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Editorial

Vážené čtenářky, vážení čtenáři,
ve školství dle údajů MŠMT chybí až šest ti-

síc pedagogických pracovníků.1 Ministr školství 
Robert Plaga se upíná k novele zákona o peda-
gogických pracovnících, která by umožnila, aby 
do škol mohli nastoupit lidé s jakýmkoli magist-
erským titulem s tím, že by si pedagogické vzdě-
lávání doplnili později. Rozvolňování kvalifi-
kačních požadavků na profesi se přitom nemusí 
projevit jen ve výuce (mýtus, že kdo umí obor, 
umí učit, pojmenovává v rozhovoru Vladimíra 
Spilková), ale může pošramotit i status učitelské 
profese, a tím i učitelů (srov. rozhovor s Michae-
lou Píšovou o dlouhé cestě profesionalizace uči-
telství). Ve školství přitom máme kvalifikované 
(a někdy i nadšené) učitele, kteří ho opouštějí. 
V České republice přesná data o odchodu uči-
telů ze školství (tzv. drop-out) nemáme, odha-
duje se však, že školství opustí od třiceti do pa-
desáti procent kvalifikovaných učitelů. Největší 
problém však představuje drop-out začínajících, 
a to nejen u nás. Ještě větší ztráta potenciálních 
učitelů je pak již u  studentů učitelství, z  nichž 
60 % do profese nenastoupí vůbec (Hanušová et 
al., 2017). 

Výzkumy v tomto čísle proto věnujeme pře-
devším tématu začínajících učitelů. Světlana Ha-
nušová a Michaela Píšová ukazují, že to nejsou 
žáci, kvůli kterým učitelé odcházejí. Naopak, 
žáci učitele ve škole drží. Záměr odejít ze školy je 
spíše ovlivněn faktory na úrovni školy – spolu-
prací s kolegy, s vedením školy, s kulturou a kli-
matem školy. Také kolektiv autorů zapojených 

1	 https://www.novinky.cz/veda-skoly/505408-od-zari-
-muze-chybet-kolem-sesti-tisic-ucitelu.html

v projektu SYPO dokresluje problémy, se který-
mi se začínající učitelé potýkají. Jako achillova 
pata se může jevit i proces uvádění začínajících 
učitelů do školy. Autoři zjistili, že zavedený 
a  funkční proces uvádění začínajících učitelů 
má na své škole 46 % respondentů. Pouze 26 % 
respondentů uvedlo, že mají na škole vytvořený 
adaptační plán pro uvádění začínajících učitelů. 

Dalšími tématy otevřenými v tomto čísle jsou 
například rozvoj tvořivosti ve výuce chemie 
a biologie, výuka dějepisu vycházející z žákov-
ského pracovního sešitu zaměřeného na pro-
blematiku šoa či badatelská činnost ve výuce 
proměny dokonalé na příkladu pokusu „Chov 
motýlů“.

Všechny texty usilují o rozvoj profesního ak-
térství učitelů. Aktérství spočívá v tom, že si člo-
věk na základě jasné představy o požadovaném 
budoucím stavu věcí formuluje cíl a  je schopen 
pomocí dílčích konkrétních kroků aktérsky jed-
nat, tedy jednak tak, aby dosáhl tohoto cíle (viz 
text Hanušové a Píšové). Možnost aktivně řídit 
vlastní profesní vývoj a ovlivňovat dění ve ško-
le má totiž vliv na rozhodování učitelů o jejich 
vlastní profesní budoucnosti.

Kateřina Lojdová

Literatura
Hanušová, S., Píšová, M., Kohoutek, T., Minaříková, E., 
Janík, M., Janík, T., et al. (2017). Chtějí zůstat nebo odejít? 
Začínající učitelé v českých základních školách. Brno: Masa-
rykova univerzita.
Lojdová, K. (2014). Rozhovor s Michaelou Píšovou o dlouhé 
cestě profesionalizace učitelství. Komenský 138(4), 5–9.



04 | 143  KOMENSKÝ  5ROZHOVOR

V první části rozhovoru jsme se věnovaly té-
matu školské reformy. Vy se také dlouhodobě 
zabýváte přípravou studentů na učitelskou 
dráhu. Co je v této oblasti pro vás podstatné?

Na úvod lze říct, že v celosvětovém měřítku 
‒ byť v různých zemích v odlišné míře ‒ se vli-
vem měnících se společenských požadavků na 
kvalitu školního vzdělávání zásadním způso-
bem mění pohled na učitelskou profesi, na roli 
učitele a  na jeho klíčové profesní kompetence. 
V českém kontextu jsou proměny v pojetí pro-
fese úzce provázány s transformací vzdělávacího 
systému po roce 1989, zejména pak s kurikulár-
ní reformou. Osobnostně rozvíjející pojetí škol-
ního vzdělávání znamená výraznou proměnu 
v hierarchii cílů, v přístupu k obsahu i k meto-
dám výuky a  strategiím učení, jak jsme o  tom 
podrobněji mluvily v první části rozhovoru.

Zásadní změny v chápání smyslu školy a klí-
čových cílů vzdělávání logicky implikují nové 
pojetí učitelské profese. V  jisté zkratce řečeno 
jde, mělo by jít, o posun od modelu tzv. minimál-
ní kompetence, v  němž těžiště učitelovy práce 
spočívá v co nejefektivnějším předávání poznat-
ků, k modelu tzv. široké, otevřené profesionality. 
To s sebou přináší výrazné rozšíření působnosti 
učitele, jeho podílu na socializaci a celkové kul-
tivaci dětské osobnosti, zvýšení odpovědnosti za 
děti, za identifikaci a rozvíjení jejich vývojových 
a  individuálních možností, za výsledky učení 
v nejširším slova smyslu. Výrazně se také zvyšu-
jí nároky na schopnost učitele reflektovat vlastní 
činnost, prezentovat a fundovaně argumentovat 

své pojetí práce, spolupracovat s  kolegy, sdílet 
profesní zkušenosti v  tzv. učící se komunitě, 
kvalitně komunikovat s rodiči i širším sociálním 
okolím apod.

Co všechno by tedy měl kvalitní učitel zvlá-
dat? 

Model široké, otevřené profesionality před-
stavuje výzvu k hledání nových hodnot učitel-
ské profese. Znamená výraznou proměnu uči-
telských rolí. Učitel je chápán především jako 
facilitátor vývoje a učení, který vytváří kvalitní 
vzdělávací situace a podmínky pro úspěšné uče-
ní všech žáků, jako citlivý diagnostik v odhalo-
vání individuálních možností dětí, jako průvod-
ce na cestě poznání, který pomáhá orientovat se 
ve světě a vnímat jej vlastníma očima. Podněcu-
je, inspiruje, vede žáky k sebeúctě a k sebedůvě-
ře. Jako osobnost, která úspěšně zvládá zvyšující 
se nároky profese spojené se současným pojetím 
kvalitní školy a kvalitní výuky. Zde bych čtenáře 
odkázala např. na monografii Spilková, Tomko-
vá a kol. Kvalita učitele, profesní standard z roku 
2010, kde lze získat hlubší vhled do dané pro-
blematiky zejména v mezinárodní perspektivě. 

Kromě obecně lidských kvalit existují nějaké 
specifické předpoklady, které by měl učitel, 
případně uchazeč o učitelskou profesi mít? 

Pokusím se vybrat pouze ty charakteristiky 
učitele, které považuji za zásadní. A začnu úmy-
slně z jiného konce, než bývá běžné v odborné 
literatuře. V učitelství jako pomáhající a  svého 

Hana Horká, Veronika Rodová 

Pokračování rozhovoru 
s Vladimírou Spilkovou,
tentokrát o proměnách učitelské profese 
a přípravy na ni
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druhu umělecké profesi zdůrazňuji význam 
kvality osobnosti člověka. Je přece s žáky v kaž-
dodenním kontaktu a svým jednáním, rozhodo-
váním a vystupováním na ně působí. Má-li uči-
tel vychovávat osobnosti, sám musí hodnotnou 
osobností být. Kvalita osobnosti však může být 
nahlížena z mnoha rozličných úhlů. Za zásadní 
považuji učitelovy hodnoty a  postoje. Učitel-
ství chápu jako „starost o  člověka“ ve smyslu 
péče o rozvinutí osobnosti v její komplexnosti. 
To s  sebou nese vědomí vysoké odpovědnosti 
učitele za svou činnost, za vytváření příležitos-
tí a  podmínek pro celostní, holistický rozvoj 
každého žáka. Za další důležité charakteristi-
ky kvalitního učitele považuji: oddanost pro-
fesi ‒ Angličané říkají passion for profession, 
vášeň pro povolání ‒ vysoké nasazení a  ener-
gie věnovaná práci, vnitřní zaujetí pro práci 
se žáky spojené s  potřebou profesního růstu, 
pozitivní přístup k žákům, osobní přesvědčení, 
že všichni žáci mohou být za určitých podmínek 
úspěšní v učení, že jim dokážu k naplnění jejich 
individuálních možností účinně pomoci. 

Zde mám potřebu připomenout Zdeňka 
Heluse, který opakovaně zdůrazňoval význam 
osobnostních, zejména morálních kvalit uči-
tele. Chápal je jako důležitou složku profesní 
výbavy a nazýval je „pedagogickými ctnostmi“. 
Pojmenoval čtyři ctnosti – pedagogickou lásku 
(ve smyslu citu, porozumění a  etiky vůči dítě-
ti), moudrost (založenou na vědeckém poznání 
a  reflexi praktických zkušeností), odvahu (roz-
hodnutí učitele obhajovat právo dítěte na jeho 
osobnostní rozvoj a vyžadovat pro něj patřičné 
podmínky) a důvěryhodnost (přesvědčivost uči-
telova jednání ve smyslu spolehlivé opory na 
cestě osobnostního rozvoje). 

To zní krásně, idealisticky. Známe řadu učite-
lů, kteří takoví jsou a kteří takovým způsobem 
pracují. Jak se ale dá takového ideálu dosáh-
nout? 

Osobnostní kvality samy o  sobě nestačí, tak 
jako málokdy stačí talent (bez vzdělání), např. 
v  umělecké činnosti. Nesouhlasím s  těmi, kte-
ří říkají, že talent pro učitelství buď člověk má, 
nebo nemá, a  že tyto věci stejně nelze naučit 
a vzděláváním ovlivnit. A právě tyto argumenty 

čas od času otvírají dveře snahám zpochybňovat 
potřebu kvalitního vysokoškolského učitelského 
vzdělávání. Jen za posledních dvacet let to byly tři 
vážné útoky degradující učitelskou profesi, které 
vzešly od lidí zabývajících se vzdělávací politi-
kou. Myslím, že věc je mnohem složitější, a nelze 
ji degradovat na jednoduché akce a reakce. Důle-
žitou roli zde hraje čas a neviditelné procesy pro-
fesního zrání u studentů učitelství. Technokratic-
ká řešení zde nefungují. Je třeba dát studentům 
co největší prostor a možnosti, důsledný přístup 
i důvěru a samostatnost a mít trpělivost čekat, až 
se toto všechno začne projevovat. 

Vysoké nároky na kvalitní vykonávání pro-
fese vyžadují vedle osobnostních kvalit také 
mnoho specifických profesních znalostí a  do-
vedností. Věřím ve význam posilování pro-
fesionality učitelů jako klíče ke zkvalitňování 
školního vzdělávání. Jádrem profesionality je 
pro mne profesní, expertní vědění, které je zá-
kladem k  hlubšímu porozumění a  kompetent-
nímu řešení praktických problémů a  reálných 
výukových situací. K  všeobecně uznávanému 
pojetí L. S. Shulmana, který vymezuje sedm klí-
čových oblastí profesních znalostí1, přidávám 
ještě další oblast – knowledge of self, znalost sebe 
sama, tj. znalost svých osobních dispozic, sil-
ných a slabých stránek a průnik těchto znalostí 
do pedagogické práce, k čemuž mě inspirovala 
International Encyclopedia of Education, která 
vyšla v roce 2010. 

Dále bych uvedla všeobecnou vzdělanost, 
kulturní rozhled, zájem o společenské a politické 
dění, o to, co se ve světě aktuálně děje apod. Uči-
tel by měl umět vést se žáky diskuzi, odpovídat 
i  na otázky, které přesahují jeho obor. Význam 

1	 V tomto pojetí se jedná o: znalosti předmětové/oborové; 
obecně pedagogické (principy a strategie výuky); znalost 
kurikula (programy, materiály, učebnice); oborově 
didaktické znalosti – (porozumění obsahu vzdělání 
a  umění ho zprostředkovávat žákům s  ohledem na 
jejich individuální a  věkové zvláštnosti); znalost žáků 
a  jejich vývojových i  individuálních charakteristik; 
znalost kontextů vzdělávání (sociokulturní kontexty – 
rodina, způsob řízení školy, školský systém aj.); znalost 
cílů, záměrů, klíčových hodnot ve vzdělávání a  jejich 
filozofické a historické zázemí. 
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všeobecné vzdělanosti a kulturnosti, rozvoj kri-
tického a tvořivého myšlení učitele je opakovaně 
připomínán, neboť v  různých dobách se obje-
vovala snaha utilitárně, pragmaticky redukovat 
přípravu učitele pouze na dovednosti, techniky, 
rutiny, potřebné ke zvládnutí praxe. Jako nadča-
sový v tomto smyslu chápu výrok T. G. Masaryka, 
kterým před sto lety, v době zápasu o prosazení 
vysokoškolského studia pro učitele jako nositele 
vzdělanosti národa, apeloval na to, „aby i učitel 
v první třídě měl ucelené vysokoškolské filozo-
fické vzdělání. I  když nebude filozofii učit, má 
filozofem být, aby byl moudrý, nezjednodušo-
val problémy, neuchyloval se k  demagogii, měl 
širokou škálu fantazie a citlivě reagoval na jemné 
předivo utváření lidské osobnosti.“

Filozofie v dnešní době dostává ve vzdělávání 
učitelů stále menší prostor, přestože všechny 
významné pedagogické osobnosti v  historii 
byly současně filozofy. Uvažování o filozofic-
kých problémech je přivedlo k otázkám výcho-
vy a vzdělávání. To se nám zdá pozoruhodné. 
Mohla byste nyní shrnout, jaké dovednosti by 
měl ovládat dobrý učitel?

Abych mohla dobře vykonávat učitelskou 
profesi, musí u  mě proběhnout určitý vnitř-
ní proces: je potřeba, aby se profesní znalosti 
zvnitřnily do podoby přesvědčení (beliefs), kte-
rá, tím, že jim věřím, ovlivňují moji činnost. 
V  interakci s  těmito přesvědčeními se rozvíjejí 
mé profesní dovednosti jako alfa a  omega ka-
ždodenní práce učitele. O tom bylo již mnoho 
napsáno, proto teď ve zkratce jen určitý výběr, 
ve kterém se zrcadlí moje názory na pojetí pro-
fese. Začnu psychodidaktickými dovednostmi 
– zejména schopností formulovat cíle výuky, 
jak s  ohledem na kurikulární dokumenty, tak 
s ohledem na věkové a individuální charakteris-
tiky a potřeby žáků. Dále sem řadím dovednost 
učitele zprostředkovávat přiměřeně výukové 
cíle žákům a získávat je pro jejich dosahování, 
tedy podporovat jejich vnitřní motivaci k  po-
znávání a  vytvářet podmínky pro autonomní 
učení. Učitel by měl být schopen vybírat smyslu-
plný obsah, vést k porozumění celku a k chápá-
ní souvislostí, nezahlcovat žáky jednotlivostmi 
a izolovanými poznatky. 

Z hlediska metod výuky a strategií učení vě-
řím v  potenciál dovedností učitele potřebných 
pro vytváření podmínek pro badatelsky orien-
tovanou výuku, konstruktivisticky orientované 
přístupy, zážitkové učení a kooperativní výuku. 
Za zásadní pro kvalitní vykonávání profese po-
važuji také dovednost formativně hodnotit, to 
znamená poskytovat žákům dostatečnou zpět-
nou vazbu o tom, kde jsou na cestě k dosažení 
cílů, co se jim daří, co již dobře zvládají, kde je 
naopak problém, jak zapracovat na jeho odstra-
nění; vést je k sebehodnocení a sebereflexi. 

Zvýšené nároky na učitele v měnícím se po-
jetí profese vidím v úrovni diagnostické doved-
nosti. Kvalitní učitel by měl být dobrý diagnos-
tik, který dokáže identifikovat, jaké jsou potřeby 
dítěte, jaký má potenciál, jaké jsou jeho reálné 
možnosti, na co v  současné chvíli má a  nemá, 
kde potřebuje podporu a pomoc apod. S oporou 
o dobrou znalost dětí může pak účinně indivi-
dualizovat výuku vzhledem k  jejich potřebám 
a možnostem, snažit se každé dítě „vytáhnout“ 
k jeho individuálnímu maximu. 

Za další skupinu předpokladů ke kvalitní 
práci učitele považuji dovednosti v oblasti so-
ciálně vztahové. To znamená především ko-
munikativní dovednosti ve vztahu k  žákům, 
rodičům i  kolegům. Ve vztahu k  žákům a  je-
jich rodičům především schopnost empatie, 
snaha o porozumění, komunikace založené na 
respektu a  vzájemné důvěře, péče o  kultivaci 
sociálních vztahů mezi žáky navzájem, schop-
nost vytvářet bezpečné sociálně emoční klima 
ve třídě. U  učitelů zdůrazňuji schopnost vzá-
jemné spolupráce, sdílení profesních zkuše-
ností, poskytování kolegiální podpory a ochotu 
podílet se na rozvoji učící se komunity v rámci 
školy i s přesahem mimo ni. 

Za jednu z  nejdůležitějších věcí pro kvalitu 
učitele a jeho profesní růst považuji reflektivní, 
přemýšlivý přístup k učitelské profesi, založený 
na dovednosti reflexe a sebereflexe. To znamená 
být schopen se myšlenkově vracet ke své čin-
nosti, z odstupu analyzovat a zhodnotit: co, jak 
a proč jsem dělal, s  jakými záměry, očekávání-
mi, s jakými výsledky, co se mi podařilo a proč, 
s čím jsem nebyl spokojen a proč, kde byly pro-
blémy, jaké to mohlo mít příčiny, co bych dělal 
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příště jinak, jaké alternativní postupy a modifi-
kace bych zvolil.

Reflexe zahrnuje tedy jak přemýšlení nad 
naším minulým jednáním s cílem mu lépe po-
rozumět v  širších kontextech svých profesních 
hodnot a  přesvědčení, záměrů a  cílů, tak také 
přemýšlení „do budoucnosti“, co a  jak dělat 
příště pro úspěšné učení žáků jinak, lépe. Dů-
raz na dovednost reflexe a sebereflexe, v českém 
kontextu relativně nový, považuji za jeden z klí-
čových znaků proměny v pojetí profese. Ve vět-
šině vyspělých zemí je důležitost této dovednos-
ti vyjádřena také tím, že je součástí profesních 
standardů učitele. 

Jak se toto komplexní a obsáhlé celostní pojetí 
učitelství promítá do profesní přípravy učite-
lů?

Je potřeba odlišit „ideál“ a realitu na různých 
fakultách a pracovištích. Obecně lze říci, že pro-
měny v  pojetí profese jsou natolik zásadní, že 
vyžadují poměrně radikální změny v celkovém 
pojetí přípravy učitelů, v  hierarchii cílů, obsa-
hu i  strategiích výuky. Mělo by jít především 
o profesionalizaci pregraduálního vzdělávání, to 
znamená výrazné posílení profesní složky stu-
dia, tedy pedagogicko psychologické a oborově 
didaktické přípravy včetně reflektované pra-
xe. Větší pozornost by měla být také věnována 
osobnostnímu rozvoji studenta.

Zatímco v  učitelství pro primární školu se 
profesionalizace studia, tedy změna v  propor-
cích mezi jednotlivými složkami kurikula, po-
stupně prosadila v celostátním měřítku, v učitel-
ství pro sekundární školu k podobnému vývoji 
nedošlo. Nepodařilo se zde oslabit dominantní 
postavení oborové, tj. předmětové přípravy ve 
prospěch přípravy profesní. Dokonce i nedávno 
přijatý standard pro regulovanou profesi učitel-
ství tento stav v podstatě zakonzervoval. 

Co je v  profesně zaměřeném vzdělávání stu-
dentů učitelství klíčové? 

Studium na vysoké škole by mělo absolven-
ty připravit na náročné požadavky reality a na 
zvládnutí situací, které je ve škole čekají. Mělo 
by také založit kvalitní základ pro celoživot-
ní vzdělávání. Proto by akademicky založené 

vzdělávání budoucích učitelů mělo být propojo-
váno s reflektivně pojatou praxí na školách. Ten-
to tzv. reflektivní model učitelského vzdělávání, 
tzv. Korthagenův realistický přístup či klinicky 
pojaté vzdělávání učitelů je klíčovým trendem 
ve vyspělých zemích. 

Očekávání, že se teoretické znalosti v pravou 
chvíli automaticky sepnou a  začnou fungovat 
jako východisko pro rozhodování a praktickou 
činnost učitele, je dnes považováno za nerealis-
tické, za zbožné přání, za nemožný úkol, tzv. mi-
ssion impossible, jak s nadsázkou píše Korthagen. 
Tyto představy byly zpochybněny i  výzkumně. 
Překonání těchto názorů v  praxi učitelského 
vzdělávání představuje výzvu ke změně v  šir-
ším měřítku. Kvalitní akademické vzdělání je 
nezpochybnitelné, je ale důležité, aby vše, co se 
student učí teoreticky, vstupovalo do interakce 
s tím, co zažívá při praxích, zejména v roli uči-
tele. Pokud k  takovému propojení nedochází, 
žije student ve dvou oddělených světech – světě 
teorie a  praxe. Teoretické poznatky, které jsou 
nepropojené s  jeho praktickými zkušenostmi, 
jsou pak „mrtvým materiálem“, který nemá té-
měř žádný vliv na kvalitu jeho činnosti se žáky. 
Ve škole se nakonec chová podle toho, co má 
zvykově odkoukané od svých učitelů. Tako-
ví studenti a  později učitelé jsou limitováni ve 
svém profesním rozvoji. To považuji za zásadní 
problém přípravy učitelů. 

Reflektivně pojaté profesní vzdělávání vyža-
duje poměrně radikální změny také v  obsahu, 
ve strategiích výuky, způsobu hodnocení stu-
dentů i  v  celkové organizaci výuky. Co se týče 
obsahu, jde o kritický výběr toho, co je skutečně 
podstatné. Témata výuky je třeba vyučovat in-
tegrovaně, tzn. propojovat pedagogický pohled 
s  psychologickým, nikoliv je vyučovat paralel-
ně vedle sebe. Dále považuji za významné kon-
struktivistické pojetí zprostředkovávání profes-
ních znalostí v  těsném vztahu ke školní praxi 
a  vlastním zkušenostem studentů. Student se 
tak stává významným aktérem svého profesního 
učení skrze vlastní činnost, osobní zkušenost, 
tvořivé hledání a  sebeobjevování v  roli učitele, 
na základě spolupráce a s podporou vzdělavate-
lů učitelů a provázejících učitelů z praxe. Je však 
třeba říci, že v učitelství pro primární školu se 
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reflektivní přístup a klinicky založená příprava 
většinově prosadily a také v učitelství pro sekun-
dární školy existují pracoviště, která tento pří-
stup systematicky rozvíjejí.	

Jak toho lze dosáhnout?
Důležitou podmínkou pro kvalitní fungování 

reflektivního modelu je úzká spolupráce fakult 
připravujících učitele a fakultních škol, tzn. sou-
činnost vzdělavatelů učitelů a  spolupracujících 
učitelů jako mentorů či facilitátorů profesního 
rozvoje studentů učitelství. Pro takový typ spo-
lupráce je třeba vytvořit odpovídající podmínky 
legislativní, materiální, personální a organizač-
ní. Já používám přirovnání k fakultním nemoc-
nicím, kde se vzdělávají budoucí lékaři. Mohly 
by tak vzniknout sítě univerzitních, fakultních 
a klinických škol. 

Uvedené pojetí přípravy učitelů přináší také 
specifické nároky na vzdělavatele učitelů. V této 
souvislosti se upozorňuje na potřebu systema-
tické přípravy vzdělavatelů učitelů a mentorů ze 
škol na nové role, na poskytování kompetent-
ní zpětné vazby a  celkové podpory studentům 
v procesech setkávání se s  reálnými podobami 
učitelské profese. 

Jaký je váš názor na současný stav učitelského 
vzdělávání?

Patřím ke kritikům současného stavu, ale 
chci zdůraznit, že ke konstruktivním kritikům. 
Ve svých pracích zdůvodňuji nutnost změn 
na základě argumentů v  domácích i  zahranič-
ních studiích a  také s  oporou příkladů dobré 
praxe. Podle mě nejsou absolventi dostatečně 
připraveni na náročné pojetí profese. Týká se 
to zejména budoucích učitelů pro sekundární 
školy, v  jejichž studiu stále dominuje oborová 
příprava, zatímco oblast didaktická a  pedago-
gicko-psychologická je poddimenzovaná a  ne-
zřídka problematicky pojímaná. Péče o  osob-
nostní rozvoj studentů je podceňována, a někdy 
dokonce zcela chybí. Stále žije vlivný mýtus, že 
kdo umí obor, umí učit.

Volám-li po větší profesionalizaci studia, je 
třeba si současně klást otázku, v  jaké odbor-
né „kondici“ se nacházejí oborové didaktiky 
a  pedagogicko-psychologické disciplíny, zda 

a v jaké míře jsou reálně schopny dostát svému 
významu. Když se zaměříme na pedagogiku, 
má podle mého názoru pedagogika pěstovaná 
a vyučovaná v učitelských programech na uni-
verzitách příliš akademický a  teoretický ráz. Je 
spíše oborem pro teoretiky a vědce než pro uči-
tele. Brzezinka či Zdeněk Helus mluví dokon-
ce o  „odcizení“ mezi pedagogickými teoretiky 
a praktiky, o dvou odlišných světech, které mají 
rozdílné zájmy a mluví rozdílným jazykem. Pře-
ceňování sciencistního pojetí pedagogiky, podle 
mě ve svém důsledku vede k oslabování jejího 
humanizujícího étosu, jak čteme u  Liessman-
na či u Heluse. Proto je tak důležité diskutovat 
o  pojetí pedagogiky v  programech učitelství, 
hledat rovnováhu mezi vědecko-výzkumně 
orientovanou pedagogikou a  tzv. pedagogikou 
praktické služby učiteli a  škole. Zkrátka mezi 
akademickým a profesně orientovaným pojetím 
přípravy učitelů. 

 Způsob výuky budoucích učitelů by podle 
mě měl být určitým modelem pro budoucí pů-
sobení ve škole. Chci-li připravit učitele jako 
reflektivní praktiky, kteří kriticky myslí a  mají 
vlastní pojetí výuky, které dovedou obhájit, mu-
sím výuku koncipovat tak, abych vytvářela pří-
ležitosti, kdy budou sami hledat, objevovat, po-
chybovat, učit se argumentovat. Vést je k tomu, 
aby se aktivně podíleli na svém profesním roz-
voji. 

Pro zvyšování kvality práce učitele jsou dále 
důležitá kolegiální podpora a  kultura spolu-
práce, sdílení zkušeností a příkladů dobré pra-
xe. Musím pro to utvářet podmínky, například 
tím, že umožním, aby dva, tři studenti napsali 
společnou seminární práci nebo spolupraco-
vali v  rámci kolokviální zkoušky. Je důležité 
hledat příležitosti, kdy mohou úkoly a  problé-
my řešit společně, což obnáší klást si vzájemně 
otázky, reagovat na sebe, vést otevřeně diskusi. 
Jako vzdělavatelka učitelů musím učit tak, aby 
studenti situace zažívali na vlastní kůži. To se 
týká jak zkušeností s integrováním obsahu, tak 
například s  formativním hodnocením. Jestliže 
mají studenti jednou vést své žáky k sebehodno-
cení, musím jim dát příležitost si to vyzkoušet. 
Při přípravě na svoji budoucí profesi by studenti 
měli zažívat model kvalitní výuky. 
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To klade veliké nároky na ty, kteří se vzdělává-
ní studentů na pedagogických fakultách věnu-
jí. Jak nahlížíte na tuto oblast? 

Podle mých zkušeností, je řada z  nich více 
teoretiky a  badateli než učiteli s  potřebnou 
úrovní pedagogické zdatnosti a  s  hlubším 
zájmem a  přímým kontaktem se školskou 
realitou. Situaci zde ovlivňuje skutečnost, že 
kvalita výuky není zahrnuta v  kritériích hod-
nocení. Vzdělavatelé učitelů jsou jako ostatní 
vysokoškolští učitelé hodnoceni podle toho, jak 
publikují, jestli mají výzkumné granty, jakou 
mají akademickou hodnost apod. Můžeme se 
pak divit, že část vzdělavatelů učitelů jde tímto 
směrem a kvalita výuky není v centru jejich po-
zornosti? Kvalita pedagogické činnosti je v tak-
to nastavených podmínkách pouze věcí osobní 
odpovědnosti učitele a  hodnot, které vyznává. 
Na odměňování a profesní postup nemá téměř 
žádný vliv. I  přes tyto nepříznivé okolnosti je 
mezi vzdělavateli učitelů mnoho skvělých peda-
gogů, kteří dokáží díky své erudici, učitelským 
kvalitám i lidským hodnotám studenty kultivo-
vat, inspirovat a  podporovat v  procesu stávání 
se učitelem. 

Dlužno dodat, že zdaleka ne vše problema-
tické v  přípravě učitelů je možné řešit zevnitř 
systému, na půdě fakult připravujících učitele. 
Na vině jsou často vnější faktory, podmínky, ve 
kterých jsou studijní programy učitelství rea-
lizovány. Kromě uvedeného příkladu kritérií 
v  systému hodnocení VŠ učitelů, je to zejmé-
na chronické podfinancování učitelských pro-
gramů, které jsou v přímém rozporu s pojetím 
kvalitní přípravy učitelů. To nutí fakulty k ma-
sové výuce, tedy přednáškovým formám a semi-
nárním výuce s velkými počty studentů. Chybí 
také prostředky na „důstojné“ financování pra-
xí v  širším rozsahu, legislativní zakotvení jako 
podmínky pro vznik klinických škol v analogii 
s  jinými vysokými školami, které mají svá kli-
nická pracoviště garantovaná zákonem. 

Co Vás přivedlo k pedagogice?
Původně jsem chtěla studovat psychologii, 

lákala mne i pedagogika, jako obory, které se do 
hloubky zabývají člověkem, jeho vývojem, mož-
nostmi jeho kultivace i limity rozvoje. V mládí 

jsem pracovala s dětmi a odtud se odvinul můj 
zájem o učitelství. V podstatě vždycky mne při-
tahovaly pomáhající profese založené na po-
moci, podpoře druhých lidí a  tvořivé profese, 
při nichž se musí hodně přemýšlet, vytvářet, 
v nichž není nic dané a hotové, kde je spousta 
otevřených otázek a  možností řešení, které je 
třeba hledat, zkoušet, ověřovat. A takovou pro-
fesí je i učitelství. A připravovat budoucí učite-
le a  jejich prostřednictvím ovlivňovat budoucí 
generaci mne jako idealistu vždy přitahovalo 
a dávalo smysl. 

Angažujete se v  projektu „Učitel naživo“. Jak 
došlo k tomu, že jste se do něj zapojila? 

Za mým rozhodnutím podpořit Učitele 
naživo je výrazný osobní příběh. Více než dva-
cet pět let jsem působila na Pedagogické fakultě 
Univerzity Karlovy v Praze, vybudovala katedru 
primární pedagogiky, spoluzakládala nový obor 
primární pedagogika, kde jsme usilovali o hu-
manisticky orientovaný přístup s  důrazem na 
osobnostně sociální rozvoj dítěte. Ruce v  ruce 
s tím šla zásadní proměna oboru učitelství pro 
1. stupeň ZŠ. Po dobu dvaceti let jsem jako ve-
doucí katedry a garant oboru měla výjimečnou 
příležitost ovlivňovat koncepci studia i její roz-
víjení. S  týmem katedry jsme obor postupně 
proměnili do podoby, která se stala inspirací pro 
rozvoj oboru nejen na dalších fakultách, ale při-
nášela podněty i pro inovace v oblasti učitelství 
pro 2. stupeň základní školy a pro střední školy.

Po období „tučných“ let z  hlediska odbor-
né úrovně, kvality akademické kultury a étosu, 
kdy fakultu vedly výrazné osobnosti, profesoři 
Jiří Kotásek či Zdeněk Helus, přišla léta „hube-
ná“. Prosazoval se manažerský způsob řízení, 
postupně se vytrácely smysl a podstata poslání 
fakulty, na významu ztratila kvalita koncepce 
a výuky budoucích učitelů. Kladl se důraz na PR 
aktivity, na prezentaci navenek, směrem dovnitř 
na výkaznictví. A to, co mělo být jádrovými ak-
tivitami, ustupovalo do pozadí. Postupně jsem 
se stávala velmi nespokojenou se směřováním 
fakulty, prioritami v  jejím vedení, diskontinui-
tou vzhledem k vývoji v prvních dvaceti letech 
po roce 1989. Dávala jsem to otevřeně najevo. 
Snažila jsem se o změnu spolu s řadou dalších 
kolegů, kterým záleželo na fakultě, na její úrovni 
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odborné i lidské. Dokonce jsem v roce 2016 byla 
oslovena několika pracovišti a  uvažovala jsem 
o kandidatuře na funkci děkana. 

Nakonec se situace radikálně otočila a vyvi-
nula se tak, že jsem se rozhodla po dvaceti pěti 
letech na pedagogické fakultě podat výpověď. 
Výrazně reformovaný a progresivní model stu-
dia, oceňovaný jak v akademické sféře, tak na-
šimi absolventy, ale i řediteli a učiteli, byl totiž 
v  posledních letech ze strany některých členů 
vedení fakulty zpochybňován. Oboru i katedře 
byly „házeny klacky pod nohy“ a  systematicky 
„okopávány kotníky“. Několik posledních let 
jsem v těchto nepříznivých podmínkách musela 
hodně energie věnovat snahám o udržení kvality 
oboru učitelství pro 1. stupeň ZŠ. Situace se však 
postupně stala neudržitelnou. Pohár trpělivos-
ti přetekl ve chvíli, když tehdejší vedení fakulty 
bezdůvodně a  pro širokou profesní komunitu 
nepochopitelně zmařilo novou akreditaci oboru 
Učitelství 1. stupně ZŠ. Návrh koncepce studia, 
opřený o výsledky akčních výzkumů v průběhu 
sedmiletého řešení výzkumného záměru pod 
mým vedením, představovala výrazně inovova-
ný studijní program. Záleželo mi na tom, aby-
chom udrželi dosavadní úroveň a kvalitu. 

Byl zmařen výsledek více než roční intenziv-
ní práce mého týmu, výsledek, který jsem po-
važovala za vrchol své odborné práce a zásadní 
příspěvek ke zkvalitnění přípravy učitelů v celo-
státním měřítku. Byl to pro řadu lidí, včetně mne, 
šok. Rozhodnutí mohlo být ovlivněno vypjatou 
atmosférou kolem předvolebního boje o nového 
děkana. Vyvolalo to značnou odezvu v odborné 
komunitě, jejíž rozsah i  síla překvapily mnohé 
klíčové aktéry. Respektované osobnosti oboru 
psaly otevřené dopisy vědecké radě, diskutovalo 
se o tom v pracovní skupině Akreditační komi-
se a na řadě fakult připravujících učitele, neboť 
kvalita oboru na Pedagogické fakultě Univerzi-
ty Karlovy v Praze měla široké uznání. Ředitelé 
několika fakultních základních škol formulovali 
velmi kritické stanovisko k  tomuto činu, které 
pak ČTK publikovala jako tiskovou zprávu. Přes 
všechno úsilí se již destrukce akreditace nedala 
zvrátit, neboť činnost akreditační komise byla 
ukončena a nové akreditační orgány byly teprve 
v procesu vzniku. 

Mé osobní zklamání z  neetického jednání 
bylo obrovské. V takovém prostředí a s takový-
mi lidmi už jsem nechtěla dál pracovat. A to jsem 
ještě nevěděla, že po dvou letech bude schválen 
prakticky identický studijní program s  jednou 
výjimkou, a  tou bylo jméno garanta programu. 
Šlo o  osobu, která se na tvorbě akreditačního 
spisu nejen vůbec nepodílela, ale měla hlavní od-
povědnost za jeho odmítnutí. Ve své mysli jsem 
už předala tuto kauzu instanci „božích mlýnů“. 

Z řady zajímavých nabídek, které jsem dosta-
la z univerzit i státních institucí, jsem si nakonec 
vybrala Fakultu filozofickou Univerzity Pardu-
bice a Učitele naživo. Co jsem věděla jistě, že se 
chci věnovat učitelství pro 2. stupeň ZŠ a školy 
střední. Pokračovat v  oboru učitelství pro pri-
mární školu na jiné fakultě mi nedávalo smy-
sl, byť jsem dostala i nabídku k vedení katedry 
a „přenesení“ koncepce studia v nové akredita-
ci. Chtěla jsem se podílet na rozvoji učitelství 
pro vyšší vzdělávací stupně, přinášet podněty 
a  inspirace dlouhodobě ověřované a  výzkum-
ně potvrzené v  učitelství pro primární školu, 
konkrétně: reflektivní model studia s  důrazem 
na klinicky pojatou praxi, která je východiskem 
pro konstruktivisticky pojatou tvorbu profes-
ních znalostí a  rozvoj profesních dovedností, 
pro sebereflexi v roli učitele s důrazem na tvor-
bu vlastní učitelské filozofie a  vlastního pojetí 
výuky argumentovaného s oporou o relevantní 
zvnitřněné profesní poznání. 

Dále mi jde o  systematické využívání port-
folia v průběhu i závěru studia jako důležitého 
nástroje profesního růstu, evaluačního nástroje 
„Rámec profesních kvalit“ k podpoře formativ-
ního hodnocení a zejména sebehodnocení stu-
dentů učitelství. Z  dalších inovativních prvků 
usiluji o integrativní přístup k výuce pedagogic-
ko-psychologických disciplín, využití potenci-
álu učící se komunity, budování sítě klinických 
škol a učitelů mentorů, specificky vzdělávaných 
pro roli učitelů provázejících budoucí učitele 
v jejich profesním rozvoji.

Bylo to šťastné rozhodnutí, začalo to zase dá-
vat smysl. Již druhý rok působím na Fakultě filo-
zofické Univerzity Pardubice a také v neziskové 
organizaci Učitel naživo. Léty nasbírané zku-
šenosti u  nás i  v  zahraničí nacházejí úrodnou 
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půdu a s radostí pozoruji, že i v jiných oborech 
a  kontextech inspirují a  podporují pozitivní 
změny. Na filozofické fakultě jsem našla zajíma-
vé a kultivované akademické prostředí, kvalitní 
učitelský obor – učitelství anglického jazyka – 
pokračující v tradici klinicky pojaté praxe, silné 
oborové didaktiky a výrazné učitelské osobnos-
ti. Pro mne jako obecného didaktika je úzká 
spolupráce se zapálenými a tvořivými oborový-
mi didaktiky zdrojem radosti a inspirace, nové 
chuti do práce. 

Mohla byste projekt Učitel naživo představit 
našim čtenářům?

V jisté nadsázce říkám, že UNŽ je pro mne 
srdeční záležitost. V  institucionálním systému 
přípravy učitelů je tolik vnějších nepříznivých 
okolností a překážek i řada vážných limitů pro 
inovativní přístupy uvnitř institucí, že je pro 
mne doslova jako živá voda diametrálně odlišné 
prostředí ‒ společenství schopných a  entuzias-
tických lidí v prostředí, které vytváří podmínky 
pro realizaci smysluplných inovací, pro společ-
nou a  tvořivou práci. Prostředí, které systema-
ticky pečuje o kulturu sociálních vztahů či pod-
poruje kritickou diskuzi v bezpečném prostoru. 
Vidím zde kontinuitu a návaznost na řadu ino-
vativních přístupů, které vznikaly a byly rozví-
jeny na fakultách, ale někdy bohužel musely být 
i  opouštěny kvůli nepříznivým vnějším pod-
mínkám. Zde vidím větší šanci vyvíjet a ověřo-
vat nové věci bez limitů a svazujících podmínek. 

Klíčové principy projektu Učitel naživo 
jsou v  souladu s  mým přesvědčením o  tom, 
co je hlavním cílem vzdělávání učitelů, jakými 

profesními znalostmi, dovednostmi, postoji 
a hodnotami by měl být vybaven absolvent, aby 
byl v současných nárocích na školní vzdělávání 
schopen kvalitně zvládat učitelskou profesi. Za 
důležitý považuji důraz na funkční propojování 
teoretické přípravy s  reflektivně pojatou praxí 
na školách, na podporu aktivní role studentů 
v procesech utváření učitelské identity. Všichni, 
kdo se studenty učitelství pracují, jsou chápáni 
jako průvodci na cestě jejich profesního sebe-
rozvoje, což má zásadní vliv na kvalitu interper-
sonálních vztahů, sociálně emoční klima ve stu-
dijní skupině, konstruktivistické metody výuky 
i  formativní způsob hodnocení. Jako zásadní 
vidím také prostor, který je v projektu věnován 
osobnostnímu rozvoji studenta učitelství.

Jak souvisí s přípravou na fakultách
Na základě dosavadních mnohaletých zku-

šeností jsem dospěla k přesvědčení, že v rámci 
stávajících podmínek, které jsou vytvářeny pro 
fakulty připravující učitele, je velmi obtížné, 
a často až nemožné realizovat skutečně kvalitní 
vzdělávání učitelů. Proto považuji za smysluplné 
věnovat své zkušenosti budování nových podob 
a cest k učitelské profesi, v  týmu s  lidmi, kteří 
sdílejí podobné hodnoty a představy, mají nad-
šení, motivaci a dostatek energie k jejich prosa-
zování. Snažím se přispět k tomu, aby se projekt 
Učitel naživo stal laboratoří výzkumného ověřo-
vání inovativních přístupů, které by mohly být 
inspirací k  proměnám učitelského vzdělávání 
v širším měřítku.

Děkujeme za rozhovor. 
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Hovory  
o vzdělávací politice

V  rubrice Hovory o  vzdělávací politice jsme 
v červnu 2018 otevřeli téma Strategie vzdělávací 
politiky 2020 a v následujících číslech prošli po-
drobně naplňování jejích tří priorit: snižovat ne-
rovnosti ve vzdělávání, podporovat kvalitní vý-
uku a učitele, efektivně řídit vzdělávací systém. 
S končící účinností Strategie vzdělávací politiky 
ČR do roku 2020 je nutné připravit nový konti-
nuálně navazující dokument. Proto MŠMT na 
konci roku 2018 zahájilo přípravu nové Strate-
gie vzdělávací politiky do roku 2030+. 

V  lednu 2019 ministr školství, mládeže a  tě-
lovýchovy Robert Plaga ustanovil  osmičlenou 
expertní skupinu pod vedením zkušeného aka-
demika prof. Arnošta Veselého. Úkolem exper-
tů je příprava výchozího dokumentu Hlavní 
směry vzdělávací politiky ČR 2030+, který bude 
definovat vizi, priority a  cíle vzdělávací politi-
ky v  období přesahujícím horizont roku 2030. 
S profesorem Arnoštem Veselým jsme hovořili 
o obou strategiích.

1. Pracoval jste na hodnocení Strategie 2020 
a  nyní se podílíte na tvorbě Strategie 2030+. 
Kde vidíte přemostění mezi oběma strategiemi?

Naše externí expertní skupina nezpracovává 
přímo samotnou Strategii 2030+, ale připravuje 
dokument s  názvem Hlavní směry vzdělávací 
politiky, který by se měl stát hlavním podkla-
dem pro tvorbu této strategie. Ve své práci vy-
cházíme z  celé řady zdrojů a  Analýza naplňo-
vání strategie vzdělávací politiky do roku 2020 
byla jedním z  hlavních vstupních dokumentů. 
Všechna tři témata, na které se zaměřila Strate-
gie 2020, považujeme stále za důležité, možná 

ještě důležitější než v době vzniku Strategie 2020. 
Ostatně právě vyhodnocení Strategie 2020 uká-
zalo, že se nám cíle zde obsažené příliš naplnit 
nepodařilo. Takže Strategie 2030+ na Strategii 
2020 plynule navazuje.

2. Jak probíhá tvorba Strategie 2030+, v čem 
je odlišná od tvorby Strategie 2020? Využili 
jste zkušeností z  implementace předchozího 
dokumentu?

Příprava Strategie 2030+ je trochu odlišná od 
přípravy Strategie 2020. Jak již jsem řekl, vstup-
ní dokument s názvem Hlavní směry vzděláva-
cí politiky připravuje externí expertní skupina. 
Samozřejmě přitom úzce komunikujeme nejen 
s  širokou veřejností, ale také s  MŠMT. Ale ve 
formulaci hlavních témat nejme nijak omezeni. 
Z přípravy Strategie 2020 se inspirujeme zejmé-
na kulatými stoly a  snahou zapojit co nejširší 
veřejnost. Co bychom ovšem chtěli zlepšit, je 
proces samotné implementace strategie. I když 
realizaci strategii bude mít na starosti přede-
vším MŠMT, a  není úkolem naší skupiny im-
plementaci promýšlet, snažíme se již v této fázi 
diskutovat o tom, jak nejlépe vytyčené cíle rea-
lizovat.

 3. Přestože jednání stále pokračují, je již patr-
né, kam se bude Strategie 2030+ oproti Strate-
gii 2020 vyvíjet?

Strategie 2030+ bude v  mnohém navazovat 
na Strategii 2020. Nicméně navrhujeme trochu 
odlišnou strukturaci strategie, spočívající v  jas-
ném odlišení cílů a cest k dosažení těchto cílů. 
Zároveň také navrhujeme přidat některá témata, 

http://www.msmt.cz/ministerstvo/novinar/experti-zahajili-praci-na-priprave-strategie-vzdelavaci
http://www.msmt.cz/ministerstvo/novinar/experti-zahajili-praci-na-priprave-strategie-vzdelavaci
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která nebyla ve Strategii 2020 vyjádřena, a to ze-
jména téma obsahu a způsobu vzdělávání.

V  tuto chvíli vidíme dva hlavní strategické 
cíle, které jsou podle nás důležité samy o sobě. 
Jejich pojmenováni se ještě asi bude upřesňovat 
a  stejně tak budeme muset zpřesnit, co přesně 
tyto cíle představují. Berte to tedy jako pracovní 
názvy. Tyto cíle tedy jsou: 1) zaměřit vzdělávání 
více na získání kompetencí, potřebných pro ak-
tivní občanský, profesní i osobní život; 2) snížit 
vzdělanostní nerovnosti a  zvýšit spravedlnost 
v  přístupu ke vzdělání. Pokud jde o  cesty, jak 
těchto cílů dosáhnout (tzv. strategické linie), ty 
vidíme čtyři: 1) proměnit obsah a způsob vzdě-
lávání; 2) podporovat učitele, ředitele a další 
pracovníky; 3) zvýšit odborné kapacity, důvěru 
a  vzájemnou spolupráci; 4) zvýšit financování 
a  zajistit jeho stabilitu. Předpokládáme, že na 
každou strategickou linii budeme realizovat 
speciální veřejné akce, kulaté stoly, popř. jiné 
formáty, kde budeme již konkrétněji diskutovat, 
co by se mělo prioritně realizovat.

4. Jak je a  bude do procesu plánování a  im-
plementace Strategie 2030+ vtažena učitelská 
veřejnost?

 Na konferenci k  zahájení přípravy Strate-
gie 2030+ bylo zdůrazněno, že samotný proces 
tvorby nového dokumentu má být maximálně 
otevřený a transparentní. Výše jsem nastínil, že 
by k dílčím strategickým cílům i liniím měly být 
na konci května – a především pak v průběhu 
června – uspořádány veřejné konzultace v  po-
době kulatých stolů, panelových diskuzí, se-
tkání klíčových stakeholderů či v  jiném formá-
tu. Uvnitř samotné skupiny jsme se rozdělili 
s  tím, že každý z cílů a  linií má svého garanta 
a je primárně na něm, jakou formu konzultace 
s aktéry vzdělávací politiky zvolí. Na tyto akce 
samozřejmě budou zváni zástupci učitelské ve-
řejnosti. Cílem akcí má být projednání návrhu 
jednotlivých cílů a  linií a  rovněž sběr podnětů 
k jejich doplnění. Samozřejmě budeme dílčí ná-
vrhy dále zveřejňovat, a to jak na webu MŠMT, 
tak na sociálních sítích s výzvou k jejich diskuzi, 
doplnění, návrhu změn atd. Klíčová pak pro nás 
bude zpětná vazba od aktérů úvodní konferen-
ce k zahájení tvorby Strategie vzdělávací politiky 

ČR do roku 2030+, na kterou byla pozvána co 
možná nejširší a  nejreprezentativnější paleta 
aktérů vzdělávacího systému v ČR s výrazným 
zastoupením učitelské veřejnosti, přičemž prá-
vě tyto aktéry oslovíme. Zásadní je však im-
plementace samotné Strategie 2030+, přičemž 
právě do té se musí především MŠMT, ale i nám 
jako expertní skupině, pomocí různých platfo-
rem a  nástrojů, povést vtáhnout učitelskou ve-
řejnost.

5. Jací další aktéři se budou zapojovat?
Jak jsem již uvedl výše, tím, že došlo k rozdě-

lení odpovědnosti za jednotlivé cíle a linie mezi 
členy expertní skupiny, je právě jen na nich, jaké 
aktéry do přípravy své části Hlavních směrů 
vzdělávací politiky ČR do roku 2030+ zapojí. 
A to, ať již prostřednictvím ad hoc vytvořených 
pracovních skupin, uzavřených kulatých stolů 
či naopak zcela otevřených veřejných akcí, po-
případě prostřednictvím výzev k zaslání svých 
podnětů a vstupů pomocí online nástrojů. 

prof. PhDr. Arnošt Veselý, Ph.D. vede centrum pro 
sociální a ekonomické strategie na Fakultě sociálních věd 
Univerzity Karlovy. Skoro deset let vedl katedru veřejné 
a sociální politiky na téže fakultě. Zabývá se zejména 
politikou, analýzou a tvorbou veřejné politiky (policy 
analysis), sociálně-vědní metodologií a výzkumem 
veřejné správy. Účastnil se řady projektů, byl například 
hlavním řešitelem projektu „Analytici politiky v ústřední 
státní správě České republiky: praktiky, profesní hodnoty 
a identita“ nebo projektu „Využití výsledků sociálně-
vědního výzkumu při analytické činnosti vstupující do 
rozhodování a strategického řízení veřejné správy“. Kromě 
vědeckých projektů se podílel na celé řadě prakticky 
orientovaných projektů, například na přípravě Strategie 
vzdělávací politiky České republiky do roku 2020 a na 
vyhodnocení její realizace.

Kontakt: veselya@fsv.cuni.cz

mailto:veselya@fsv.cuni.cz
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Českému školství hrozí nedostatek učitelů. V ně-
kterých aprobacích je tento problém pociťován už 
delší dobu (podle dosud dostupných informaci 
patrně nejvíc scházejí kvalifikovaní angličtináři 
a učitelé ICT). Navíc stoupá průměrný věk uči-
telů, takže situace se bude pravděpodobně dále 
zhoršovat. V České republice se téměř nehovoří 
o tom, že k nedostatku učitelů mohou přispívat 
také odchody začínajících učitelů. Zdaleka ne 
všichni absolventi učitelství nastupují do škol, 
ale i ti, kteří se pro učitelskou dráhu rozhodnou, 
už v  prvních několika letech ztrácejí počáteční 
nadšení a rozhodují se pro odchod buď na jinou 
školu, nebo ze školství. Tyto odchody, v zahra-
ničí nejčastěji označované jako drop-out, jsou 
v  mnoha zemích systematicky sledovány a  od-
borníci se pokoušejí vyvíjet strategie, které by 
měly nežádoucím odchodům zabránit. V České 
republice doposud drop-out začínajících učite-
lů nebyl zkoumán ani není podchycen státem 
garantovanými statistikami. Jedním z  prvních 
výzkumů na toto téma byl výzkum podpořený 
Grantovou agenturou České republiky (GAČR) 
a  realizovaný na Pedagogické fakultě Masary-
kovy univerzity v  letech 2015–2017. Výsledky 
výzkumu byly publikovány v knize Chtějí zůstat, 
nebo odejít? Začínající učitelé v  českých základ-
ních školách vydané v roce 2017. O odchody za-
čínajících učitelů a jejich podporu se v roce 2017 
začaly zajímat také další subjekty, například 

NIDV, který provedl průzkum profesních plánů 
učitelů (nejen začínajících) v rámci rozbíhající-
ho se projektu SYPO1. 

Záměry začínajících učitelů týkající se setr-
vání ve stávající škole či odchodu jinam, které 
zmapoval výzkum realizovaný na PdF MU, 
naznačují, že se Česká republika může přiřadit 
k zemím, v nichž je drop-out začínajících učite-
lů značným problémem (jedná se zejména o an-
glicky mluvící země, například o USA, Austrálii, 
Velkou Británii, ale také o  některé další země, 
jako Norsko, Nizozemí či Izrael). Odchod ze 
stávající školy totiž zvažovalo asi 30 % učitelů na 
základních školách, jejichž praxe nepřesahovala 
délku 40 měsíců. Konkrétně asi 20 % učitelů se 
chystalo odejít na jinou školu a necelých 10 % 
chtělo odejít z školství. Za přirozený drop-out se 
přitom považuje mnohem nižší číslo, kolem 5 % 
(podobných hodnot dosahují země jako Finsko, 
Japonsko nebo Jižní Korea, podrobnější infor-
mace například v článku Helms-Lorenz, van de 
Grift & Maulana, 2016).

Zajímali jsme se pochopitelně o  to, co začí-
nající učitelé ve školách vnímají jako problém 
a  s  čím jsou naopak spokojeni, abychom byli 
schopni říci, co začínající učitele nejvíce ve ško-
lách drží a  navrhnout opatření směřující k  se-
trvání těch kvalifikovaných začínajících učitelů, 
kteří při kvalitní podpoře ze strany školy i státu 
mohou ve školách úspěšně působit. 

1	 Výsledky tohoto výzkumu přináší následující článek 
v tomto čísle časopisu Komenský.

Světlana Hanušová, Michaela Píšová

Začínající učitelé 
a odchody ze školy nebo školství:  
význam profesního aktérství*

*	 Text vznikl s podporou Grantové agentury ČR v rámci 
projektu „Jaký význam má kontext: objektivní determi-
nanty socializace začínajících učitelů“ (GA15 12956S).
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Jen velmi stručně zde chceme prezentovat 
výsledky dotazníkového šetření, jehož se zú-
častnilo celkem 380 začínajících učitelů, kteří 
působili v  šesti krajích České republiky. Jak je 
patrné z obrázku 1, učitelé si příliš nestěžují na 
své žáky ani na kolegy a vedení školy, velmi ne-
gativně však vnímají širší společenský kontext, 
který reprezentuje například názor veřejnosti na 
učitele, podpora vzdělávací politiky a výše platů 
začínajících učitelů. 

Obrázek 1. Spokojenost učitelů v  jednotlivých 
oblastech.

Z  grafu je zřejmé, že všichni učitelé v  našem 
výzkumu byli značně nespokojeni se širším 

společenským kontextem své profesní činnos-
ti. Ti, kteří chtějí odejít, se ve svém hodnocení 
širšího společenského kontextu nijak významně 
neliší od těch, kteří zůstávají. Zdá se, že učitelé, 
kteří po studiu do školy nastoupili, o tomto sta-
vu věděli a byli s ním jaksi smířeni. Pokud jde 
o platy učitelů, v našem výzkumu se neobjevo-
vala ani tak nespokojenost s absolutní výší platu 
(učitelé často uváděli, že jim jejich plat pokrývá 
životní potřeby a  nemusejí si přivydělávat jin-
de), ale nespokojenost s platem jakožto vyjád-
řením důležitosti učitelské práce a její prestiže. 
Širší kontext možná naše respondenty tolik ne-
tížil také proto, že je vzdálen každodenní realitě 
jejich práce. Prediktorem záměru odejít ze školy 
byly spíše faktory na úrovni školy – spoluprá-
ce s kolegy, vedení školy, kultura a klima školy. 
Práce se žáky se kupodivu ukázala jako faktor, 
který učitele ve škole drží. Podrobné informace 
najde čtenář v knize (Hanušová et al., 2017, kni-
ha je přístupná i online2). 

Při analýze výsledků jsme také zjistili, že uči-
telé některých aprobací hovoří o záměru odejít 
ze škol více než jiní učitelé. Například učitelé 
anglického jazyka chtějí častěji měnit školu a je-
jich spokojenost s faktory na úrovni školy (spo-
lupráce s kolegy, ale i s vedením školy) je stati-
sticky významně menší než spokojenost učitelů 
jiných předmětů. Je logické, že chtějí odcházet 
právě učitelé nedostatkových aprobací, protože 
snáze najdou místa na jiných školách. Učitelé 

2	 https://munispace.muni.cz/library/catalog/view/1015/ 
/3149/795-1.
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anglického jazyka mají navíc dostatek příleži-
tostí najít lukrativní zaměstnání mimo školství. 

V  tomto textu bychom se ale chtěli věnovat 
spíše výsledkům kvalitativní části našeho vý-
zkumu, která byla realizována formou rozhovo-
rů s 20 začínajícími učitelkami (všichni oslovení 
muži odmítli nabídku účastnit se této fáze vý-
zkumu). Z analýzy rozhovorů vyplynula některá 
velmi zajímavá zjištění.

Rozhovory se týkaly všech oblastí, které se 
objevily i v dotaznících, tedy práce se žáky ve tří-
dě, spolupráce s kolegy ve škole a vedením školy, 
spolupráce s rodiči a s komunitou blízkou škole 
a vnímání širšího společenského kontextu. Na-
víc jsme se ptali také na to, co přivedlo respon-
dentky k učitelské dráze a co na konkrétní školu. 
Zajímala nás jejich spokojenost v učitelské roli, 
to, co vnímají jako příjemné a podpůrné a co je 
pro ně obtížné. V analýze jsme vycházeli z pře-
dem stanovených kategorií, které do značné 
míry korespondovaly s  oblastmi zkoumanými 
v dotazníkovém šetření. V průběhu analýzy se 
však vynořily také některé další kategorie, které 
pomohly odhalit důležité aspekty působení za-
čínajících učitelů. Tyto kategorie lze považovat 
za zvláště významné, protože je paní učitelky 
v rozhovorech tematizovaly spontánně, aniž by 
k nim směřovala konkrétní otázka tazatele. 

První takovou kategorií byla výuka a  pojetí 
výuky. Paní učitelky mluvily o  tom, jak v prv-
ních letech v profesi objevovaly, co vlastně ob-
náší výuka, jak hledaly cestu k  individualizaci, 
jak postupně získávaly respekt žáků, jak zjišťo-
valy, že je důležité mít určitý nadhled, nesmě-
řovat k  perfekcionismu a  nenechat se odradit 
dílčími neúspěchy. 

Na úrovni školy byly novými kategoriemi 
mentoring, pracovní zatížení, náročnost profese 
a  autonomie, možnost rozhodovat o  podobě své 
práce. S mentoringem neměly zkušenost všech-
ny naše respondentky. Hovořilo o  něm pouze 

13 z  nich, přičemž ne všechny měly pozitivní 
zkušenost s  mentorem, který jim byl přidělen. 
To celkem výstižně odráží situaci na základních 
školách u nás, kde o přidělení mentora i o po-
žadavcích na spolupráci mentora se začínajícím 
učitelem rozhoduje ředitel školy na základě 
vlastního uvážení. Stát neformuluje žádné po-
žadavky na mentoring začínajících učitelů, ani 
neposkytuje podporu, která by mohla ředitele 
v jejich rozhodování nasměrovat. Přitom právě 
mentoring je v zemích s vysokou mírou drop-
-outu začínajících učitelů považován za účinnou 
prevenci nežádoucích odchodů. 

Pracovní zatížení a celková náročnost profese 
se může stát velmi důležitým faktorem v rozho-
dování učitele o změně profese. Není příliš pře-
kvapivé, že v  rozhovorech učitelky o  vnímání 
pracovního zatížení spontánně hovořily. Toto 
zatížení se netýká pouze výuky samotné, ale 
také příprav, které začínajícím učitelům někdy 
vyplní veškerý volný čas (zvláště, vyučuje-li za-
čínající učitel i předměty mimo svou aprobaci), 
administrativních činností a  dále vyplývá ze 
současných trendů ve vzdělávání (zde byla nej-
častěji zmiňována inkluze). 

Výroky svědčící o  potřebě profesní autono-
mie učitelů se objevily v  polovině rozhovorů. 
Tyto výpovědi jasně ukazovaly, že začínající uči-
telé se chtějí projevovat samostatně a činit vlast-
ní rozhodnutí od samého začátku v profesi, jak 
ukazují následující slova jedné z respondentek: 
Já jsem měla tendenci, a pořád mám, pro ty děti 
něco vymýšlet, vytvářet, něco podnikat, ale tam 
to prostě nikoho nezajímalo. Dodejme, že tato 
respondentka už po prvním roce odešla ze své 
první školy a začala působit na škole jiné.

V průběhu analýzy rozhovorů jsme si – i na 
základě takovýchto výroků – uvědomili, že čer-
venou nití, která se vine napříč oblastmi socia-
lizace začínajících učitelů, je potřeba profesní-
ho aktérství. Podrobili jsme tedy veškerá data 
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ještě jedné analýze a hledali jsme výroky svědčí-
cí o tomto fenoménu. Výsledky této analýzy byly 
publikovány v časopise Orbis scholae3. 

Profesní aktérství je pojem, který se u  nás 
v souvislosti s učitelstvím zatím používá poměr-
ně zřídka. Je blízký pojmu autonomie: autono-
mie je vlastně předpokladem pro rozvíjení pro-
fesního aktérství, ale lidé se mohou projevovat 
aktérsky i v situacích, kdy nejsou ve stavu auto-
nomie, tj. nemají řídicí či rozhodovací právo či 
prostor (více např. v  článku Huang & Benson, 
2013). Aktérství spočívá v tom, že si člověk na 
základě jasné představy o požadovaném budou-
cím stavu věcí formuluje cíl a je schopen pomocí 
dílčích konkrétních kroků aktérsky jednat, tedy 
jednak tak, aby dosáhl tohoto cíle. Aktérství vy-
chází u jedinců z aktérských dispozic, které jsou 
předpokladem konkrétního aktérského jednání, 
jež vede k očekávanému výsledku. 

Obvykle se předpokládá, že aktérství učitele 
přispívá k rozvoji jak konkrétního učitele, tak 
i  školy, v  níž působí. Profesní aktérství se ale 
může projevovat i v situacích, kdy jsou cíle školy 
a jedince v rozporu. Silné aktérství konzervativ-
ního učitele může vlastně změně bránit, může 
vést k  pasivitě či odporu, a  naopak aktérství 
učitele zaměřené na změnu může být v  tradič-
ně orientované škole odmítáno a vnímáno jako 
škodlivé (více o tom např. Goller, 2017). U začí-
najících učitelů jsme se proto zajímali o všechny 
projevy aktérství včetně těch, které přinášejí 
z  hlediska školy jako organizace nežádoucí 
výsledky, např. o pasivitu učitele, jeho ne-jedná-
ní, či dokonce odchod ze školství.

Aktérské dispozice se ve výpovědích našich 
respondentek objevovaly v  různých podobách. 
Začínající učitelky dokázaly zaujímat stanoviska 

3	 Píšová, M. & Hanušová S, (2018). Profesní aktérství začí-
najících učitelů v základních školách. Orbis Schole 12(3), 
85-107.

např. k otázkám prestiže učitelství, k probíhají-
cím změnám ve vzdělávání (inkluze apod.) nebo 
k prostředí konkrétní školy. Často šlo o kritické 
názory, které ale obsahovaly kromě hodnoticích 
soudů také návrhy na možné změny, což je po-
važováno za typický projev aktérství. Učitelky 
vypovídaly rovněž o  sobě, o  vlastní profesní 
filozofii a o tom, jak se jejich ideály měnily po 
nástupu do praxe: ... filozoficky jsem si to musela 
nějak jako usadit. K čemu já tam jsem. K čemu 
vůbec prostě tohle má směřovat, co je vlastně 
mým cílem, protože, […] jakou metodu já zvo-
lím, nebo mám zvolit, proto, abych toho cíle do-
sáhla ...

Ne vždy se ideální představy učitelů shodo-
valy se zkušenostmi z pracoviště, což dokumen-
tuje řada výroků, např. …ta realita se nepotkává 
s  tou mojí představou, jak by to mělo jako být 
[…] myslela jsem si, že třeba některé věci jde 
snadněji změnit nebo prosadit. Podle svých ak-
térských dispozic se pak některé učitelky snaži-
ly se situací smířit, jiné zvažovaly změnu školy 
s cílem umožnit realizaci svých představ o práci 
s dětmi. 

Možnost realizovat své aktérské dispozice 
v jednání se ukázala jako velmi důležitá pro se-
trvání ve škole (např. A  čím mám jakoby větší 
slovo, tak tím míň se mi chce odtamtud odejít.) 
Naše učitelky vypovídaly o vlastním aktérském 
jednání ve třech hlavních oblastech. Šlo jednak 
o jednání orientované na vlastní profesní cíle, ať 
se již týkaly cílevědomé cesty k učitelství, hledá-
ní zaměstnání ve škole nebo vlastního profesní-
ho rozvoje prostřednictvím dalšího vzdělávání, 
dále pak o aktérství spojené s různými aspekty 
základní funkce školy, s  prací se žáky ve třídě 
i mimo ni, a třetí oblast se týkala profesního ak-
térství „ve sborovně“, tj. ve vztahu ke kolegům, 
vedení školy, sdíleným normám a praktikám. 

Pro aktérské jednání v  interakci s  žáky je 
podstatná možnost ... někoho jakoby ovlivnit, 
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nebo i  řídit někoho, i  se jako trochu realizovat, 
v  tom, že si můžu prostě to učení přizpůsobit 
úplně, jak chci já. Naše učitelky zmiňovaly ši-
roké spektrum různých typů aktérského jedná-
ní, činnosti nad rámec základních povinností 
(např. projekty, mimoškolní aktivity pro žáky, 
webové stránky), kreativní řešení problémů, 
hledání nových výukových postupů, ale i kroků 
k budování vlastní autority. Za povšimnutí stojí, 
že problémové situace a  náročné žáky či třídy 
vnímaly spíše jako výzvu, která je určitým způ-
sobem nabíjí a kterou je možné aktérským jed-
náním řešit, což dokládá i výrok: Už se těším na 
to, až moje třída přejde do sedmé třídy, protože 
tam je ta nejtvrdší puberta, tak už si připravuje-
me projekty a takové ty věci ...

Všechny učitelky se v rozhovorech dotýkaly 
svého aktérského jednání spojeného s  prostře-
dím školy. To, jak vedení školy a kolegové toto 
jednání přijímali, se ukázalo obzvlášť důležité. 
Jak naznačilo dotazníkové šetření, právě úroveň 
školy měla zásadní vliv na jejich rozhodování 
o  setrvání či odchodu. Neznamená to, že cel-
kově vyjadřovali respondenti nespokojenost 
s kulturou školy a se spoluprací v rámci sboru 
– naopak, výše uvedený graf jasně znázorňuje 
poměrně vysoké kladné vnímání této oblasti 
profesní socializace. Pokud se ale ukázaly pro-
blémy či nesoulad na této úrovni, vedly obvykle 
k záměru začínajících učitelů ze školy odejít. 

Velkou roli hrálo vedení školy. Učitelky oce-
ňovaly vedení otevřené jejich aktérskému jedná-
ní: Pan ředitel nás nechá pracovat samotné a chce 
ten výsledek […] máme volnou ruku a není s tím 
žádný problém. Naopak těžce nesly, pokud ve-
dení jejich aktérskému jednání přímo bránilo 
(např. souhlas s dalším vzděláváním), ale i laxní 
nebo rigidní přístup ze strany vedení. Dokáza-
ly i konkrétně vyjádřit své potřeby: Tam byla ta 
hranice taková nízká, nikoho vlastně nezajímalo, 

co děláte. Nebylo tam nic motivujícího ze strany 
vedení, abych tam zůstala, prostě nějaký ten pocit 
toho sebeuplatnění. […] Kdyby vedení z  jejich 
strany bylo víc takové motivující, hodnotící. Kdy-
by viděli tu snahu, kdyby dokázali dát zpětnou 
vazbu. Co se týká spolupráce s kolegy, učitelky 
nejen uváděly příklady aktérského jednání (sdí-
lení materiálů nebo didaktických postupů, vzá-
jemné hospitace apod.), ale přímo zdůrazňovaly 
jeho potřebu u noviců. Začínající učitel se podle 
jejich zkušeností má snažit hned od začátku se 
s těmi kolegy hlavně prostě jakoby líp poznat […] 
aby prostě zapadl do toho kolektivu […] začína-
jící učitel by se neměl bát na cokoliv zeptat apod. 

Jak popisovaly naše respondentky výsled-
ky vlastního aktérského jednání? Jeho kladné 
výsledky mají různou podobu, zejména však 
spokojenost začínajících učitelů a pocit smyslu-
plnosti vlastního počínání, možnost ovlivnit pů-
sobení školy či práci žáků a spolupodílet se tak na 
– z jejich pohledu – žádoucích změnách. Pokud 
se ale trvale nesetkávalo s přijetím, bylo vnímáno 
jako komplikace ustáleného chodu školy, nebo 
vedlo dokonce ke konfliktu s kolegy či vedením, 
vedlo to někdy jen k  „vystřízlivění“: prostě, jak 
říká kolegyně – dělám do výše svého platu. U ak-
térsky disponovaných jedinců se ale formoval 
záměr opustit školu, případně školství. V našem 
souboru byly tři učitelky, které dokonce již měly 
změnu školy za sebou. Všechny tři byly s  touto 
změnou spokojeny, což dokumentuje komentář: 
Už vím, že se to dá dělat jinak. Na předešlé škole 
mi všichni říkali: Všude je to stejné. Ale já jsem 
odešla, protože tomu nevěřím a chtěla jsem někam 
jinam. A teď už vím, že to jinak jde dělat. 

Co říci závěrem? Na základě analýzy rozho-
vorů s  našimi začínajícími učitelkami se uka-
zuje, že pojem profesní aktérství je nosný a zdá 
se, že mu je třeba věnovat pozornost i  nadále. 
Možnost aktivně řídit vlastní profesní vývoj 
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a  ovlivňovat dění ve škole měla vliv na jejich 
rozhodování o  vlastní profesní budoucnosti. 
Spolu s výsledky dotazníkového šetření náš vý-
zkum naznačuje, že u začínajících učitelů, kteří 
se i  přes nepříznivé vnímání širšího společen-
ského kontextu, zejména finančního ohodno-
cení učitelů a prestiže učitelství, rozhodnou do 
školy nastoupit, hraje významnou roli přede-
vším prostředí školy. 

Znovu připomínáme, že cílem by neměl 
být nulový drop-out (odchody z  profese jsou 
v  opodstatněných případech přirozeným vý-
sledkem adaptačního profesu), ale udržení kva-
litních učitelů v  profesi. Naše šetření v  obou 
fázích naznačilo, že klíčem k takovému stavu je 
intenzivní (systematická) podpora začínajících 
učitelů včetně péče o jejich profesní rozvoj. Jako 
nejvýznamnější prediktor ochoty setrvat byla 
identifikována úroveň školy jako organizace, 
zejména spolupráce začínajících učitelů s vede-
ním školy a s kolegy. Podporující kultura školy 
otevřená aktérství začínajících učitelů se zdá být 
klíčem ke změně současného stavu. 
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Klára Záleská, Libor Juhaňák, Kateřina Trnková, Martina Šmahelová

Uvádění začínajících učitelů
do základních škol: plánovitý,  
nebo intuitivní proces?*

Začátek učitelské kariéry je dlouhodobě po-
važován za nejnáročnější období učitelské 
profese (Švaříček, 2007; Eldar, 2003; Šimoník, 
1994). Pokud adaptace začínajících učitelů na 
svou novou roli učitele neproběhne úspěšně, 
může docházet k  jejich odchodu ze školství. 
Tyto ztráty mohou ovlivňovat jednotlivé ško-
ly v  tom, že přestane docházet k  přirozené 
generační obměně učitelů, a  školy se proto 
mohou potýkat se stárnutím učitelských sbo-
rů anebo s potížemi při hledání kvalifikova-
ných učitelů. Mladí učitelé mohou být ve ško-
le zdrojem nových impulsů a  nápadů. Proto 
je důležité ve školách začínající učitele udr-
žet a nabídnout jim v začátku profesní dráhy 
podporu. V České republice však v současné 
době není systém uvádění začínajících uči-
telů nijak legislativně zakotven a  nejedná se 
o  téma, které by se systémově řešilo. Záleží 
tak čistě na vedení každé školy, jakým způso-
bem k uvádění začínajících učitelů přistoupí 
a zda toto uvádění bude mít spíše intuitivní či 
plánovitý charakter. 

Tyto úvahy vedly mj. ke vzniku projektu 
SYPO1, který chce v  rámci své aktivity Začí-
nající učitel pomoci školám v  jejich snažení 

1	 SYPO = Systém podpory profesního rozvoje učitelů a ře-
ditelů zpracovává Národní institut dalšího vzdělávání, 
více na https://www.nidv.cz/sypo.  

úspěšně uvést začínající učitele do praxe a díky 
plánovitému procesu jejich uvádění pomoci 
začínajícím učitelům překonat počáteční ob-
tíže, které se mohou projevovat dokonce „šo-
kem z praxe“ (Stokking, Leenders, De Jong & 
Van  Tartwijk, 2000). Způsob, jakým chce 
projekt SYPO (jeho aktivita Začínající učitel) 
tohoto záměru docílit, je vytvoření modelu 
podpory začínajících učitelů, který bude za-
hrnovat činnosti, postupy a kompetence hlav-
ních aktérů podpory, kteří do procesu uvádění 
vstupují (začínajících učitelů, uvádějících uči-
telů, osob odpovědných za proces uvádění). 
Od jara 2019 bude Národním institutem pro 
další vzdělávání, který je realizátorem projek-
tu, nabízena školám účast na pilotáži tohoto 
modelu a  možnost zapojení do vzdělávání, 
které bude zaměřeno na adaptační období za-
čínajících učitelů. 

Cílem tohoto textu tak je informovat o  sa-
motném projektu školskou praxi a rozšířit mezi 
ni hlavní zjištění z  úvodního kvantitativního 
šetření, které mapovalo současný stav uvádění 
začínajících učitelů na českých školách. 

Metodologie – technika sběru dat 
a výzkumný vzorek
Předpokladem pro to, aby mohla být cílovým 
skupinám aktérů nabízena potřebná podpora 
při uvádění začínajících učitelů, bylo důležité 
nejprve zmapovat současný stav této podpory 
a  potřeby všech hlavních skupin aktérů (začí-
nající učitel, uvádějící učitel, osoba odpovědná 

*	 Článek vznikl v rámci projektu SYPO,  reg. č. CZ.02.3. 
68/0.0/0.0/17_052/0008363, financovaného z OP VVV 
prostřednictvím MŠMT ČR.
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za proces uvádění), kteří do tohoto procesu 
vstupují. Proto bylo v  rámci projektu SYPO 
provedeno dotazníkové šetření2 v  mateřských, 
základních, středních a základních uměleckých 
školách. V  tomto článku představíme vybrané 
výsledky tohoto šetření o procesu uvádění začí-
najících učitelů v základních školách. Účastnilo 
se ho 549 respondentů, z toho 149 začínajících 
učitelů do jednoho roku praxe (dále jen ZU), 
168 uvádějících učitelů (dále jen UU) a  232 
osob odpovědných za celý proces uvádění začí-
najících učitelů (dále jen OO) z 339 základních 
škol3. Výsledný vzorek netvoří vždy všechny tři 
typy respondentů z jedné školy, a tudíž je nutné 
výsledky považovat za vzájemně nezávislé: tzn., 

2	 Použitý dotazník byl vytvořen přímo pro účely daného šet-
ření a skládal se z několika částí. První tvořily demografické 
údaje o respondentech, druhá byla věnována procesu uvá-
dění a potřebám s ním spojenými z pohledu začínajících 
učitelů, třetí část se věnovala týmž oblastem, ale z pohledu 
uvádějících učitelů, čtvrtá z pohledu osob odpovědných za 
uvádění začínajících učitelů do praxe. Poslední část zkou-
mala zájem všech skupin respondentů o  další vzdělávání 
v oblasti uvádění začínajících učitelů do praxe.

3	 Šetření probíhalo na školách, ve kterých ve školním roce 
2017/18 podle údajů z Výkazu o ředitelství škol R13 – 01 
pracoval učitel s praxí kratší než jeden rok. Osloveni byli 
nejen samotní začínající učitelé, ale také učitelé uvádějící 
a osoby zodpovědné na školách za proces uvádění. Tím 
bylo docíleno komplexního náhledu na dané téma a také 
možnosti porovnat vzájemně pohledy jednotlivých sku-
pin aktérů na procesy uvádění.

že za každou školu nejsou k dispozici odpovědi 
od všech tří skupin respondentů.

Průměrný věk dotazovaných začínajících uči-
telů v  našem vzorku byl 26,5 let a  zhruba tře-
tinu z  nich tvořili muži. Co se týče uvažování 
ZU o směřování své kariéry, většina chce zůstat 
na aktuální škole (zhruba 80 %), o změně školy 
uvažuje 14 % ZU a zhruba 8 % z nich zvažuje 
úplný odchod ze školství. Uvádějícím učitelům 
bylo v průměru 48 let a pouze cca 18 % z nich 
uvedlo, že absolvovali nějaké vzdělání na pod-
poru kompetencí v  uvádění učitelů do praxe. 
Osobám odpovědným za proces uvádění bylo 
v průměru 52 let, ze tří pětin jde o ředitele škol, 
ve 22 % případů o zástupce ředitele. Ve zhruba 
20 % procentech případů jsou za proces uvádění 
odpovědní samotní uvádějící učitelé. 

Proces uvádění začínajících učitelů 
z pohledu jeho hlavních aktérů 
Jelikož jednotlivé skupiny respondentů mají 
v procesu uvádění začínajících učitelů svou spe-
cifickou roli, a na celý proces tak nahlížejí z růz-
ných úhlů, prezentujeme nejzásadnější výsledky 
pro každou skupinu respondentů zvlášť.

Pohled začínajících učitelů (ZU)
Šetření ukázalo, že pro ZU znamená proces 
uvádění do praxe především seznámení (se) se 
školou, přičemž největší roli v  tomto ohledu 
hrají ředitel školy a uvádějící učitel. Ředitel ško-
ly seznamuje ZU především s prostorami školy, 
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s kolegy, s vedením školy, se školskou legislati-
vou, s možnostmi dalšího vzdělávání. Uvádějící 
učitel potom hraje největší roli při seznámení 
ZU s  vedením školní dokumentace, s  vybave-
ním a běžným chodem školy, s adaptačním plá-
nem (pokud existuje), s ročním plánem školy či 
s  fungováním předmětové komise a  možnost-
mi, jak se do ní zapojit (detailněji viz následující 
graf).

Uvádějícího učitele považují dotazovaní ZU 
za stěžejní formu podpory. Celkově jich zhru-
ba 86 % uvedlo, že jim byl UU oficiálně přidělen. 
O tomto přidělení rozhoduje podle ZU většinou 
ředitel (73 %) a ve zbylých případech především 
jeho zástupce. Pakliže nedošlo k  oficiálnímu 
přidělení UU, v 87 % případech tito ZU zmiňo-
vali, že mají k dispozici někoho jiného, kdo jim 
pomáhá v  jejich adaptaci na školní prostředí. 
Nejčastěji se v takových případech jedná o po-
moc více kolegů současně (37 %) anebo se ZU 
dobrovolně ujme jeden z kolegů (35 %). Ve zbý-
vajících případech se ZU ujímá sám ředitel (15 
%) či zástupce ředitele (13 %). Pouze necelá 3 % 

ZU uvedla, že nemá vůbec nikoho, kdo by jim 
jakožto začínajícím učitelům na škole pomáhal. 

Pohled uvádějících učitelů (UU)
Pro UU znamená uvádění začínajících učitelů 
především fakt, že mají na starost jednoho či 
více ZU, kterým pomáhají s  adaptací na školní 
prostředí a na učitelskou roli. UU nejčastěji zmi-
ňují, že jim byl ZU přidělen ředitelem (74 %), 
případně jeho zástupcem (20 %) na základě stej-
né či blízké aprobace (71 %), pracovních zkuše-
ností (40 %) a výuky ve stejných třídách (27 %).4

Ačkoli se lze domnívat, že pro UU je „starost“ 
o ZU časově náročná, necelá polovina dotazova-
ných uvedla, že za jejich uvádění nemají žádné 
výhody. V případě výhod se mezi nejčastějšími 
objevily pravidelné příplatky či jednorázové od-
měny. Téměř v  žádném případě nemají UU za 

4	 V této položce dotazovaní mohli označovat více možnos-
tí, proto součet dává více než 100 %.

Tabulka 1
Výhody plynoucí uvádějícím učitelům za uvádění ZU (v %)

Pravidelný 
příplatek

Snížená povinnost přímé 
pedagogické práce

Odměna Žádné Jiné

Uvádějící učitelé ZŠ 26 2 23 43 7

Obrázek 1. Kdo seznamuje začínající učitele s jednotlivými oblastmi.
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vedení ZU sníženou povinnost přímé pedago-
gické praxe (detailněji viz následující tabulka).

Co se týče předchozích zkušeností s uvádě-
ním, v průměru mají dotazovaní UU zkušenost 
s uváděním tří až čtyř začínajících učitelů. V še-
tření se ale objevili také zkušení jedinci, kteří 
vedli již deset a více začínajících učitelů. V době 
dotazníkového šetření měla většina UU na sta-
rost jednoho začínajícího učitele (73 %), k uvá-
dění dvou či více ZU naráz docházelo pouze 
v některých případech (16 %). 

UU odpovídali na otázku, zda se proces uvá-
dění ZU řídí nějakým plánem (tzv. adaptačním 
plánem). Nejčastější odpovědí bylo, že škola sice 
nemá stanoven žádný formální adaptační plán, 
ale přesto se nějaký pro dané účely ad hoc vy-
tvoří (ať už se zapojením samotného ZU či bez 
něj). 

Pohled osob odpovědných za proces 
uvádění (OO)
OO byly v rámci šetření vyzvány, aby samy ozna-
čily svou školu podle toho, zda si myslí, že mají 
proces uvádění začínajících učitelů na své škole 
zavedený a funkční. Z celkového počtu dotazo-
vaných OO pozitivně odpovědělo 46 % a pouze 

26 % z celkového počtu OO uvedlo, že mají na 
škole vytvořený adaptační plán pro uvádění ZU. 
To, zda je na škole k  dispozici adaptační plán, 
se výrazně liší právě podle toho, zda OO hod-
notí školu s funkčním procesem uvádění ZU (či 
naopak). Na takových školách zmiňuje až 40 % 
OO, že využívají adaptační plán. Naopak na ZŠ 
bez funkčního procesu uvádění má vytvořený 
adaptační plán pouze 13 % škol (viz následující 
tabulka).

Nehledě na funkčnost či nefunkčnost proce-
su OO uváděli, že nejběžnější formou podpory 
ZU je přiřazení uvádějícího učitele (88 %). Ti 
jsou nejčastěji přidělováni na jeden rok (62 %) 
či dva roky (18 %), ve výrazně méně případech 
na tři roky (4 %), zbytek OO uvádělo, že nemají 
stanovenou dobu, po kterou bude mít ZU své-
ho UU, nýbrž záleží na konkrétní situaci a po-
třebách jednotlivých ZU (11 %). Na školách, ve 
kterých UU přidělováni nejsou, byly nejčastěji 
uváděny kapacitní důvody ve smyslu nedostat-
ku učitelů ve škole a časové vytížení stávajících 
učitelů. Jako další důvod byly označeny nízké 
finance, kvůli kterým by nebylo možné UU fi-
nančně ohodnotit. 

Podobně jako v  případě UU byl i  OO po-
ložen dotaz, zda jsou učitelům za uvádění 

Tabulka 2
Existence adaptačního plánu podle zavedeného funkčního procesu (v %)

Máte na vaší škole k dispozici plán uvádění pro začínající učitele (adaptační plán)?

OO Ano Ne

zavedený funkční proces 40 60

NEzavedený funkční proces 13 88

Tabulka 3
Oblasti, ve kterých ZU potřebovali nejčastěji pomoci v posledních 3 měsících (v %)
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poskytovány nějaké výhody. Poněkud překva-
pivě zde však panují poměrně značné rozdíly 
v  odpovědích. Zatímco UU v  necelé polovině 
případů (47 %) zmiňovali, že nemají žádné vý-
hody, dle OO je to jen 17 % případů. Naopak až 
v 58 % případů uvádějící učitel dle OO dostává 
za uvádění odměnu.

Potřeby hlavních aktérů v procesu 
uvádění začínajících učitelů 
V  procesu uvádění začínajících učitelů mají 
všichni tři jeho aktéři jisté potřeby, které byly 
v rámci provedeného šetření zjišťovány. 

Začínající učitelé potřebovali v  posledních 
třech měsících nejčastěji pomoc v  oblasti ká-
zeňských problémů, vedení školní dokumen-
tace, hodnocení žáků, práce se žáky se  SVP či 
komunikace s rodiči. Detailněji uvádí nejčastěji 
označované oblasti následující tabulka.

Se svými UU dělají ZU nejčastěji následující 
aktivity: probírání témat k administrativě a vý-
uce, hospitace, náslechy či hodnocení své prá-
ce. Jen zřídkakdy dochází k  párové výuce, což 
lze vysvětlit mj. i organizací výuky na ZŠ, kvůli 
níž se učitelé nemohou uvolnit ze svých hodin 

a párově vyučovat v hodinách ZU. Párová výuka 
se ale ukázala být jednou z nejžádanějších akti-
vit, které by si ZU přáli realizovat častěji. Stejně 
tak by si přáli více možností náslechů v  hodi-
nách zkušenějších kolegů, u kterých by se moh-
li inspirovat pro vlastní výuku. Tento výsledek 
si lze vysvětlovat tím, že ZU přicházejí do škol 
s nízkým počtem hodin praxe. 

Na potřeby byli tázáni také uvádějící učitelé. 
Šetření zjišťovalo především to, zda mají dosta-
tek informací a  znalostí o  tom, jak dostatečně 
a  efektivně podporovat ZU v  jejich profesních 
začátcích. Většina jich uvedla, že nepotřebu-
jí v  této oblasti další podporu (81 %), zatímco 
19 % UU by o jistou formu podpory stálo. Dále 
bylo zjišťováno, zda také samotní UU mají na 
škole nějakou osobu, na kterou se mohou ob-
rátit v otázkách podpory ZU. Více než polovina 
UU označilo, že žádná taková osoba ve škole 
není, zatímco průměrně 48 % UU odpovědělo 
kladně. V těchto případech je onou osobu nej-
častěji ředitel školy či jeho zástupce (detailněji 
viz tabulka 4). Z jejich strany ale k podpoře UU 
nedochází ve většině případů nijak pravidel-
ně, ale naopak nárazově dle aktuální situace. 
Mezi nejčastější potřeby, které UU v této oblasti 

Tabulka 4
Přehled osob, které ve škole pomáhají uvádějícím učitelům (v %) 
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Tabulka 5
Potřeby OO ve vztahu k ZU (v %)
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pociťují, vycházejí z  jejich pochybnosti o  tom, 
jak vést párovou výuku, jak vést rozhovor po 
hospitaci, jak identifikovat potřeby ZU, jak pro-
vádět samotné hospitace, jak plánovat rozvoj 
ZU či jak hodnotit práci ZU.

Jelikož osoby odpovědné jsou zaštiťujícími 
osobami celého procesu uvádění ZU, lze jejich 
potřeby chápat jak ve vztahu k ZU, tak současně 
ve vztahu k UU. Tyto potřeby se navíc liší po-
dle toho, zda OO působí na škole, kterou ozna-
čují jako tu, která má funkční proces uvádění. 
Obecně lze říci, že potřeby označované OO byly 
mnohem častější ve vztahu k  začínajícím než 
k  uvádějícím učitelům. Nejprve zmiňme po-
třeby OO identifikované ve vztahu k  ZU. Nej-
častěji by se OO potřebovaly utvrdit v tom, jak 
plánovat rozvoj ZU, jak podávat konstruktivní 
zpětnou vazbu či jak identifikovat potřeby ZU 
(detailněji viz následující tabulka).

Ve vztahu k  UU označovaly OO nejčastěji 
potřebu dozvědět se, jak správně podávat kon-
struktivní zpětnou vazbu, jak identifikovat po-
třeby UU či jak hodnotit jejich práci uvádějícího 
učitele (detailněji viz následující tabulka).

Vzhledem k  povaze zjištěných potřeb dota-
zovaných respondentů je lze pojmenovat jed-
ním zaštiťujícím označením, a to potřeba dalšího 
vzdělávání či potřeba externí podpory, což bylo 
poslední sledovanou oblastí prezentovaného 
šetření. Nabízená podpora by se měla dle vět-
šiny respondentů tematicky soustředit na oblas-
ti, které byly odkryty v rámci zjišťování potřeb. 
Shrneme-li nálezy, začínající učitelé by ocenili 
v  rámci dalšího vzdělávání především otázky, 
se kterými se setkávají každý den v praxi školy 
a na které nebyli připravováni v  rámci (přede-
vším teoretického) studia na vysoké škole. Pro 
uvádějící učitele jsou aktuální témata týkající se 

přístupu k  začínajícím učitelům, komunikace 
s  ním, nalezení správné bilance mezi přátel-
stvím, kolegialitou a  tím, že jsou někým, kdo 
ZU hodnotí. Pro osoby odpovědné za uvádění 
ZU do praxe by mělo být náplní dalšího vzdě-
lávání především způsob efektivní a  konstruk-
tivní komunikace vůči ZU a UU v jednotlivých 
otázkách týkajících se celkové adaptace ZU na 
školu (vedení školní dokumentace, hospitace, 
týmová spolupráce, náplň práce UU/ZU, hod-
nocení práce ZU/UU).

Závěr
Provedené šetření mělo za cíl zjistit současný stav 
procesu uvádění začínajících učitelů v základních 
školách a  zjistit potřeby jeho hlavních aktérů. 
Výsledky ukazují, že proces uvádění začínajících 
učitelů do praxe českých základních škol probíhá 
často bez předem připraveného plánu a že (snad 
i proto) naprostá většina dotazovaných pociťuje 
určitou míru potřeby dalšího vzdělávání či jiné 
podpory v procesu uvádění začínajících učitelů. 
Tato zjištění podporují nutnost vytvořit model 
podpory začínajících učitelů, který bude postup-
ně vznikat v rámci projektu SYPO. Tento model 
společně s  připraveným vzděláváním se zaměří 
na podporu všech tří klíčových aktérů procesu 
uvádění začínajících učitelů do praxe. Vzniklý 
model se bude dále pilotovat ve školách a bude 
rozvíjen tak, aby byl postupně dostupný všem 
učitelům, kteří budou mít zájem zlepšit a  lépe 
plánovat proces uvádění začínajících učitelů.
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Problematike tvorivosti sa detailnejšie a  inten-
zívnejšie začali venovať psychológovia od 50-
tych rokov minulého storočia a  odvtedy boli 
preskúmané mnohé aspekty predmetnej oblasti. 
Za zakladateľa psychológie tvorivosti je pova-
žovaný americký psychológ Joy Paul Guilford, 
ktorý podnietil psychológov skúmať túto ob-
lasť ľudského intelektu (Drlíková a  kol., 1992, 
s.198). Tvorivosť bola dávaná do súvislosti s in-
teligenciou, intelektom (Guilford, 1967), mys-
lením, riešením problémov (Torrance, 1965), 
so  schopnosťou uskutočniť rozhodnutia, s  ta-
lentom (Maslow 1968), s vyššími myšlienkový-
mi operáciami (Parkhurst, 1999). V istej miere 
sa prejavuje u každého jedinca, no je potrebné 
ju i naďalej rozvíjať.

Východiská
Podpora tvorivého potenciálu žiakov ako proce-
su ovplyvňovaného mnohými faktormi (DeHa-
an, 2009) nie je v školskej praxi novinkou. Usku-
točňuje sa aplikáciou mnohých vyučovacích 
metód (napr. problémový výklad, metóda rieše-
nia problémových úloh, tvorivé dielne, tvorivé 
semináre, metóda riadeného objavovania, me-
tóda voľby diferencovaných úloh, inšpiratívne 

metódy, heuristické metódy didaktické hry, 
aktivizujúce metódy, projektové metódy), pro-
gramy, ktoré predstavujú komplexný systém 
didaktických prostriedkov a spôsobov ich apli-
kácie v tvorivom vyučovaní a vypracovaná bola 
podrobne aj koncepcia tvorivého vyučovania 
(Lokšová, 2002). Týkajú sa rozvíjania myslenia 
pri riešení problémov, trénujú tvorivé schop-
nosti, ovplyvňujú osobnosť a motiváciu, odstra-
ňujú bariéry tvorivého myslenia, optimalizujú 
sociálne faktory a prostredie, stimulujú celkový 
duševný rast (Kusin, Sollárová, 2002).

Programy na rozvoj tvorivosti sú známe od 
70-tych rokov minulého storočia (napr. Osborn-
-Parnes Creative Problem Solving procedures, 
Purdue Creativity Program, TTCT (Torran-
ce, 1998), Renzulli‘s  School Wide Enrichment 
Model (Renzulli 1992), the Creative Problem 
Solving Model (Esquivel, 1995), The Williams 
Total Creativity Program (Cole, Parsons 1974). 
V našich podmienkach sa tvorivosťou v rôznych 
vyučovacích predmetoch a na rôznych úrovni-
ach vzdelávania venovali napr. Ďurič (1985), 
Jurčová, Pišút (1989), Koršňáková (2001), Sal-
bot, Sabolová (1998), Sollárová (1989).

Williamsov program rozvoja tvorivosti
Základom tejto koncepcie je trojrozmerný mo-
del CAI kognitívno-afektívnej interakcie (vy-
učovací predmet základnej či strednej školy, 

Lucia Tomková, Zuzana Haláková

Vyučovania  
chémie a biológie 
vo Williamsovom programe 
na rozvoj tvorivosti*

*	 Tento príspevok vznikol za podpory grantu KEGA 
044UK-4/2017.
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stratégie učiteľa, či metódy výučby a vlastnosti 
žiaka, obrázok 1). Cieľom programu je viesť ži-
akov vo vyučovaní tak, aby boli odvážni a ne-
závislí v  myslení, v  prejavovaní emócií, spon-
tánni, schopní využívať vlastnú tvorivosť pri 
riešení problémov, aby boli zvedaví, rozvíjali 
svoju predstavivosť, nebáli sa riskovať (Willi-
ams, 1993), pričom podstata spočíva vo vytvo-
rení vhodných podmienok pre rozvoj tvorivosti 
žiakov. Vychádza z prác Guilforda a Torrancea, 
aplikuje sa na špecifické učebné aktivity (Cole, 
Parson 1974).

Pokúsime sa upriamiť pozornosť na 18 vy-
učovacích stratégií, testovaných v učebných úlo-
hách a overených vo vyučovacom procese, ktoré 
predstavujú postupy učiteľa pri usmerňovaní 
rozvoja tvorivých schopností a zručností žiakov 
(Cole, Parsons 1974). Podľa Williamsa (1979, 
p 748) je dôležité objaviť a rozpoznať tvorivosť 
u každého dieťaťa a stimulovať ju.

Charakteristiky jednotlivých stratégií po-
drobne popísali napr. Zelina (1999), Jurčová 
a kol. (2001), či Koršňáková (2000). Rešpektujúc 

jednotlivé stratégie bol uvedený program na 
slovenských školách už viackrát realizovaný 
na hodinách fyziky (Jurčová a kol., 2001), slo-
venského jazyka (Zelina, 1999), biológie (Kor-
šňáková, 2000, 2001; Koršňáková, Páleníková, 
2002) a  Cole s  Parsonsom (1974) potvrdzujú, 
že je možné zovšeobecniť ho na rôzne učebné 
predmety a  je efektívnejšie demonštrovať ho 
na príkladoch, ako ich opisovať. Tento model 
poskytuje užitočný rámec na rozvíjanie otázok 
a  aktivít, ktoré umožňujú stimulovať myslenie 
(Williams, 1993, s. 467).

Metodika
Na každú z 18 stratégií boli navrhnuté chemic-
ké úlohy k  téme Zloženie a  štruktúra atómu 
a biologické úlohy k téme Bunka, ktoré možno 
považovať za elementárne základy obidvoch 
disciplín a v istom zmysle za analogické oblas-
ti v  rôznych učebných predmetoch. Aj v  tých-
to témach, bohatých na nové pojmy je možné 
aplikovať Williamsov model a prispieť k rozvoju 

Obrázek 1. Model pre uplatnenie rozvoja kognitívno-afektívnych schopností v triede (podľa Willi-
amsa, 1979)
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tvorivosti žiakov. Vzhľadom na časovú nároč-
nosť zvládnutia a  riešenia tvorivých úloh sme 
otestovali v  rámci hodín biológie 12 stratégií 
a na hodinách chémie 14 z 18 stratégií rozvíjania 
tvorivosti. Zostávajúce sme ponechali na úrovni 
návrhov. Tento výskumný zásah nasledoval po 
sprístupnení uvedených tém u všetkých respon-
dentov, teda bol použitý v rámci aplikácie a opa-
kovania vedomostí o atóme či bunke.

Výskumnú vzorku tvorilo 336 žiakov troch 
gymnázií a strednej odbornej školy, úlohy z bio-
lógie na rozvoj tvorivosti riešilo 181 žiakov 2. 
ročníka vzhľadom na zaradenie učiva do Štátneho 
vzdelávacieho programu pre vyššie sekundárne 
vzdelávanie ISCED 3A, úlohy z chémie 155 žiakov 
1. ročníka gymnázií a strednej odbornej školy.

Cieľom bolo navrhnúť a  otestovať v  praxi 
úlohy na rozvíjanie tvorivosti žiakov s využitím 
Williamsovho programu na rozvoj tvorivosti 
v  chémii a  biológii. Niektoré úlohy pri rovna-
kom, prípadne jemne pozmenenom zadaní však 
môžu testovať viaceré stratégie. Súvisí to s úče-
lom ich použitia a so spôsobom usmerňovania 
a s mierou doprevádzania učiteľa pri samotnom 
riešení zadania žiakom.

Výsledky
Navrhnuté zadania k  jednotlivým stratégiám 
sme podrobili žiackemu testovaniu, kde sa uká-
zala časová náročnosť na zvládnutie a  riešenie 

tohto typu úloh. Za jednu vyučovaciu jednotku 
sa dá zvládnuť niekoľko úloh, ktoré podporujú 
tvorivé stratégie. V tejto časti by sme radi upo-
zornili na problémy alebo úskalia, ktoré sa pri 
aplikovaní jednotlivých stratégií môžu vyskytn-
úť a aké výsledky dosiahli žiaci pri riešení jed-
notlivých zadaní.

V  stratégii paradoxy žiaci mnohokrát 
podľahnú podobnostiam, príp. prvému dojmu. 
Ide o  protirečivé spojenia, zdanlivé nezmysly, 
tvrdenia, javy, experimenty odporujúce zauží-
vaným predstavám. Funkcia týchto úloh a  situ-
ácií na báze paradoxov je v tom, že ruší rigidné 
myslenie, pripravuje myseľ pre otvorenosť a tiež 
v tom, že motivujú, zaujmú žiaka (Zelina, 1999 in 
Koršňáková 2000, s. 3). V atribútoch môžeme od 
žiakov požadovať napríklad, aby navrhli spoloč-
ný názov pre skupinu obrázkov, prípadne ich po-
písali, alebo jeden z obrázkov vylúčili a svoj výber 
zdôvodnili. Stratégia používania analógií pred-
pokladá, že žiaci budú hľadať podobnosti medzi 
vecami, vzájomne ich porovnávať. Diskrepancie 
(rozdielnosti) predpokladajú hľadanie nedostat-
kov vo vedomostiach žiakov a chýbajúcich pre-
pojení medzi informáciami, niečoho, čo je nezná-
me alebo nepochopené (Williams, 1993, s. 470). 
Provokatívne otázky vedú k  skúmaniu, alebo 
umožňujú rozvíjať hodnotiace myslenie žiakov. 
V  stratégii príklady zmien by žiaci mali dostať 
príležitosť na uskutočnenie nimi navrhovaných 
zmien, ale aj uvedomiť možnosti modifikácie, 

Konkrétne príklady zadania

Stratégia: atribúty
Vylúč jeden zo štvorice pojmov, napíš kritérium, podľa ktorého si výber uskutočnil:
1. elektrón protón neutrón nukleón 
2. nuklid protón nukleón izotop 
3. hlavné kv. č. vedľajšie kv. č. magnetické kv. č. spinové kv. č.
4. Demokritos Bohr Becquerel Rutherford
5. žiarenieα umelá rádioaktivita elektromagnetické vlnenie prúd elektrónov
kv. č. = kvantové číslo
Stratégia: príklady zmien
Doplň k štvoriciam ešte jeden pojem tak, aby mala úloha iba jedno riešenie:
1. bunkové jadro endoplazmatické retikulum ribozómy mitochondrie ………
2. ribozóm plazmatická membrána cytoplazma bunková stena ………
3. Golgiho aparát endoplazmatické retikulum mitochondrie plazmatická membrána ………
4. bunková stena jadrová membrána chromozómy bičíky ………
5. bunka organizmus DNA orgán ………

http://sk.wikipedia.org/wiki/Niels_Bohr
http://sk.wikipedia.org/wiki/Ernest_Rutherford
http://sk.wikipedia.org/wiki/Ernest_Rutherford
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nahradzovania (Koršňáková, 2000, s. 3). Úlohou 
žiakov môže byť pridať ku každej štvorici pojmov 
ešte jeden tak, aby spresnili súbor pôvodných 
pojmov; prípadne pozmeniť inštrukciu, resp. 
navrhnúť postup riešenia. Prostredníctvom stra-
tégie príklady návykov je potrebné upozorniť 
na také prípady, kedy sa žiak stáva pripútaným 
k  istému poznatku a  považuje ho za nemenný 
(Koršňáková, 2000, s. 3). Stratégii organizované 
pokusné pátranie ponúka možnosti samostatnej 
práce. Výskumné zručnosti sa týkajú rozličných 
spôsobov hľadania informácií, súvislostí, faktov 
(Williams, 1993, s. 470). V  stratégii tolerancia 
pre neurčitosti sú vytvárané situácie, ktoré majú 
vzbudiť zvedavosť, sú výzvou na myslenie, vedú 
k otvorenému, viacznačnému záveru. Intuitívne 
prejavy majú viesť žiakov k tomu, aby preciťovali 
preberanú látku a  skutočnosti rôznymi zmysla-
mi a stimulovať ich k tomu, aby vyjadrovali svoje 
city, emócie, aby vyjadrovali vnútorné tušenie 
riešenia (Zelina, 1999 in Koršňáková, 2000, s. 
3). V stratégii príkladov rozvoja vedieme žiakov 
k  tomu, aby ihneď a  bezprostredne nesúhlasili 
so všetkými tvrdeniami. Majú napr. nájsť chyby 
v texte. Cieľom stratégie štúdium tvorivých ľudí 
a procesov je viesť ich k tomu, aby študovali črty 
osobnosti tvorivých ľudí, podnety, ktoré viedli 
a podmienky, v akých pracovali (Williams, 1993, 
s. 471). Hodnotenie je významnou stratégiou pre 
rozvoj tvorivosti, pretože sa v nej žiada od žiakov, 
aby hodnotili rozličné javy, situácie, skutočnos-
ti. Tvorivé čítanie má viesť k zovšeobecňovaniu 
myšlienok prečítaného, k hľadaniu údajov neuve-
dených priamo, explicitne tzv. „medzi riadkami“ 
(Koršňáková, 2000, s. 4). Rozvíjaním stratégie 
tvorivé počúvanie by sa mali žiaci naučiť zovše-
obecňovať myšlienky pri počúvaní a sústrediť sa 
na hovorené slovo, trénovať koncentráciu. Straté-
gia tvorivé písanie by mala pomôcť žiakom vy-
jadrovať sa písomne, zreteľne formulovať vlastné 
myšlienky, generovať nápady v priebehu písania. 
Tvorivé videnie spočíva v opisovaní skúseností 
prostredníctvom ilustrácií.

Diskusia a záver
Základ programu rozvíjania tvorivosti podľa 
Franka E. Williamsa je v jednej dimenzii tvorený 

18 vyučovacími stratégiami, ktoré sme aplikova-
li na zadaniach z biológie a chémie. Podarilo sa 
nám navrhnúť 36 úloh (18 z obidvoch učebných 
predmetov). Salbot a  Sabolová (1998) v  rámci 
delenia kreatívnych programov podľa ich dĺžky 
k  nim zaraďujú i  jednorazové ovplyvnenia, čo 
sme v princípe realizovali aj my, keďže sme tieto 
stratégie neaplikovali priamo pri sprístupňovaní 
nového učiva, príp. pri opakovaní vedomostí ži-
akov na viacerých vyučovacích hodinách, čo sa 
však podarilo vo vyučovaní biológie napr. Kor-
šňákovej (2001) pri didaktickom zásahu trvaj-
úcom 6 mesiacov. Výsledky výskumov Kováča 
(1988) opisujú nárast originality, o  rozvoji flu-
encie informujú výsledky Mesárošovej, Herak-
simovej (1995). Ďurič (1981) zaznamenal pri 
zámernom rozvíjaní tvorivosti žiakov vzostup 
fluencie aj flexibility, nepodarilo sa mu však roz-
vinúť originalitu žiakov.

Vzhľadom k  tomu, že sme nevytvorili pro-
gram rozvíjania tvorivosti, ale iba druhú dimen-
ziu trojrozmerného modelu Programu rozvíjania 
tvorivosti podľa Williamsa, ktorú vypĺňa osem-
násť vyučovacích stratégií, nemôžeme skonšta-
tovať, aká je efektivita tohto programu. Môžeme 
však i bez merania faktorov tvorivosti na základe 
našej analýzy výsledkov skonštatovať, že kogni-
tívne i  afektívne schopnosti žiakov vedených 
tradičným vyučovaním sú na nižšej úrovni, ako 
by sme očakávali. K tomuto záveru sme dospeli 
pri vyhodnocovaní výsledkov, z ktorých vyplýva, 
že žiaci síce vedia zreprodukovať naučené, teda 
ovládajú učivo, avšak úloha zameraná na roz-
mýšľanie (napr. stratégia: provokatívne otázky 
v  biológii, medzery, príklady zmien v  chémii), 
originalitu (napr. tvorivé písanie), či flexibili-
tu (analógie, organizované pokusné pátranie 
v chémii) im robila problém. Naším cieľom bolo 
v rámci uplatnenia stratégií stimulovať vlastnosti 
žiaka, ktoré najviac súvisia s tvorivosťou.
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V  rámci projektu OP VVV ,,Učíme se spolu“ 
zabývajícím se kolegiální podporou pedagogů, 
jsem získala příležitost navštívit několik fin-
ských základních škol.

Projekt podala společnost Step by Step ČR, o. 
p. s., organizace zodpovídající za monitorování, 
implementaci a evaluaci programu Začít spolu 
v  České republice. Hlavním posláním Step by 
Step ČR, o. p. s. je přispívat k demokratizaci, hu-
manizaci a vyšší kvalitě vzdělávání v České re-
publice, k budování otevřené společnosti a k je-
jímu zapojení do evropských struktur. Projekt 
„Učíme se spolu“ podporuje mateřské i základní 
školy při rozvoji kompetencí jejich pedagogů 

pro poskytování kolegiální podpory s  oporou 
o mezinárodní pedagogické standardy a umož-
ňuje pedagogům srovnání vzdělávací praxe i bě-
hem zahraničních stáží.

Cílem naší stáže ve Finsku bylo seznámení 
se s prací pedagogů s ohledem na individuali-
zované vzdělávání, nabytí inspirace pro vlastní 
pedagogickou činnost a  informací o metodách 
a formách kolegiální podpory.

Jelikož finské školství patří mezi nejúspěšněj-
ší vzdělávací systémy na světě, byla moje očeká-
vání obrovská. Jak to dělají? V čem tkví zázrak 
finského školství? S  těmito otázkami jsem do 
Finska odjížděla. 

Olga Novotná

Postřehy z finských škol 

Obrázek 1. Kaleva School.
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Ve Finsku jsme navštívili tři základní školy prv-
ního stupně ve čtyřech dnech. Byly to stará škola 
v Helsinkách s žáky z odlišného sociálně kulturní-
ho prostředí a další dvě poměrně nové školy situ-
ované nedaleko Helsinek. Učitelé v těchto školách 
se nám intenzivně věnovali, odpovídali na naše 
otázky, ředitelé i zástupci škol si pro nás připravi-
li několik prezentací o systému tamního školství. 
Finové mluví o  tom, že mezi školami neexistují 
rozdíly, že všechny školy jsou stejně kvalitní. Děti 
chodí do školy, která je nejblíže jejich bydlišti buď 
pěšky, nebo na kole, a to i za nepříznivého počasí. 

Komunikace
Prvním a  naprosto zřetelným prvkem, se kte-
rým jsme se setkali ve všech školách, jež jsme 
měli možnost navštívit, byla důvěra ve všech 
rovinách vzdělávání. Ve Finsku neexistuje škol-
ní inspekce. Každá škola se vyznačuje vysokou 
mírou autonomie. Ředitelé důvěřují svým učite-
lům, rodiče ředitelům i učitelům, učitelé dětem. 

Rodiče vidí děti, které jsou ve škole spokojené, 
učitelé žáky, které vedou k  zodpovědnosti za 
svoje vzdělání. Důvěra je ve školách základní 
součástí komunikace.

Ve všech školách i třídách, které jsme navští-
vili, panovala velmi pozitivní atmosféra, učitelé 
vyzdvihují a oceňují zejména to, co dítě uděla-
lo dobře. Pro všechny je důležité, aby dítě rádo 
chodilo do školy, aby bylo ve škole šťastné. Za-
bývají se tím, aby děti práce ve škole bavila, aby 
byla pro ně zajímavá. S těmito strategiemi se se-
tkáváme i v kurikulu. Každá škola má své, které 
vychází z místního kurikula jednotlivých oblastí 
a z celostátního kurikula. K preferovaným cílům 
škol patří bezpečné vzdělávací prostředí, výuka 
schopnosti spolupráce a  zodpovědnosti, snaha 
vychovat sebevědomé žáky.

Učební prostředí
Žáci při vyučování střídají prostory, ve kte-
rých se učí. Mnohdy se rozmístí na chodbách 

Obrázek 2. Odpočinková zóna.
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v  různých zákoutích školy, často pracují ve 
skupinkách i  zcela samostatně. Volí si místo 
i způsob sezení. Třídy jsou uzpůsobeny pro sku-
pinovou práci, lavice jsou variabilní, většinou 
poskládány do hnízd, ale i samostatně. Najdete 
zde, kromě klasických židlí, různé druhy pod-
sedáků, relaxační míče, koberečky, ale i sedačky 
určené zejména k odpočinku. 

Děti mají ve třídě místo pro uložení svých 
osobních věcí. Pro každého žáka je ve třídě 
nebo na chodbách k  dispozici notebook nebo 
tablet, učitelé používají interaktivní tabule 
s  vizualizéry. Výborně vybaveny jsou speciali-
zované učebny. V hudebnách se nachází velké 
množství různých rytmických hudebních ná-
strojů, ale i kytary pro každého žáka a sady bi-
cích nástrojů. 

V dílnách pro měkké a tvrdé materiály jsme 
viděli šicí stroje, žehličky, overlocky, vrtačky, 
pily, pilníky, stroje na stříkání barvy i  řezání. 
Výuce pracovních činností je zde věnována vel-
ká pozornost, děti vyrábějí výtvory využitelné 

v běžném životě. Viděli jsme chlapce šít kabel-
ky i dívky šroubovat vruty do dřevěné židličky. 
Děti si tak mohou mnohem více vážit ruční prá-
ce a ve škole zažít úspěch, navíc se jim získané 
dovednosti mohou hodit v  budoucím praktic-
kém životě. 

Pokud se ve Finsku staví nová škola, jsou již 
od začátku učitelé přizváni k plánování budovy 
i jejího vnitřního vybavení, proto školní budovy 
odpovídají potřebám pedagogů i žáků na uspo-
řádání a zařízení školy.

Výchovné a vzdělávací strategie
Užívání různorodých metod a  forem práce 
vedoucích k uspokojení různých potřeb žáků 
je jednou z cest úspěšného finského školství. 
Finové využívají integrovanou tematickou 
výuku, projektové učení, kooperativní výuku, 
ale i  frontální výuku, kterou považují za dů-
ležitou, pokud není převažujícím způsobem 
výuky. 

Obrázek 3. Vybavení hudebny.
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Obrázek 4, 5. Pracovní činnosti. 

Každý učitel používá svůj osobitý styl výuky, 
setkali jsme se s výukou příběhem, vzájemným 
učením žáků 1. a  5. ročníku. Učitelé mluvili 
o „nové pedagogice pro hlubší učení“ – podpo-
ře – spolupráce, kreativity, kritického myšlení, 
občanské angažovanosti a  komunikace. Cíleně 
se vyhýbají podpoře soutěživosti. Nepoužívají 
standardizované testy, které by mezi sebou srov-
návaly jednotlivé děti nebo školy.

Hodnocení žáků je podporující a  povzbu-
zující. Jejich cílem je poskytovat informace, 
které vedou studenty i  školy v  jejich rozvoji. 
Systém hodnocení spočívá na konkrétní škole, 
pokud používají známkování, tak spíše u star-
ších dětí. Hojně využívají sebehodnocení 
a různé způsoby slovního osobního hodnoce-
ní. Ve školách, které jsme navštívili, pracovali 
učitelé s podobným elektronickým systémem 
žákovských knížek, na jaký jsme zvyklí z na-
šich škol. Je zde výborně propracován systém 
slovního hodnocení především schopností 
a dovedností, který učitelé používají takřka ka-
ždý den. Učiteli se v  systému otevře rozsáhlá 
nabídka již vytvořených kritérií a  indikátorů, 
pomocí nichž děti hodnotí, samozřejmostí je 
doplnění vlastního postřehu učitele. Žáci mají 
různé přehledy sebehodnocení rozklíčovaných 
kompetencí, na kterých si zaznamenávají svůj 
pokrok, kde se zrovna nacházejí. Učitelé i děti 
pracují s  elektronickým portfoliem Seesaw, 
kam ukládají práce žáků, projekty, výtvar-
ná díla, výtvory z  pracovních činností, videa 
apod.

Výuka probíhá nejčastěji v devadesátiminu-
tových blocích, poté následuje třicetiminutová 
přestávka, kterou tráví všechny děti za každého 
počasí venku. Děti se lépe odreagují, ve výuce 
působí více soustředěné, nevyrušují a efektivně-
ji pracují na zadaném úkolu. Některé z ranních 
a odpoledních vyučovacích hodin jsou půlené, 
výuka je více individualizovaná. Nejčastěji 
bývá ve třídách kolem dvaceti dvou dětí, setkali 
jsme se ale i s první třídou, ve které bylo třicet 
šest dětí, učili zde dva učitelé a asistent pedago-
ga, výuka byla účelně diferencovaná. Učitelé 
z jednoho ročníku spolu úzce spolupracují, tří-
dy vzájemně propojují, různě dělí, znají všechny 
děti z ročníku a děti je.

Inkluze a demokratické hodnoty
Na vzdělávání ve školách se podílí všechen 
vzdělávací personál: učitelé, asistenti, speciální 
pedagog, psycholog, sociální pracovník, zdra-
votní sestra. Ve Finsku nemají pedagogicko-
-psychologické poradny. Ve školách probíhá 
diagnostika žáků se speciálními potřebami již 
během prvního měsíce po nástupu dětí do ško-
ly. Na diagnostiku okamžitě navazuje pedago-
gická podpora, která je rozdělena do tří stupňů. 
V prvním stupni pedagogických opatření je ná-
prava prováděna zejména pomocí diferenciace 
výuky. Ve druhém stupni následuje práce spe-
ciálního pedagoga s  malou skupinou žáků. Ve 
třetím stupni jsou zařazeny děti, které docháze-
jí na speciální výuku i mimo školu, popřípadě 
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odcházejí, pouze pokud souhlasí rodiče, do spe-
ciální školy. Spolupráce učitelů a  speciálního 
pedagoga je úzká, okamžitá a velmi flexibilní. 

Žáci jsou aktivně zapojeni do rozvoje školy 
formou práce ve školním parlamentu, zde se 
setkávají 1 x týdně a  řeší různé oblasti chodu 
školy, chování a školní pravidla, nakládání s fi-
nančními prostředky, vybavení knihovny, jak 
předcházet šikaně, jak vytvářet pohodu ve škole, 
jak zlepšit školu i  obec, společně plánují inte-
grovanou tematickou výuku, setkávají se s žáky 
z  jiných parlamentů, plánují akce i  výuku pro 
ostatní. 

Rodina
Spolupráci školy s rodinou považují Finové za 
velice významný faktor efektivity vzdělávání 
dětí. „Naše práce by byla zbytečná bez rodi-
čů.“ Pro rodiče organizují vzájemná setkávání, 
rodiče se mohou kdykoliv účastnit výuky. Po-
řádají hovorové hodiny v  modelu učitel, ro-
dič, dítě, na nichž je zajímavá zejména domácí 
příprava rodiny na toto setkání. Rodiče spolu 
s  dítětem doma vyplní formulář v  elektronic-
kém systému, ve kterém odpovídají na otázky, 
v čem se dítěti daří, jaké je ve škole klima a jaké 
cíle si dítě klade v dalším období. Pořádají Den 
rodiny, oblíbenou akci, na které rodiče učí děti 
ve škole.

Vzdělání je ve Finsku zdarma, rodiče nemu-
sí platit za učebnice, pracovní sešity, pomůcky, 
ale ani výlety a  další akce školy. Zdarma jsou 

i  obědy ve školách. Jejich systém je mnohem 
úspornější než u nás, jídla jsou o něco skrom-
nější (při obědech ve škole jsme měli dvakrát 
zapečené brambory se smetanou a jednou rybí 
polévku a  obilnou kaši) a  zcela se eliminuje 
plýtvání jídlem, které tolik vidíme v našich ško-
lách. Děti si jídlo nabírají samy. Pravidlem je, že 
co si naberou i  snědí a  že si nabere a ochutná 
alespoň něco každý žák. 

Profesní rozvoj 
Jedním z cílů naší stáže bylo pozorovat ve Fin-
sku proces kolegiální podpory a  skupinové 
reflexe, měli jsme možnost přímo se  účastnit 
společného plánování učitelů v  jedné ze škol. 
Úvazek učitele je zde 24 hodin přímé práce 
s  dětmi plus 3 hodiny týdně věnované spolu-
práci s ostatními učiteli, k  tomu je nutno ještě 
připočíst 12 hodin vzdělávání za rok. V někte-
rých školách je zřízena funkce tutora. Učitele, 
který do školy přináší nové metody a  formy 
práce s  dětmi. S  pomocí ostatních pedagogů, 
kteří s ním kooperují, zvou si ho do svých tříd, 
je implementuje do celé školy. Společné pláno-
vání probíhá nejčastěji v  menších skupinkách, 
po ročnících nebo podle témat (např. tým Jak 
integrovat děti z jiných zemí) společně s asisten-
ty, učiteli angličtiny i s ostatními členy vzděláva-
cího týmu. Nejčastějšími tématy jsou plánování 
integrované tematické výuky, školních aktivit, 
rozvoj ICT, dobré školní klima, tvorba kurikula 
a spolupráce s rodinou. 

Jídla jsou o něco skromnější a zcela 
se eliminuje plýtvání jídlem, které 
tolik vidíme v našich školách.  
Děti si jídlo nabírají samy.
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Profesní rozvoj pedagogů je podporován 
pomocí standardu práce učitele, který obsa-
huje tři oblasti – předmětové znalosti, sociál-
ní a  digitální dovednosti. Velká pozornost je 
věnována podpoře začínajících učitelů, učitelé 
hospitují u zkušených pedagogů. Ředitelka ne-
dochází na klasické hospitace, prochází školou 
a účastní se přímo výuky. Spolu se svými učite-
li plánuje další rozvoj a cíle jejich pedagogické 
činnosti. 

Rozhodně nechci ve svém článku podrobně 
charakterizovat finské školství, to po těch něko-
lika dnech strávených ve třech finských školách 
ani nemohu. Je jisté, že moje postřehy jsou zatí-
ženy částečně subjektivním pohledem. Co bych 
velmi ráda svým článkem sdělila jeho čtenářům 
je, že je velmi důležitě, aby děti pracovaly ve 
škole se zájmem a  v  příznivé atmosféře, zažily 
ve škole úspěch a  měly radost z  učení. Poté je 
i  jejich činnost ve škole mnohem efektivnější, 
svědomitější, a dokonce i výsledky neosobních 
testů mnohem lepší. I  v  naší zemi je spousta 
skvělých kantorů, kteří pracují i mnohem lépe, 
než jsem viděla ve Finsku, dokáží děti zaujmout, 
motivovat, získat je pro další vzdělávání. Systém 
našeho školství je však pro ně mnohdy spíše zá-
těží než pomocí v jejich nelehkém úkolu vycho-
vávat a vzdělávat naši mladou generaci. A tak mi 
nezbývá než doufat, že i  naše školství se bude 
ubírat podobným směrem: nalezne rovnováhu 
mezi tradicí a schopností inovací na základě vě-
deckých poznatků a ověřených výsledků úspěš-
ných vzdělávacích soustav.

Mgr. Olga Novotná vystudovala Pedagogickou fakultu 
Masarykovy univerzity v Brně, obor Učitelství pro 1. st. ZŠ. 
Pracuje na Základní škole Brno, Vejrostova, jako učitelka 
Začít spolu, koordinátorka ŠVP a metodička prevence, zde 
zejména metodicky vede tým učitelů Začít spolu.Nedílnou 
součástí její pedagogické činnosti je praktická příprava 
studentů Pedagogické fakulty MU, jejich mentorské vedení 
i další šíření a lektorování programu Začít spolu, zaměřené 
na praktické zkušenosti, první kroky jak začít se Začít spolu 
a sebehodnocení. Za velmi důležitý považuje individuální 
přístup k dítěti, partnerský vztah s rodiči a především vnitřní 
motivaci dětí. Práce s dětmi ji stále velmi baví, dodává 
energii a je pro ni smysluplným a obohacujícím povoláním.

Kontakt: novotni@post.cz

mailto:novotni@post.cz
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Vzdělávání o  šoa se v  našich školách dostává 
stále pozornosti. Pryč jsou doby, kdy pramenný 
materiál nebyl učitelům dostupný a kdy obtížně 
získávali informace o tomto tématu a učebnice 
je odbývaly několika všeobecnými řádky. Na 
metodickém portálu RVP je zveřejněno kolem 
sto padesáti příspěvků na toto téma1 a vzděláva-
cí portál moderni-dejiny.cz2 nabízí celkem 445 
metodických materiálů a nepřeberně ikonogra-
fických a  textových, případně audiovizuálních 
didaktizovaných pramenů pro školní výuku. 
Systematická práce Památníku Terezín ve spo-
jení s dalšími institucemi už nese své ovoce. Po 
kvalitních a  zajímavých metodických materiá-
lech je ale stále poptávka.

Cílem tohoto článku je blíže představit inter-
aktivní žákovský sešit VVBN – 20. století očima 
děvčat z pokoje 28 a nabídnout modelovou ho-
dinu, která z něj vychází, ale tvoří už nadstavbu. 
Naznačuje možnosti tvořivé práce s  přílohami 
žákovského sešitu, které nejsou uvedeny v  se-
šitě samotném, posunuje jeho obsah dále. Žáci 
v  ní kombinují badatelsky orientovanou inter-
pretační činnost a metody dramatické výchovy. 
Pramenným materiálem pro žákovskou práci 
jsou medailonky z žákovského sešitu. Žáci pra-
cují individuálně, ve dvojici a ve větší skupině. 
Sestavují pravděpodobný, ale fiktivní rozhovor, 
který posléze zasazují společně s učitelem v roli 
do kontextu života dívek na pokoji 28 a událostí 

1	 www.rvp.cz, stav k 10. 3. 2019.
2	 www.moderni-dejiny.cz, stav k 10. 3. 2019.

v  terezínském ghettu v  srpnu 1942 a  pracují 
s technikou živého obrazu. 

Vznik a obsah žákovského sešitu 
VVBN
Na počátku roku 2014 byl zveřejněn3 žákovský 
sešit z dějepisu pro starší žáky základních škol 
pod názvem VVBN – 20. století očima děvčat 
z pokoje 28 L 410.4 Jeho autoři5 doufali, že se jej 
podaří vydat jako alternativní podobu výukové-
ho materiálu a distribuovat do škol, ale doposud 
existuje jen v elektronické podobě interaktivní-
ho PDF formátu. O jeho vzniku autoři informo-
vali na vzdělávacím portálu pro učitele, studen-
ty a  žáky www.moderni-dejiny.cz, upozorňují 
na něj na různých seminářích6 pro učitele, stu-
denty a žáky, sami jej používají ve své praxi.

3	 Původně na www.didakticke.info, od ledna 2019 (po zá-
niku původních stránek) je dostupný na www.vachek.cz, 
kde je možné si stáhnout žákovskou příručku a příručku 
pro učitele jako celek i po jednotlivých kapitolách.

4	 Vznik příručky byl podpořen Dotačním programem 
MŠMT na podporu vzdělávání v jazycích národnostních 
menšin a  multikulturní výchovy v  roce 2013, pod č.j. 
MSMT-34008/2012-210 a projektem Česko-německého 
fondu budoucnosti Room 28, vyučovací jednotka.

5	 Kolektiv ve složení Zdeněk Beneš, Dagmar Erbenová, 
Milan Hes, Josef Märc a Iva Vachková.

6	 Např. na letní škole ÚSTRu v srpnu 2018, na seminářích 
pořádaných sdružením PANT 2014–2017, na seminá-
řích pro učitele pořádaných NIDV 2017–2019 a při dal-
ších příležitostech.

Iva Vachková

Děvčata – výuka dějepisu
vycházející z žákovského pracovního sešitu, 
zaměřeného na problematiku šoa

http://www.moderni-dejiny.cz
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Základním impulsem pro vznik sešitu VVBN 
je kniha Hannelore Brenner-Wonschickové 
Děvčata z pokoje 28. Přátelství, naděje a přežití 
v  Terezíně. Vychází ze vzpomínek celkem pat-
nácti žen, které žily nějaký čas, v době od 1. 9. 
1942 do 30. 10. 1944, společně v dívčím domo-
vě L 410 v pokoji 28, a po druhé světové válce 
se vrátily domů nebo se usadily a  žily svůj ži-
vot někde jinde než před válkou. V roce 1991 se 
poprvé od ukončení druhé světové války sešly 
v Praze a začaly vzpomínat. V roce 2000 se sešly 
poprvé s  Hannelore Wonschick ve Špindlero-
vě Mlýně a toto setkání se stalo počátkem výše 
zmíněné knihy (Brenner-Wonschicková, 2011a, 
s. 9‒10.). Knihu vzpomínek, obrázků7 a fotogra-
fií provázejí úryvky z deníku jedné z nich, Helgy 
Pollakové8.

Název celému žákovskému sešitu dala „tajná“ 
šifra dívek z pokoje 28 – VVBN. Jde o zkratku 

7	 Jako ilustrační jsou např. použity i obrázky Helgy Wei-
ssové – Hoškové, která však byla obyvatelkou jiného po-
koje ve stejném heimu, pokoje 24.

8	 Deník Helgy Pollakové-Kinsky je psaný česky. V  roce 
2014 vyšel německy pod názvem „Mein Theresien-
städter Tagebuch 1943‒1944 und die Aufzeichnungen 
meines Vaters Otto Pollak“ a v dubnu 2019 vyjde v na-
kladatelství XYZ český překlad této knihy pod názvem 
Můj Terezínský deník 1943‒1944. Německá i česká verze 
obsahují rozhovory s Helgou Pollak-Kinsky a další ko-
mentáře Hannelore Brenner-Wonschick. 

společenství Maagal9, které dívky z pokoje zalo-
žily společně se svými vychovatelkami 1. 4. 1943 
(Brenner-Wonschick, 2011b, s. 27) a které ved-
lo děvčata k sounáležitosti a odpovědnosti vůči 
sobě i druhým. Celý slogan zní:

Věřím ti – věříš mi? Vím – jak víš,
buď jak buď, nezradíš, nezradím.
Toto společenství pomáhalo dívkám vyrov-

návat se s každodenní realitou života v dívčím 
domově. Jako symbol společenství Maagal si 
děvčata vyrobila i vlajku. Když pak 30. 10. 1944 
zůstaly v pokoji 28 poslední čtyři dívky10, vlaj-
ku rozdělily na čtyři díly (Brenner-Wonschick, 
2011a, s. 238) a  slíbily si, že po válce vlajku 
zase sešijí. Pak se rozešly se každá na jiné místo 
v Terezíně, společenství ukončilo svoji činnost. 
Dochovala se jen jedna část vlajky – ta, kterou 
uchovávala Anna Flachová (Brenner-Won-
schick, 2011b, s. 27).

Žákovský sešit vychází z  principu vrstev-
nického učení – nechává žákům nahlížet na 
život terezínského ghetta očima podobně sta-
rých dětí. Pracuje s  úryvky z  deníků, dopisů, 

9	 Hebrejské slovo Maagal znamená kruh, v metaforickém 
smyslu dokonalost. Bližší okolnosti vzniku společenství 
in Beneš, Z., Erbenová, D., Hes, M., Märc, Vachková, I. 
(2013, s. 25.). Dále Brenner-Wonschick (2011a, s. 76; 
2011b, s. 26‒27).

10	 Ela Steinová, Marianne Deutschová, Anna Flachová, 
Věra Nathová, in Beneš, Z., Erbenová, D., Hes, M., Märc, 
Vachková, I. (2013, s. 103.). Dále Brenner-Wonschick 
(2011a, s. 238). 

Pracovní listy zachycují i komunikační 
situace, z nichž je patrné, že někdy bylo 
obtížné spolu vydržet na jednom místě.
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s  autentickými dětskými kresbami, slohovými 
pracemi, vzpomínkami. Je rozčleněn celkem 
do 11 kapitol.11 Každá z  nich obsahuje krátký 
úvodní text určený žákům a pak 1–3 pracovní 
listy, se kterými mohou žáci pracovat pod ve-
dením učitele, ale i samostatně. V závěru sešitu 
je připojeno celkem 9 medailonků dívek z po-
koje 28 – těch, k nimž se podařilo shromáždit 
dostatečné množství pramenného materiálu, 
se kterým je možné dál pracovat. Nechybí ani 
slovníček pojmů a kalendář pokoje 28, v němž 
se autoři pokusili zmapovat všechna dostupná 
fakta související s  působením dívek v  pokoji 
28. Připojen je také seznam doporučené další 
literatury pro žáky i učitele. Přílohy obsahují fil-
mový sestřih vzpomínek Anny Flachové, přepis 
písemných prací děvčat z pokoje 28 k prvnímu 
výročí heimu, výběr textů z  terezínského ča-
sopisu Bonaco, odkazy na internetové stránky 
a  chronologii rodinného tábora terezínských 
vězňů Osvětim.

Graficky celý žákovský sešit zpracoval Mi-
chal Drtina, jemuž se podařilo vytvořit funkční 
systém napomáhající orientaci žáků a zdůraznit 
klíčové body a  aktivity. Základním kritérium 
pro grafiku bylo, aby žákovský sešit fungoval 
obdobně v barevné i černobílé tiskové verzi.

Jednotlivé pracovní listy jsou vystavěny na 
principu kritického myšlení a  je možné s nimi 
pracovat samostatně. 

Za velmi cenné autoři považují to, že žá-
kovský sešit upozorňuje i na fakt, že ne všichni 
příchozí do terezínského ghetta cítili svoji pří-
slušnost k  židovství a  výchova v  heimech ori-
entovaná sionisticky jim byla v  některých pří-
padech zcela cizí. Stejně tak pro ně bylo cizí žít 
v jednom pokoji v počtu vyšším než deset oby-
vatel. Pracovní listy zachycují i komunikační si-
tuace, z nichž je patrné, že někdy bylo obtížné 
spolu vydržet na jednom místě. Obsah sešitu se 
netýká jen života v dívčím pokoji č. 28, ale za-
bývá se i událostmi, které ze života terezínského 
ghetta vybočují – sčítání v Bohušovické kotlině, 

11	 Předehra, Terezín, Ghetto Terezín, Setkání s židovstvím, 
Pokoj 28, vychovatelé, Události, které vybočují, Trans-
porty, Transport a já, Koncentrační tábor, Osvobození. 

zkrášlovací akce a opera Brundibár12. Podstatná 
část je věnována i  tomu, jak děvčata prožívala 
transporty, život v  osvětimském rodinném tá-
boře a nebo osvobození v Terezíně.

Medailonky v žákovském sešitě 
VVBN – 20. století očima děvčat 
z pokoje 28
Medailonky jsou primárně určeny pro samo-
statnou práci žáků. Ze setkání s učiteli na semi-
nářích ale vyplývá, že si s nimi nedokáží zcela 
poradit. Následující lekce je příkladem, jak me-
dailonky využít k  tvořivé práci, která umožní 
žákům vžít se bezpečně do postav z  minulosti 
a pochopit, v  jakých situacích se v době života 
v terezínském ghettu ocitaly. 

V modelové hodině jsou použity medailonky 
8 dívek z celkových 9. Dívka, která je vynechá-
na, se jmenuje Hana Epsteinová. Její případ je 
skutečně speciální. Jde zatím o  jediný případ 
zřejmě retardované dívky, která prožila část 
svého pobytu v  dívčím heimu, než byla izo-
lována od ostatních a  odeslána do transportu 
na Východ. Mezi materiály v žákovském sešitě 
chybí medailon Helgy Pollakové, jejíž deník je 
mnohokrát využit v pracovních listech i medai-
loncích. Pro potřeby modelové hodiny Děvčata 
byl tento medailonek nově připraven13, protože 
Helga vstupovala do mnoha interakcí na pokoji 
28. Díky tomu lze v hodině pracovat s dostateč-
ným množstvím kombinací dívek (ve skupinách 
po 2‒3) i ve třídě se 30 žáky.

Medailonky jsou dvoustránkové. Na první 
straně jsou vždy základní údaje o dívce z poko-
je 28 vypsané z  Terezínských pamětních knih 
(Kárný, & kol., 1995) a případně fotografie, po-
kud se zachovala. Na stylizovaných útržcích pa-
píru jsou informace o životě dívky – před rokem 

12	 Některé dívky z  pokoje 28 v  Brundibárovi účinkovaly: 
Ela Steinová v  roli Kočky, Marie Mühlsteinová v  roli 
Vrabčáka a v alternaci Aninky, Ruth Gutmannová, Ruth 
Schächterová, Anna Flachová a Handa Pollaková ve sbo-
ru školáků.

13	 Informace pro tvorbu medailonku byly použity ze stej-
ných zdrojů jako medailonky ostatní.
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1938, před odchodem do Terezína, v Terezíně, 
na pokoji 28, deportace z Terezína, po skončení 
války. Množství informací záleží na konkrét-
ních osudech dívek. Útržkovitost záznamů se 
snaží pobízet k  dalšímu bádání. Druhá strana 
medailonku kombinuje autentické fotografie, 
dokumenty a  obrázky, které jsou s  danou dív-
kou spojeny. 

Cíle modelové lekce Děvčata
V  oblasti dějepisného vzdělávání je základním 
cílem interpretace a  tvořivé zacházení se škol-
ním historickým pramenem. Dále pak prohlou-
bení žákovských představ o minulosti a porozu-
mění rozhodování lidí v  minulosti na základě 
studia konkrétních případů.

Z hlediska cílů v oblasti sociálně-komunika-
tivní jde zejména o  spolupráci s  dalšími členy 
skupiny, efektivní komunikaci směřující ke spo-
lečnému cíli, respektování názoru jiných a záro-
veň vhodná argumentace při prosazení vlastní-
ho názoru a lepší porozumění spolužákům.

V afektivní rovině pak je cílem zbavování se 
ostychu, nácvik pohotové reakce na okolnosti 
(i změněné), vytváření si vlastního názoru a bu-
dování vlastního hodnotového systému.

Při přípravě živých obrazů z  minulosti žáci 
analyzují a  interpretují textové a  ikonografické 
prameny a při vlastní realizaci (předvádění) ob-
razů se dopracovávají prostřednictvím vlastní-
ho prožitku k pochopení situace, smýšlení a re-
agování lidí v minulosti.

Popis modelové lekce Děvčata
Krok 1 – Kdo je… (max. 7 minut)

Každý žák obdrží jeden z celkem 9 medailo-
nů. Úkolem je na jeho základě promyslet ales-
poň základní charakteristiku přidělené dívky. 
Pokud žáci chtějí, mohou si klíčové body zapsat 
a ponechat pro případné použití později.

Krok 2 – Rozhovor (asi 5 minut)
Žáci jsou učitelem rozděleni do dvojic tak, že 

na každém medailonku je nenápadná značka, 
na kterou učitel upozorní a podle níž se dvojice 
seskupí. Je to důležité kvůli tomu, aby dvojice 

našly ve svých medailonech společná témata 
k hovoru. Vhodné dvojice jsou např.: Anna Fla-
chová a  Ela Steinová, Anna Flachová a  Ruth 
Schächterová, Anna Flachová a  Marie Mühl-
steinová, Anna Flachová a Lenka Lindtová14 atd. 
Rozdělení do dvojic záleží také na velikosti škol-
ní třídy. Pro práci je vhodné, aby každá dívka 
byla ve dvojici alespoň dvakrát.

Ve dvojicích se žáci vzájemně seznámí s cha-
rakteristikami dívek a  každá dvojice připraví 
krátký rozhovor, který by mohl proběhnout 
mezi oběma dívkami. Rozhovor vychází z obsa-
hu medailonků, je sice fiktivní, ale měl by být 
pravděpodobný. Pokud cítí žáci potřebu, rozho-
vor si napíší, není to nutná podmínka další prá-
ce. Pro řadu z nich je důležité si rozhovor sepsat, 
lépe pak mohou posoudit, zda se drží charak-
teristik. Při tvorbě rozhovoru nejsou v  roli dí-
vek. Ale snaží se představit, jaké byly a jak spolu 
mluvily.

Krok 3 – Stylizované přečtení rozhovorů (asi 
5 minut)

Učitel seznámí žáky se zvláštní technikou 
přečtení fiktivních rozhovorů. Vstoupí do role 
vypravěče, krátce představí situaci, dvojice bu-
dou své rozhovory číst podle toho, jak budou 
cítit, že je na to vhodná chvíle, když bude tře-
ba, učitel okomentuje rozhovor v roli vypravěče, 
jinak bude mlčet a poslouchat s ostatními roz-
hovory. Po posledním rozhovoru učitel zakončí 
čtení. Čtení lze namotivovat také jako přípravu 
rozhlasové hry, kdy žáci jsou herci čtoucí před-
ložený text. Záleží na zkušenosti žáků i učitele.

Všichni se připraví ke čtení (zaujmou po-
hodlné pozice a  připraví si zápisy rozhovorů, 
pokud je mají). Učitel zahájí: „Je horká srpnová 
noc 12. 8. 1943. Děvčata z pokoje 28 v dívčím 

14	 Velké množství kombinací je dáno tím, že dívky se v po-
koji často stěhovaly z  jednoho lůžka na druhé, tak jak 
přicházely a odcházely. Např. Anna Flachová přijela do 
Terezína jako úplně první z  děvčat a  byla nejen první 
obyvatelkou pokoje 28, ale i jednou ze čtyř dívek, které 
zůstaly až do konce války v Terezíně. Obdobné je to např. 
u Ely Steinové. Jiné dívky mají možných interakcí méně, 
protože strávily v pokoji 28 mnohem kratší dobu.
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domově L 410 spí venku na dvoře. Jejich pokoj 
je zbavován přemnožených štěnic a  dívky ne 
a ne usnout. Je vedro a na dvůr dopadá stříbři-
té měsíční světlo. Marně je vychovatelky Tella15 
a  Eva16 napomínají. Noc se rozpadá na tiché 
rozhovory mezi těmi, kdo spí vedle sebe. Začalo 
to na nejvzdálenějším konci dvora…“ Žáci po-
chopí, že mají číst. Často se rozhovory promění 
v  souvislosti s  obsahem jiných rozhovorů. Jde 
zejména o atmosféru a představu toho, že i kraj-
ních situacích se snaží lidé žít „běžné životy“. 
Když je třeba, učitel v roli komentuje, ale zásad-
ně nechává větší prostor žákům. Nakonec učitel 
zakončí slovy: „Pomalu se začalo rozednívat…“ 
Je potřeba nechat celou situaci doznít.

Zapojení dvojic a  následný posluchačský 
úspěch záleží značně na tom, jak učitel v roli do-
káže vytvořit celkovou atmosféru pro čtení a jak 
dokáže vstupovat ve chvílích, kdy je třeba někte-
rou skupinu k přečtení vyzvat a nebo zareagovat 
na nečekaný anachronismus ap.

 
Krok 4 – Reflexe slyšeného (10 minut)

Úvodní část reflexe směřuje k hráčským a ba-
datelským zážitkům z  předvedení rozhovorů. 
Kontext spaní venku dá připraveným rozho-
vorům jiný náboj. Žáci čtou v  jiné situaci, než 
v jaké rozhovor připravovali. Opět nevstupují do 
role, ale drží si odstup. Jsou tvůrci rekonstrukce 
a ne aktéry17. Někteří žáci teprve při čtení zjistí, 
že postava, kterou zpracovávali, byla v interak-
ci i s někým jiným z pokoje. Často to potřebují 
ventilovat. Při společné diskusi o předvádění si 

15	 Vychovatelka Ella Pollaková, přezdívaná Tella. Do Tere-
zína přijela 30. 1. 1942, 23. 10. 1944 odjela předposled-
ním transportem do Osvětimi, na konci dubna 1945 se 
do Terezína vrátila a dočkala se tu osvobození.

16	 Vychovatelka Eva Weissová, do Terezína přijela 28. 
1. 1942, 18. 12. 1943 odjela transportem do Osvětimi, 
v dubnu 1845 se dočkala osvobození v Christianstadtu 
a znovu pak 9. 5. 1945 Praze.

17	 To je důležité – při reflexi může dojít na osudy dívek 
z pokoje a  je potřeba mít v patrnosti, že z celkových 9 
dívek z medailonků se osvobození dožily pouze 4. Z to-
hoto důvodu nevstupujeme se žáky do rolí obětí, ale re-
konstruujeme osudy někoho jiného, neztotožňujeme se.

žáci u postavy, kterou se zabývali, zjišťují další 
informace a vytvářejí si širší kontext. 

Další část reflexe směřuje k  pravděpodob-
nosti rozhovorů vzhledem k  charakteristikám 
z  medailonků. Stylizovaní předvádění má vel-
kou moc a žáci v průběhu často dokáží své roz-
hovory přizpůsobit situaci a  pozměnit je tak, 
aby charakteristika osoby zůstala kompaktní 
(i když se ukáže, že stejnou osobou se zabývali 4 
žáci). Pokud se objeví rozhovory, které neodpo-
vídají informacím z  pramenného materiálu, je 
třeba na to upozornit a uvést klíčové informace, 
které byly třeba opomenuty.

Třetí část reflexe se týká uvědomění si vlastní-
ho podílu práce na celku. Žáci mluví o tom, jak 
zvládli ze svého úhlu pohledu práci s medailon-
ky, přípravu rozhovoru a jeho realizaci ve změ-
něných (či spíše zpřesněných) podmínkách. Čím 
jsem sám přispěl? Kdo mi pomohl? Komu jsem 
pomohl já? Jak jsme to všichni společně zvládli?

Krok 5 – Spaní venku očima děvčat (max. 3 
min)

Učitel připomene, že spaní venku a likvidace 
štěnic není fikce. Dívky z pokoje 28 spaly z dů-
vodu přemnožení štěnic a  jejich likvidace na 
dvoře celkem 3 dny, 11. – 13. 8. 1943. Byl to pro 
ně silný zážitek – dokonce o tom jedna z nich, 
Hana Lissauová18, napsala slohovou práci. 

Učitel přečte slohovou práci.
„Štěnice, štěnice, toto hrozné slovo otřáslo 

celým Terezínem. Jednoho památného dne na-
šlo jedno děvče z  Heimu 28 ono hrozné zvíře 
zahlodáno ve dřevě kavalce. Dostalo hysterický 
záchvat, a když vystřízlivěla, otloukla ještě s ně-
kolika děvčaty různá prkna na kavalci – a hrůza 
– štěnice, štěnice, celé moře štěnic“ (Beneš, Z., 
Erbenová, D., Hes, M., Märc, J., Vachková, I., 
2013, s. 112).

Krok 6 – Příprava závěrečného živého obrazu 
celé skupiny (max. 5 minut)

Každý pracuje sám a  vrátí se k  charakte-
ristice dívky, jejíž medailon dostal na počátku 

18	 Hana Lissauová přijela do Terezína 26. 2. 1942, do Osvě-
timi odjela 16. 10. 1944, nepřežila.
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hodiny. Připraví si živý obraz (Valenta, 1997, 
str. 109‒112)19, který ji bude charakterizovat. 
K  živému obrazu si připraví i  titulek (Valenta, 
1997, str. 139), který bude začínat: Jmenovala 
se…. Další informaci žák libovolně zvolí dle 
charakteristiky, kterou si pořídil na počátku 
hodiny. Příklad: „Jmenovala se Helga Pollaková 
a  jednou zradila svoji nejlepší kamarádku Elu 
Steinovou.“

Krok 7 – Závěrečný živý obraz všech děvčat 
z medailonků (max. 5 minut)

Stylizované zveřejnění připravených živých 
obrazů s titulky. Všichni jsou připraveni ve vel-
kém kruhu. Učitel zahájí uvozovací větou opět 
v roli vypravěče. Na jeho pokyn žáci podle chuti 
vstupují do celkového živého obrazu. Základní 
pravidlo – živé obrazy dívek stejného jména se 
řadí k sobě, zpravidla zády. 

Učitel začne: „V dívčím pokoji 28 v domově L 
410 v terezínském ghettu žily vedle sebe v době 
od 1. 9. 1942 do konce října 1944 také tyto dív-
ky:“ Do toho žáci vstupují se svými postavami 
a titulky do volného prostoru uprostřed kruhu. 
Každý zaujme pozici, kterou si připravil (vlast-
ní živý obraz) a setrvá v ní. Pak přistoupí další 
a další… Postupně tak vzniká velká kompozice, 
nový živý obraz, který je stylizovaným obrazem 
dívek z pokoje 28. Jednotlivé pozice dívek se tak 
vnořují do kontextu. Žáci na sebe přirozeně re-
agují, volí si často místo, kam se postaví podle 
postav, které už v  prostoru stojí. Na počátku 
jsou všichni v pozici diváka, postupně se z nich 
stávají hráči a  pak znovu diváci, kteří sledují 
přibývající postavy. Když jsou v obrazu všichni, 
učitel ještě chvilku posečká. Pak je vhodné dát 
pokyn, aby všichni pohnuli hlavami a pozorně 
si celou kompozici prohlédli. Teprve pak učitel 
všem poděkuje. Obraz se rozpustí, hráči opustí 
prostor a vrátí se na svá místa ve velkém kruhu.

Krok 8 – Závěrečná reflexe (min. 10 minut)
Závěrečná reflexe se týká nejdříve závěrečné-

ho živého obrazu. Opravdu byly všechny osoby 
na správném místě? Když se k  sobě připojilo 

19	 Velmi podrobně se didaktickým potenciálem této tech-
niky nověji zabývá také V. Rodová (2014).

více představitelů jedné osoby, udrželi jednotu 
charakteru? Co vypovídal obraz jako celek nám, 
lidem dnešní doby? Je obraz v souladu s před-
stavami aktérů? Byl společný obraz srozumitel-
ný?

Druhá část se týká angažovanosti jednotliv-
ců na výsledku celku – přispěl jsem dostatečně? 
Co se mi povedlo prosadit? Kde jsou moje silné 
stránky? A slabiny?

Poslední a  zásadní část – co si odnáším do 
dalšího života? Zážitky, znalosti, dovednosti… 
na co už nezapomenu? Na úplný závěr může 
každý po kruhu (nebo na přeskáčku) říct jedno 
slovo, které vyjadřuje jeho aktuální pocit z pro-
žité vyučovací jednotky. 

Okamžitá volba vhodného způsobu reflexe 
záleží na okolnostech a  také na vztahu mezi 
žáky a učitelem, který lekci vede.

Závěrečné poznámky
Časový odhad výše uvedené lekce je orientační 
a vychází na cca 50 minut. Zkušení žáci (máme 
na mysli zkušenost s použitým způsobem práce, 
s analýzou textového a ikonografického prame-
ne a  s  reflexí tématu, prožitku i  vlastního za-
pojení) mohou prožít svižnou jednu vyučovací 
hodinu a  reflexe nebudou ochuzeny. Naopak 
pro zcela nezkušené žáky bude vhodná spoje-
ná dvouhodinovka. Zpočátku je velmi obtížné 
v medailonku najít informace pro charakteristi-
ky jednotlivých dívek z pokoje 28.

Vzhledem k závažnosti tématu se v této lek-
ci nevstupuje do rolí naplno, žáci rekonstruují 
osobnosti vrstevníků z minulosti a při předvá-
dění připravených rozhovorů a také živých ob-
razů si žáci udržují odstup. V  prvním případě 
čtou a částečně improvizují rozhovory jako roz-
hlasoví herci, ve druhém předvádění živé obrazy 
člověka, o kterém zjistili nějakou informaci. 

Dvakrát je v  lekci použit prvek překvapení. 
Při přípravě rozhovorů zpravidla vládne spíše 
veselí a nadhled. Práci na nich žáci nepovažu-
jí za nijak závažnou, jde spíše o  zábavu. Když 
ale učitel nečekaně zařadí rozhovory do rámce 
skutečné události a v roli vypravěče připomene, 
že dívky spaly na dvoře dívčího domova v tere-
zínském ghettu a při „přednesu“ jde příkladem, 
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žáci zpozorní a zpravidla „nechtějí pokazit hru“, 
přidají se. Jejich předpřipravený rozhovor se do-
stane do jiného kontextu a daleko více je zajímá, 
co si budou povídat jiné dvojice. Pomyslnou tře-
šinkou na dortu se stane i to, že brzy žáci zjistí, 
že každá postava je znázorněna vícekrát a chtějí 
se více dozvědět o „své“ postavě. Přečtení roz-
hovorů netrvá nijak dlouho (do 5 minut), a tak 
se daří udržet i napětí. Když učitel uzavře rámec, 
ozve se zpravidla úlevné vydechnutí takřka celé 
skupiny.

Druhé překvapení je postupné vytváření 
společného živého obrazu dívek. Žáci očeká-
vají, že budou každý jeden po druhém ukazo-
vat druhým svůj živý obraz a  sdělovat titulek. 
Instrukce učitele, že prostor pokoje se bude 
postupně zabydlovat dívkami a že každá dívka 
má několik podob, také zaujme. Postupné zapl-
ňování volného prostoru živými obrazy dívek je 
divácky přitažlivé. Navíc zde vzniká přirozená 
paralela s tím, že prostor se zahušťuje podobně 
jako pokoj 28. Mnohé dívky si stěžovaly na malý 
prostor v pokoji, na nedostatek soukromí. Když 
je celkový živý obraz hotový, je prostor hodně 
zaplněn. Žáci mají silný pocit z toho, jak jsou si 
všichni najednou tak blízko. Často se tento záži-
tek propíše i do reflexe.

Je vhodné připomenout, že čtení rozhovorů 
i tvorba závěrečného živého obrazu mají i este-
tický účinek. Tato práce učí žáky vnímat jedno-
duchý ucelený a stylizovaný tvar, který přinese 
pozorovatelům (a těmi jsou všichni aktéři záro-
veň) umělecký zážitek – a ten se objeví v reflexi.

Lekce Děvčata může vzbudit zájem o  téma 
a žáci jsou naladěni pro další práci. Chtějí vědět 
víc a jsou ochotni vyhledávat další a další infor-
mace a také číst.
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Rámcový vzdělávací program pro základní 
vzdělávání (RVP ZV) zdůrazňuje v obsahu in-
tegrované vzdělávací oblasti Člověk a jeho svět 
podstatné prvky, které hrají roli v rozvoji žáka. 
Uváděné jsou prožitek, vlastní příklad učitele, 
přesah do praktického života, zkoumání mode-
lových a konkrétních situací, vyvozování vlast-
ních důkazů, argumentování nebo objevování 
toho, co žáka zajímá, co ho motivuje.

Impulsem, jak rozvíjet výše uvedené aspekty 
a přírodovědnou gramotnost ve všech svých ro-
vinách, jak naplňovat požadované kompetence, 
dovednosti a jak vhodně rozšiřovat úroveň po-
znávacího procesu, je zapojování prvků bada-
telsky orientovaného vyučování (BOV), zapojo-
vání prvků problémového učení, projektového 
učení nebo zapojování prvků konstruktivistic-
kého myšlení.

Vzdělávací oblast Člověk a jeho svět je záro-
veň samostatným oborem a je určena pouze pro 
1. stupeň ZŠ. Oblast je členěna do pěti tematic-
kých okruhů. Jedním z  okruhů je Rozmanitost 
přírody. Ve svých očekávaných výstupech pro 
první období (1.–3. ročník) i druhé období (4.–
5. ročník) zmiňuje pokusnou činnost – plánová-
ní pokusu, vyhodnocování pokusu, interpretaci 
výsledků pokusu. Pokud má být výstup naplněn, 
musí se změnit přístup k  vyučovacímu proce-
su a k  samotnému žákovi. Ten nebude většinu 
času pouze pasivním posluchačem, ale stane 

se i aktivním badatelem, malým vědcem, který 
plánuje, pozoruje, vyhodnocuje a přináší vlastní 
poznatky. Stává se tedy subjektem v procesu vy-
učování. Výzkumy však ukazují, že je tato role 
stále spíše upozaděna z mnoha různých důvodů.

Příspěvek představuje další možnosti, jak vy-
učování naplánovat atraktivně, jak využít prvky 
BOV, jak žáka k  učení vhodně motivovat, jak 
u  něj vzbudit zájem o  aktivní bádání. Téma-
tem je oblast, která na 1. stupni ZŠ stojí spíše 
na okraji zájmu, přitom je svým způsobem pro 
BOV i  pro samotného žáka velmi atraktivní. 
Proměna dokonalá u bezobratlých živočichů je 
jedním z nejpozoruhodnějších procesů v příro-
dě. Je tedy škoda jen si o ní ve školách povídat, 
číst, dělat zápisky. 

Proměna dokonalá v RVP ZV, 
teoretická východiska, vhodní 
zástupci pro chov v ZŠ 
Na prvním stupni základní školy se žáci sezna-
mují s bezobratlými živočichy ve dvou postupně 
na sebe navazujících vlnách. V prvním období 
(1.–3. ročník) je důležité samotné poznávání 
a  pojmenování základních druhů a  jejich pro-
pojování se situacemi ze života. Bezobratlý jako 
škůdce (co škodí např. na poli, na zahradě, na 
louce, doma), bezobratlý jako užitečný živočich 
(z hospodářského hlediska). Žáci dále poznávají 

Josef Levý, Lenka Rapantová

Proměna dokonalá 
a její užití ve vzdělávací 
oblasti člověk a jeho svět 
Poutavě, prakticky, za pomoci prvků badatelství
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zástupce, se kterými se běžně setkávají (ti co 
je obtěžují, ti co jsou významní). Ve druhém 
období (4.–5. ročník) je obsah učiva rozšířen 
o  způsob života, vývoj, životní podmínky, po-
travu, stavbu těla. Významní zástupci vhodní 
pro pozorování a BOV jsou zastoupeni v  řádu 
motýli, brouci a  blanokřídlí. Zároveň u  nich 
probíhá velmi složitý, jedinečný a zajímavý pro-
ces – proměna dokonalá. Tu je žákům vhodné 
demonstrovat a důkladně vysvětlovat. 

Proměna dokonalá je popsána v učebnicích 
pro 4.–5. ročník ZŠ, je zastoupena v  konkrét-
ních školních vzdělávacích programech (způsob 
života, vývoj, životní podmínky, stavba těla). 
U velkého množství žáků se však lze setkat s ne-
pochopením základních principů ve vývoji dru-
hů a s  jejich neutříděnými představami o pod-
statných momentech, které proměnu dokonalou 
provází. Zde je prostor pro prvotní bádání, po-
zorování, pokusy a pro třídění mylných prekon-
ceptů a znalostí.

U hmyzu s proměnou dokonalou se životní 
cyklus skládá z vajíčka, larvy, kukly a dospělé-
ho jedince (imaga). Z vajíčka se vylíhne larva, 
která svým vzhledem a  způsobem života ne-
připomíná dospělce. Larva se při růstu několi-
krát svlékne a v posledním instaru se z ní stává 
kukla. Kukla nikdy nepřijímá potravu, a  až na 
výjimky se nepřemisťuje. Po dokončení histo-
logické a  anatomicko-morfologické přestavby 
uvnitř kukly se z kukly vylíhne tvarově odlišné 
imago, které má pevnou chitinizovanou vnější 
kostru a dál již u žádného řádu hmyzu neroste. 
Odlišnou velikost jednoho druhu způsobují ži-
votní podmínky v larválním stadiu (Pokorný & 
Šifner, 2004, s. 10).

Řád motýli  (Lepidoptera) je jedinečný pro 
svá křídla, která jsou pokryta taškovitě uspo-
řádanými šupinami. Denní motýli ve srovná-
ní s nočními bývají pestřejšího zbarvení, které 
má signalizační účel. Od nočních motýlů se 
liší tvarem tykadel a klidovou polohou křídel. 
Noční motýli svá křídla střechovitě nebo plo-
še rozkládají a  krycí vzory a  zbarvení před-
ních křídel slouží ke splynutí s okolím. Vzhle-
dem ke krátkému životnímu cyklu, vzhledové 
atraktivitě a dostupnosti jsou vhodné pro chov 
v  ZŠ ukázkové druhy z  čeledi martináčovití 

(Saturniidae). Jedná se o středně velké a velké 
druhy s  noční aktivitou. Imaga martináčovi-
tých mají zakrnělý sosák a potravu nepřijímají, 
energii čerpají z tukové zásoby získané v larvál-
ním stadiu. Na hlavě jsou významná hřebenitá 
tykadla s čichovou funkcí. Do čeledi martiná-
čovitých patří běžně dostupný a  nejméně ná-
ročný martináč pajasanový (Samia cynthia). 
Z  vajíček se vylíhnou larvy (housenky), které 
mají celkem pět instarů a dorůstají až 8 cm. Na 
povrchu těla housenky jsou znatelné ochranné 
výrůstky a  poprašek bílého vosku. V  posled-
ním instaru si housenka spřádá hedvábný ko-
kon, v kterém se zakuklí. Na kukle jsou pozo-
rovatelné tělní přívěsky.

Řád brouci (Coleoptera) je charakteristický 
sklerotizovaným tělem a  přeměněnými před-
ními křídly v pevné krovky, které chrání zadní 
pár blanitých křídel. Tělo je rozděleno na hla-
vu, hruď a  zadeček. Na spodní části hrudi se 
nachází tři páry kráčivých končetin. Vhodnými 
zástupci pro chov jsou nenároční brouci rodu 
Pachnoda. Imaga dosahují velikosti 2,5 až 3 cm. 
Na hlavě jsou pozorovatelná tykadla, která jsou 
na konci paličkovitě rozšířená. Na článkovaném 
zadečku lze rozpoznat pohlaví jedinců. Samci 
mají příčnou rýhu ve středu zadečku, samice 
mají zadeček celý oblý. Z  nakladených vajíček 
se vylíhnou larvy, na kterých je pozorovatelná 
hlava krytá chitinem a článkované tělo, které má 
v přední části tři páry končetin. V posledním in-
staru se larva zakuklí a přečkává v klidu až do 
vylíhnutí imaga.

Řád blanokřídlí (Hymenoptera) je charakte-
ristický pro své dva páry blanitých křídel. Řád je 
rozdělen do dvou podřádů podle připojení za-
dečku k hrudi – širopasí (Symphyta) a štíhlopasí 
(Apocrita). Rod Lasius patří do podřádu štíhlo-
pasích (Apocrita). Zadeček má připojen stop-
kovitě zúženým článkem. Na hlavě jsou pozo-
rovatelná lomená tykadla. Hruď nese dva páry 
blanitých křídel. Samice mravenců po svateb-
ním letu křídla ztrácejí a dělnice mravenců jsou 
vždy bezkřídlé. Mravenci kladou drobná vajíč-
ka s jemným obalem do ochranných komůrek. 
Larvy jsou beznohé, červovitého tvaru, svlékají 
se a rostou. Nedokáží se samy živit a jsou závis-
lé na péči dělnic. Kukla (pupa) má patrné tělní 
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přívěsky a  aktivně se nepohybuje ani neroste 
(Zahradník, 1987, s. 9–12, 15, 26).

Role učitele, aktivita žáka, etické 
zásady a pravidla 
Pro níže uvedené aktivity hraje zásadní roli za-
pálený, aktivní a  vzdělaný učitel, který dokáže 
badatelskou činnost vhodně plánovat, připravu-
je potřebné pomůcky, aktivně projekt společně 
se žáky plánuje i vyhodnocuje. Práce s přírod-
ním materiálem má svá specifika, která by měl 
dodržovat, na která by měl pamatovat. Je vhod-
né důsledně promyslet všechny kroky pokusu, 
komunikovat s  rodiči žáků, s  vedením školy, 
s kolegy, obstarat finanční prostředky, přijít pro 
radu za odborníkem, shánět dostatek informa-
cí o  chovu samotném, uvědomit si své časové 
možnosti. U chovu bezobratlých živočichů jsou 
nároky na chov nižší, i tak je není dobré podce-
ňovat (Kellnerová, 2013, s. 14–15).

Výuka ve školách bude chovem značně zpes-
třena a bude podporovat vnitřní motivaci žáků. 
Žáci by se s  chovem měli postupně sžívat, bě-
hem let by měli navyknout na postupy, podle 
kterých chov probíhá, pracovat s  pomůckami, 
ovládat chovné zařízení. Učitelem by měli být 
seznámeni s pravidly chování, bezpečnosti, ma-
nipulací s  živočichem, hygienou, důsledně jim 
je vštěpována myšlenka živého tvora, ne hračky. 
Na žáky je vhodné přenést odpovědnost za péči 
a chov, to je nutné důsledně kontrolovat. (Kell-
nerová, 2013, s. 15)

Námi uvedení zástupci bezobratlých živoči-
chů nepodléhají složitější otázce etiky chovů, 
nepodléhají zákonům o  ochraně druhů, příro-
dy a  krajiny. I  přesto, že nejsou bezobratlí ži-
vočichové zákonem příliš dotčeni (až na druhy 
ohrožené), je nutné dodržovat základní etické 
principy a pravidla, která platí pro práci s živo-
čichy. Myšlenku neustále vštěpujeme žákům, 
kolegům a třeba i širší společnosti, chov ve škole 
by měl respektovat i ta nejpřísnější pravidla ži-
votní pohody živočichů. 

Jak postupovat při ukončení chovu? Druhy 
pocházející z naší přírody vypustíme, některé 
jedince lze předat zájmovým chovům. Pokud 
např. nějaký motýl uhyne, využijeme části 

těla pro další badatelské kroky a k přemýšlení 
o  jejich funkci a  celkové stavbě motýla (části 
těla by měly být v dobrém stavu, bez zjevných 
negativních procesů rozkladu). Vajíčka dal-
ších generací je možné zcela zničit. Při práci 
s  preparáty dodržujeme základní hygienická 
pravidla.

Praktické náměty do výuky
Z  pozorování vede každý žák záznamový 
arch, ve kterém rozvíjí své myšlenky a  pokus 
komplexně písemně i  graficky zaznamenává. 
Vhodnou cestou může být založení lapbooků, 
interaktivních sešitů, ve kterých lze využít me-
zipředmětové vztahy, integraci učiva, kreativitu, 
didaktické hry a  mnoho dalších rozmanitých 
aktivit, které jsou pro žáky motivující. Při po-
zorování a realizaci pokusu jsou bezděčně roz-
víjeny i osobní a sociální kompetence žáka. Dů-
ležitá je zde role učitele. Jeho kreativita, nadšení, 
podnětnost a způsob vedení pokusu a práces se 
záznamovým archem.

Na ukázce tří níže uvedených chovů se po-
koušíme demonstrovat a komplexně představit 
kroky, které bychom mohli zařadit do BOV. 
Jednotlivé pokusy byly realizovány v uvedených 
ročnících, jsou do nich zařazeny tak, aby je bylo 
možné zvládnout podle náročnosti, aby respek-
tovaly myšlenkové možnosti žáka daného věku, 
aby respektovaly podmínky chovu v  ZŠ. Jako 
domněnky a  další badatelské otázky jsou uve-
dené zajímavé doslovné výpovědi žáků čtvrtých 
a pátých ročníků ZŠ. Vybíráme z těch výpovědí, 
které bylo nutné ověřovat pokusem, a kde bylo 
nutné mylné prekoncepty utřídit nebo zcela 
změnit. Nutné je však podotknout, že přibližně 
70 % domněnek žáků bylo správných, informa-
ce se pokusem potvrdila. Rozsáhlé znalosti žáci 
prokázali u  řádu motýlů, nejméně poznatků 
uváděli u řádu brouků.

Na závěr BOV je vše nutné důkladně a kom-
plexně zhodnotit, provést reflexi, zjistit, zda bylo 
dosaženo stanovených cílů.

Pokus Chov motýlů je vhodné zrealizovat 
ve čtvrtém ročníku, v úrovni badatelství jej lze 
zařadit do strukturovaného či nasměrovaného 
bádání. 
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Pomůcky pro chov motýlů nejsou nijak ná-
ročné. Doporučujeme Petriho misky, savý papír, 
vatu, nůžky, plastový box, velkou sklenici nebo 
houseník, rosičku, motýlárium (různé možnosti 
volby).

Vhodným zástupcem ze skupiny denních 
motýlů je hojná a  snadno dostupná babočka 
paví oko (Inachis io) nebo další druhy z čeledi 
Nymphalidae. Ze skupiny nočních motýlů je 
nenáročný martináč pajasanový (Samia cyn-
thia) z čeledi Saturniidae. Vajíčka, housenky či 
kukly získáme přes inzertní časopis, inzertní 
internetové stránky, na entomologických a tera-
ristických burzách. Cena za dvacet kusů vajíček 
se pohybuje v rozmezí 100 až 200 korun. Ceny 
housenek nebo kukel mohou být vyšší vzhledem 
k věnovanému času a selekci silnějších jedinců. 
Vajíčka a  housenky baboček nalezneme volně 
v přírodě na hostitelských rostlinách. Nejčastěji 
na kopřivě dvoudomé (Urtica dioica).

Pro chov motýlů je optimální místo s přísu-
nem denního světla bez přímého slunečního 
svitu, s teplotou v rozmezí 22–27 °C, se zajiště-
ným zdrojem potravy. Živné rostliny housenek 
motýla Samia cynthia jsou nejčastěji ptačí zob 
(Ligustrum sp.), šeřík obecný (Syringa vulgaris) 
nebo pajasan žláznatý (Ailanthus altissima). Bě-
hem vývoje by se potrava neměla měnit. Hou-
senky by měly mít k dispozici čerstvou potravu 
neustále. Kvalita potravy ovlivňuje velikost a fit-
ness imaga. Imaga mají zakrnělé ústní ústrojí 
a potravu nepřijímají.

Kroky chovu Samia cynthia: Do Petriho 
misek nastříháme kousky savého papíru, do 
středu položíme vajíčka a okraje savého papíru 
lehce pokapeme vodou, aby byla zajištěna vlh-
kost. Vajíčka by neměla přijít do přímého styku 
s vodou. Zhruba po dvanácti dnech se líhnou 
housenky, jimž ponecháme první instar v Pet-
riho miskách a  každý den vkládáme čerstvou 
potravu, kterou jim ze začátku můžeme natrhat 
na menší kousky. Po prvním svleku L2 housen-
ky přemístíme do plastové krabičky se síťova-
ným víčkem, aby se housenky nezapařily. Vodu 
zajistíme namočeným kouskem vaty nebo na-
vlhčeným savým papírem na dně. L3 housenky 
rozdělíme podle velikosti do plastových boxů 
nebo houseníku a  každý den jemně rosíme. 

Pozor si musíme dát na větší kapky, ve kterých 
by se mohly housenky utopit. Delší čerstvost 
živné rostliny zajistíme skleničkou s  vodou, 
zabezpečenou před pádem housenek do vody. 
Těsně před kuklením housenka přestane přijí-
mat potravu, začne nervózně lézt po ubykaci 
a spřádat si pevný hedvábný kokon. Housenku 
v kokonu necháme kuklit bez rušení. Po zhruba 
týdnu můžeme kokonem s kuklou manipulovat 
a přendat do připraveného motýlária. Kokony 
na vrchní straně opatrně nastřihneme a umož-
níme motýlům jednodušší vylézání ven. Vrchní 
stranu poznáme podle malé dírky a měkčí stra-
ny kokonu. Kokony zavěsíme spínacím špendlí-
kem nebo tavnou pistolí za vrchní okraj po mo-
týláriu tak, aby měl motýl po čem vylézt a měl 
dostatek místa na roztažení křídel. Stadium 
kukly trvá přibližně tři až šest týdnů v závislosti 
na teplotě a vlhkosti.

Jako možnost úvodní motivace při zahájení 
pokusu nabízíme využití mezipředmětových 
vztahů při práci s  videoukázkou z  večerníčku 
O Makové panence a motýlu Emanuelovi, který 
vznikl podle námětu z  knihy Václava Čtvrka. 
Příběh O  Makové panence a  dvou Emanuelech 
přináší zásadní momenty vývoje motýla. Zmí-
něnou ukázku je nutné společně se žáky kritic-
ky zhodnotit, uvádět pozitiva, negativa, hledat 
sporné momenty, které lze spojit s  proměnou 
dokonalou. Ukázku lze posuzovat přímo nebo 
až po ukončení následného pokusu.

Společné stanovení konkrétních cílů postu-
pu je základní podmínkou začátku přemýšlení 
o  pokusu. Cíl stanovujeme ve všech rovinách 
(kognitivní, afektivní, psychomotorické). 

Možnosti formulace cílů: CK: Žák popíše zá-
kladní vývoj motýla a  podmínky vhodné k  jeho 
životu. Žák zaznamená a  vlastním způsobem 
interpretuje kroky pokusu. V  průběhu poku-
su ověřuje stanovené hypotézy. Provádí rozbor 
svých činností a  zhodnotí výsledky pokusu. CA: 
Žák odpovědně plní úkoly, které si stanovil. Vní-
má bezobratlé živočichy jako nedílnou součást 
živé přírody. Prokazuje schopnost pravidelné 
péče o živého tvora. V průběhu pokusu zajišťuje 
podmínky vhodné pro život motýla. Uvědomuje 
si význam motýlů v  přírodě. CP: Žák navrhu-
je postupy vhodné pro další fáze pokusu. Podle 
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instruktáže realizuje jednotlivé stanovené kroky 
postupu. Dílčí kroky ovládá samostatně. Opatrně 
manipuluje s pomůckami.

Rolí učitele je klást návodné, tzv. předurče-
né otázky, které žáka směřují k přemýšlení nad 
celým procesem. Například: Jak dlouho trvá ži-
votní cyklus motýla? Vnímej stavbu těla. Jak se 
motýli brání? K čemu slouží tykadla? Jak se motýl 
vyvíjí? Zaznamenej čas vývoje. Žáci přinášejí své 
nápady, domněnky a  předpokládají, jak pokus 
dopadne. Svoji domněnku ověřují praxí. 

Domněnky, otázky a  předpoklady žáků: 
Housenky jí i suché listí. (Housenky aktivně vy-
hledávají čerstvou potravu své živné rostliny, 
z níž získávají také vodu, potřebnou pro život.) 
Bílá vlákna, která housenka spřádá, jsou pavu-
čina. (Bílá vlákna kokonů se chemicky skládají 
ze skleroproteinu fibroinu, který je také součástí 
pavučin a sericinu, jakéhosi lepidla, který udržu-
je tvar kokonu.) Všichni motýli se živí nektarem 
z květin. (Noční motýli mohou mít zakrnělé úst-
ní ústrojí a potravu během svého krátkého živo-
ta nepřijímají.) Motýl kouše. (Ústní ústrojí mo-
týla je přeměněno na sací ústrojí, tudíž nemůže 
kousnout.) Motýl je jedovatý. (Motýli nepatří 
mezi typicky jedovaté druhy. Přesto existuje 
mnoho pasivně jedovatých druhů, což je chrání 
před predátory. Z českých motýlů jsou to napří-
klad vřetenušky, které vylučují na povrch těla 
kapičky kyanovodíku.) Motýl se vylíhne z hou-
senky. (Stadium housenky se musí zakuklit, aby 
došlo k přestavbě na motýlí tělo.) Dospělý motýl 
stále roste. (Imaga motýlů mají pevný exoskelet, 
který neumožňuje další růst.) Motýl žije tak čty-
ři roky. (Životnost imág motýlů se liší dle druhu. 
Krátkověké druhy, které žijí pouze několik dní, 
jsou například modrásek bahenní nebo sou-
mračník máčkový. Mezi dlouhověké druhy, ži-
jící čtyři až šest týdnů, patří například okáč ov-
sový nebo voňavkový. Některé druhy přezimují, 
a dožívají se tak téměř jednoho roku. Patří mezi 
ně babočka paví oko nebo žluťásek řešetlákový.) 
Housenka se zakuklí za dva dny. (Proces kuklení 
trvá většinou několik hodin.) Na základě dlou-
hodobého pozorování je možné vyvodit správné 
závěry, ověřit či vyvrátit hypotézy.

Důležité jsou otázky, které vyplynou bě-
hem práce nebo jsou přínosné pro další bádání 

a přemýšlení o tom, co žáka dále zajímá a moti-
vuje. Pro zodpovězení těchto otázek, jako nut-
ného kroku při BOV, se žáci za podpory učitele 
snaží najít odpovědi – bádají. Při našem bádání 
jsme využívali další pozorování, mikroskopo-
vání či pozorování za pomoci lupy. Například: 
Mají motýli kosti v křídlech? (V těle bezobratlých 
živočichů se nevyskytují žádné kosti.) Jak fun-
guje létavý prach, který mají motýli na křídlech? 
Proč má každý motýl jinak zbarvená křídla? 
(Motýli mají na křídlech šupiny, které pomáha-
jí v obtékání vzduchu kolem těla za letu. Barva 
křídel je podmíněna pigmenty nebo optickými 
jevy. Pigmenty obsažené v  šupinách mají sig-
nalizační účel, slouží ke splynutí s prostředím, 
kde daný motýl žije a  napomáhá ohřívání he-
molymfy slunečním zářením.) Proč jsou křídla 
tak krásná? (Zbarvení křídel slouží k upoutání 
pozornosti ostatních příslušníků druhu.) Jak ro-
zeznám samečka a samici? (Někteří motýli mají 
nápadný pohlavní dimorfismus, u některých se 
musí použít k rozeznání mikroskop.) Přátelí se 
motýli? (Motýli mají vrozené instinktivní cho-
vání pro vyhledávání samic a vrozené teritoriál-
ní chování.) Jak fungují jejich tykadla? (Tykadla 
slouží k  vnímání feromonů opačného pohlaví, 
teploty a vlhkosti. Hrají roli při stabilizaci letu.) 
Kolik uletí metrů bez přistání? (Individuálně, dle 
druhu.) V  jaké teplotě se mohou chovat? (Mo-
týli mohou mít různé nároky na teplotu.) Kdy 
začnou mávat křídly? (Motýl po vylíhnutí je 
schopný letu až po narovnání křídel a oschnu-
tí.) Jak se motýl dostane ven z kukly? (Stěna kuk-
ly v hlavové části praskne a motýl se vyškrábe 
ven.)

Při chovu motýlů je vhodné vyvarovat se chy-
bám, které by mohly ovlivnit průběh pokusu. 
Například nevolíme náročné tropické druhy, ale 
uvedené zástupce. Nutná je pravidelná kontrola 
čistoty, zamezíme tím tvorbě plísní a předejde-
me možnému onemocnění housenek. Kuklící se 
housenky a  kukly by se neměly zbytečně rušit, 
aby se nevyčerpávaly a  nezastavily proces pře-
stavby. Pokud to není nutné, čerstvě vylíhnutého 
motýla, který má dostatek prostoru kolem sebe, 
necháváme v klidu do úplného narovnání křídel 
a  oschnutí. Předejdeme tak přerušení procesu 
pumpování hemolymfy a vzduchu do křídel. 
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Pokus Chov zlatohlávků je vhodné napláno-
vat až do pátého ročníku, v úrovni badatelství jej 
lze zařadit do strukturovaného bádání. 

Pro samotný chov doporučujeme tyto po-
můcky: terárium nebo plastový box o  objemu 
10 litrů, síťované víko proti úniku jedinců, bu-
kovou nebo dubovou hrabanku s příměsí trou-
chu nebo kompostu, rosičku pro udržování vlh-
kosti, kusy kůry a mechu.

Vhodnými zástupci pro počáteční chov jsou 
zlatohlávci rodu Pachnoda. Larvy nebo ima-
ga nakoupíme přes inzertní časopis, inzertní 
internetové stránky nebo na entomologických 
a  teraristických burzách. Cena larvy L1 se po-
hybuje okolo 15 korun za kus. Cena se během 
roku může lišit.

Vhodným místem pro chov zlatohlávků 
rodu Pachnoda je dobře osvětlené místo s tep-
lotou vzduchu 20−30 °C a  teplotou substrátu 
22−24 °C. Velikost terária volíme s ohledem na 
množství chovaných jedinců. Skupině deseti až 
dvaceti brouků postačí terárium o  rozměrech 
20×20×20 cm. Vnitřek vysteleme alespoň 10 až 
15 cm vysokou vrstvou substrátu, která poslouží 
jako místo pro kladení a úkryt. Na povrch po-
ložíme kůru a  mech, jenž poslouží jako úkryt 
broukům a pomůže k udržení vlhkosti substrá-
tu. Pro úspěšný chov je důležité udržovat sub-
strát stále vlhký.

Larvy se živí substrátem a přikrmují se zra-
lým měkkým ovocem, zeleninou i  ovesnými 
vločkami. Larvy jsou částečně kanibalistické, 
proto je vhodné je třídit podle velikosti do plas-
tových krabiček a vydatně je přikrmovat. Imaga 
se živí zralým měkkým ovocem a květy pampe-
lišek a  růží. Další variantou je tzv. beetle jelly, 
které slouží jako náhrada ovoce a nepřitahuje do 
terária octomilky. Jde o želatinové krmivo, které 
lze připravit z vody, agaru, hnědého cukru a ky-
seliny sorbové.

Z  vajíček velikosti špendlíkové hlavičky se 
ve vlhkém substrátu líhnou po třech až čtyřech 
týdnech malé larvy. Larvy umístíme do plasto-
vých krabiček se substrátem nebo je ponechá-
me v  teráriu s  dostatečným odstupem, aby se 
navzájem nepožíraly a bohatě je přikrmujeme. 
Staré zbytky potravy pravidelně odstraňujeme, 
abychom zamezili tvorbě plísní a  nelákali jiné 

druhy hmyzu. Substrát pravidelně rosíme tak, 
aby nevyschnul a larvy se zároveň neutopily. Po 
uplynutí dvou až tří měsíců si L3 larvy vytvoří 
komůrky ke kuklení. Kukly necháme v klidu bez 
rušení. Během několika dalších týdnů se z kukel 
vylíhnou imaga, která přemístíme do vhodné 
ubikace a pravidelně krmíme čerstvou potravou 
a  rosíme. Potravu je vhodné pokládat na libo-
volnou mističku, aby se zamezovalo kontaktu se 
substrátem. Brouci se brzy po vylíhnutí začínají 
pářit a celý cyklus se opakuje. Rod Pachnoda se 
dožívá přibližně půl roku života.

Jako možnost úvodní motivace nabízíme vy-
užití mezipředmětových vztahů, a to práci s ka-
pitolou O brouku Pytlíkovi a o tom, jak se hází 
lasem, kterou učitel najde v knize Ferda Mrave-
nec od Ondřeje Sekory. V kapitole je podrobně 
popsán vývoj brouka Pytlíka. V hodinách čtení 
a  literární výchovy mohou učitelé rozvíjet čte-
nářskou gramotnost žáků, kriticky a  společně 
text hodnotit a mohou směřovat ke gramotnosti 
přírodovědné. 

Možnosti formulace cílů: CK: Žák popíše zá-
kladní vývoj brouka a podmínky vhodné k  jeho 
životu. Prokáže elementární znalosti při popisu 
těla brouka. Žák zaznamená a  vlastním způso-
bem interpretuje kroky pokusu. Podílí se na ově-
řování hypotéz. Provádí rozbor svých činností 
a zhodnotí výsledky pokusu. CA: Žák odpovědně 
plní úkoly, které si stanovil. Vnímá bezobratlé ži-
vočichy jako nedílnou součást živé přírody. Žák 
pravidelně zajišťuje podmínky pro chov zlato-
hlávků. Uvědomuje rozmanitost druhů v přírodě 
Česka. CP: Žák navrhuje postupy vhodné pro dal-
ší fáze pokusu. Podle instruktáže realizuje jednot-
livé stanovené kroky postupu. Dílčí kroky ovládá 
samostatně. Opatrně manipuluje s pomůckami.

Otázky učitele: Jak dlouho trvá životní cyklus 
zlatohlávků? Jaké mají brouci obranné mechanis-
my? Jak probíhá vývoj brouka? Sledujte stavbu 
těla brouků.

Domněnky, otázky a  předpoklady žáků: 
Brouk nemůže létat, protože má tvrdá kříd-
la (Brouci mají dva páry křídel. Pod tvrdými 
krovkami jsou složená blanitá křídla, která 
slouží k letu.) Brouk je malý, ještě poroste. (Ima-
ga brouků mají pevný exoskelet, který neumož-
ňuje další růst.) Brouci jí trávu, dřevo, maso. 
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(Brouci mohou být býložraví, masožraví i vše-
žraví.) Brouk má 8 kráčivých končetin. (Brou-
ci spadají do podkmenu Hexapoda, kde mají 
všichni zástupci tři páry kráčivých končetin, 
které mohou být různě funkčně modifikovány.) 
Brouk je šváb. (Švábi jsou odlišný řád s promě-
nou nedokonalou.) Vypadají oči brouka jako 
ty lidské? Brouci nemají oči. (Brouci mají face-
tové oči, složené z  tzv. ommatidií.) Brouci žijí 
společně se žížalami. (Žížaly patří do odlišného 
kmene.) Vývoj brouka je bobeček-vajíčko-brouk, 
to trvá jeden týden. (Délka vývoje vajíček, la-
rev a kukel je individuální dle druhu a vnějších 
podmínek.)

Otázky pro další bádání: Jsou tykadla z kos-
tí? K čemu slouží tykadla? (V těle bezobratlých 
živočichů se nevyskytují žádné kosti. Tykadla 
mají čichovou a hmatovou funkci.) Útočí brouci 
na lidi? (Brouci mohou použít obranné chová-
ní nebo preventivní útok v  případě ohrožení.) 
Dělají si zásoby na zimu? (Brouci zimu stráví ve 
strnulém stavu, kdy potravu nepřijímají.)

Je vhodné, aby se žáci podíleli na návrzích, 
jak dospět k odpovědím na otázky, které se ob-
jeví v  průběhu pokusu. Učitel žáky podporu-
je a v případě potřeby ukazuje cestu, jak a kde 
odpovědi zjistit. V našem případě využívali žáci 
u uvedených pokusů vhodné encyklopedie, od-
borné publikace, vyhledávali na internetu. Od-
povědi zjišťovali také při exkurzi do Akva Tera 
– ZOO Plzeň a při následné diskusi s odborníky 
na chov bezobratlých živočichů. 

Doporučení učitelům: Odvětráváním a  pra-
videlným odstraňováním zbytků potravy zame-
zíme tvorbě plísní, a předejdeme tak možnému 
onemocnění a  úhynu jedinců. Substrát nene-
cháme vyschnout a  udržujeme stálou vlhkost 
nutnou pro plynulý vývoj larev. Larvy brouků 
při tvorbě komůrky k zakuklení nerušíme vyn-
dáváním ze substrátu. 

Pokus Chov mravenců doporučujeme na-
plánovat do pátého ročníku, v  úrovni badatel-
ství jej lze zařadit do strukturovaného bádání. 
Chov mravenců je poměrně náročný, proto 
vyžaduje maximální nasazení učitele a vhodné 
prostory ve škole.

Pomůcky pro chov mravenců: plastová zku-
mavka, vata, formikárium nebo antquarium.

Vhodným zástupcem pro chov je rod Lasi-
us. V době rojení mravenců ideálně nalezneme 
mladou samičku, která ztratila křídla a  hledá 
místo k založení nové kolonie. Další možností je 
zakoupení kolonie např. tropických druhů. 

Nejjednodušším prostorem pro pozorování 
mravenců je pořízení tzv. antquaria. Antqua-
rium je průhledná nádoba se  speciálním ne-
toxickým gelem, který zároveň slouží jako po-
trava pro mravence. Nevýhodou antquaria je 
krátká životnost přibližně 6 měsíců a nevhodné 
podmínky pro odchov larev a  rozvoj kolonie. 
Vhodnější variantou je zakoupení nebo výroba 
vlastního formikária, např. z ytongu, do kterého 
vyvrtáme chodbičky a komůrky a umístíme do 
skleněného terária. 

Mravenci jsou všežraví. Pro Lasius niger 
volíme ideálně medovicový med, případně 
med s vodou v poměru 1:3, různé druhy ovoce 
a drobný hmyz, např. larvy much, který slouží 
pro správný vývoj larev.

Kroky chovu: Připravíme si zkumavku, na 
jejíž dno nalijeme vodu a ucpeme dvěma centi-
metry vaty, aby voda neprosakovala, ale zároveň 
byla vata na druhém konci vlhká. Odchycenou 
samičku umístíme do zkumavky a  necháme ji 
naklást vajíčka s prvními budoucími dělnicemi. 
Krmíme každý třetí až pátý den. Přes zimu mra-
vence zazimujeme na tři měsíce v  teplotě 0−3 
°C, nesníží se tak životnost královny a kolonie. 
Poté lze chovat mravence při pokojové teplotě. 
Až bude mít královna své odchované dělnice, 
můžeme mravence přemístit do formikária. 
Dělnice jsou motivovány feromony, které vylu-
čuje královna. Larvy jsou závislé na péči dělnic. 
Na vrch formikária umisťujeme pravidelně čer-
stvou potravu, kterou dělnice odnášejí dovnitř. 
O vnitřek formikária se starají dělnice samy. 

 Jako možnost úvodní motivace je vhodné 
využít mezipředmětové vztahy, a to práci napříč 
knihou Ferda v  mraveništi od Ondřeje Sekory. 
Ve vybraných kapitolách (Jak se Ferda díval jako 
ospalé kuře a Jak se vlastně rodí mravenčí děťát-
ka) je popsán život v mraveništi, vzájemné vzta-
hy a  vývoj mravenců. Stojí tak vedle sebe dvě 
různé gramotnosti, které je vhodné podporovat 
a  prohlubovat. Čtenářská gramotnost, díky níž 
vybereme společně se žáky zásadní momenty 



54  KOMENSKÝ  04 | 143 DO VÝUKY

příběhu, a  gramotnost přírodovědná, díky níž 
můžeme získané informace vhodně aplikovat do 
praxe a porovnávat se skutečností. Zaměřit se lze 
na jednotlivé terminologické formulace, jejich 
správnost a přizpůsobení se dětskému myšlení.

Možnosti formulace cílů: CK: Žák popíše zá-
kladní vývoj mravence a podmínky vhodné k jeho 
životu. Žák zaznamená a  vlastním způsobem 
interpretuje kroky pokusu. V  průběhu pokusu 
ověřuje stanovené hypotézy. Předkládá své názo-
ry na optimální možnosti chovu, vylepšuje pro-
středí pro chov. CA: Žák odpovědně plní úkoly, 
které si stanovil. Prokazuje schopnost pravidelné 
péče o  živého tvora. V  průběhu pokusu zajišťu-
je podmínky vhodné pro život mravenců. Vnímá 
mravence jako užitečného živočicha. CP: Žák 
navrhuje postupy vhodné pro další fáze pokusu. 
Podle instruktáže realizuje jednotlivé stanovené 
kroky postupu. Opatrně manipuluje s pomůcka-
mi a nářadím a konstruuje nová formikária pro 
mravence podle zaznamenaných dat.

Domněnky, otázky a předpoklady žáků: Krá-
lovna je větší a  má větší křídla. (Královna po 
nalezení vhodného místa pro založení kolonie 
křídla odhazuje, dělnice se rodí menší a bez kří-
del.) Proces líhnutí je stejný jako u motýlů. (Mra-
venci se vyvíjejí proměnou dokonalou stejně 
jako motýli.) Živí se sladkou šťávou od house-
nek. (Mravenci se živí medovicí od mšic a červ-
ců.) Mravenci jí jen drobky od jídla. (Mravenci 
jsou všežraví.) Mravenec žije devět let. (Dělnice 
mravence obecného se dožívá sedmi let, králov-
na až okolo patnácti let.) Někteří mravenci mají 
křídla. (Pohlavně zralí jedinci jsou okřídlení. Po 
oplození a nalezení vhodného místa pro založe-
ní kolonie křídla odhazují.)

Otázky pro další bádání: Kolik je mravenců 
v mraveništi? (Dle velikosti a stáří mraveniště až 
jeden milion jedinců.) Jak poznají roční obdo-
bí? (Hmyz poznává roční období dle délky dne 
a noci, v druhé fázi zimního spánku reagují i na 
změny teplot.) Jak zvládnou chodit potmě v mra-
veništi? (Mravenci se řídí chemickými stopami.) 
Vidí barevně? (Složené oči hmyzu vnímají široké 
barevné spektrum.)

Při chovu mravenců je důležité, aby se formi-
káriem nehýbalo, a poskytl se tak mravencům do-
statečný klid. Po zimování mravenců navyšujeme 

teplotu postupně, aby nedošlo k teplotnímu šoku. 
Dobré je stále udržovat vlhkost, která by se měla 
pohybovat okolo 70 %. Formikárium dostatečně 
zabezpečíme před únikem jedinců. 

Závěr
Kroky BOV založené na vlastním bádání, for-
mulování domněnek, řešení problémů a  vyvo-
zování závěrů posouvají vyučování v  předmě-
tech o přírodě a společnosti o krok dál. Poznatky 
nejsou pouze pasivně předávány a  přijímány. 
Celý vyučovací proces je vystavěn na vzájemně 
logicky propojených krocích, které prohlubují 
myšlení žáka, učí ho důkladně a  systematicky 
pozorovat realizované věci a  jevy. Žák se stává 
jakýmsi výzkumníkem ve své vlastní třídě, po-
užívá metody a  kroky, které jsou vědeckému 
výzkumu vlastní. Na základě získaných dat roz-
klíčuje realitu a nalézá odpovědi na otázky, které 
ho zajímaly. 

Uvedené praktické ukázky přináší další ná-
měty využití BOV v  praxi a  komplexně celý 
proces popisují. Žáka vnitřně přirozeně motivu-
jí, vedou ho k důslednému pozorování, zazna-
menávání pokusu a rozvíjejí jeho procedurální 
i epistemické znalosti. Aktivity jsou připravené 
tak, aby je bylo možné aplikovat do výuky na 
prvním stupni ZŠ, doporučeno je druhé ob-
dobí očekávaných výstupů. Téma „bezobratlí 
– hmyz“ je zvoleno záměrně, z důvodu častého 
upřednostňování jiných živočišných tříd.

Značnou úlohu v celém procesu hraje role sa-
motného učitele. Ten se stává tzv. facilitátorem, 
neměl by se uvedených aktivit obávat, umí si 
najít dostatek času na pokus, dodržuje všechny 
zásady, principy a pravidla při práci s živočichy. 
Vyhledává aktivity, které budou přesahovat stě-
ny třídy, obsah vhodně integruje a  připravuje 
další rozmanité činnosti. Pro odpovědného 
a  profesně kompetentního učitele budou akti-
vity méně náročné. Naopak pro některé učitele 
se mohou aktivity jevit jako náročné, přinášíme 
je jako určitou výzvu pro inovativní poznávání 
přírody v  ZŠ. Péče o  skutečné  živočichy navíc 
rozvíjejí u  žáků důležité dovednosti, hodnoty 
a kompetence, které jsou často těžko dosažitelné 
v tradičním způsobu vzdělávání. 
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Už starořecký filozof Plútarchos byl přesvěd-
čen, že naše duše má od přírody vrozenou touhu 
po vědění a pozorování. Badatelsky orientované 
vyučování nám umožňuje, abychom této myš-
lenky využili.
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Jesika Oulehlová

Není Petra jako petra
Internacionalismy a zrádná  
slova ve výuce cizinců

V souvislosti s postupující globalizací se český 
jazyk v posledních letech dostává do nové po-
zice. Podíváme-li se na výuku českého jazyka, 
zjistíme, že v posledních letech se čím dál častěji 
setkáváme s výukou českého jazyka jako jazyka 
cizího. Na češtinu se tedy v  současnosti nahlí-
ží i  z  jiné perspektivy než z  pohledu rodilého 
mluvčího. Zaměříme-li se na slovní zásobu čes-
kého jazyka, všimneme si, že mnoho slov, která 
každodenně používáme a necítíme u nich sebe-
menší příznak cizosti, nejsou českého původu. 
Značnou část ve slovní zásobě současné češtiny 
zaujímají tzv. internacionalismy – mezinárodní 
výrazy. Podle Martincové (2017) se jedná o slo-
va, která se vyskytují ve více jazycích, které mezi 
sebou nejsou blízce příbuzné. Jejich charakteri-
stickým rysem je formální blízkost a obsahová 
shoda. Internacionalismy se podílejí na proce-
sech internacionalizace. V našem článku jsme se 
zaměřili na internacionalismy řeckého původu, 
neboť jsme se rozhodli využít naší pracovní zku-
šenosti v České školičce v Soluni, kde jsme díky 
programu Erasmus+ mohli strávit pět měsíců. 
Zjišťovali jsme, zda byla slova do české slovní 
zásoby přejata se stejnými gramatickými kate-
goriemi, nebo zda došlo při přejímání ke změ-
nám, které by mohly řecky mluvícím studentům 
při osvojování činit potíže.

Vybrali jsme 40 internacionalismů z různých 
oblastí např.: hudba (kytara, orchestr, rytmus), 
sport (atletika, gymnastika, …), věda (filosofie, 
matematika, psychologie, …) apod. Kompletní 
seznam vybraných internacionalismů s  řecký-
mi ekvivalenty uvádíme v  následující tabulce. 

U  každého slova je uveden i  gramatický rod. 
V  hranatých závorkách uvádíme výslovnost 
jednotlivých řeckých slov. (Řeckou abecedu je 
možné najít v publikaci Gramatika současné řeč-
tiny, 2015.)1 

Z předešlé tabulky je patrné, že většinu slov 
jsme z řečtiny do českého jazyka přejali se stej-
nými gramatickými kategoriemi. Odlišnosti 
nacházíme u necelé pětiny analyzovaných slov. 
Jedná se o slova: matematika, kino, organizace, 
orchestr, problém, gorila a atletika. Rozdíl v gra-
matickém rodě nacházíme u  slov: kino (v č. j.: 
neutrum / v ř. j.: maskulinum), matematika (v č. 
j.: femininum / v ř. j.: neutrum), organizace (v č. 
j.: femininum / v ř. j.: maskulinum), gorila (v č. 
j.: femininum / v  ř. j.: maskulinum), problém 
(v č. j.: maskulinum / v ř. j.: neutrum), orchestr 
(v č. j.: maskulinum / v ř. j.: femininum) a atle-
tika (v  č. j.: femininum / v  ř. j.: maskulinum). 
Předpokládali jsme, že právě ve slovech, u kte-
rých došlo ke změně gramatického rodu, budou 
studenti častěji chybovat. Tuto domněnku jsme 
ověřili pomocí pracovních listů, které jsme sami 
vytvořili a následně jsme je řecky mluvícím stu-
dentům zadali k vypracování. Sběr dat probíhal 
od 1. května do 1. června 2018 v České školič-
ce v Řecku, konkrétně v Soluni a v Leptokárii. 

1	 V řeckém jazyce stejně jako v češtině rozlišujeme tři gra-
matické rody (m, f, n). V řečtině se navíc pracuje s určitý-
mi a neurčitými členy, které se píší vždy před podstatným 
jménem. Určité členy pro jednotné číslo – ο (m), η (f), το 
(n). Určité členy pro množné číslo: οι (m, f), τα (n). 
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Pracovní listy vyplnilo 21 respondentů, a to 20 
žáků a studentů ve věku 8–16 let a jedna dospělá 
osoba ve věku 45 let. Jazyková úroveň respon-
dentů nebyla jednotná. Jednalo se o úroveň A2–
B2.

Jednou ze stěžejních úloh v pracovním listě 
byla úloha, ve které měli studenti přiřadit ke slo-
vu správné ukazovací zájmeno – ten, ta, to. Jed-
ná se totiž o typ cvičení, na které byli studenti 
zvyklí z výuky. 

Po pečlivé analýze výsledků tohoto cvičení 
jsme zjistili, že nejčastěji studenti chybovali ve 
slovech klima a  téma. U  těchto slov se zmýli-
lo deset studentů z  jednadvaceti. Většina re-
spondentů slova klima a  téma považovala za 
slova ženského rodu, neboť osm studentů při-
řadilo k  těmto  slovům ukazovací zájmeno ta. 
Předpokládáme, že studenti se pro přiřazení 

Český jazyk Řecký jazyk

gyros (m) o γύρος (m) [ji:ros]

feta (f) η φετα (f) [fe:ta]

souvlaki (n) το σουβλάκι (n) [suvla:ki]

uzo (n) το ούζο (n) [u:zo]

sirtaki (n) το συρτάκι (n) [sirta:ki]

kytara (f) η κιθάρα (f) [kiθa:ra]

orchestr (m) η ορχήστρα (f) [orçi:stra]

rytmus (m) o ρυθμός (m) [riθmo:s]

chemie (f) η xημεία (f) [çimi:a]

biologie (f) η βιολογία (f) [violoji:a]

fyzika (f) η Φυσική (f) [fisici:]

matematika (f) τα μαθηματικά (n) [maθimatika:]

geometrie (f) η γεωμετρία (f) [jeometri:a]

kino (n) o κινηματογράφος (m) 
[cinimatoɣra:fos]

drama (n) το δράμα (n) [ðra:ma]

komedie (f) η κωμωδία (f) [komoði:a]

tragédie (f) η τραγωδία (f) [traɣoði:a]

lampa (f) η λάμπα (f) [la:mba]

politika (f) η πολιτική (f) [politici:]

ekonomika (f) η οικονομία (f) [ikonomi:a]

demokracie (f) η δημοκρατία (f) [ðimokrati:a]

diskotéka (f) η δισκοθήκη (f) [ðiskoθi:ci]

problém (m) το πρόβλημα (n) [pro:vlima]

téma (n) το θέμα (n) [θe:ma]

organizace (f) o οργανισμός (m) [orɣanizmo:s]

teorie (f) η θεωρία (f) [θeori:a]

fotografie (f) η φωτογραφία (f) [fotoɣrafi:a]

metoda (f) η μέθοδος (f) [me:θoðos]

klima (n) το κλίμα (n) [kli:ma]

gorila (f) o γορίλας (m) [ɣori:las]

gymnastika (f) η γυμναστική (f) [jimnastici:]

atletika (f) o αθλητισμός (m) [aθlitizmo:s]

neurologie (f) η νευρολογία (f) [nevroloji:a]

ortopedie (f) η ορθοπαιδική (f) [orθopeðici:]

zoologie (f) η ζωολογία (f) [zooloji:a]

patologie (f) η παθολογία (f) [paθoloji:a]

logika (f) η λογική (f) [lojici:]

psychologie (f) η ψυχολογία (f) [psiχoloji:a]

filosofie (f) η φιλοσοφία (f) [filosofi:a]

gramatika (f)  η γραμματική (f) [ɣramatici:]

False friends jsou „zrádné“ výrazy,  
slovíčka, která existují v obou jazycích, 
ale mají naprosto rozdílný význam.
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ukazovacího zájmena ta ke slovům klima a téma 
rozhodli na základě toho, že obě slova mají kon-
covku – a, která je typická právě pro ženský rod. 
Pouze dva se domnívali, že se jedná o mužský 
rod, takže ke slovům přiřadili ukazovací zájme-
no ten. Druhým nejčastějším slovem, ve kterém 
studenti chybovali, bylo slovo organizace. U to-
hoto slova jsme zaznamenali sedm špatných od-
povědí. U slova organizace jsme větší chybovost 
předpokládali, neboť při transferu z  jazyka do 
jazyka došlo k  odchylce v  gramatickém rodě. 
Zajímavé ale je, že ne všichni studenti u  slova 
určili rod, na který jsou u  tohoto slova zvyklí 
ze svého mateřského jazyka – mužský rod. Pou-
ze jeden z  chybně odpovídajících respondentů 
přiřadil ke slovu organizace ukazovací zájmeno 
ten, které přísluší mužskému rodu. Zbylých šest 
studentů napsalo ke slovu ukazovací zájmeno 
to, které pojíme se středním rodem. Dalším pro-
blematickým internacionalismem se stalo slovo 
gorila, u kterého se zmýlilo šest studentů. Opět 
se jedná o slovo, u kterého jsme častější chybo-
vost předpokládali. U tohoto slova (na rozdíl od 
předchozího slova organizace) studenti určova-
li stejný gramatický rod, který je u slova gorila 
v řečtině. Slovo gorila tedy zařadili do mužské-
ho rodu, takže ho pojili s ukazovacím zájmenem 
ten. Studenti také často chybovali ve slovech 
zakončených na hlásky – ie, např.: biologie, fo-
tografie, geometrie, komedie, teorie, psychologie 
apod. Tři studenti chybovali ve slově orchestr, ke 

kterému přiřadili zájmeno ta. Pravděpodobně 
tedy vycházeli z  gramatického rodu, který má 
toto slovo v řečtině – ženský rod. V následují-
cích slovech chybovali pouze jednotlivci: disko-
téka, ekonomika, feta, gramatika, gymnastika, 
kytara, logika, rytmus a uzo. Podíváme-li se na 
slova, u kterých jsme předpokládali větší výskyt 
chyb zjistíme, že se ve výsledcích objevila pou-
ze čtyři – organizace, gorila, orchestr a atletika. 
Slovo kino, matematika a problém se v této úloze 
nakonec ukázala jako bezproblémová slova, ne-
boť u nich nechyboval ani jeden z dotazovaných 
studentů. Všichni k  nim správně přiřadili pří-
slušné ukazovací zájmeno. Na základě výsledků 
je zřejmé, že jednou z nejčastějších příčin špat-
ného určení gramatického rodu byl vliv mateř-
ského jazyka, tedy řečtiny. Také se ale domní-
váme, že studenti chybovali na základě špatné 
úvahy u  koncovky daného slova, konkrétně 
u  slov zakončených na – a. Studenti se učí, že 
většina slov v  jednotném čísle, která v  češtině 
končí na – a, jsou ženského rodu. Myslíme si, 
že tento stereotyp byl hlavní příčinou chybných 
odpovědí např. u slov: klima a téma.

Ať už jsme internacionalismy přejali se stej-
nými gramatickými kategoriemi, či nikoliv, stu-
dentovi často dokáží ulehčit práci s komuniká-
tem, neboť mu lépe porozumí. V  jazyce se ale 
také bohužel vyskytují tzv. false friends – zrádné 
výrazy. Podle Holé (2005, s. 11) se jedná o slo-
víčka, která existují v  obou jazycích, ale mají 

Obrázek 1. Ukázka cvičení s ukazovacími zájmeny.
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naprosto rozdílný význam. Jejich náhodná po-
dobnost, či dokonce totožnost v obou jazycích 
může studenta nabádat k  mylné domněnce, 
že se jedná taktéž o  internacionalismus. Tento 
omyl pak zapříčiní chybné pochopení komuni-
kátu. 

Představme si situaci, kdy se řecký student 
na kurzu českého jazyka, zeptá svého lektora, 
zda může na půl hodiny odejít pryč. Lektor mu 
odpoví ne a v tom okamžiku se student zvedne 
a  odejde pryč. V  první chvíli nás napadne asi 
mnohé, ale asi by nás nenapadlo, že zde došlo 
ke komunikačnímu šumu. Slovíčko „ne“ totiž 
v  řečtině znamená „ano“. Student tedy odejde 
s čistým svědomím z kurzu dříve, neboť se do-
mnívá, že slovo „ne“ je internacionalismus a má 
tedy stejný význam v řečtině i v češtině. Pokud 
se nám Řek svěří, že má doma krásnou Petru, 
tak si většina z  nás představí třeba půvabnou 
manželku či přítelkyni. Málokoho by asi napad-
lo, že dotyčný má zálibu v  mineralogii a  chce 
nám říct, že má doma krásný kámen. Ono to-
tiž není Petra jako petra. (Řecko-český studijní 
slovník, 2018). Takových zrádných slov jsme ve 
vztahu češtiny a řečtiny našli více, proto jsme se 
rozhodli, že jedno cvičení v pracovním listě této 
problematice věnujeme. Vybrali jsme šest zrád-
ných slov, ke kterým jsme přiřadili obrázky. Stu-
denti měli zakroužkovat, co je na obrázku. Pří-
klad: na obrázku bylo vyfocené lepidlo. Studenti 
měli zakroužkovat, co je na obrázku – na výběr 
měli ze dvou slov: kola nebo lepidlo. Níže před-
kládáme tabulku s významy vybraných slov.

Po analýze výsledků jsme zjistili, že studenti 
nejčastěji zaměňují tři dvojice slov: kamila/vel-
bloud (u  obrázku, na kterém byl velbloud, za-
kroužkovali slovo kamila), petra/kámen (u ob-
rázku, na kterém byl kámen, zakroužkovali 
slovo petra), róba/župan (u obrázku, na kterém 
byl župan, zakroužkovali slovo róba). Žádný 

Obrázek 2. Ukázka cvičení na false friends.

Tabulka 2
False friends (zrádná slova)
Chcete-li v češtině říct: Řekněte: ...protože v češtině

 η πέτρα [pe:tra] kámen je Petra vlastní ženské jméno

 η σκάλα [ska:la] schodiště slovo skála znamená jeskyně/skála

 η κόλλα [ko:la] lepidlo slovo kola znamená hovorově kokakola

η καμήλα [kami:la] velbloud je Kamila vlastní ženské jméno

ναι [ne] ano slovo ne znamená nesouhlas

η ρόμπα [ro:ba] župan slovo róba označuje dámské slavnostní šaty
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dotazovaný student nechyboval ve zrádné dvo-
jici slov ano/ne. Tuto skutečnost si objasňujeme 
tak, že se jedná o slova, se kterými se studenti 
setkávají denně a používají je na každé hodině 
českého jazyka, takže jejich odlišnost mají zaži-
tou a dávají si na ni větší pozor. 

Zrádná slova nám na rozdíl od internacio-
nalismů dokáží ztížit komunikaci, ačkoliv se 
mnohdy jedná o úsměvné situace, většina z nás 
by se jim raději vyhnula. Na to bychom měli 
pamatovat především jako lektoři češtiny jako 
cizího jazyka a  na zrádná slova své studenty 
včas upozornit. Studenti tak nebudou vystaveni 
nepříjemným nedorozuměním, která by museli 
dlouze vysvětlovat.
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Literární vědci – stejně jako badatelé z  jiných 
společenskovědních sfér – publikují řadu mo-
nografií, sborníků či svazků studií, jejichž ad-
resáty by měli být též učitelé češtiny. Namnoze 
tomu tak však není: tyto práce jsou často příliš 
speciální, těžko dostupné, společensky málo re-
levantní. Přesto leckteré z nich mohou učitelům 
rozšiřovat a prohlubovat vzdělání a zároveň být 
použitelné při výuce. Knihy této ražby píše na-
příklad olomoucký literární historik, beletrista 
a překladatel František Všetička (*1932). Z jeho 
četných děl lze ve školství pracovat s  fejetonis-
ticky pojatými literárními průvodci (Olomouc 
literární 1–3, 2002, 2014, 2016; Morava a Slez-
sko literární, 2009; Rakousko literární, 2010; Pol-
sko literární, 2017), a  to i při přípravě různých 
výletů nebo exkurzí. 

Všetička je ovšem znám hlavně jako teore-
tik zaměřený na poetiku literárních děl. V roce 
2018 vydal hned tři takto orientované knihy. 
První z nich nazval Fenomén formy a vybavil ji 
podtitulem O poetice české poezie. Zahrnul do ní 
šestadvacet kapitol, jejichž prvotní verze otiskl 
již v literárních časopisech a sbornících. V kaž-
dé z nich z hlediska kompoziční výstavby inter-
pretuje jedno dílo z české poezie 19. a 20. století. 
Začíná rozborem romance Vojtěcha Nejedlého 
Jaromír na honbě a Macharovy Magdalény, poté 
vybírá básně ze čtyř sbírek Viktora Dyka, prvo-
tiny Otokara Fischera Království světa, tří sbírek 
Fráni Šrámka včetně známého Splavu a  dvou 

Třikrát František Všetička
Všetička, F. (2018). Fenomén formy. O poetice české poezie. 
Olomouc: Nakladatelství Václav Lukeš – Poznání; 
Všetička, F. (2018). Energie Ephialta. O kompoziční poetice 
české prózy padesátých let 20. století. Praha: Nakladatelství 
Jan Majcher – Cherm; 
Všetička, F. (2018). Bezručova báseň. O poetice básníkovy 
poezie. Olomouc: Nakladatelství Václav Lukeš – Poznání. 

sbírek Konstantina Biebla. Všímá si rovněž roz-
hlásků Eduarda Basse a Karla Čapka. 

Dále přibližuje dvě Seifertovy sbírky z  oku-
pačních let (Světlem oděná, Vějíř Boženy Němco-
vé), tři Hrubínova díla (Proměnu, Romanci pro 
křídlovku a Lešanské jesličky), načež se soustře-
ďuje na poetiku Bohuslava Reynka. V  posled-
ních kapitolách pojednává o  básnické tvorbě 
mladších a méně známých autorek a autorů: Lý-
die Romanské, Karla Trinkewitze, Aloise Mar-
houla, Libuše Čačalové, Anastáze Opaska a Kar-
la Vysloužila. Jakkoli se ve všech interpretacích 
zabývá hlavně kompozičními otázkami, neopo-
míjí ani tematiku rozebíraných básní, osobnos-
ti jejich tvůrců a náležitý kontext, což je vítané 
i pro potřeby výuky. Uvedené kapitoly doplňuje 
slovníkem užitých pojmů. 

V  druhé knize nazvané Energie Ephial-
ta navazuje na pět svazků, v  nichž analyzoval 
vybraná prozaická díla od desátých do čty-
řicátých let 20. století (Podoby prózy, 1997; 
Tektonika textu, 2001; Kroky Kalliopé, 2003; 
Možnosti Meleté, 2005; Ariadnino arkanum, 
2011). S opětovným zaměřením na kompoziční 
problematiku tu interpretuje sedmnáct próz 
z padesátých let minulého století, přičemž bere 
v potaz díla vydaná oficiálně u nás i v exilových 
nakladatelstvích. Jde například o romány a no-
velu Egona Hostovského (Nezvěstný, Půlnoční 
pacient, Dobročinný večírek), romány Josefa 
Škvoreckého (Zbabělci), Edvarda Valenty (Jdi 
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za zeleným světlem) a  Karla Ptáčníka (Ročník 
jedenadvacet), o  Otčenáškovu novelu Romeo, 
Julia a tma či o Neffovu románovou pentalogii 
Sňatky z rozumu. 

Všetička zde věnuje pozornost též knihám 
pro děti a mládež, jejichž autory jsou Vítězslav 
Nezval (Věci, květiny, zvířátka a  lidé pro děti), 
M. V. Kratochvíl (Podivuhodné příběhy a  dob-
rodružství Jana Kornela), Ludvík Aškenazy (Pu-
tování za švestkovou vůní), Jaromír Tomeček 
(Věčný hvozd) a L. M. Pařízek (Prales leopardů). 
Je nasnadě, že právě kapitoly o  těchto dílech 
mohou učitele češtiny na základních školách 
zaujmout více než předchozí analýzy. Jestliže 
studie ze souboru Fenomén formy vyšly nejprve 
v časopisech a sbornících, je tomu tak i u kapitol 
z druhé knihy, doplněné mj. nástinem prózy pa-
desátých let, obecným pojednáním o kompozič-
ní výstavbě a doslovem Iva Pospíšila. Interpreta-
ce pěti zmíněných dětských knížek byly poprvé 
publikovány v Ladění, časopisu vydávaném na 
Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity. 

V  roce 2018 uplynulo šedesát let od smrti 
Petra Bezruče. Již o rok dříve vyšly jeho Slezské 
písně s  ilustracemi jednaosmdesáti výtvarníků 
a  v  řečeném roce 2018 byl vydán sborník po-
jmenovaný Petr Bezruč – bard prvý, co promlu-
vil. K těmto publikacím lze přiřadit Všetičkovu 
knihu Bezručova báseň, zaměřenou na básníko-
vu poetiku. Její autor v ní rozebírá deset básní 
ze Slezských písní, jejichž texty zároveň otisku-
je, a také skladbu Stužkonoska modrá. Jeho vý-
klady, porůznu už publikované, jsou završené 
obecným pojednáním o  kompoziční stránce 
Bezručovy poezie a  slovníkem méně známých 
pojmů. Učitelům češtiny umožňují získat hlubší 
poznatky o tvorbě uvedeného básníka a pak je 
aplikovat při výuce. 

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

Pedagogické fakulty MU 
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Educational Studies 

Morrissette, V., Jesme, S., & Hunter, C. (2018). 
Teacher and administrator perceptions of 
gender in the classroom. Educational Studies, 
44(3), 295-312.

Výzkumníci zjistili genderové stereotypy učite-
lů ve vztahu k žákům v americkém základním 
vzdělávání. Například chlapce učitelé chápali 
jako soutěživé, nesoustředěné, aktivní či hravé. 
Dívky zase jako upovídané, klidné, poslušné, 
stydlivé. Zajímavé je, že se tyto stereotypy pří-
mo promítají do jejich výuky, například do vy-
učovaných témat či do způsobu, jakým žákům 
poskytují zpětnou vazbu. Učitelé alterují kuri-
kulum zdůrazňováním témat pro chlapce a pro 
dívky, což dělají v dobré víře, že tím žáky moti-
vují. Z hlediska zpětné vazby žákyně opakovaně 
ujišťovali o tom, že úkol zvládnou (což je může 
vést k  tomu, že bez této podpory v  budoucnu 
úkol nedokončí), zatímco chlapcům opakovali 
a  doplňovali instrukce. Současný neurovědec-
ký výzkum podle autorů ukazuje, že se chlap-
ci i  dívky učí stejným způsobem. Učitelé však 
vývoj mozku žáků mohou ovlivnit každodenní 
interakcí, například i genderově stereotypní vý-
ukou.

Kateřina Lojdová

Scientia in educatione
Hejnová, E. & Kekule, M. (2018). Využití oční 
kamery pro kvalitativní posouzení postupů 
při řešení úloh z mechaniky. Scientia in 
educatione, 9(2),1–15.

Článek se zaměřuje na kvalitativní posouzení 
postupů žáků řešících úlohy zaměřené na po-
rozumění 1. a  2. Newtonovu pohybovému zá-
konu, které byly zadávány formou tzv. concept 
cartoons (učební materiály vyznačující se vizu-
ální reprezentací problému v dialogické formě). 
Řešení žáků bylo nahráváno oční kamerou a na 
základě očních pohybů žáků byly pozorovány 
jejich strategie a přístupy k  řešení těchto úloh. 
Výsledky mimo jiné ukazují, že žáci věnují vět-
ší pozornost obrázkům v  případě, kdy si opa-
kovaně přečtou zadání úkolu, a  také v případě 
delšího váhání ohledně odpovědi. Ukázaly se 
také rušivé prvky u  obrázků, kterými jsou in-
ternetový odkaz pod obrázkem či barevné ob-
lečení osob na obrázku, které může nezáměrně 
odvádět pozornost od řešeného úkolu. Autoři se 
snaží přispět k lepšímu porozumění žákovských 
strategií řešení problémových úloh a nabízí také 
inspiraci pro práci s žákovskými miskoncepce-
mi, přičemž nejčastější miskoncepce o  vztahu 
mezi sílou a pohybem uvádějí (např. síla musí 
působit tak dlouho, dokud trvá pohyb; na těleso, 
které je v klidu, nepůsobí vůbec žádné síly; při 
uvádění tělesa do pohybu se na ně přenáší síla, 
kterou si těleso nese dál).

Nahlédli jsme

https://www.tandfonline.com/toc/ceds20/current
https://ojs.cuni.cz/scied/index
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Na informativní schůzce v  červnu 2018 jsme 
požádali rodiče budoucího studenta naší střed-
ní školy, který měl ze základní školy potvrzení 
o dyslexii, aby si zajistili rediagnostiku ve spá-
dové pedagogicko-psychologické poradně. Ro-
diče tvrdí, že se okamžitě na poradnu obrátili. 

Co dělat, když pedagogicko-psychologická 
poradna nedodá rediagnostický posudek?

Chlapec, jeho rodiče ani vy jako škola nemůžete 
za nečinnost poradny. Jestliže stát uloží povin-
nost rodičům i školám, a nezajistí možnost napl-
nění v řádném termínu, nesmí na tuto neschop-
nost doplácet dítě ani škola. Určitě tomu není 
tak, že by v poradně zapomněli nebo nepraco-
vali. Kapacity poradenské služby jsou v součas-
nosti nedostatečné. Poradny jsou přetížené „pa-
pírováním“ (jednu stejnou skutečnost písemně 
zachycují třikrát až čtyřikrát). Objektivně nestí-
hají reagovat na potřeby škol a klientů, mohou 
mít problém dodržet lhůtu tří měsíců. Přetížení 
je v  rozporu s  charakterem poradenské služby 
i s posláním odborných pracovníků, ale taková 
je v posledních letech realita. Jde o patovou situ-
aci. Poradny tak někdy odmítají klienty z jiných 
regionů a odkazují se na spádovost. Rodiče jim 
věří, protože model spádovosti funguje při při-
jímání dětí na základní školu. Jenže u poraden-
ských služeb nic takového neexistuje – rodiče si 
mohou zvolit poradnu podle vlastního rozhod-
nutí. Je to jejich právo. Klient z jiného regionu je 
formálně úplně stejný klient jako domácí.

Jestliže je chlapec dyslektik a má odpovída-
jící starší posudek, nelze předpokládat, že by se 
na jeho stavu něco dramaticky změnilo. Velmi 
nevhodné by proto bylo, aby se učitelé přestali 
k  chlapci chovat v  duchu předcházející zprá-
vy. Pokud tedy snad není možné požadovat 

pomůcky (asi žádné mimořádné zapotřebí ne-
byly) nebo výraznější zohlednění, tak indivi-
dualizace a podpůrná opatření prvního stupně 
jsou absolutně nezbytná i  možná. Vzhledem 
k  tomu, že jsou plně v  kompetenci školy, není 
v tom vůbec žádný problém. Slova: nemáš plat-
ný posudek, nemohu tě zohledňovat, nejsou dů-
stojná poslání pedagoga. 

Věc má odborný a  lidský rozměr. Z  odbor-
ného hlediska je zřejmé, že původně stanovená 
diagnóza nemůže zmizet. Může dojít ke zmír-
nění (zesílení) obtíží, což nesmí vést k opuštění 
modifikací. Jinak hrozí nebezpečí opětovnému 
zhoršení stavu. Rediagnostika má smysl, proto-
že může specifikovat aktuální požadavky chlap-
ce a z nich vyplývající potřebné modifikace no-
vým způsobem vzhledem k charakteru střední 
školy. 

Doporučoval bych postupovat podle staršího 
doporučení poradny, které dodali rodiče. Po-
kusit se dohodnout se v poradně a urychlit tak 
rediagnostiku. Rodičům bych doporučoval, aby 
si službu objednávali prokazatelným způsobem. 
A v případě, že nejsou ani přibližně dodržovány 
zákonné termíny, aby okamžitě žádost urgovali 
a uvědomili zřizovatele poradny. 

PhDr. Václav Mertin
katedra psychologie Filozofické fakulty UK

VÁŠ DOTAZ »

NAŠE ODPOVĚĎ »

Zde jim odpověděli, že se ozvou. Jenže nějak to 
vázne (je květen 2019 – pozn. VM). Jak máme 
k  chlapci přistupovat, když má evidentně pro-
blémy, původní zprávu má propadlou a měsíce 
ubíhají bez reakce poradny?

Hana Hádková



04 | 143  KOMENSKÝ  65JAZYKOVÁ PORADNA

Jak si Mach a Šebestová vybrejlili sluchátko

Macha a Šebestovou zná snad každý Čech. Pamatujete si, jak 
ti dva přišli ke kouzelnému sluchátku? Dostali jej za odměnu 
od jednoho starého pána, který zmateně chodil po čtyřech, 
až to vypadalo, jako by si hrál na psa. Mach ale hned věděl, 
že si pán na psa nehraje. „Ten ztratil brejle. Vsaď se!“ A měl 
pravdu. Ten pán ztratil brejle a nemohl je najít, protože brejle 
se bez brejlí špatně hledají. Naštěstí Mach brejle měl, a tak ty 
brejle našel a starý pán měl radost.

Taky vás napadá, že ony neustále se opakující brejle kazí 
didaktickou rovinu pohádky, která jinak vtipnou formou 
předává mravní poselství? Brejle znějí nespisovně – jako 
tvar obecné češtiny, kterou bychom měli ve škole potlačovat. 
V tomto případě jsou to ale pouhé mimikry nespisovnosti. 
Samotné slovo brejle spisovné je, ba dokonce ještě ve 30. le-
tech minulého století byl tento tvar považován za základní 
a  odvozeniny vznikaly právě od něj (např. brejlovec). Do-
konce i v elektronické podobě Slovníku spisovného jazyka 
českého z roku 2011 nalezneme tvar brejle hned na prvním 
místě. To ale neznamená, že dnes jsou obecně užívanější 
brýle výrazem hyperkorektním podobně, jako kdybychom 
z prosté libozvučnosti užívali sprý místo sprej nebo v roze-
chvělosti zvolali ýhle! namísto ejhle! Přece jen už Jungmann 
ve Slovníku česko-německém nebo o sto let později autoři 
Příručního slovníku jazyka českého uváděli jako dubletní, 
tedy ekvivalentní a  též spisovný, i  tvar brýle, což platí též 
u zmíněného online Slovníku spisovného jazyka českého.

Pamatujme na to, až budeme opravovat práci nespisov-
ně píšícího žáka původem ze středních Čech. Pokud napíše 
brejle, výjimečně se nespletl.

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

Mgr. Michal Šafařík
katedra primární pedagogiky PdF MU

So-called English aneb Mezijazyková 
interference
Dnes bychom se rádi dotkli mezijazykové interference, která 
je považována za přirozený jev na cestě k cizímu jazyku, na 
druhou stranu je příčinou mnoha obtíží a  typických chyb, 

Jazyková poradna
které jsou někdy označovány podle prvního jazyka jako 
Spanglish či Czenglish. 

Začněme tedy právě angličtinou – pokud ji studuje-
te, stačí říci I  study English at the faculty. V  běžné mluvě 
není třeba dodávat I study the English language. To je nut-
né, a proto také běžné, jen v oficiálních názvech, např. De-
partment of English language and literature. 

Dalším jevem, který nás, Čechy, trápí je so-called: he 
comes from so-called Valašsko. V angličtině se setkáváme se 
dvěma významy, je třeba poznamenat, že českému takzvaný 
odpovídá jen částečně, navíc je třeba vzít v úvahu emocio-
nální náboj věty. 

Jaký je tedy význam? Mluvčí je přesvědčen o  nespráv-
nosti označení, a  tedy so-called Valašsko by znamenalo, že 
nejsme přesvědčeni o tom, že se region tak jmenuje. Proto 
se v podobných větách raději so-called vyhneme a doplníme 
drobné vysvětlení: He comes from a Moravian region known 
as Valašsko. 

So-called může také implikovat, že mluvčí je jemně sa-
krastický a vyjadřuje jistý odstup, nesouhlas: Her so-called 
friends didn’t help her at all. A právě zde se blížíme českému 
takzvaný, je již ale na první pohled patrné, že nemyslíme 
opravdové přátele, naopak. 

Dalším kontextem, v  němž můžeme so-called potkat 
představují situace, v  nichž se mluvčí domnívá, že se jed-
ná o novotvar, nám zatím neznámý výraz, a  tudíž jej uve-
de so-called: So-called ‘buzzwords’ are new words which are 
extremely popular especially among young people. Přesto ani 
v jedné větě není výrazu zapotřebí, je nadbytečný. 

Podobně je tomu ve spojení way how to; the best way how 
to. Angličtina podobný výraz zná a používá jej, ne však přes-
ně v této formě. Platí, že how a way k sobě nepatří, používají 
se odděleně: this is how to do it nebo this is the way to do 
it. Listening is the best way of improving/to improve your 
English. Z uvedených příkladů vyplývá, že way se pojí buď 
s infinitivem: way to do st, nebo vazbou of: way of doing st. 

So let’s stop using so-called Czenglish and start speaking 
English!

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

 Pedagogická fakulta MU
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Standardizované a nestandardizované 
testy v zemích OECD
Mezinárodní srovnávací šetření 15letých žáků 
v zemích OECD PISA 2015 zahrnuje také data 
o testování ve školách. Výsledky ukazují, že 70 % 
procent žáků navštěvuje školy, kde jsou standar-
dizované testy využívány jedenkrát až dvakrát 
do roka nebo vůbec. Zároveň je více než 60 % 
žáků hodnoceno testy, které vytváří učitel, a to 
nejméně jedenkrát za měsíc. Výzkum zazname-
nal také obavu z testů u 59 % žáků a obavu ze 
špatných známek u 66 % žáků. 

Školy příliš nevyužívají smluv s rodiči
Školy příliš nevyužívají individuální výchovné 
programy pro žáky s problémy v chování. Podle 
inspektorů ČŠI se přitom jedná o efektivní ná-
stroj, který učitelům pomáhá pracovat se žáky, 
jež se z  různých důvodů hůř učí a mají potíže 
s  chováním. Na prvním stupni podle inspekce 
přinesl individuální program alespoň krátkodo-
bé zlepšení chování u  více než 90 % žáků. Na 
druhém stupni jsou výsledky podobné, neúčin-
nost se pohybuje okolo 15 %.

Až šest procent žáků nedokončí 
základní vzdělání
Podle posledních údajů MŠMT nedokončí zá-
kladní vzdělání až šest procent žáků. Velká část 
z  těchto žáků končí v  osmé třídě. Psycholog 
Václav Mertin z Filozofické fakulty UK říká, že 
v  základním vzdělání by nemělo propadnout 
žádné dítě. Podle něj postupně ubývá nekvali-
fikované práce, takže jakýkoliv nedostatek ve 
vzdělání představuje problém. Dodává, že český 

systém klade nároky nediferencovaně, pro řadu 
dětí je výuka snadná, pro řadu dětí nepřekona-
telný problém. 

Platy učitelů na veřejných 
a soukromých školách
Podle statistik MŠMT dosáhl loni průměrný plat 
učitele na veřejných školách 36 766 korun, zatím-
co na soukromých a církevních školách činil prů-
měr jen 32 363 korun. Ve veřejných školách totiž 
platy už dvakrát za sebou skokově rostly, ale pení-
ze do neveřejné sféry posílá ministerstvo školství 
z jiného propočtu. Platy se tam sice také částečně 
odvíjejí od platů ve veřejné sféře, ale ne přímo, 
a  navíc s  ročním zpožděním. Dohromady bylo 
ve statistikách evidováno 155  076 učitelů, kteří 
vzdělávali celkem 1 708 658 žáků, z nichž 77 368 
navštěvovalo soukromé a 17 122 církevní školy. 

Téměř dvě třetiny učitelek MŠ 
ohrožuje syndrom vyhoření
Podle výzkumu PdF UK a vzdělávací organizace 
EDULAB na vzorku 867 pedagogů mateřských 
škol je syndromem vyhoření ohroženo 61 % 
předškolních pedagogů. Téměř pětina učitelů 
mateřských škol už střední až závažné projevy 
vyhoření vykazuje. Jen u 21 % nebyly zazname-
nány žádné projevy syndromu. Mezi nejohro-
ženější patří hlavně ředitelky mateřských škol, 
které většinou vedle své vedoucí práce působí 
i jako učitelky. Nemají přitom k dispozici žádné 
hospodářky nebo sekretářky, jak to bývá v  zá-
kladních školách. O riziku syndromu vyhoření 
u učitelů ZŠ pojednala Irena Smetáčková v mi-
nulém čísle časopisu Komenský. 


