl opuštěn. 
Do středu pozornosti tohoto „knihskladate-
le“ se dostal všední den v minulosti s  lidskými 
aktivitami a s předměty denní potřeby člověka 
v té které historické době neboli kultura každo-
dennosti jako podoba kvality hygieny, oblékání, 
módy i obutí, skladby jídelníčku, kultury stolo-
vání, bydlení, vzdělání, školství, zábavy a  lido-
vých zvyků, způsobů výroby a  obživy, směny 
a obchodu, lékařské péče, cestování, fungování 
sociálních a pracovních vztahů i kultury v nej-
širším slova smyslu, vč. problematiky duchov-
ní kultury. Stranou zájmu nezůstaly i  některé 
otázky změn podoby sídelních center, správy 
a soudnictví, náboženství a umění vůbec, a také 
rodinného a  intimního života člověka. Celko-
vý obraz života je přiblížen „jak na zámku, tak 
v podzámčí“. Jiná byla například každodennost 
šlechtice a  aristokrata, a  jiná poddaného nebo 
prostého městského člověka. Něco však bylo pro 
ně společné, některé jevy ovlivňovaly či narušo-
valy jak život urozených, tak i těch neurozených 

současníků: strach z války, z nemoci, z následků 
epidemií, hladomorů a  stálého boje o  přežití, 
a nakonec i ze smrti. 

Předkládaná populárně naučná publikace 
se snaží zmapovat všední den v  jednotlivých 
historických dobách z  pohledu českých dějin. 
Zajímavé detaily jsou představeny v  červeně 
tištěných odstavcích. Text doprovází bohatá 
obrazová dokumentace v  podobě originálních 
perokreseb, tzv. pérovek, doc. Jiřího Elišky, in-
spirovaných dobovým obrazovým materiálem. 
Dohromady tak tvoří originální celek osobité 
poznávací hodnoty, výsledkem je netradiční 
„zpětné zrcadlo“ našich národních dějin. Ně-
které projevy minulých generací mohou vyvo-
lat obdiv, pokoru a úctu, ale třeba i úsměv nebo 
údiv nad tím, jak lidé jednali. 

Text je určen široké obci čtenářů: histori-
kům, ale také učitelům, žákům a studentům ve 
školách. Mohl by se stát vhodným a potřebným 
popularizačním doplňkem stávajících učebnic 
dějepisu a vlastivědy. Zvolená forma knihy při-
bližuje historickou látku „zlidštěním“ českých 
národních dějin. Cílem autora bylo vzbudit zá-
jem o historii a prohloubit povědomí o vlastní 
minulosti, přinést zamyšlení nad všedním živo-
tem v minulosti a posílit prvky vlastenectví. 

Mgr. Daniela Cichrová 
Akademické nakladatelství CERM

 

Pohled do každodennosti našich předků
Čapka, F. (2018). Historia populi. Zrcadlo každodennosti 
v českých dějinách aneb Všední den od pravěku do konce 
„Velké války“. Brno: Akademické nakladatelství CERM 
a MU.
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Concentrated or concentrating? použití 
adjektiv -ed a -ing
V  dnešní jazykové poradně bychom se rády zaměřily na 
některé výjimky u adjektiv tvořených odvozením od sloves 
pomocí koncovek -ed a -ing. Jako příklad na úvod do pro-
blematiky jsme zvolily známé bored, boring: I am bored. The 
film was boring. 

Obecně platí, a vyplývá to i z prvního příkladu, že kon-
covka -ed implikuje, jak se podmět věty cítí: In the lesson 
the students were bored. My students were excited today. They 
were surprised about the new grammar I taught them. Napro-
ti tomu koncovka -ing vyjadřuje, jaký pocit podmět vyvolá-
vá v okolí: The lesson was so boring! The new teacher is really 
interesting. The lunch in the canteen today was disgusting. 

To by ovšem nebyla angličtina, abychom nenašli vý-
jimky z tohoto pravidla. Kupříkladu, chceme-li vyjádřit, že 
se naši žáci pilně soustředí, musíme právě použít koncov-
ku ing: My pupils are concentrating. My pupils are making 
a concentrated effort to write the essay. Jistě se ptáte, kdy tedy 
použijeme tvar s -d? Ten můžeme uplatnit např. ve slovním 
spojení concentrated orange juice. 

Stejně zrádné je i  přídavné jméno alerted: správně je: 
I try to keep my pupils alert. I try to keep their attention fo-
cused. Tedy ne: to keep pupils alerted. Pro české uživatele je 
matoucí i přídavné jméno disturbing, které znamená, že vám 
někdo působí jistý diskomfort, napětí, obavy. Pokud chceme 
ve školním prostředí ale říci, že žák vyrušuje, použijeme vý-
raz disrupting: One of the boys is disrupting the lesson. 

Závěrem, chceme-li správně vyjádřit, že se naši žáci 
soustředí na práci, doporučujeme použít adjektivum fo-
cused: The pupils are focused on their work. V  tomto 
kontextu můžeme také nabídnout sloveso to focus, kdy věta 
bude v přítomném čase průběhovém: The pupils are focusing 
on their work. 

Jako bonus vám přejeme snaživé a pilné žáky: The stu-
dents are working hard before their exams. 

Mgr. Ivana Hrozková, Ph.D. 
Ailsa Marion Randall, M.A.

katedra anglického jazyka a literatury PdF MU

Zábavní park nemusí být zábavný

V češtině se vyskytují přídavná jména se stejným základem, 
ale zakončená na –ní nebo –ný, třeba srdeční versus srdeč-
ný, obecní proti obecný atd. Ta, která jsou zakončena na –ní, 
označujeme jako vztahová a jsou frekventovanější, u přeja-
tých slov se objevuje pouze zakončení na –ní. Ta, která jsou 
zakončena na –ný, označujeme jako hodnotící a nová pří-
davná jména takto vznikají jen velmi omezeně.

U  některých přídavných jmen je naprosto jedno, které 
zakončení zvolíme, a význam zůstává stejný: obilní trh opro-
ti obilný trh, žilní splav versus žilný splav.

U některých přídavných jmen je významový rozdíl, ale 
nepleteme si je a používáme je správně: srdečný pozdrav ale 
srdeční sval, sluneční brýle ale slunečný den.

Pak jsou ale přídavná jména, která se dost často vysky-
tují chybně, a  to až v  takové míře, že je uživatelé považují 
za správné, přestože nejsou. Mezi ně patří spojení živelní 
pohroma – takto je to ale zcela správně. Vztahuje se totiž 
k  živlu, proto zakončení –ní. Přídavné jméno živelný je 
hodnotící a  je správné ve spojeních živelná radost, živelný 
rozmach. Dalším takovým souslovím je čelný představitel – 
takto naprosto správně, protože představitele hodnotíme, že 
stojí v čele, na rozdíl od čelní kosti, která se vztahuje k čelu 
jako takovému. Vztahové přídavné jméno je i ve spojení zá-
bavní park – psáno výhradně takto, vzhledem k  tomu, že 
se park vztahuje k zábavě. Nutně nemusí být zábavný, toto 
hodnocení můžeme dodat, až po jeho návštěvě.

Jiné významové rozdíly najdeme třeba ve slovech jader-
ní a jaderný, jaderní například ve významu šťávy vyrobené 
z jader a jaderný ve smyslu nukleární.

Odlišný význam mají i přídavná jména utvořená z jiné-
ho základu. Zde můžeme uvést třeba nosní, tedy související 
s nosem (nosní kapky), a nosný, související se slovesem nosit 
(nosný pilíř).

Tento díl jazykové poradny není zábavní, ale poučný 
a snad je i trochu zábavný.

Mgr. Hana Žižková
katedra českého jazyka a literatury, PdF MU

Jazyková poradna

PORADNA VÁCLAVA MERTINA

odosobněný, je trochu jako trestní zákoník – nebere v potaz 
věk dítěte, jeho vývojové možnosti, genezi přestupku, rodin-
né prostředí apod. Jaký je váš názor?

František Hořejší, Praha

Nastoupil jsem do základní školy, která má v  příloze ke 
školnímu řádu důkladně propracovaný a  velmi podrobný 
bodový systém hodnocení chování žáků. Platí pro všechny 
bez výjimky od první třídy po devátou. Přijde mi poněkud 

Bodový systém hodnocení  
chování žáků

Pokládám za dobré, když žáci vědí, jak se mají ve škole 
chovat, co je dovoleno a  co zakázáno. Koneckonců pravi-
dla regulující chování žáků ve třídě tvoří základ manage-
mentu třídy. Jde i o důležitou informaci rodičům, aby i oni 
upozornili děti, co se ve škole netoleruje a na co by si měly 
dát pozor. Nebylo by vhodné, aby se děti teprve z udělené-
ho trestu dozvěděly, že spáchaly přestupek. To je pozitivní 
stránka věci.

Jenže škola je v první řadě výchovná a vzdělávací institu-
ce. Má žáky učit a co nejvíc naučit. Fakticky je také vychová-
vá. Přispívá významnou měrou k socializaci dítěte. Pravidla 
vytváří proto, že bez nich hromadná výuka ani soužití dětí 
ve třídě nemohou fungovat efektivně. Některá pravidla mají 
zároveň chránit zdraví a bezpečnost dětí. Má však vést děti 
tak, aby pravidla postupně zvnitřňovaly. Z toho vyplývá, že 
by škola měla postupovat jinak než organizace pro dospělé, 
u kterých se předpokládá, že už jsou plně odpovědni za svůj 
život a rozhodují se jako plně svéprávní lidé. Škola by tedy 
měla plnění pravidel žáky naučit, a měla by je učit tak dlou-
ho, dokud je víceméně nenaučí. K tomu ovšem nestačí, že je 
vyhlásí. To je podobné, jako kdyby např. vyvěsila pravidla 
českého pravopisu a předpokládala, že tím už to mají děti 
mít zvládnuté a ona má splněný úkol. Uznávám, že výchova 
je podstatný úkol předškolního období, takže neopominu-
telný vliv měli a mají i nadále rodiče. Jenže některé poža-
davky školy jsou natolik specifické, že je na učitelích, aby 
ukázali nezbytnost jejich naplňování, aby dětem vysvětlili, 
proč právě ve škole nelze chodit do šatny bez dovolení, proč 
je nutné mít přezůvky a proč nelze chodit v ponožkách, proč 
je zapotřebí podrobit se pokynům učitele. Současně by jim 
měli dát návody na vhodné řešení. Když něco potřebuješ, 

zvedni ruku, já k tobě přijdu, dám ti slovo. Zapomínáš doma 
bačkory? Nech si náhradní v šatně. Mezi žáky jsou obrovské 
individuální rozdíly. Částečně jsou dané věkem, další část 
ovlivňuje psychická vyspělost, výchova v rodině. Učitelům 
nezbývá než k  nim přistupovat individuálně. Je jasné, že 
řada prvňáčků má s  některými pravidly problém. Ovšem 
totéž platí pro žáky starší, byť jich je nepochybně méně. Po-
kud začneme používat jako podklad pro hodnocení floskuli 
„on už by měl“, přestáváme být pedagogy, tedy těmi, kteří 
dítě vedou. Totéž ovšem platí, když jen trestáme a nehledá-
me skutečně efektivní řešení a pomoc dítěti. To vůbec ne-
znamená, že bychom nad naplňováním pravidel měli máv-
nout rukou. Naopak, důsledně, trpělivě a  laskavě bychom 
je měli připomínat a hlavně trvat na jejich naplňování. Pro 
trestání nejsem, byť chápu, že trestný bod, poznámka jsou 
asi nejjednodušší. Navíc žádné pravidlo nemůže zohlednit 
působení rodinného prostředí. Tím se pak škola ocitá v pas-
ti, protože v případě některých přestupků dítěte hodnotí ve 
skutečnosti rodiče, ovšem trojku z chování dostane žák. Ne-
umím si představit, jak má v takové situaci následně reago-
vat žák, jak se má polepšit? 

Bodový systém jsem si přečetl. Kdybych mohl, doporučil 
bych škole, aby ho v této podobě zrušila v plném rozsahu. 
Pokud bude vytvářet nový, měla by ho formulovat mnohem 
pozitivněji. A  lépe by se měla vypořádat s  tím, že princip 
všem stejně je při edukaci jednoznačně nespravedlivý. Tak-
že s vámi souhlasím – do vzdělávací instituce podle mého 
soudu takové bodování nepatří. Nebo už jde o  jinou než 
vzdělávací instituci. 

PhDr. Václav Mertin,  
katedra psychologie, Filozofická fakulta UK 
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Kritéria hodnocení škol dle ČŠI pro 
rok 2018/2018
Ministr školství Robert Plaga schválil 3. 7. 
2018 znění kritérií hodnocení podmínek, prů-
běhu a  výsledků vzdělávání, podle nichž bude 
Česká školní inspekce školy ve školním roce 
2018/2019 hodnotit školy a  školská zařízení. 
Hodnocení je na základě těchto kritérií pro-
váděno na čtyřstupňové hodnoticí škále, jejíž 
jednotlivé úrovně jsou označeny jako výborná, 
očekávaná, vyžadující zlepšení a  nevyhovující. 
Ve zveřejněném dokumentu jsou kromě zně-
ní jednotlivých oblastí tzv.  kvalitní školy a  na 
ně navázaných hodnoticích kritérií k  dispozici 
také popisy těchto kritérií (reflektující nejvyšší, 
tedy výbornou úroveň). Kritéria jsou dostupná 
na webu ČŠI: http://www.csicr.cz/cz/Aktuali-
ty/2018-2019-Kriteria-hodnoceni-podminek,-
-prubehu.

Roční odklad reformy financování 
regionálního školství
Reforma financování regionálního školství 
bude naplno spuštěna od roku 2020, roční od-
klad v červenci schválil senát. Některé změny ve 
financování škol se ale projeví už v  roce 2019. 
V rámci reformy financování by školy už nemě-
ly dostávat peníze podle počtu žáků, ale podle 
rozsahu výuky a odučených hodin. Od září 2019 
dostanou školy peníze navíc na dělení vyučova-
cích hodin, od ledna pak bude reforma spuštěna 
naplno.

Podpora digitálního vzdělávání na 
školách
Operační program Výzkum, vývoj a vzdělávání 
(OP VVV), realizovaný MŠMT, ve svých vý-
zvách podporuje digitální vzdělávání. V aktuál-
ní výzvě Šablony II nabízí možnost zakoupit pro 
žáky ICT. Pokud si základní škola tuto aktivitu 

zvolí, může ji využít vždy na skupinu 10 žáků 
a  pořídit pro ně 10 zařízení (tabletů/noteboo-
ků). Tuto aktivitu může škola zvolit i  vícekrát, 
a zakoupit tak více zařízení pro více žáků, pří-
padně si díky aktivitě sestavit mobilní učebnu. 
Ve výzvě Šablony II je alokováno 6 miliard ko-
run.

Známkování převládá nad slovním 
hodnocením
Více než polovina základních škol žáky jen 
známkuje a  další zhruba třetina používá při 
hodnocení převážně známky. 6,5 procenta škol 
hodnotí slovně. Kombinaci slovního hodnocení 
a  známkování využívají pouhá čtyři procenta 
základních škol. Podíl škol, které volí alternati-
vu, se však meziročně mírně zvýšil. Prezidentka 
Asociace ředitelů základních škol Hana Stýblo-
vá říká, že známkování vyžadují rodiče. Jaroslav 
Jirásko z  Rady Asociace ředitelů základních 
škol problém vidí ve známkování „výchov“, kte-
ré je prý v  dnešní době neobjektivním přežit-
kem. Podle dětské psycholožky Jany Nováčkové 
by měla škola vést děti také k sebehodnocení. 

Učitelská kvalifikace v Evropském 
srovnání
Eurydice mapuje přístup k učitelské kvalifikaci 
v  evropských zemích (i  mimo EU) ve zprávě 
Teaching Careers in Europe: Access, progression 
and support (2018). Téměř v polovině zkouma-
ných států jsou učitelé kvalifikováni pro svoji 
profesi po absolvování přípravného vzdělávání. 
V dalších 23 vzdělávacích systémech jsou potře-
ba další kroky: absolventi přípravného vzdělá-
vání musí prokázat svoji připravenost pro výuku 
skrze akreditaci, certifikaci, registraci, národní 
zkoušku či kompetitivní zkoušku (pokud je 
zkouška otevřena pro n kandidátů, pak prvních 
n kandidátů uspěje, ostatní jsou odmítnuti).
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Rozhovor s Vladimírou Spilkovou
o školské reformě a o podobách současné školy 

Co (ne)číst v literární výchově v 9. ročníku ZŠ 

Prvky badatelesky orientované výuky a jejich 
využití ve vzdělávací oblasti Člověk a jeho svět


