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Při pohledu na toto dílo nabízí se otázka, proč se 
vracíme k publikaci vydané před více než půl 
stoletím a předkládáme její reedici. Je tomu tak 
proto, že publikace není pouhým užitečným, stále 
aktuálním souhrnem didaktických poznatků, ale 
také významným příspěvkem k systémovému pojetí 
didaktiky. Sám autor uvádí, že cílem Nárysu 
didaktiky je „přispět k systémovému pedagogickému 
myšlení a vyzbrojit tak budoucí učitele metodolo-
gickým nástrojem, který je pro moderního pedagoga 
nezbytný“ (v Úvodu tohoto textu).

Domníváme se, že právě Maňákův důraz na systémo- 
vý přístup zakládá nadčasovost jeho textu. Svou 
koncepcí se odlišuje „od tradiční didaktiky, neboť na 
první místo staví souvztažnost a vázanost didaktic-
kých jevů“ (tamtéž), což je aktuální i dnes.  

Kromě toho, nebo možná právě proto, se jedná  
o text s více účely využití, který tak může oslovit 
různé skupiny čtenářů. Prvotně byl určen pro 
studenty učitelství, s odstupem doby se však 
ukazovaly další možnosti jeho využití. Své uplatnění 
našel zejména v oborovém studiu pedagogiky i mezi 
doktorandy a odborníky v oblasti pedagogiky  
a didaktiky, včetně didaktik oborových.

Text odráží charakteristické rysy svého autora, 
zejména systémovost, preciznost, důkladnost, 
výstižnost, nadčasovost a propojenost teorie s praxí. 
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Vyznačuje se zřetelnými mezioborovými přesahy. 
Přestože jde o text didaktický, z jeho hloubky 
zaznívají tóny psychologické i filosofické.

Text zrál v Maňákově mysli řadu let, má tedy 
bohatou genezi, o čemž svědčí jeho opakovaná 
vydání. Každé vydání se snažil autor aktualizovat. 
Tvorba textu byla sycena autorovými praktickými 
učitelskými zkušenostmi, výsledky jeho empirických 
výzkumů i teoretickými úvahami. Text má charakter 
celoživotní profesní syntézy, autor na něm pracoval 
dlouhodobě a průběžně jej obohacoval o nová témata 
(např. o kurikulární tematiku a problematiku 
aktivizujících výukových metod). Přestože by se text 
mohl jevit jako relativně uzavřený systém, 
představuje naopak otevřenou výzvu pro čtenáře  
i perspektivní autory. 

Čtenář ocení stručnost textu, která však nejde na 
úkor jeho výstižnosti. Může se stát osnovou pro další, 
vlastní promýšlení pedagogických otázek současné 
školy i pedagogiky. I v současné době – v záplavě 
různé pedagogické a didaktické literatury – před- 
stavuje Maňákův text svým důrazem na systémovost 
a další výše zmiňované rysy ojedinělé pojetí 
didaktiky, které stojí za pozornost. 

To vše je důvodem jeho opětovného vydání, které 
čtenářům předkládáme v roce stého výročí narození 
autora.

Tomáš Janík a Vlastimil Švec
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Předkládaný Nárys didaktiky je doplněný a částečně 
přepracovaný učební text Náčrt didaktiky, původně 
určený pro další vzdělávání pedagogických 
pracovníků, vydaný v Bratislavě v roce 1989. Práce 
je poplatná svému původnímu účelu, kdy vzhledem 
k adresátům se nebylo nutno obšírněji zabývat 
základními otázkami. Úsporné  vyjadřování, vedené 
snahou o stručnost studijní příručky, by nemělo být 
na úkor srozumitelnosti, přesnosti a odbornosti. 

Nárys může splnit své poslání, bude-li chápán jako 
logická orientace v rozsáhlé didaktické problematice, 
bude-li tvořivě domýšlen a bude-li doplňován dalším 
studiem. Je pokusem strukturovaně a v uceleném 
systému podat přehled a výklad hlavních didaktic- 
kých problémů, které tvoří předmět této pedago-
gické disciplíny a kterým by měl hluboce rozumět 
každý učitel. Důsledně vychází ze systémového 
pojetí výchovy a vzdělání. Svou koncepcí se odlišuje 
od tradiční didaktiky, neboť na první místo staví 
vzájemnou souvztažnost a vázanost didaktických jevů. 

Cílem Nárysu je přispět k systémovému pedagogic-
kému myšlení a vyzbrojit tak budoucí učitele 
metodologickým nástrojem, který je pro moderního 
pedagoga nezbytný. Tím chce též podpořit úsilí 
přiblížit pedagogickou teorii potřebám života, aby 
pedagogika byla s to účinně řešit aktuální výchovně 
vzdělávací otázky naší demokratické společnosti.

Josef Maňák
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Didaktická reflexe sahá hluboko do dějin lidské 
společnosti (Sokrates, Platón, Aristoteles, Quintilian 
atd.). Za tvůrce prvního didaktického systému je 
právem označován J. A. Komenský, i když didaktika 
v jeho pojetí zahrnuje veškerou pedagogickou 
problematiku. Didaktika (z řec. dideskein = učiti) 
se postupně konstituovala jako jedna z nejvyhraně-
nějších disciplín, zabývajících se otázkami 
vyučování, učení a vzdělávání. Protože uvědomělé  
a záměrné ovlivňování a vedení člověka vždy působí 
na jednotu celistvé lidské osobnosti, je obtížné 
přesně rozhraničit jednotlivé pedagogické disciplíny, 
které tento složitý proces zkoumají. Navíc se v poje- 
tí člověka a jeho formování zákonitě uplatňuje 
stanovisko filozofické a hledisko odborné, což ve 
svých důsledcích odráží i pojetí a koncepci didaktiky 
(a pedagogiky vůbec). Přesto je analytický přístup  
k výchovným jevům naprosto nezbytný, i když musí 
být současně kompenzován přístupem syntetickým, 
jak je tomu analogicky i v jiných oborech zabývají-
cích se člověkem (např. v lékařských vědách). 

V průběhu vývoje didaktika nabývala různých 
podob a byla také odlišně chápána a vymezována. 
V současné době se do pojetí didaktiky někdy 
promítá autorova odborná zaměřenost; didaktika 
pak ochotně přejímá prudký pohyb moderního 
vědeckého poznání a stává se vhodným polem 
pro aplikaci různých teorií. Už názvy naznačují 
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charakter těchto didaktických koncepcí: didaktika 
kybernetická, informatická, strukturalistická, 
komunikativní, teorie vzdělávacích kategorií, teorie 
učení a učení se, školní teorie, teorie vyučování apod. 

V posledních desetiletích lze pozorovat tendenci  
k expanzi didaktické problematiky. Z této 
skutečnosti je nutno vyjít při vymezení didaktiky, 
kterou lze nejadekvátněji definovat jako teorii 
vzdělávání. V tomto pojetí didaktika zahrnuje 
všechny jevy a procesy týkající se záměrné 
myšlenkové a motorické kultivace člověka, a to 
ve všech formách a stadiích jeho vývoje. V této 
souvislosti je třeba upozornit ještě aspoň na jeden 
problém, a to vztah didaktiky jako teoretického 
vědeckého systému a didaktiky školní (teorie 
vyučování), které sice tvoří nedílný celek, které se 
však z cílových a účelových hledisek mohou odlišovat 
různou interpretací didaktické problematiky.  
V tomto učebním textu se orientujeme na vzdělávání 
v podmínkách školních institucí. 

Důležité je překonat v současném stadiu statický 
popis izolovaných didaktických jevů a kategorií 
a postihnout vazby a souvislosti, které mezi nimi 
existují. Jde o to vidět a pochopit, že všechny 
jednotlivé dílčí fakty, byť samy o sobě velmi 
významné, nabývají nové tvářnosti a plné funkčnosti 
jen ve vzájemném propojení, které vytvářejí 
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jako prvky konkrétního systému. To je základní 
východisko moderní vědy vůbec a je nezbytné, aby se 
důsledně uplatnilo také v pedagogických vědách.

1.1  VÝCHOVNĚ VZDĚLÁVACÍ PROCES JAKO SYSTÉM 

Žádný pedagogický jev neexistuje sám o sobě, 
izolovaně, nýbrž vždy je součástí určitého celku, je 
zapojen do nějakého řádu, je prvkem dané struktury, 
plní konkrétní funkci v souladu s jinými prvky 
systému. Chápání těchto souvislostí lze v různé 
míře najít u všech velkých pedagogických osobností 
(výstižně to např. postihuje výchovný systém J. A. 
Komenského), ale do široké pedagogické praxe se 
toto hledisko dostává teprve v nedávné době, a to 
ještě nedůsledně, ba často dokonce jen deklarativně. 

Z obecného pojetí systému (L. V. Bertalanffy) jako 
uspořádané organizace vzájemně závislých a spo- 
jených prvků, udržované v daném stavu vazeb  
a závislostí mezi celkovým systémem a prostředím 
pomocí zpětné vazby a sledující dosažení určitých 
cílů, se odvozuje také pojem výchovný systém. 

V pojetí výchovného systému se zdůrazňuje 
polyfunkcionální a polystrukturální charakter vazeb 
mezi činnostmi individuálními a skupinovými, 
jejich neustálá změna a rozvoj směrem k optimální 
integraci, a to na základě dialektických vztahů 
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mezi cíli, prostředky a podmínkami, zaměřenost 
fungování systému na formování a rozvoj mnoho- 
stranné, harmonicky rozvinuté osobnosti, a to 
postupným dosahováním stále vyšších úrovní 
výchovně vzdělávacích cílů. Systémové pojetí výchovy 
se v moderní pedagogice projevuje v zákonité 
dialektické souvztažnosti jejích systémotvorných 
komponent, vnějších i vnitřních vztahů a faktorů 
a je zkoumáno v řadě publikací (např. Blížkovský, 
1987). 

Při konkrétní výchovně vzdělávací práci je třeba 
si stále uvědomovat hierarchii struktury systému, 
tj. mít na zřeteli vztah systému a podsystémů, 
makrosystému a mikrosystémů i rozlišovat 
jednotlivé systémy a subsystémy z hlediska úrovní 
cílů, stupně samořízení a samoorganizace. 

Zvlášť důležité je nejen sledovat fungování 
konkrétního systému, usměrňovat faktory 
ovlivňující daný systém, ale též podporovat rozvoj 
systému směrem k náročnějším úrovním a vyšším 
cílům, zejména k relativně úplné autonomii 
systému. 

Výchovně vzdělávací proces z hlediska systémového 
přístupu tvoří řada prvků, které v systému plní 
různé funkce, mají rozdílnou systémotvornou váhu, 
vytvářejí nestejný počet vazeb k ostatním prvkům  
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a působícím faktorům, ale vždy se vzájemně 
ovlivňují, vytvářejí komplexní celek, a proto je nelze 
libovolně měnit bez následků pro další rozvoj celého 
systému. Zejména je třeba respektovat skutečnost, že 
výchovně vzdělávací proces, i když na prvním místě 
plní funkci vzdělávací, není funkční a nedosahuje 
daných cílů, jestliže nerespektuje cíl nadřazeného 
systému, jímž je celkové formování osobnosti. 

1.2  NĚKTERÉ METODOLOGICKÉ OTÁZKY 

Systémový přístup v didaktice v žádném případě 
neznamená jen používání nové terminologie, ale 
jde o nový způsob nazírání a o nové myšlení. Z toho 
vyplývá, že výchovně vzdělávací jevy nelze chápat 
jako neměnné, vedle sebe existující výchovně 
vzdělávací činnosti, objekty, jevy, normy apod., ale 
že je nezbytné vidět jejich nepřetržitý pohyb, vývoj, 
jejich sepětí a vzájemnou podmíněnost i determi- 
novanost vnějšími a vnitřními faktory. 

Pedagogika má pro neobyčejně velkou složitost 
objektu svého zkoumání – výchovy člověka – ještě 
k plnému systémovému pojetí pedagogických 
jevů dosti daleko. Právě proto však je nezbytné 
začít systémový přístup jak v teorii, tak v praxi 
promyšleně uplatňovat, poněvadž nejlépe odpovídá 
současné úrovni vědeckého poznání a je v souladu 
s integračními tendencemi moderních věd. 
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Systémové chápání pedagogických jevů však nelze 
zúženě redukovat ani na funkcionalismus, ani na 
strukturalismus, a tím jednostranně přeceňovat 
synchronní aspekt systému na úkor aspektu 
diachronního. Stejně tak je třeba odmítnout pokusy 
o mechanickou a nehumánní kybernetizaci, která 
nepočítá se specifickými biotickými, společenskými 
a psychickými faktory. 

Systémové řešení výchovně vzdělávacích otázek 
vyžaduje respektovat všechny poznané souvislosti 
pedagogického jevu s jeho okolím, počítat s působí-
cími vlivy a jejich odrazem ve vychovávaném objektu 
a z tohoto důvodu stále zajišťovat a prohlubovat 
zpětnou vazbu. Je zřejmé, že je to úkol náročný, 
někdy jen obtížně nebo částečně splnitelný, protože 
pedagogice a didaktice zatím chybějí nástroje 
k úplnému a exaktnímu postižení výchovně 
vzdělávací reality. Z tohoto důvodu je zatím obtížné 
pedagogické systémy formalizovat. 

Jestliže konstatujeme značnou složitost při 
poznávání výchovně vzdělávacích systémů, při 
ovlivňování jejich jednotlivých prvků, chápání 
jejich souvztažnosti a podmíněnosti a také určitou 
nepřipravenost teorie a praxe řešit uvedené 
problémy, nemělo by to vést k rezignaci. Už jen 
vědomí nezbytnosti komplexního, strukturálně 
uspořádaného, tedy systémového přístupu  
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k výchově vede každého tvořivého pedagoga  
k uplatňování hlavních systémových principů při 
realizaci výchovně vzdělávacích cílů demokratické 
školy. Tím se lze vyhnout většině nedostatků, které 
se ve výchovně vzdělávací práci dosud objevují, 
jako je např. odtržení školy od života, teorie od 
praxe a opačně, narušení optimalizace výchovně 
vzdělávacího působení, jednostrannost, absolutizace 
některých metod a prostředků, formalismus, 
subjektivismus, voluntarismus atd. 

1.3  DIDAKTICKÉ ZÁKONITOSTI, ZÁSADY A PRAVIDLA 

V přírodě i společnosti existují obecné, podstatné 
a nutné souvislosti – zákonitosti, a to nezávisle na 
vůli a vědomí lidí. Zákon se ve filozofickém smyslu 
vymezuje jako nutný, podstatný, stabilní a opakují- 
cí se vztah mezi jevy. Existují různé druhy a formy 
zákonů, lze je členit z hlediska původu (objektivní, 
vědecké), z hlediska stupně a formy, s níž je vyjádře- 
na obecnost a nutnost (principy, zákony teoretické, 
zákony empirické), z hlediska oblasti, v níž působí 
(anorganická příroda, organická příroda, společnost). 

Mnohé vědecké zákony vyjadřují jen tendenci 
průběhu nějakého jevu. To platí zejména pro zákony 
pedagogické, neboť pedagogické jevy se vyznačují 
mimořádnou složitostí, variabilitou a individuální 
rozrůzněností. Protože pedagogické jevy neprobíhají 
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jednoznačně, je možno stupeň jejich objektivní 
možnosti, tzn. že jev nastane za určitých podmínek, 
vyhodnocovat na základě pravděpodobnosti, jak je 
v moderní vědě obvyklé. Statistická zákonitost je 
taková forma příčinného vztahu, při němž daný stav 
systému určuje všechny jeho příští stavy pouze  
s určitou pravděpodobností. 

Také zákonitosti v didaktických procesech vyjadřují 
obecné, podstatné a nutné souvislosti, a to mezi 
cílevědomým působením na psychiku žáka, řízením 
jeho rozvoje a žádoucími změnami osobnosti a jejími 
vztahy k prostředí. Projevuje se v nich systémový 
charakter pedagogických jevů, a to v souvislosti 
se zákonitostmi lidské psychiky a se zákonitostmi 
společenskými. 

Vedle pojmu zákon, zákonitost se často vyskytuje 
také termín princip. Jeho chápání není jednotné, 
používá se v těchto významech: 
1.	 obecná vědecká teze, východisko, základ 
	 celé řady zákonů, které zobecňuje (např. princip 		
	 zachování hmoty), 
2. 	 zákon, zejm. v přírodních vědách, 
3. 	 obecná teze, která vyplývá ze zákonů, opírá se  
	 o empirii, zkušenost, poněvadž příslušné 		
	 zákonitosti nejsou dostatečně poznány. 
	 V tomto významu se používá v didaktice a vůbec 
	 v pedagogice (častěji se používá termín zásada). 
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Zásadou (principem) se v didaktice rozumí obecná 
teze (obecný požadavek), která vyplývá ze zákonitostí 
výchovně vzdělávacího procesu a která se vztahuje 
na všechny jeho stránky. Vedle zásad didaktických se 
formulují zásady výchovné, zásady metodické apod. 
Někdy se objevují tendence vytyčovat po vzoru jiných 
věd i obecné pedagogické zákony nebo nejobecnější 
principy (např. zákon nezbytného souladu výchovy 
s fyziologickými a psychologickými zvláštnostmi 
vychovávané osobnosti, zákon jednoty vzdělání  
a výchovy apod.), ale jsou to spíše obecné postuláty. 

Snahu postihnout pravidelnost, příčinu, podmíně- 
nost a vzájemnou souvislost jevů ve výuce lze 
zaznamenat už od starověku. Protože pro složitost 
výchovně vzdělávacího procesu bylo obtížné 
(ba nemožné) odhalit zákonitosti účinné výuky, 
pokoušeli se pedagogové stanovit na základě osvěd- 
čených zkušeností obecné teze – zásady a pravidla 
– které by sloužily pro usměrňování výchovně 
vzdělávací práce. Tyto zásady u jednotlivých 
pedagogů se lišily úrovní poznání podstaty a cílů 
výchovně vzdělávacího procesu a zkušenostmi. 

Soustava vyučovacích zásad se historicky vyvíjela. 
Příčiny vývoje a změn vyučovacích zásad jsou 
způsobeny tím, že se prohlubují znalosti o podstatě 
vyučovacího procesu, že se mění cíle společnosti,  
a tím též cíle školy a že zásady jsou vždy formulovány 
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z hlediska určité filozofické koncepce. Tím některé 
zásady ztrácejí svůj význam nebo mění svůj smysl  
a obsah. 

Vyučovací zásady u pedagogických klasiků jsou násle- 
dující: J. A. Komenský: názornost, aktivita, uvědomě- 
lost, postupnost, soustavnost, trvalost, shoda s příro- 
dou aj. J. J. Rousseau: přirozenost, názornost, 
aktivita, individuální přístup aj. J. H. Pestalozzi: 
názornost, soustavnost, výchovnost aj. K. D. Ušinskij: 
přiměřenost, názornost, trvalost aj. 

V současné době se nejčastěji uvádějí tyto vyučovací 
zásady: uvědomělost, názornost, soustavnost, 
aktivita, přiměřenost, trvalost, individuální přístup.

Na základě didaktických zásad se stanoví didaktická 
pravidla, která obsahují pokyny pro správné  
a účinné vedení vyučovacího procesu a specifikují  
a konkretizují vyučovací zásady. Jsou méně obecná 
než zásady, neboť konkrétněji naznačují postup k cíli. 

Některá pravidla z Analytické didaktiky  
J. A. Komenského – např.: Učitel nechť neučí, kolik 
sám může učiti, nýbrž kolik může žák pochopiti 
(CXXXCIII). Vždy postupně, nikdy skokem (CLXII). 
Všemu, čemu se musíme učiti, nechť se učíme vlastní 
prací (CLXXI). Vše vlastními smysly, vždy a rozmanitě 
(CLXXXIII). 
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2  SYSTÉM VÝUKY 

Schéma 1 (na následující stránce) zobrazuje základní 
strukturu systému výuky. Znázorňuje jak hierarchii 
jejích jednotlivých základních prvků, tak též jejich 
vzájemné vazby a propojení zpětnou vazbou.  
I když schéma zachycuje jen statický stav systému 
výuky, logika návaznosti a postupnosti uvedených 
didaktických kategorií může být podnětem  
k zkvalitnění výchovně vzdělávací práce. Ve schématu 
na následující straně se pokusíme zachytiti  
i dynamickou stránku výukového procesu. 
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Schéma výuky

CílePodmínky

teorie
zákonitosti
metodologie
makroprostředí
mikroprostředí

plánování
organizace
příprava
modernizace
inovace

Prostředky

Cíl
výuky

Obsah
Učivo

Struktura

  TYP           VÝUKY

obsahu

infor-
mativní

heuri-
stický

pro-
dukční

regula-
tivní

Výchovně vzdělávací proces

F
Á
Z
E

T
E
C
H
N
O
L
O
G
I
E

výsledky

motivace
metody

prostředky

organizační
formy

expozice

fixace

diagnóza

aplikace

interakce učitel – žák

schéma 1: 
Schéma výuky

CílePodmínky

teorie
zákonitosti
metodologie
makroprostředí
mikroprostředí

plánování
organizace
příprava
modernizace
inovace

Prostředky

Cíl
výuky

Obsah
Učivo

Struktura

  TYP           VÝUKY

obsahu

infor-
mativní

heuri-
stický

pro-
dukční

regula-
tivní

Výchovně vzdělávací proces

F
Á
Z
E

T
E
C
H
N
O
L
O
G
I
E

výsledky

motivace
metody

prostředky

organizační
formy

expozice

fixace

diagnóza

aplikace

interakce učitel – žák



2.1  CÍL VÝUKY 

2.1.1  DETERMINACE VÝUKOVÝCH CÍLŮ 
SPOLEČENSKÝMI PODMÍNKAMI 

Cíle výuky v naší škole jsou odvozeny z hodnotové 
soustavy naší demokratické společnosti, z cílů, které 
jsou v dané etapě její výstavby závazné pro všechny 
oblasti společenského života. V pedagogicky koncen-
trované podobě jsou zakotveny v hlavních školských 
dokumentech a jejich prostřednictvím se usměrňuje 
výchovně vzdělávací činnost každého pedagoga. 
Podmínky společenského života se však mění  
a formulace adekvátních cílů a jejich transpozice do 
každodenní pedagogické práce se může opožďovat. 
Proto má každý pedagog odpovědnost za pohotové 
sledování vývoje společenských potřeb a za jejich 
průběžnou aktualizaci ve výuce. Cíle ovšem nepůsobí 
automaticky, ale jsou zprostředkovávány subjektem 
výchovy, a to prostřednictvím dialektických vazeb 
mezi cíli, podmínkami a prostředky. 

Každý pedagog by si měl proto uvědomit, že součas-
ná situace vyžaduje zvýšený zřetel k ideovým 
otázkám, k problematice utváření demokratického 
světového názoru, formování demokratického 
uvědomění, upevňování humanistické morálky.  
I když tyto požadavky jsou obecně na školu kladeny, 
jejich závažnost není vždy plně chápána a jejich 
realizace je často víceméně formální. 
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Stejně tak vědeckotechnický pokrok sice poznamená- 
vá veškerou výchovně vzdělávací práci, ale praxe 
tomu mnohdy neodpovídá. Avšak na stupni pocho-
pení těchto společenských procesů pedagogy a na 
jejich schopnosti je metodicky vhodně promítnout 
do výuky závisí tvářnost nové generace a náš postup 
dopředu. Informační exploze vyžaduje, aby se výuka 
zaměřovala na pečlivý výběr učiva, aby se žáci učili  
v záplavě informací se orientovat, výběrovým způso-
bem je zvládat, ale hlavně aby se učili učit. Větší 
důraz než dosud by se měl klást na rozvoj myšlení, 
tvořivosti a tomuto hledisku by se měla přizpůsobit 
též volba typů výuky, vyučovacích metod, vyučova-
cích prostředků a organizačních forem. Je zřejmé, že 
těmto úkolům může dostát jen pedagog, který vidí 
všechny souvislosti, v nichž se dnes výchovně vzdělá-
vací proces realizuje, který uvažuje systémově. 
Nemůže se pak stát, aby podléhal kampaním, rozho-
doval subjektivně, aby řešil výchovně vzdělávací 
otázky jednostranně, byrokraticky nebo povrchně. 

2.1.2  FORMOVÁNÍ HARMONICKY 
ROZVINUTÉ OSOBNOSTI 

Vrcholnou cílovou kategorii ve výchově představuje 
mnohostranná, harmonicky rozvinutá osobnost. Jak 
ukazuje T. Tomaszewski (1976), v jejím pojetí však, 
zejména v tzv. všestranné osobnosti, dosud převládá 
kvantitativní, sumační hledisko, podle něhož 
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všestranný vývoj člověka spočívá v aktualizaci celého 
souboru jeho vloh a ve snaze přivést každou z nich 
na nejvyšší úroveň. Ve výchovně vzdělávací práci se 
kvantitativní teorie všestranného rozvoje člověka 
projevuje v orientaci na maximální vyformovaní 
jednotlivých složek, stránek, vlastností osobnosti,  
a to těch, které se považují za pozitivní, o nichž se 
předpokládá, že prostým součtem tvoří žádanou 
všestrannost osobnosti. 

Systémový způsob myšlení naproti tomu vychází  
z poznatku, že ani ve vnějším světě, ani v samém 
člověku nemáme co činit s izolovanými prvky, které 
by dostávaly své určité vlastnosti nezávisle na 
vlastnostech jiných prvků. Ve skutečnosti jde vždy  
o nějakým způsobem organizované systémy, jejichž 
prvky se vzájemně ovlivňují. Tytéž prvky mohou 
vstupovat do různých organizačních struktur  
a podle druhu a úrovně organizace může celý systém 
nebo jeho subsystémy získávat nové vlastnosti. 

Toto pojetí počítá s tím, že novou kombinací prvků 
nebo změnou jejich organizace a struktury mohou  
v osobnosti vznikat nové znaky a vlastnosti. Tím se 
otevírá možnost kvalitativních změn ve vývoji 
člověka a pedagog tak dostává do rukou prostředky  
k řízení optimálního utváření harmonické osobnosti. 
Pedagogické důsledky jsou značné, neboť pedagog se 
již nezaměřuje jen na tzv. pozitivní znaky osobnosti 
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v jejich maximálním stupni rozvoje, ale počítá se 
všemi projevy osobnosti, neboť i některé nejedno-
značně pozitivní znaky mohou být v určitých 
osobnostních strukturách žádoucími komponen-
tami, jimiž se zvyšuje celková hodnota člověka. 

Ve smyslu systémového pojetí je proto třeba  
překonávat pojetí člověka jako souhrnu izolovaných 
vlastností pojetím člověka jako organizovaného 
otevřeného systému. Tím se též správně chápe  
a naplňuje dávná myšlenka o člověku jako o osob- 
nosti totální, univerzální, všestranně a harmonicky 
rozvinuté. Pro optimální vývoj takové osobnosti 
poskytuje značné možnosti zdravý kolektiv žáků, 
organizování výchovného prostředí, výchovných 
situací, rozmanitých činností apod. To však vyžaduje, 
aby učitel zvládl celou řadu nových profesních 
dovedností, metod a prostředků a uměl jich využívat 
pro řízený rozvoj žádoucích vlastností osobnosti. 

Utváření harmonické osobnosti odhaluje další 
rozpor tohoto procesu, totiž vztah mezi formováním 
a rozvojem člověka. Rozvoj osobnosti probíhá na 
základě vlastních zákonitostí, které se spontánně 
projeví ve vzniku vlastností odrážejících vnitřní  
a vnější podmínky životní aktivity člověka. Naproti 
tomu formování vyjadřuje plánované usměrňování 
této aktivity, přímo nebo zprostředkovaně 
vyjadřující cíle společnosti. Při zdůrazňování 
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autonomního rozvoje záměrné formativní zásahy 
vstupují do pozadí. Hovoří se pak o výchově liberální, 
pedocentrické, svobodné apod. 

Je-li naopak jednostranně zvýrazněno hledisko 
formování člověka, jde o výchovu autoritativní, 
totalitní, represivní, direktivní apod. Je zřejmé, že 
harmonická osobnost nemůže vyrůst v situaci, v níž 
převládá některá z uvedených protikladných  
tendencí. Nezbytným předpokladem pro bohatou, 
plněhodnotnou, svébytnou a otevřenou osobnost je 
dialektické propojení rozvoje a uvědomělého 
záměrného formování, které citlivě vytváří prostor 
pro optimální projevování, vzájemné ovlivňování  
a kombinování všech dispozic člověka. 

2.2  OBSAH VÝUKY 

2.2.1  UČEBNÍ PLÁN A OSNOVY 

Učební plány a osnovy jsou školské dokumenty, které 
byly dřív pro učitele jednoznačně závazné. Avšak 
rychlý vědeckotechnický pokrok a nebývalý nárůst 
lidského poznání vytvářejí trvalý tlak na stále se 
zrychlující reformy výchovně vzdělávacích soustav, 
takže direktivní směrnice se změnily v rámcové. 
Učební plány, stanovící učební předměty a jejich 
časovou dotaci pro jednotlivé druhy škol, se 
rozrůstají o nové vyučovací předměty a další obory  
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o zařazení do učebního plánu usilují. Podobně 
učební osnovy, vymezující požadavky na vědomosti  
a dovednosti v jednotlivých předmětech, mají 
tendenci se stále rozrůstat a obohacovat o nové 
poznatky. O větší zastoupení bojují i tradiční vyučo-
vací předměty, jako je např. tělesná výchova, hudební 
výchova, výtvarná výchova aj., přičemž mnohé 
důležité obory nejsou zatím v učebních osnovách 
zastoupeny vůbec, jako např. psychologie, logika aj. 

Za této situace velmi záleží na učiteli, aby při řízení 
výchovně vzdělávacího procesu přihlížel k těmto 
okolnostem a uvedené rozpory ještě neprohluboval 
nerespektováním mezipředmětových souvislostí.  
O. Chlup (1957) upozorňoval, že vědecká specializace, 
izolace jednotlivých vědních oborů na vysokých 
školách způsobuje stejný stav i ve výuce na nižších 
školských stupních. Důsledkem nedialektického 
dělení učiva je také myšlení v izolovaných jednosměr-
ných řadách, což je překážkou polytechnického (poly- 
métického) vzdělání. Proto Chlup stavěl do popředí 
vyučování dialektické, které by přihlíželo k souvislos- 
tem poznatků z různých vědních oborů v souladu  
s jednotou přírodního a společenského dění. 

Aby poznatky, které si žáci v jednotlivých vyučovacích 
předmětech osvojují, nezůstaly navzájem izolovány,  
je nutno vyučovací proces řídit tak, aby se mezi 
osvojovanými vědomostmi a dovednostmi vytvářely 
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všestranné vztahy a vazby a žáci byli s to docházet  
k syntéze osvojovaných poznatků. Tento syntetizující 
přístup by měl postihnout veškeré poznání, kterým 
žák prochází, a to v horizontálním i vertikálním 
směru. K překonání izolace poznatkových řad pomá- 
há zobecňující opakování, řešení problémových 
situací, aplikace vědomostí a dovedností na řešení 
praktických úloh, spojení školy se životem společ-
nosti, výrobní práce žáků apod. Účinným prostřed-
kem v tomto směru je také vyhledávání a vytváření 
mezipředmětových souvislostí, při němž nejde  
o kvantitativní výčet vzájemných mezipředmětových 
spojů, nýbrž o zobecňující, syntetické myšlení. 

Soustava učebních předmětů plní též důležitou 
funkci při přestavbě vědomí žáků a při snaze po vlast- 
ní seberealizaci. Každý předmět přispívá ve vzájemné 
vazbě s ostatními předměty k aktivnímu a tvořivému 
zpracování osvojovaných faktů jako poznatků. 
Učební předmět není jakási statická soustava faktů, 
ale obsahuje různé prvky, které dynamizují vědomí 
žáka a pomáhají mu pochopit složitou realitu jevů  
ve vzájemné dialektické souvislosti. Každý učební 
předmět prostřednictvím soustavy úloh věnovaných 
konkrétním jevům podle charakteru předmětových 
oblastí (v přírodních vědách, matematice, humanit-
ních vědách, v technických vědách, v jazykové výuce 
apod.) směřuje k realizaci vytyčených cílů, a tím 
zajišťuje celkový rozvoj osobnosti žáka jak v oblasti 
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poznávací, tak též hodnotící, komunikativní, přetvá-
řecí. Kromě těchto oblastí každý vyučovací předmět 
poskytuje možnosti k formování světového názoru, 
morálních postojů, estetického vztahu ke skutečnosti 
i hodnotové orientace. 

2.2.2  ZÁKLADNÍ UČIVO 

Neustálý nárůst nových poznatků, jejichž rozsah se  
v současnosti každých deset let zdvojnásobuje, nutí 
didaktiku hledat nové řešení k jejich zvládnutí tak, 
aby se udržela kontinuita tempa rozvoje, ale aby 
nedocházelo k jejich pouhému pamětnímu osvojení 
a k přetěžování žáků. 

Problém výběru učiva není nový. Naléhavě se objevil 
již v minulém století při rozmachu přírodních věd,  
a to ve střetu vzdělání formálního a materiálního, 
nebo později v protikladu logického a psychologic- 
kého členění učiva. Známé jsou též pokusy o koncen-
traci nebo konsolidaci vyučovacích předmětů  
a o zavádění vyučovacích komplexů, které však nepři- 
nesly žádoucí výsledky. 

Nový přístup k problematice výběru učiva znamenal 
Piagetův objev intelektuálních operací jako elemen-
tárních projevů myšlenkové činnosti dětí. Přínosem 
bylo též Brunerovo pojetí struktur učiva, které vedly 
k pochopení vzájemné propojenosti poznatků. 
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Důraz na obecné principy vědy a na obecnou myšlen-
kovou metodu umožnil transponovat v podstatě 
libovolné náročné učivo do adekvátního didaktického 
jazyka příslušné věkové skupiny dětí. Zaměřenost na 
přiměřenost struktury učiva i použitých myšlenko-
vých operací do značné míry řešila též otázku výběru 
učiva. 

Přes uvedené snahy o uplatnění při výběru učiva 
zřetele k žáku trvá, a dokonce se zesiluje nezbytnost 
řešit kvantitativní stránku učiva, tj. nekompromisně 
učivo diferencovat a orientovat se na jevy podstatné. 
Tyto tendence lze pozorovat ve všech vyspělých 
školských soustavách (např. core curriculum, princip 
exemplárnosti apod.), které u nás Chlupovou 
zásluhou vyústily v požadavek základního učiva. 
Rozumí se jím podstatné, nezbytné poznatky ze 
všech oblastí lidské činnosti, které formují všechny 
stránky osobnosti, jsou odrazem struktury vědní 
soustavy, vyhovují zřetelům společenským i indivi- 
duálním a jsou odstupňovány podle věku a schopnos- 
tí dětí. Základní učivo se vyznačuje logickým uspořá-
dáním v jednotnou soustavu poznatků, v níž však na 
rozdíl od vědeckého systému je dominantní hledisko 
jejich didaktické integrace. 

Někdy se otázka základního učiva nahrazuje pojmem 
modernizace obsahu vzdělání. Je to důsledek zájmu 
jednotlivých vědních a technických oborů zařadit do 
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příslušných vyučovacích předmětů takové učivo, 
které by odpovídalo současnému stavu oboru, resp. 
jeho budoucímu vývoji. Oba zřetele, tj. základní 
učivo a modernizace obsahu, však nelze ztotožňovat, 
poněvadž modernizace učiva nemusí znamenat jeho 
diferenciaci na prvky základní, klíčové a prvky dru- 
hotné, vedlejší. O nejasnosti v těchto otázkách svědčí 
i nadměrné nároky učebních osnov při školských 
reformách, usilujících o modernizaci obsahem, které 
se však časem na základě praktických zkušeností 
musí redukovat. Lze oprávněně konstatovat, že orien- 
tace na základní jevy se musí stát vedoucím hledis-
kem při vytváření učebních osnov, při koncipování 
učebnic i při veškeré vzdělávací práci. Přitom ovšem 
jednotlivé části učiva by měly tvořit ucelený didaktic-
ký systém, jeho strukturní vazby by měly odpovídat 
logice vědeckého poznání a praktické činnosti. 

Orientace na základní učivo představuje snahu 
hledat v narůstajícím toku informací řád, strukturu, 
souvislosti, je to úsilí o postižení věcí podstatných, 
klíčových, nejdůležitějších. V žádném případě to 
neznamená povinnou redukci učiva pro všechny 
žáky, ale spíš prostředek k diferenciaci, poněvadž 
žáci zaměření daným směrem si budou s to osvojit  
i učivo pomocné a doplňkové. Ovšem metodologická 
a metodická stránka orientace na základní učivo  
je významná pro všechny žáky, a nejen pro zvládání 
požadavků školy, ale pro život vůbec. Není pochyb  
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o tom, že pro moderní, stále složitější svět je třeba 
žáky na všech úrovních připravovat tím, že se  
naučí rozlišovat jevy rozhodující, méně významné  
a zbytečné.

2.2.3  STRUKTURA UČIVA 

Základním činitelem efektivního řízení výuky je její 
obsah, který určuje nejen cíle konkrétní vzdělávací 
práce, ale též použité výukové metody, prostředky  
a organizační formy. E. Stračár (1967, s. 116) výzkum-
ně prokázal, že základnou cílevědomého řízení vyučo- 
vacího procesu je struktura obsahu výuky, která 
určuje i jeho procesuální stránku. Proto řešení všech 
otázek výchovně vzdělávacího procesu musí vycházet 
z všestranné analýzy obsahu, z učiva, přičemž jde na 
jedné straně o odhalení objektivních prvků této 
struktury, tj. vědomostí, dovedností, návyků, vzájem-
ných vazeb mezi nimi, metodologických principů 
atd., na druhé straně jde i o postižení subjektivních 
podmínek pro úspěšné osvojování učiva žáky, tj. my- 
šlenkových operací, učebních postupů, postojů apod. 

Výběr a utřídění učiva byl nejen záležitostí společen-
sko-třídní, ale i předmětem vědeckého poznání  
a postupně stále víc i otázkou psychologicko-pedago-
gické analýzy. Klasifikaci učiva z gnozeologického 
hlediska podal ve své Škole vševědní již J. A. Komen-
ský (1960, s. 36–56). Rozlišil studia trojího řádu a tři 
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stupně poznání, sestavil i stupně dovedností (paměť, 
jazyk, ruka), vytyčil tři hlavní zásady při osvojování 
jevů (dříve věci dřívější, předněji věci důležitější, 
souběžně věci souběžné). 

Podrobnou taxonomii učiva a poznávacích procesů 
vytvořil B. S. Bloom (1956). Rozlišil v ní šest základních 
kategorií (poznatky, pochopení, aplikace, analýza, 
syntéza a hodnocení). Východisko myšlenkových 
operací žáků při řešení úkolu zvolila za základ své 
klasifikace D. Tollingerová (1971), v níž hierarchie 
myšlenkových operací postupuje od jednodušších  
k složitějším (pamětní reprodukce poznatků, jedno-
duché myšlenkové operace, složité myšlenkové opera- 
ce, tvořivé myšlení, sdělování poznatků). Na základě 
dílčího výzkumu V. Pařízek (1984, s. 67) sestavil 
klasifikaci pěti základních druhů poznatků (fakta, 
pojmy, vztahy mezi jevy a poznatky, metoda a postup 
činnosti, hodnocení), které učitele orientují na 
postižení systému a struktury učiva. 

S ohledem na potřeby účinného řízení výchovně 
vzdělávacího procesu je účelné rozlišit v učivu násle- 
dující prvky (Přehled 1 na následující straně). 

Analýza struktury učiva by měla vždy předcházet 
dlouhodobé (perspektivní) plánování výuky i bezpro-
střední přípravu na ni. I když didaktika a metodiky 
jednotlivých vyučovacích předmětů neposkytují vždy 
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učiteli dostatečnou pomoc v tomto směru, je zřejmé, 
že bez podrobného utřídění učiva a bez učitelova 
rozhodnutí, které prvky učiva jsou pro danou 
skupinu žáků relevantní a které nikoliv, není možno 
plánovitě dosahovat požadovaných výsledků.
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PŖEHLED 1: PRVKY UČIVA

Intelektuální
Senzorické
Motorické

Dovednosti

Vědomosti

Fakta (jednotlivé informace, data, názvy, popisy atd.)

Pojmy znalost podstaty jevu (známé a neznámé 
základní, pomocné a doplňkové, otevřené a zavřené)

Návyky

Myšlenkové
Pracovní
Hygienické
...

Myšlenkové operace

Srovnávání
Indukce
Dedukce
Analýza
Syntéza
... 

Postoje



2.3  TYPY VÝUKY 

V minulosti byl téměř jedinou cestou školního vzdě- 
lávání univerzální typ výuky, který nazýváme 
informativním a jenž má dodnes na školách všech 
stupňů převahu. Tento typ výuky měl a má své opod- 
statnění, protože zprostředkovává žákům poznatky 
základním, přirozeným způsobem, tj. přímou cestou 
od učitele k žákům. Uvnitř univerzálního typu výuky 
se postupně vyvíjely a diferencovaly typy odlišné, 
které se však pro svou malou teoretickou propracova-
nost jen zřídka projevovaly samostatně. Teprve  
v posledních desetiletích se vlivem nových poznatků 
o učení, o sdělování a šíření informací i vlivem 
moderní didaktické techniky stalo zřejmým, že je 
třeba odlišit několik paralelních typů (druhů, 
koncepcí, modelů) výuky. Rozlišují se na základě 
převažujícího charakteru osvojovaného učebního 
obsahu a vzhledem k charakteru učební aktivity 
žáků a jejího řízení. 

Navrhované typy výuky překonávají některá zjedno-
dušení univerzálního typu výuky, která se např. pro- 
jevovala ve ztotožnění výuky se sdělováním poznatků 
učitelem, v respektování převážně jen poznávací fun- 
kce výuky, v jejím encyklopedismu, v schematickém 
uplatňování vyučovacích zásad, ve lpění na ustrnulých 
organizačních formách atd. Vzhledem k převažující- 
mu charakteru řízenosti výchovně vzdělávacího 
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procesu je tedy účelné rozlišit tyto typy výuky: 
1. 	 výuku informativní – dominantou je předávání 		
	 informací učitelem, 
2. 	 výuku heuristickou – dominantou je heuréza, 		
	 objevování, výzkumná činnost žáků řízená 		
	 učitelem, 
3. 	 výuku produkční – dominantou je produkce, 		
	 praktická činnost žáků, motorická aktivita, 		
	 pracovní činnost,
4. 	 výuku regulativní – dominantou je automatická 		
	 regulace, řízení učební aktivity žáků prostřed-		
	 nictvím programů, algoritmů, vyučovacích 		
	 automatů, počítačů. 

2.3.1  VÝUKA INFORMATIVNÍ 

Výuka informativní je charakterizována monopolním 
postavením učitele při sdělování informací žákům, 
žáci se učí tomu, co jim zprostředkuje učitel. Učitel 
ovšem pro usnadnění osvojovacího procesu užívá 
názoru, rozmanitých pomůcek, střídá metody výkla- 
du, předvádí pokusy, pracuje s barvami atd., ale 
převážně je aktivní jen on sám, žáci mají k aktivní  
a samostatné práci většinou málo příležitostí. 
Podstatou tohoto typu výuky je představa, že učení je 
převážnou záležitostí pouhé paměti. 

Kategorie informativní výuky jsou dobře propraco-
vány, např. vyučovací zásady, organizační formy, 
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metody výuky, a v určitých mezích mají obecnější 
charakter. Výhody tohoto typu výuky lze vidět v tom, 
že všichni žáci ve třídě postupují jednotně a že učitel 
může na žáky působit svou osobností, ovlivňovat je  
v celém třídním kolektivu a využívat možností, které 
mu poskytuje řečnická slovní kultura. Nasazení 
informativní výuky je výhodné zejména tehdy, 
mají-li se žáci orientovat v nějaké nové oblasti 
poznání, je-li rozsah osvojovaných poznatků příliš 
velký, jde-li o učivo žákům příliš odlehlé nebo 
obtížné apod. Osvědčuje se též při faktografickém 
učebním materiálu a při výkladu pomocného nebo 
doplňkového učiva. 

Protože však informativní výuka byla v minulosti 
převažujícím typem výuky, ztotožnily se s ním  
i rozmanité nedostatky tradiční výuky, které už 
dřívější generace pedagogů kritizovaly. Zvlášť ostrá 
kritika byla vůči pamětní škole, reprezentovaná tzv. 
herbartismem, vznesena ze strany pedagogického 
reformismu. Tyto výtky, týkající se hlavně pamětního 
učení a pasivity žáků, platí ve své podstatě dodnes. 
Ovšem metodickým mistrovstvím učitele lze i při 
informativní výuce žáky do jisté míry vhodně 
aktivizovat, vést je k samostatné práci i rozvíjet jejich 
myšlení. 
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2.3.2  VÝUKA HEURISTICKÁ 

Heuristická výuka orientuje výchovně vzdělávací 
proces na podporu poznávacího úsilí žáků, na jejich 
samostatnou práci, na zkoumání, objevování a tvoři- 
vost. Učitel sice heuristickou výuku také bezprostřed-
ně usměrňuje, ale jeho řídící zásahy jsou specifické  
v tom smyslu, že žáky metodicky promyšleně vede,  
a to po jednotlivých stupních, k stále vyšším úrov-
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na celkovém výchovně vzdělávacím procesu

I – informace, H – heuréza, P – produkce, R – regulace, iv – informativní výuka,
hv – heuristická výuka, pv – produkční výuka, rv – regulativní výuka

schéma 2:

I 

iv 

pv rv 

R P

hv 

H 

Schéma znázorňující podíl jednotlivých koncepcí výuky
na celkovém výchovně vzdělávacím procesu

I – informace, H – heuréza, P – produkce, R – regulace, iv – informativní výuka,
hv – heuristická výuka, pv – produkční výuka, rv – regulativní výuka

schéma 2:

I 

iv 

pv rv 

R P

hv 

H 



ním samostatnosti a tvořivosti. Heuristická výuka 
přispívá více než jiné typy výuky k rozvoji žákova 
myšlení. 

Podstatou heuristické výuky je samostatné objevo-
vání žáků dosud neznámých skutečností, čímž je 
heuristická výuka určitou analogií vědeckého bádání 
a současně představuje jakýsi návrat k prapůvodnímu 
autentickému poznávání světa člověkem. V tomto 
smyslu má heuristická výuka, ovšem v nejrůznějších 
podobách, velmi dlouhou historii. V současné škole 
je možno ji realizovat různým způsobem. Heuristic-
ké aspekty může obsahovat i učitelův výklad, ale 
nejjednodušším případem je problémová otázka  
a heuristický rozhovor. Nejvýrazněji se heuristický 
typ výuky projevuje v problémové výuce, jejímž 
hlavním znakem je, že žáci jsou stavěni do situací, 
které po nich vyžadují řešení nových úkolů, problé-
mů. Vyvrcholením heuristické výuky je výzkumná, 
badatelská práce žáků, tvořivost. Této úrovně však 
žáci většinou dosahují až na vyšších stupních svého 
celkového psychického rozvoje. Důraz na heuristické 
přístupy k výuce je charakteristický pro moderní 
školu (Lerner, 1986). 

Při heuristické výuce má významnou úlohu aktivita 
a samostatnost žáků. Učební aktivita žáků se vyzna-
čuje jejich zvýšeným úsilím, mobilizací duševních sil, 
zájmem a koncentrací na učební cíl. Je ovšem nutno 
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počítat s různými druhy a formami aktivity, jakož  
i s aktivitou v různých oblastech žákovy činnosti. 
Samostatná práce žáků představuje vyšší úroveň 
aktivity, při níž žáci získávají vědomosti a dovednosti 
vlastním úsilím, relativně nezávisle na cizí pomoci  
a vedení. Z metodického hlediska je účelné rozlišovat 
tři stupně samostatnosti, a to: 1. stupeň samostatně 
reproduktivní, 2. stupeň reproduktivně kritický  
a 3. stupeň tvořivý. Na nejvyšších úrovních přechází 
samostatná práce žáků v tvořivost. 

Rozvinutá problémová výuka může navázat až na 
poměrně vysoký stupeň rozvoje žákovské samostat-
nosti. Podmínky pro její efektivnost jsou: 1. předchozí 
aktivizace žáků, 2. vhodná motivace, 3. výcvik v pozo- 
rování, 4. rozvoj myšlenkových operací a 5. výběr 
vhodného učiva. V problémové výuce jsou žáci 
stavěni do problémových situací, pro něž je typické 
vzájemné působení subjektu a objektu a v nichž se 
žák dostává do psychického stavu napětí, aktivizace, 
prožívá rozpory mezi poznaným, známým a nezná-
mým, novým, jakož i snaha rozpor překonat. 
Problém se vymezuje jako potíž praktického nebo 
teoretického rázu, kterou žák samostatně řeší svým 
vlastním aktivním zkoumáním (Okoň, 1962). 

Od problému je třeba odlišovat učební úlohu, jíž se 
rozumí určitý požadavek na aktivní teoretickou nebo 
praktickou činnost žáka ve formě příkladů, cvičení, 
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otázek apod. Učební úkoly mohou být různě složité, 
nepočítají však s hledáním a objevováním něčeho 
nového. V praxi se též běžně uplatňují úlohy problé-
mové, které na různých úrovních stavějí žáka před 
potíže a rozpory, vyžadující zvýšené myšlenkové úsilí. 
Podobný charakter mají i problémové otázky, ale  
pro rozvinutí myšlenkových procesů poskytují ve 
srovnání s řešením problémů málo prostoru. 

Z hlediska výchovně vzdělávací práce je důležité 
metodicky dobře promyslet postup při řešení problé-
mu. Způsob řešení závisí na charakteru a obtížnosti 
problému, na připravenosti žáků k tomuto způsobu 
práce a na cílech, které výuka sleduje. Hlavní 
způsoby řešení problému jsou: 1. řešení pokusem  
a omylem, 2. řešení postřehem a 3. řešení rozumovou 
analýzou. Třetí způsob je pro výuku nejcennější, 
protože poskytuje možnost řídit a rozvíjet 
myšlenkové operace žáků. 

Analyzujeme-li vlastní proces řešení problému, 
můžeme rozlišit fáze řešení problému, které jsou 
východiskem pro účinné metodické řízení: 
1. 	 postižení, nastolení a vymezení problému, 
2. 	 analýza problémové situace, 
3. 	 vytváření domněnek, hypotéz řešení, 
4. 	 verifikace, ověřování domněnek, hypotéz a 
5. 	 návrat k některé z předchozích fází byl-li 		
	 pokus o vyřešení problému neúspěšný. 
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Pro problémovou výuku je třeba provést výběr učiva. 
Hlavním kritériem je jeho problémovost, tj. určitý 
stupeň obtížnosti, novosti, rozpornosti, ale též struk- 
turovanosti a logické souvislosti. Jestliže učivo obsa- 
huje mnoho izolovaných, vzájemně nesouvisejících 
faktů, číselných údajů, definic apod., je pro problémo- 
vou výuku nevhodné, jako efektivnější se osvědčuje 
výuka informativní. 

2.3.3  VÝUKA PRODUKČNÍ 

Produkční výuka zasazuje žáka do praktické nebo 
přímo do pracovní situace, kterou se žák učí zvládat 
v přímém styku s realitou. Důraz se obyčejně klade 
na osvojení určitých praktických nebo pracovních 
dovedností, aniž se ovšem podceňují příslušné 
teoretické vědomosti. Řídícím momentem je vedle 
pedagoga sama osvojovaná činnost nebo pracovní 
proces. Nejtypičtějším případem produkční výuky je 
různá pracovní činnost, práce s materiálem, 
manipulace s věcmi, praktická činnost vyúsťující  
v tvorbu materiálních hodnot. 

Produkční výuka má na různých druzích a stupních 
škol rozdílné zastoupení a odlišnou úroveň vzhledem 
k podílu žáků na praktické činnosti, produkci, výro- 
bě a pracovním nasazení. Na všeobecně vzdělávacích 
školách se produkční výuka uplatňuje hlavně v pra- 
covním vyučování, v základech výroby a odborných 
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předmětech a na středních odborných učilištích  
v předmětech odborného výcviku. 

Východiskem produkční výuky je poznávací vztah 
člověka ke skutečnosti, k realitě, která ho obklopuje 
a kterou poznává tím, že na ni působí. Produkční 
výuka je nejstarší formou výuky vůbec, neboť v nej- 
starších obdobích lidstva se mládež učila nezbytným 
poznatkům pro život přímo v pracovním procesu. 
Tento způsob výuky je typický pro děti nižších vrstev 
v průběhu dějin vůbec. V moderní době se hledisko 
spojení školy se životem stává polytechnickým 
principem veškerého vzdělávání a stále intenzivněji 
se hledají cesty, jak zapojovat mládež přímo do 
výrobního procesu. 

Úspěšnost produkční výuky je do značné míry vázá- 
na na učebně výrobní prostředí, jímž se rozumějí 
všechny faktory, které jsou pro tuto výuku určující, 
jako např. organizace pracovních míst, přístrojů, 
pomůcek, materiálu a ostatního potřebného vybave-
ní a zařízení. Utváření pracovních podmínek by se 
mělo řídit požadavky psychologie, ergonomie, fyzio- 
logie, hygieny a dalších vědních disciplín. V produk-
ční výuce je organizace pracovního prostředí 
významným činitelem nepřímého řízení výchovně 
vzdělávacího procesu. Působí tu např. už povaha 
opracovávaného materiálu, charakter a posloupnost 
prováděných úkonů, používané nástroje a pomůcky 
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atd. Vedle záměrného výchovně vzdělávacího půso-
bení se formativním způsobem projevuje i sám 
pracovní proces. 

Předností produkční výuky je úzké spojení teorie  
s praxí, které působí bezprostředně, přirozeně a tím 
i velmi účinně, neboť organicky vyrůstá z povahy 
práce a materiální produkce. Produkční výuka při- 
spívá k naplnění výchovného cíle i tím, že posiluje 
polytechnické zaměření školy, dává příležitost  
k uplatňování estetického principu v životních 
podmínkách a otužuje i tělesně. To vše napomáhá 
mravnímu vyzrávání mládeže v duchu zásad 
demokratické morálky. 

I když doménou produkční výuky je přímá práce  
s materiálem a jsou jí vyhrazeny zvláštní předměty, 
nelze ji omezovat jen těmito hranicemi. Také v jiných 
vyučovacích předmětech lze najít příležitost k jejímu 
dílčímu uplatnění, např. při exkurzích, vycházkách, 
při brigádách, různých cvičeních, při ochraně příro- 
dy a životního prostředí apod. 

2.3.4  VÝUKA REGULATIVNÍ 

Základem regulativní výuky je detailně rozpracovaný 
projekt, tj. podrobný rozpis položek učiva a dílčích 
operací, tvořících logicky návaznou a vzájemně  
propojenou soustavu úkonů, která žáka bezpečně  
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a úspěšně vede k vymezenému cílovému stavu.  
V regulativní výuce se odrážejí výsledky psychologie, 
pedagogiky, kybernetiky, teorie informací a jiných 
vědních disciplín objevené v posledních desetiletích. 
Důležitým prvkem v ní je řízení psychických procesů 
při učení žáka prostřednictvím programu. Toto 
řízení se může provádět různými způsoby podle 
použitého média, např. speciálně upravenou učeb-
nicí, vyučujícím automatem nebo počítačem. Učitelo-
vo řízení se v tomto typu výuky realizuje jednak 
přímo individuální pomocí potřebným žákům, 
jednak zprostředkovaně programem. K nejdůležitěj-
ším formám regulativní výuky patří programování, 
algoritmizace a systémy výuky řízené nebo podporo-
vané počítačem. 

Počátek programovaného učení je spojen s americ-
kým psychologem B. F. Skinnerem a s jeho referátem 
z roku 1954 Věda o učení a umění učit. Jeho koncepci 
lze označit jako lineární programováni na základě 
direktivního řízení a učení bez chyb. Skinner chápe 
učení jako činnost, v níž vznikají změny chování 
postupující progresivní aproximací k vytyčenému 
cíli. Hlavní moment učení vidí ve zpevnění, kterým 
se učeni kontroluje a řídí. Na základě své teorie 
vypracoval Skinner několik zásad, jak uspořádat 
podmínky a činitele učení ve školních podmínkách. 
Jsou to tzv. principy programování: princip aktivní 
odpovědi, zpevnění, malých kroků, vlastního tempa 
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a řízení. Skinnerův program (soustava řízení učení) 
je postupným uspořádáním kroků (položek učiva)  
v lineární řadě a je vytvořen tak, aby se žák nedopouš- 
těl chyb (předpokládá se 95 % správných odpovědí).

Jinou variantu programování vytvořil S. L. Pressey, 
kterou dále propracoval N. A. Crowder. Jde o tzv. 
větvený program, který počítá s chybováním a umož- 
ňuje volit odpověď z nabídnutých možností. Postup 
programem probíhá v několika větvích (liniích),  
z nichž hlavní má funkci diagnostickou, subsekventní 
větve učí, a to podle individuálních možností žáka. 
Podle dosahovaných výsledků při řešení úloh je žák 
převáděn na tu vedlejší větev (linii), která odpovídá 
jeho aktuálním možnostem. Tento princip adapta- 
bility programu vzhledem k úspěšnosti učení žáka je 
ještě zdokonalen u tzv. sheffieldského programu. 
Složitější je soustava adaptivního programování na 
základě strategického učení u G. Paska, která vychází 
z koncepce, že základem výuky je oboustranné řízení 
(výuková konverzace). 

Myšlenka programování se stále vyvíjela a obohaco-
vala o nové aspekty, k jejímu podstatnému ovlivnění 
došlo při setkání s kybernetikou. Do popředí vystoupi-
la otázka řízení učební aktivity žáka prostřednictvím 
zpětné vazby. Bylo překonáno jednostranné behavio-
ristické východisko a postupně převládl přístup 
metodický, který přizpůsobil teoretické konstrukce 

61



potřebám školy (Tollingerová, Knězů, & Kulič, 1966). 
Ke kvalitativně novému pojetí programování přispěla 
sovětská psychologie a pedagogika. Pozornosti si 
zasluhuje teorie programovaného učení organicky 
spojující obecnou teorii řízení s psychologickou teorií 
vyučování (Talyzinová, 1971) a teorie algoritmického 
učení (Landa, 1973). 

Algoritmizace učení využívá pro řízení myšlenkových 
pochodů při učení teorie algoritmů. Matematické 
pojetí algoritmu (přesný předpis pro vykonání 
nějaké soustavy operací k řešení všech úloh daného 
typu) se z hlediska psychologie myšlení modifikuje 
jako předpis algoritmického typu, který se vztahuje 
nejen na formální, nýbrž i na obsahové operace.  
K podstatným vlastnostem algoritmu patří determi- 
novanost (přesná následnost jednotlivých operací), 
hromadnost (masové použití při aplikaci na všechny 
případy dané třídy jevů) a rezultativnost (záruka 
dosažení úspěšných výsledků). Při algoritmizaci jde 
také o direktivní řízení, které se však zaměřuje 
přímo na sám proces učení. 

Daleko mnohostrannější využití vyučovacích auto-
matů představuje výuka řízená nebo podporovaná 
počítačem, neboť počítač může ve výuce plnit rozma-
nité funkce, jako např. sdělování poznatků, vytváření 
dovedností, opakování učiva, prověřování a hodnoce-
ní dosažených výsledků, zajišťovat konzultace, 
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provádět generování úloh, zajišťovat individuální 
přístup k žákům, organizovat didaktické hry atd. 
Umožňuje to hlavně rozsah paměti počítače a rych-
lost prováděných operací. Zásobu informací je 
možno uchovávat v příslušných databankách, z nichž 
je počítač v potřebný okamžik aktualizuje. Velké 
počítače však byly pro výuku finančně neúnosné, 
teprve mikropočítače zaznamenávají na celém světě 
přímo invazi počítačové techniky do škol. Nejperspek- 
tivnější se jeví interaktivní počítačové systémy 
integrované s výukovou televizí. 

Původní naděje vkládané do vyučovacích automatů  
a počítačů se ukázaly jako nereálné. Nebylo totiž 
počítáno s tím, že tato výuková technologie zásadně 
mění celý systém organizace výuky a školního 
provozu a že není s to překonat vyvstalé problémy  
a překážky. Je také skutečností, že zaváděním 
počítačů do výuky se pragmaticky sleduje především 
okamžitý efekt, aniž se adekvátně tomu zajišťuje 
teoretická psychologická, pedagogická a metodická 
příprava. Nedostatek vhodných výukových programů 
je toho svědectvím. 

Téměř všechny výzkumy výuky s využitím počítačů 
prokazují pozitivní výsledky, zejména v oblasti 
nácviku, rychlosti a trvalosti osvojovaných poznatků 
za podmínky, že žáci jsou pro práci s počítačem získá- 
ni. Výuka podporovaná počítačem zajišťuje individu-
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alizaci a umožňuje diferenciaci hlavně v rychlosti 
učení, ve volbě strategií učení a v počtu žákovských 
aktivit. Proti obavám, že počítačové systémy učitele  
z výuky odstraní, se potvrzuje nezbytnost učitele,  
i když se mění některé jeho funkce: učitel méně 
prezentuje fakta, méně přímo se žáky nacvičuje  
a opakuje, má také řidší kontakty s celou třídou, ale 
na druhé straně více zadává učební úlohy, hodnotí 
učební postupy, plánuje, organizuje a má bohatší 
individuální styky s jednotlivými žáky. 

Protože regulativní výuku chápeme jen jako jeden  
z možných typů výuky, je třeba uváženě provést volbu 
učiva, které bude tímto způsobem žákům prezento-
váno. Některé tematické celky učiva totiž sledují 
takové výchovné a vzdělávací cíle, které možnosti 
regulativní výuky přesahují. Vhodné je naopak to 
učivo, které se vyznačuje výraznou logickou struktu-
rou tvořící základ pro logický sled kroků v programu. 
Efektní programy jsou vytvořeny pro takové tematic-
ké celky, kde je možno přesně specifikovat jednotlivé 
fakty a poznatky, provádět volbu, rozhodování a tří- 
dění. Dobré zkušenosti jsou také s učivem, jehož 
osvojení spočívá hlavně v pamětném osvojení  
a v nácviku dovedností. V komplexním integrovaném 
systému výuky má regulativní výuka vedle ostatních 
typů výuky nezastupitelné místo. 
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2.4  FÁZE VÝUKY 

Dalšími prvky systému výuky, které postihují již její 
procesuální stránku, jsou fáze výuky, členící proces 
výuky na určité sekvence, které však nelze chápat 
jako izolované a uzavřené časové úseky, nýbrž jako 
variabilní momenty výuky, které nutně každá výuka 
i každý typ výuky v sobě obsahuje. I když fáze výuky 
mohou vystupovat jako relativně samostatné časové 
jednotky, většinou se vzájemně prostupují nebo 
souběžně prolínají celý průběh vyučovacího procesu. 
Jejich optimální sled (motivace, expozice, fixace, 
diagnóza a aplikace) je jen modelovým odrazem 
složitých pedagogických a psychologických zákoni- 
tostí vyučovacího procesu, v reálné výuce se jejich 
pořadí může měnit podle cílů a podmínek výuky. 
Všechny fáze tedy není nutné vždy realizovat v jedné 
výukové jednotce, proto také není možno ztotožňo-
vat fáze výuky se strukturou vyučovací hodiny nebo 
jiné organizační formy výuky. Uvedené fáze výuky 
vyjadřují základní, obecné stránky výuky, jednotlivé 
typy výuky je ovšem různě akcentují nebo modifiku-
jí, v žádném typu výuky však nemohou chybět. 

2.4.1  MOTIVACE 

Motivace se vymezuje jako souhrn činitelů, které 
podněcují, orientují a udržují chování člověka 
(Hrabal, Man, & Pavelková, 1984). Motivace je jednak 
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prostředkem zvyšování efektivity učební činnosti 
žáků ve výuce, jednak však i cílem výchovně vzdělá- 
vacího působení školy při rozvoji motivační sféry 
žáků. Motivace chování může vycházet jednak převáž- 
ně z vnitřních pohnutek (prostřednictvím potřeb), 
jednak převážně z vnějších pohnutek (incentivů). 

Učební činnost žáka ve výuce může být motivována 
jeho poznávacími potřebami (při získávání nových 
poznatků), sociálními potřebami (působení sociál- 
ních vztahů) nebo výkonovými potřebami (vyrovnat 
se s úrovní obtížnosti úkolů, které jsou na žáka 
kladeny). Jestliže vzniká motivace převážně na 
základě poznávacích potřeb, jde o vnitřní motivaci, 
jsou-li učením uspokojovány jiné potřeby, původně  
s učením nesouvisející, jde o motivaci vnější. Vnitřní 
motivace, tj. potřeba poznávat a odhalovat stále něco 
nového, je nejsilnějším impulsem pro učební postoje 
žáka, nelze však s ní vždy vystačit, proto je třeba 
vhodně využívat i jiných druhů motivace. 

Učitel by měl cílevědomě žáky k učení motivovat, a to 
vytvářením vhodných podmínek pro výuku, navozo-
váním poznávacích potřeb, využíváním působení 
různých incentivů, tj. vnějších podnětů, vytvářením 
zájmů apod. Učitel však motivuje žáky také nevědomě, 
a to svým chováním, zaujetím pro vyučovací předmět, 
svým vztahem k žákům apod. Použité prostředky  
k motivaci žáků by měly působit především pozitivně, 
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stimulačně. Může ovšem nastat situace, kdy žák je 
motivován negativně, inhibičně. Důsledky takové 
motivace jsou často pro výuku nepříznivé. 

Hlavní druhy motivace, které má učitel k dispozici, 
jsou: 1. interakce mezi učitelem a žákem, 2. aktuali-
zace vhodných potřeb, 3. využívání působení odměn 
a trestů, 4. životní orientace žákovy osobnosti. Nejčas-
těji se k motivaci využívá odměn a trestů. Protože 
každý žák je k pochvale a k trestu velmi citlivý, 
nesnáší nespravedlnost, ale i neadekvátnost, je důle- 
žité, aby učitel těchto prostředků správně používal. 
U pochval je nezbytné, aby došlo k bezprostřednímu 
spojení pochvaly s provedenou činností, aby četnost 
pochval nesnížila jejich účinnost a aby pochvaly 
dostatečně diferencovaně postihovaly hodnocené 
výkony žáků. U trestů je mimo jiné nutno přesně 
stanovit kritéria, za co má být žák trestán. Trest má 
být vždy úměrný míře proviněný a také formy trestu 
musí být dobře uváženy. 

Ze stručného nástinu problematiky motivace je 
vidět, jak důležitý a současně citlivý nástroj má učitel 
k dispozici k řízení výchovně vzdělávacího procesu. 
Rozhodujícím faktorem je zde učitelův takt, jeho 
pozitivní vztah k učitelství, znalost žákovy psychiky  
a diferencovaný přístup k žákům. Ne vždy se učiteli 
podaří přesně postihnout žákův aktuální psychický 
stav, který je základnou pro adekvátní odraz působí-
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cích motivačních podnětů, ale trvalá zaměřenost uči- 
tele na pozitivní hodnoty, jeho optimismus, schopnost
udržovat se žákem otevřený kontakt při dlouhodo- 
bém soustavném působení přinášejí žádoucí úspěch. 

2.4.2  EXPOZICE 

Expoziční fáze vyučovacího procesu zprostředkovává 
žákům nové poznatky. Neznamená to však, že se tak 
má dít prostým předáváním informací učitelem, 
které si žáci pamětně osvojují, jak se někdy mylně 
tato fáze chápe. Ve skutečnosti expozice zahrnuje 
všechny způsoby a postupy, jimž si žáci pod vedením 
učitele učivo osvojují. V současnosti se naopak 
zdůrazňují aktivní přístupy žáků, jejich samostatná 
práce, experimentování, objevování apod. 

Osvojování učiva žáky je třeba chápat jako zvláštní 
druh poznávacího procesu, v němž sice platí všechny 
zákonitosti obecného procesu poznání, ale v němž 
navíc do popředí vystupuje aspekt řízenosti a forma-
tivnosti. Jeho osobitou zvláštností je zejména to, že  
v relativně krátké době ontogenetického vývoje 
jedince je třeba si osvojit všechny základní poznatky 
lidské kultury a připravit se pro některou konkrétní 
profesi. Řízení tohoto procesu je obtížné, protože 
odraz poznávané reality v psychice žáka neprobíhá 
vždy přímočaře od živého nazírání k abstraktnímu 
myšlení, ale komplikovanějšími cestami, které 
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počítají s metodickou podporou a vycházejí též ze 
životních zkušeností žáků. 

Ústředním problémem v expoziční fázi je vytváření 
pojmů, prostřednictvím nichž žák odráží to, co je ve 
věcech a jevech reálného světa, s nimiž se seznamuje, 
obecné. Je to proces postupný, stále se prohlubující  
a zahrnující stále širší rozsah jevové skutečnosti. Na 
pojmovém odrazu světa se účastní jak aktivní mate-
riální činnost, taktéž myšlenkové operace, jako např. 
srovnávání, analýza, syntéza, abstrahování atd. 
Pedagogické výzkumy i praktické zkušenosti potvr-
zují, že základem úspěšného osvojování poznatků je 
přesné vnímání a soustavné pozorování, na jejichž 
výsledcích – vjemech a představách – je teprve možno 
budovat pojmový odraz reality a hlouběji rozvíjet 
myšlení žáků. Vztah vjem – představa – pojem však 
nelze chápat zjednodušeně jako jednosměrný  
a ireverzibilní postup, jak bývá někdy interpretována 
zásada názornosti, nýbrž jako dialekticky vzájemně 
podmíněný proces smyslového a racionálního 
momentu v odrážení skutečnosti. 

Ve výuce se někdy některé uvedené momenty pozná-
vacího procesu kvůli jeho urychlení přeskakují nebo 
nedoceňují, což má za následek vznik formálních 
vědomostí, kdy si žák sice poznatek pamětně osvojí, 
ale jeho smyslu nerozumí a není s to jej aplikovat na 
řešení úloh. Z toho vyplývá, že není správné zavádět 
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pojmy bez znalosti faktů, které pojem zobecňuje, ale 
stejně je nežádoucí vytvoření pojmu odkládat až do 
doby, kdy se žák seznámí se všemi potřebnými jedno- 
tlivými fakty. Jde tak o správný poměr mezi názorno-
stí a abstraktním myšlením, o vztah mezi konkrétním 
a racionálním na různých stupních žákova vývoje. 
Tradiční pojetí didaktické zásady názornosti tuto 
složitou dialektickou vazbu mezi konkrétním a abst- 
raktním, empirickým a teoretickým neřeší a je 
příčinou chybných postupů. 

Ve snaze metodicky zvládnout procesy učení vznikají 
různé teorie učení a na jejich základě učební postu-
py, které však úspěšně řeší jen dílčí otázky učební čin- 
nosti žáků, i když si, mnohdy neprávem, činí nárok 
na univerzální obecnou platnost. Je to např. algorit-
mizace výuky, která svými přesnými operantními 
předpisy nemůže plně rozvíjet tvořivé myšlení, nebo 
interiorizace, která stanoví postupy zvnitřňování od 
vnějších, materiálních činností k činnosti rozumové, 
ale neřeší přechod od abstraktního myšlení k praxi. 

Do expoziční fáze patří též vytváření základů  
a východisek dovedností a návyků, i když vlastní 
osvojení dovedností a zejména návyků probíhá ve 
fázi fixace a aplikace. Úzká spojitost mezi vědomost-
mi a dovednostmi činí nezbytným už v expoziční fázi 
pamatovat na rozvoj příslušných dovedností. Je důle- 
žité si tuto skutečnost uvědomit proto, že vytváření 
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dovedností se jak v teorii, tak v praxi nevěnuje 
patřičná pozornost. 

2.4.3  FIXACE 

Tato fáze plní specificky pedagogické cíle, neboť 
sleduje upevňování osvojených vědomostí a dovednos- 
tí, což je ve výuce na rozdíl od živelného poznávání 
naprosto nezbytné. Zvláštní zřetel je nutno věnovat 
dovednostem, protože dovednosti vznikají i v procesu 
opakování. Fixační fáze zahrnuje i návraty k prvotně 
osvojenému učivu, to se však nemůže dít mechanicky, 
nýbrž v promyšlené soustavě jednotlivých úkonů, 
řešení úloh, zobecňujících momentů apod. 

Fixační fáze se nejčastěji realizuje formou opakování 
a cvičení. Ovšem aspekt trvalosti vědomostí a doved-
ností by měl prostupovat celým průběhem osvojova- 
cího procesu, všemi jeho fázemi, protože první 
pochopení učiva žáky je jen začátkem procesu dosa- 
hování výchovně vzdělávacích cílů. Bezpodmínečná 
nutnost systematické fixace je dána tím, že učiva je 
mnoho a že už osvojené učivo je stále z paměti vytla- 
čováno učivem novým. Proto je tak důležité učit žáky 
vidět souvislosti, logickou návaznost jednotlivých 
poznatků a učit je vytvářet z osvojovaných faktů 
struktury. Plně se zde uplatňuje dříve provedená 
strukturace učiva a zřetel k základním, klíčovým, 
podstatným informacím. 
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Realizaci fixačních postupů ve výuce napomáhá 
psychologický přístup k učení, respektování záko-
nitostí paměti, křivky zapomínání, zákonů motivace 
apod. Fixaci poznatků je třeba chápat jako proces, 
který má kromě obecných rysů též individuální 
charakter. Je tedy žádoucí upevňování individualizo-
vat a diferencovat, tj. volit aplikační příklady, typy 
cvičení a také metody a prostředky podle skutečných 
potřeb jednotlivých žáků a vzhledem k úrovni 
osvojení učiva, které dosáhli. 

Opakování jako základní forma fixace neznamená 
stereotypní reprodukci stejných obsahů nebo úkonů, 
ale představuje jakousi hierarchii návratů k již 
poznanému vždy na jiné úrovni. Základní druhy 
opakování lze seskupit do této metodické řady:  
1. 	 opakování prvotní (provádí se v plném rozsahu ja-	
	 ko při jeho expozici, a to ihned po probrání učiva),
2. 	 opakování průběžné (výběrově se zaměřující na 		
	 obtížné partie učiva nebo na individuální 		
	 nedostatky), 
3. 	 opakování zobecňující (postihuje větší celky učiva, 	
	 vyčleňuje učivo podstatné a zdůrazňuje 			 
	 mezipředmětové vztahy), 
4. 	 opakování problémové (vyžaduje nadhled nad 		
	 učivem, bývá spojováno s aplikací poznatků). 

Správná organizace opakování je náročná. Je třeba se 
vyhnout stereotypnosti a formalismu, nezajímavosti 
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a nesoustavnosti, naopak je nutno zajistit uvědomělý 
přístup žáků k učivu. Tomu napomáhá vhodné 
rozvržení opakování a střídání forem a prostředků, 
jako např. mluveného a psaného slova, práce s kni- 
hou, využití názorného materiálu a technického 
zařízení apod. Nejúčinnější způsob opakování je jeho 
faktické užití při řešení různých úloh a problémů, 
aplikace na životní situace. 

Systémové hledisko je možno uplatnit ve všech smě- 
rech, počínaje promyšleným výběrem poznatků. 
Zvlášť je důležité, aby se při opakování uplatnila 
silná motivace a aby se docházelo k zobecňujícím 
závěrům. To znamená, že každý následný návrat  
k prvotně osvojenému učivu se postupně musí dít na 
obecnější úrovni, aby bylo možno postihnout souvi-
slosti a pochopit podstatu jevů. Osvědčuje se vytvá-
ření přehledů, tabulek, schémat apod. Je samozřejmé, 
že se nelze obejít bez zpětnovazebního propojení,  
tj. žák se musí průběžně dovídat, jaký je výsledek 
jeho učení, aby mohl uvědoměle spolupracovat při 
dosahování optimálních výsledků. Návaznost na 
diagnostikování výkonů je očividná. 

2.4.4  DIAGNÓZA 

Termín diagnóza jako rodový pojem zahrnuje 
všechny druhy diagnostikování, jako je zkoušení, 
prověřování, ale také hodnocení, známkování apod. 
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Volba tohoto termínu je záměrná, aby se zvýraznila 
diagnostická funkce této fáze vyučovacího procesu,  
a to proto, že jsme stále svědky hypertrofie zkoušení 
a známkování. Pro úspěšný průběh výuky je nezbyt-
né průběžně zajišťovat zpětnou vazbu o žákově práci, 
aby bylo možno včas zjednat nápravu v případě 
nedostatků nebo neúspěchů. Učitel by měl soustavně 
všemi vhodnými prostředky zjišťovat aktuální stupeň 
osvojení učiva žáky a při negativních výsledcích pak 
analyzovat jejich příčiny a hledat cesty k nápravě. 
Příčiny školních neúspěchů jsou často v životních 
podmínkách žáka, v slabé metodické úrovni učitelo-
vy práce, v neracionálních způsobech žákova učení 
apod. Mělo by jít v první řadě o nápravu nedostatků, 
o jejich odstranění, nikoli o potrestání žáka špatnou 
známkou. 

Ve školní praxi se vytvořily různé druhy a formy dia- 
gnostikování (prověřování), které lze při specifických 
podmínkách úspěšně aplikovat. K druhům diagno-
stikování patří: 1. průběžné, 2. frontální, 3. indivi-
duální, 4. skupinové, 5. kolokvijní, 6. testování,  
7. strojové. Formy diagnostikování jsou: 1. ústní,  
2. písemné, 3. grafické, 4. pohybové, 5. kombinované. 

Jako pohotový diagnostický prostředek lze označit 
testování a strojové zjišťování dosažených výsledků. 
Je třeba ovšem varovat před jejich zneužitím k pouhé- 
mu známkování, ale to by se u profesionálně dobře 
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připraveného učitele vůbec nemělo vyskytovat. Učitel 
by ovšem měl mít k dispozici pro každý vyučovací 
předmět sérii standardizovaných testů nebo obdob-
ně zpracovaných počítačových programů. Nemůže 
být také žádných námitek, aby si učitel nevytvářel 
vhodné testy sám, které proti standardizovaným 
testům mají výhodu, že jsou zaměřeny na ty jevy, 
které jsou pro danou skupinu žáků aktuální. 

Teprve až se diagnostickými postupy zjistí, že žáci 
učivo v průměru zvládli, je možno individuálně 
zkoušet, prověřovat, hodnotit a známkovat. Otázkám 
hodnocení je věnována v příslušných školských 
směrnicích i v pedagogické a metodické literatuře 
značná pozornost, ale ne vždy jsou problémy s tím 
spojené řešeny správně, proto musí učitel tuto pro- 
blematiku hluboce zvládnout, protože je to citlivý 
bod veškeré výchovně vzdělávací práce. Zvláštní 
pozornost je třeba věnovat hodnocení, známkování 
(klasifikaci), protože neobjektivní hodnocení má 
často dalekosáhlé negativní pedagogické důsledky. 

Současné metodické pokyny doporučují při hodno-
cení zachovávat kvalitativní hledisko, tj. každému 
podle jeho předpokladů, schopností a podmínek. 
Protože je obtížné, ne-li nemožné, objektivně zjistit 
všechny okolnosti posuzovaného výkonu, vede tento 
požadavek k subjektivismu. Konkrétnější a reálnější 
je respektovat spravedlnosti kvantitativní, tj. všem 
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stejně, protože se hodnotí reálný výsledek. Toto 
hledisko odpovídá též základnímu principu hodnoce-
ní veškeré práce v naší společnosti. 

2.4.5  APLIKACE 

Aplikační fáze vyučovacího procesu, v níž dochází  
k používání získaných vědomostí a dovedností v pra- 
ktické činnosti, je vyvrcholením výuky. Postup od 
abstraktního ke konkrétnímu je ovšem pro žáka 
stejně obtížný jako postup od konkrétního k abstrakt- 
nímu, kterým žák procházel při osvojování vědo-
mostí. Proto je nutno žáka v průběhu výuky, zejména 
ve fázi fixační, vyzbrojovat zobecněnými postupy  
a metodami, vhodnými pro řešení širokého okruhu 
problémů. 

Používání vědomostí a dovedností v praxi se ve výuce 
chápe široce. Znamená nejen přímé uplatnění vědo- 
mostí a dovedností v praktické činnosti, ale též řeše- 
ní ve výuce nových praktických úloh nebo problémo-
vých situací ze života společnosti. Řešení úloh může 
probíhat buď podle úplného a přesného popisu 
jednotlivých operací (podle algoritmu), nebo může 
jít o samostatnou, tvořivou činnost žáků, při níž 
dochází k přetváření skutečnosti. Používání vědo- 
mostí a dovedností v praxi se uskutečňuje jednak  
v rovině teoretické, jednak v rovině praktické 
aplikace. Schopnost aplikovat vědomosti a dovednosti 
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na řešení praktických úloh předpokládá ovládnutí 
základních myšlenkových operací – analýzy, syntézy,  
generalizace, abstrakce a konkretizace. Používání 
vědomostí se projevuje jako schopnost jednat  
v nových, změněných podmínkách. Aby byl žák s to 
aplikovat své vědomosti v neobvyklé situaci, musí si 
tuto schopnost vytvořit v průběhu předchozí výuky. 
K tomu vede aktivizování žákovy učební činnosti, 
vedení k samostatné práci, řešení problémů apod. 
Jak ukazují výzkumy, při pasivních metodách výuky, 
tj. jestliže žáky výuka dostatečně neaktivizuje, se  
u žáků vytvářejí dvě oddělené soustavy poznatků,  
a to teoretické vědomosti na jedné straně a praktické 
činnosti na straně druhé, což činí značné potíže při 
používání vědomostí v praxi. 

Z gnozeologického hlediska praxe představuje posled- 
ní stupeň poznávacího procesu. I když aplikace 
vědomostí a dovedností v praxi v podmínkách výuky 
nelze ztotožňovat se společenskou a výrobní praxí, 
má používání vědomostí a dovedností v praxi jako 
příprava na život nezastupitelnou funkci. Proto je 
nutno žáky v aplikaci vědomostí a dovedností cvičit  
a učit je spojovat teoretické vědomosti s jejich prak- 
tickou aplikací. Je nutno překonávat izolovanost 
poznatků a činností, vést žáky k tomu, aby z nich 
vytvářeli nové soustavy a struktury, učit je produktiv-
ně myslet. 
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2.5  TECHNOLOGIE VÝUKY 

Termín technologie výchovně vzdělávací práce se 
používá jako souhrné označení pro metody, prostřed-
ky a organizační formy, které postihuje celou reali- 
zační stránku výchovně vzdělávacího procesu.  
V technických oborech se technologií rozumí nauka 
o výrobních metodách a způsobech zpracování 
surovin, materiálů; zahrnuje tedy komplex výrob-
ních postupů v určitém výrobním procesu, zejména 
se zřetelem na uplatňování vědeckých poznatků při 
řízení výrobního procesu. Použitá technologie je 
často rozhodujícím činitelem efektivity, kvality  
a kvantity výroby, proto se úroveň technologie stává 
měřítkem vyspělosti průmyslu. 

Podobně je tomu i v pedagogice, kde se tohoto termí- 
nu po vzoru výrobních procesů začíná používat na 
označení souhrnu metod, prostředků, organizačních 
forem a ostatních opatření s cílem dosáhnout opti- 
málních výchovně vzdělávacích výsledků. Technolo-
gii vzdělávání budeme chápat jako vědecký pedago-
gický obor, který určuje racionální zásady didaktické 
práce, optimální podmínky v průběhu výuky, 
nejúčinnější metody a prostředky na dosažení cílů 
vzdělávání při zachování ekonomických i ergomic-
kých determinant tvořivého úsilí učitele a žáků. 
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2.5.1  METODY VÝUKY 

Metoda jako cesta k cíli je rozhodujícím prostředkem 
k dosahování cílů v každé uvědomělé činnosti; proto 
záleží na výběru vhodných metod a na jejich dokona-
lém ovládání. Nové vědecké poznatky jsou téměř vždy 
vázány na nové metody bádání, zkoumání a také 
vynikající výsledky praxe jsou vždy spojeny s aplikací 
vhodných metod. 

Také ve výchovně vzdělávací práci patří metody 
výuky k nejdůležitějším faktorům výchovně vzdělá-
vacího procesu. Bez odpovídajících metod nelze 
splnit cíle a úkoly výuky, proto se jim věnuje tak 
velká pozornost jak v teorii, tak v praxi. V současné 
etapě poznání lze metodu výuky vymezit jako koor- 
dinovaný systém vyučovacích činností učitele a učeb- 
ních aktivit žáků, který je zaměřen na dosažení 
výchovně vzdělávacích cílů. Podobně jako jiné peda- 
gogické kategorie lze metody výuky analyzovat  
z různých hledisek a rozlišit v nich stránku obsaho-
vou, logickou, gnozeologickou, řídící apod., podle 
jejich projevu pak lze vydělit stránku vnější a vnitřní. 

Pro vyučovací proces není bez významu ujasnit vztah 
metody výuky k metodě vědecké. Podstata vědecké 
metody je logická, systematická a přísně objektivní, 
vědecká metoda se soustřeďuje na objekt poznání, 
jejím cílem je dosáhnout objektivně nových 
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poznatků. Mezi vědeckou a výukovou metodou je 
řada styčných bodů, které je přes některé odlišnosti 
sbližují. Ve výukové metodě se navíc silně uplatňuje 
také její aspekt psychologický, tj. zřetel k žákovi.

2.5.1.1  KLASIFIKACE METOD VÝUKY 
A KRITÉRIA JEJICH VÝBĚRU
 
V průběhu vývoje školy a pedagogiky vzniklo mnoho 
různých výukových metod, z nichž některé byly jen 
projevem své doby, jiné si však udržují své postavení  
i v moderní škole. Existují četné pokusy vnést do 
variety metod nějaké pořádající hledisko, podle něhož 
by je bylo možno utřídit a klasifikovat. Členění metod 
je důležité proto, že učiteli umožňuje orientovat se  
v bohatém metodickém instrumentáriu, které má  
k dispozici, a současně mu ukazuje cestu k vlastnímu 
tvořivému hledání a zkoušení nejoptimálnějších 
postupů. Učitel také získává přesvědčení, že není nej- 
lepší metody, ale naopak, že každá tvořivě aplikovaná 
metoda přináší za adekvátních podmínek kvalitní 
výsledky. Experimentálně bylo prokázáno, že výrazně 
vyšší efektivitu vykazuje pouze systém metod, 
promyšleně sledující výchovně vzdělávací cíle, nikoli 
jedna izolovaná metoda. 

Pokusy roztřídit metody výuky podle náhodného,  
i když výrazného znaku většinou postihují jen někte- 
rou z dílčích funkcí metod ve výchovně vzdělávacím 
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procesu. Jako nejadekvátnější kritérium pro základ-
ní utřídění výukových metod se jeví hledisko typu 
zprostředkovávaných poznatků spolu s hlediskem 
hlavního pramene žákova poznání, poněvadž umož-
ňuje vytvořit soustavu výukových metod na základě 
jejich nejvlastnější funkce. 
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PŖEHLED 2: METODY VÝUKY

Metody z hlediska pramene poznání a typu poznatků

Metody slovní 
 Monologické metody (např. vysvětlování, přednáška atd.)
 Dialogické metody (např. rozhovor, diskuse, dramatizace)
 Metody písemných prací (např. písemná cvičení, kompozice)
 Metody práce s učebnicí, knihou
Metody názorně demostrační
 Pozorování předmětů a jevů
 Předvádění (předmětů, modelů, pokusů, činností)
 Demonstrace obrazů statických
 Projekce statická a dynamická
Metody praktické
 Nácvik pohybových a pracovních dovedností
 Žákovské laborování
 Pracovní činnosti (v dílnách, na pozemku)
 Grafické a výtvarné činnosti

– aspekt didaktický

Metody sdělovací
Metody samostatné práce žáků
Metody badatelské, výzkumné

Metody z hlediska aktivity a samostatnosti žáků

Postup srovnávací
Postup induktivní
Postup deduktivní
Postup analyticko-syntetický

Struktura metod z hlediska myšlenkových operací

Metody motivační
Metody expoziční
Metody fixační
Metody diagnostické
Metody aplikační

Varianty metod z hlediska fází výchovně vzdělávacího procesu

Kombinace metody s vyučovacími formami
Kombinace metod s vyučovacími pomůckami

Varianty metod z hlediska výukových forem a prostředků

– aspekt psychologický

– aspekt logický

– aspekt procesuální

– aspekt organizační



Avšak pro složitost a mnohotvárnost metod výuky 
nevystačíme ani s tímto kritériem a je nutno metody 
členit ještě z několika dalších aspektů (Maňák, 1967). 
Komplexní klasifikace základních metod výuky je 
vyjádřena v Přehledu 2 (viz předchozí strana). 

O nejvhodnější metodě pro danou výukovou situaci 
se učitel rozhoduje už při plánování, promýšlení  
a přípravě výukové jednotky. Předcházet musí co 
nejpodrobnější analýza zamýšleného výchovně vzdě- 
lávacího aktu, jeho cílů a determinujících faktorů. 
Výchozím bodem je vždy cíl výuky a obsah učiva, 
analýza jeho struktury. V učivu je nutno rozlišit 
základní vědecké a formativní ideje, zákony, pojmy, 
uvědomit si, které dovednosti a návyky učivo obsa-
huje, které myšlenkové operace učivo evokuje apod. 
Teprve potom může učitel racionálně volit nejade- 
kvátnější metody a postupy. 

Mají-li výukové metody splnit očekávané požadavky, 
je třeba respektovat kritéria optimálního výběru 
metod výuky. Patří k nim zejména kritéria uvedená 
v Přehledu 3 (Babanskij, 1981, s. 35) na pravé straně.

2.5.1.2  CHARAKTERISTIKA NEJFREKVENTOVANĚJŠÍCH 
METOD VÝUKY  

V zásadě všechny výukové metody vyžadují v té nebo 
oné míře spolupráci učitele se žáky. Některé metody 
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však už svou podstatou vedou žáky k aktivní inter-
akci s učitelem. Tyto metody mohou při správné 
aplikaci lépe plnit funkci rozvoje žákovské aktivity, 
proto je třeba vnést požadavek, aby se staly základní 
profesní výbavou každého učitele. Avšak i ostatním 
metodám je třeba věnovat pozornost, neboť ani 
aktivizující metody se nemohou stát metodami 
univerzálními. 

Tradiční, avšak základní skupinu výukových metod 
tvoří metody slovní. Jejich význam je v tom, že se 
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PŖEHLED 3: KRITÉRIA VÝBĚRU METOD VÝUKY

1. Zákonitosti výchovně vzdělávacího procesu
 a z nich vyplývající vyučovací zásady

2. Cíle a úkoly výuky

3. Obsah a metody dané vědy (oboru) vůbec
 a daného vyučovacího předmětu (tématu) zvlášť

4. Učební možnosti žáků, jejich předpoklady
  Věkové (fyzické a psychické)
  Úroveň jejich připravenosti (vzdělávací a výchovné)
  Zvláštnosti třídního kolektivu

5. Zvláštnosti vnějších podmínek
 (Geografických, pracovního prostředí apod.)

6. Předpoklady samých učitelů
  Předcházející zkušenosti
  Úroveň teoretické i praktické přípravy
  Schopnost ovládnout určité metody, resp. prostředky
  Úroveň metodickéh mistrovství
  Osobní vlastnosti



jednak uplatňují jako metody samostatně, jednak 
však doprovázejí nebo doplňují všechny metody 
ostatní, neboť slovo, řeč, je nutným doplňkem každé- 
ho lidského poznávání, práce i učení, je nezbytnou 
formou a nositelem lidského myšlení. Při výuce je si 
však třeba uvědomit, že slovo, řeč, je vždy nutno 
spojovat jednak se smyslovým vnímáním, jednak  
s praktickou činností a také s myšlením, aby nedo-
cházelo k verbalismu nebo formalismu (Nováková & 
Maňák, 1969, s. 70). 

Učitel si musí být vědom, že při použití slovních 
metod pracuje s nástrojem, který je na jedné straně 
zdrojem nejefektivnějšího a nejrychlejšího přenosu 
učebních informací, ale který se na druhé straně 
může také daleko vzdálit od skutečné reality a prav- 
dy. Po učiteli se vyžaduje jazykově správná formulace 
myšlenek, používání spisovných tvarů jazyka i orto- 
pedická výslovnost. Často se totiž od přehlížení 
drobných jazykových poklesků dochází až k vulgari-
zaci jazyka, a nakonec i k věcným nesprávnostem. 
Učitel by se měl také vystříhat různých klišé, tzv. pa- 
razitních slov apod., neboť na žáky působí negativně, 
měl by zvládnout jazykovou kulturu a aspoň v zákla- 
dech řečnické umění. 

Slovní metody se dělí na monologické a dialogické,  
v monologických metodách se rozlišuje vyprávění, 
výklad a přednáška. Požadavky kladené na přednášku 
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se s určitým omezením týkají všech slovních metod, 
proto právě přednášce budeme věnovat pozornost. 

Přednáška zprostředkovává poznatky v delším, sou- 
stavném a souvislém projevu, logicky učleněném  
a spojeném s rozborem faktů a jevů. Obvykle se zamě- 
řuje na postižení jejich vztahů, příčin a podmínek 
jejich vzniku, na jejich působení a důsledky. Přednáš- 
ka je vhodná k syntetickému shrnutí a k systemizaci 
poznatků nebo jako úvod do složitější problematiky. 

Dlouholetá tradice, sahající až do antika, rozčlenila 
přednášku na několik částí. V úvodu jde o podchyce-
ní zájmu posluchačů (captatio benevolentiae), dále 
zaujímá v přednášce důležité místo výkladová část,  
v níž se vytyčená teze dokazuje, obhajuje a zařazuje 
do patřičného kontextu ostatních poznatků a sou-
vislostí. V závěru se mají ještě jednou zrekapitulovat 
dosažené výsledky, aby si posluchač podstatné věci 
trvale zapamatoval. 

Důležité je, aby materiál přednášky byl uspořádán 
logicky a přehledně, aby důkazy a závěry úsudků 
vyplývaly z jednotlivých premis. Přednáška, která by 
bez plánu přecházela od jednoho faktu k druhému  
a která by nedbala důležitosti poznatků, jejich místa 
v systému, by posluchače dezorientovala a znesnad-
ňovala by pochopení obsahu.  
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Podle funkce, kterou přednáška ve vzdělávacím 
procesu plní, lze rozeznat různé druhy přednášek. 
Při zprostředkování nových poznatků, kdy se před-
nášky užívá nejčastěji, může přednáška uvádět do 
problematiky nových jevů (přednáška úvodní) nebo 
se může obírat detailní analýzou určitého problému. 
Při opakování a prohlubování učiva se osvědčuje 
přednáška shrnující, která však nejen uceleně 
přehlíží probranou problematiku, ale která též před 
posluchače staví nové úkoly a ukazuje další cíle. 

Některá témata umožňují dát přednášce problémový 
charakter. V úvodu se formuluje nějaký zajímavý 
problém, který potom učitel v průběhu přednášky za 
tiché spoluúčasti posluchačů řeší. Oživujícím prvkem 
přednášky bývá tzv. řečnická otázka, tj. řečník formu- 
luje otázku, na kterou si sám odpovídá. Ve školní 
situaci je nezbytné, aby si žáci z přednášky pořizovali 
poznámky. Tyto poznámky by měly být stručné  
a výstižné, mohou se týkat jen základních faktů, aby 
se žák přílišným zapisováním neopozdil za logikou 
výkladu. Této dovednosti je třeba žáky trpělivě učit  
a ze začátku jim pomáhat i zápisem hlavních bodů 
na tabuli. 

Přednáška by měla využívat možností názorného 
doplnění výkladu (tabule, zpětný projektor apod.).  
V žádném případě nesmí chybět napsání a vysvětlení 
cizích slov, odborných termínů atd. Přednáška je 
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metoda náročná jak pro učitele, tak zejména pro 
žáky, proto ba měla být využívána až na vyšších stup- 
ních školy, a to i po uvážení kritérií volby metody. 

K prastarým, ale stále nepostradatelným metodám 
patří metoda rozhovoru, jejíž četné názvy vystihují 
různé varianty její dlouhé historie (metoda sokratická,
heuristická, erotematická, katechetická, repetitor-
ská, volný vyučovací rozhovor aj.). Je zajisté obtížné 
dosáhnout mistrovství Sokratova (Platonův dialog 
Menon), ale nelze také ustoupit z požadavku (ostatně 
starého „umění katecheze“), aby každý učitel metodu 
rozhovoru bezpečně ovládal. 

Základem rozhovoru je otázka, neboť je mostem od 
učitele k žáku, umožňujícím vzájemnou komunikaci. 
Otázkou dostává žák podnět, impuls k aktivitě, 
přemýšlení, k činnosti, otázka jej aktivizuje, organi-
zuje jeho pozornost. Důležitá je řídící funkce otázky, 
neboť učitel vede otázkou žáka k postižení podstaty, 
k rozlišení hlavních a vedlejších stránek jevu. Tomu 
odpovídají i požadavky na formulaci otázky i na její 
metodicky správné uplatnění. Stejně tak je ovšem 
důležitá žákova otázka na učitele. 

Má-li otázka v metodě rozhovoru plnit své funkce, 
musí být správně formulována, musí respektovat 
slovosled tázací věty i spisovnou intonaci. Lépe se 
osvědčují otázky stručné než mnohomluvné souvětí. 
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Otázka nemá obsahovat mnoho problémů, poněvadž 
žáci si je stejně nezapamatují a je nutno pak otázku 
opakovat nebo navíc klást otázky pomocné a doplňu-
jící. Nevhodné jsou otázky zaměřené jen na pamět-
nou, mechanickou reprodukci učiva. Didaktické 
zřetele dále vyžadují, aby otázka byla přiměřená 
úrovni žákova myšlení a aby nebyla dvojznačná. 

V průběhu výukového rozhovoru je příležitost použít 
různých druhů otázek. Málo vhodné jsou otázky, na 
které je možno odpovědět jen jedním slovem, nepří-
pustné jsou otázky sugestivní nebo dokonce klamné. 
Málo užitku přinášejí také otázky alternativní, při 
nichž se žáci rozhodují jen mezi dvěma možnostmi  
a mohou tedy hádat. Je třeba především využívat 
těch otázek, které podněcují myšlení (otázky problé-
mové). Z hlediska úlohy a významu otázky rozlišuje-
me otázky ústřední, řídící a otázky doplňkové  
a pomocné, podle didaktické funkce se rozeznávají 
otázky zjišťovací, srovnávací, opakovací, shrnující, 
úsudkové, problémové aj. 

Metoda rozhovoru poskytuje příznivé podmínky pro 
rozvoj žákovské aktivity. Důležitá je také technika 
kladení otázek: nejdřív je nutno položit otázku, aby 
zaktivizovala celou třídu, teprve potom je možno 
vyvolat žáka, aby na otázku odpověděl. Aktivitu žáků 
lze při rozhovoru rozvíjet a stupňovat do různé 
hloubky. Lze rozlišit tři základní stupně aktivizace. 
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1. 	 Přímá interakce probíhá mezi učitelem a jedním 	
	 žákem. Učitel položí otázku, žák odpovídá; pak se 	
	 postupně rozhovoru účastní další žáci. Rozhovor 		
	 se odvíjí lineárně, postupně se vystřídají všichni 		
	 žáci. 
2. 	 Učitel formuluje otázku, ale odpověď na ni 		
	 dostává od několika žáků. Rozhovor má tendenci 	
	 růst geometrickou řadou: jeden podnět vyvolává 		
	 několik reakcí. 
3. 	 Učitelova otázka vyvolá nejen více odpovědí od 		
	 různých žáků, ale žáci si dávají doplňující otázky 	
	 i mezi sebou. Vzniká tak zárodek diskuse, pro niž 	
	 je charakteristické, že si žáci dávají otázky 		
	 navzájem. 

Za rozvinutější formu rozhovoru se považuje dialog. 
V dialogu víc vystupuje do popředí spolupráce part- 
nerů, kteří se dialogu účastní. Zároveň se rozvíjí 
vzájemný vztah mezi nimi (Křivohlavý, 1988, s. 171).  
V dialogu se zpřesňuje a rozvíjí vzájemná informova-
nost, kvalita dialogu závisí na kvalitě účastníků, na 
jejich vzájemné otevřenosti a také na snaze dojít  
k řešení dané otázky. Ve škole dialog předpokládá 
vyspělejší žáky a vhodné téma. 

Plně rozvinutý rozhovor, resp. dialog mezi učitelem  
a žáky přechází v diskusi, která se stává vzájemným 
rozhovorem mezi všemi členy skupiny, v němž jde  
o vyjasnění stanovené problematiky. Význam diskuse 
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ukazuje fakt, že ve vědeckých diskusích se nejednou 
zrodily nové poznatky (Pavlovské středy) nebo byly 
objeveny i nové vědní oblasti (např. kybernetika). 
Předpokladem úspěšné výukové diskuse je ovzduší 
vzájemné důvěry a předchozí příprava žáků na disku- 
tovaný problém. Předpokladem účinnosti výukové 
diskuse je, aby se žáci na téma diskuse předem při- 
pravili, poněvadž jinak by se vlastně nemohli diskuse 
aktivně zúčastnit. Úvodem do diskuse bývá obyčejně 
krátký výklad zvolené problematiky nebo vytyčení 
hlavních tezí. Diskusi zpravidla řídí učitel, ale je 
možné pověřit jejím řízením i schopného žáka, který 
má o daném tématu přehled a je pohotový v myšlení. 
Při řízení diskuse je nutno její průběh neustále  
sledovat a nedopustit, aby se některé diskusní příspěv- 
ky příliš nevzdálily od tématu. Mnohdy je nutno 
zabránit formálnosti a zdlouhavosti, na druhé straně 
je třeba dávat pozor, aby se nepotlačila iniciativa, 
otevřenost a upřímnost. 

Po určitých etapách je třeba diskusi uzavřít  
a formulovat dosažené závěry, které se pak stávají 
východiskem pro další fázi výměny názorů. Během 
diskuse se téměř vždy objevují též názory mylné  
a nesprávné, proto je nezbytné před ukončením 
diskuse a před formulací konečných závěrů omyly 
opravit a chybná řešení vysvětlit. Nesprávné názory 
se však nikdy nesmějí stát předmětem výsměchu 
nebo represí. 
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Metoda práce s učebnicí, s knihou, s textem může 
značně zvýšit žákovskou učební aktivitu, naučí-li se 
žáci s textem správně pracovat. Při svém působení  
v Blatném Potoku J. A. Komenský vybízel své poslu-
chače, aby si vážili knih nad zlato a drahé kamení  
a čerpali z nich poučení. 

Samostatná práce žáků s knihou by měla stát v cen- 
tru pozornosti i našich učitelů. Je ji třeba rozvíjet 
postupně od jednodušších forem k formám složitěj-
ším. Nejdřív je ovšem nutno ovládnout základní 
čtenářské dovednosti a čtení s porozuměním. Dnes je 
aktuální ve starším věku nacvičovat i tzv. rychlé čtení. 

Funkce knihy jako zdroje poučení, vzdělání a sebe-
vzdělání se od dob Komenského ještě mnohonásobně 
umocnila, poněvadž kniha zanesla vzdělanost, osvětu 
a kulturu do nejodlehlejších končin zeměkoule. 
Audiovizuální pomůcky, televize a počítačové progra-
my do jisté míry působení knihy omezují, ale nahra- 
dit ji nikdy nemohou. Kniha totiž umožňuje volbu 
vlastního tempa čtení, rychlou možnost návratu  
k partiím, které nebyly dobře pochopeny nebo jsou 
obtížnější, možnost dalšího zpracování textu apod. 

Pro samostatné studium z knih a učebnic je potřebné 
osvojit si techniku práce s knihou a učebnicí. Výběr 
hlavních myšlenek z učebnic a knih ulehčuje grafické 
zvýrazňování textu, označování významových úseků 
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postranními čarami, různými značkami, symboly 
apod. Vyspělejší čtenář zaujímá k některým údajům 
a informacím vlastní stanovisko tím, že přímo do 
knihy vpisuje své poznámky a hodnocení. 

Kdo si chce trvale uchovat některé důležité myšlenky 
z přečtených knih, vede si o těchto knihách záznamy, 
a to buď formou excerpcí, nebo konspektů. 
Excerpovaním knihy se označuje takové studijní 
čtení knihy, které je spojeno s výpisky především  
v těch partiích, které jsou pro čtenáře zvlášť význam-
né. Naproti tomu konspektování knihy znamená co 
nejpodrobnější excerpování celé knihy se zřetelem  
k jejímu obsahu i k učlenění textu (Vaněk, 1967). 

Nashromážděný materiál je třeba pořádat a uchová-
vat. Excerpce i konspekty je možno zapisovat buď 
tradičně do sešitů, nebo na zvláštní listy (formát A6 
nebo A5), které se dají řadit do kartotéky, nebo 
obšírnější konspekty na volné listy (formát A4), které 
lze shromažďovat v pořadačích. Aby měl pořízený 
zápis plnou hodnotu, je nezbytné na výpiskovém 
lístku provést úplný bibliografický záznam, který má 
obsahovat všechny nutné údaje o knize (jméno 
autora, název publikace, místo vydání, nakladatelství, 
rok vydání a počet stran).

Učebnice a knihy obsahují též různé ilustrace, 
obrázky, diagramy, schémata, mapky, plánky apod. 
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Umět vytěžit z tohoto názorného doprovodu slovního 
textu maximální užitek patří též k technice práce  
s tištěným slovem. V některých učebnicích plní 
obrazy jen funkci estetickou, v jiných mají funkci 
didaktickou a tvoří s textem ucelený, metodicky 
promyšlený tematický celek. 

Metody názorně demonstrační se při zprostředková-
vání poznatků převážně opírají o přímý názor,  
o nazíravé poznávání jevů často bez aktivního půso-
bení na ně. Jsou to výukové metody se značnou 
tradicí a s velkým významem pro kvalitu vědomostí, 
jejich význam je dán tím, že veškeré poznání začíná 
počitkem a vjemem. Současně však nelze jednoznač-
ně vyzvedávat pouze tuto fázi poznávacího procesu, 
poněvadž u člověka je vždy spojena s abstraktním 
myšlením, se slovní formulací pojmů a také s prak-
tickou činností. Názorně demonstrační metody jsou 
dnes výrazně posíleny moderními technickými 
prostředky (dia, fólie, film, televize, video), které 
jejich působení umocňují. 

Jednotlivé dílčí názorně demonstrační metody se  
v podstatě od sebe odlišují jen názorným materiálem 
nebo technikou demonstrace. Jejich společným 
rysem je na jedné straně předvádění názorného 
materiálu učitelem nebo příslušným technickým 
zařízením, na druhé straně pozorování předváděných 
jevů žáky. Obecné požadavky na zásady předvádění je 
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možno vyjádřit empiricky i teoreticky zdůvodněnými 
tezemi uvedenými v Přehledu 4.
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PŖEHLED 4: ZÁSADY PŘEDVÁDĚNÍ NÁZORNÉHO MATERIÁLU

Na předvádění je třeba předem naplánovat potřebné materiály,
pomůcky a prověřit fungování technických zařízení.

Zlaté pravidlo pro učitele, formulované Komenským, požaduje podle
možností předkládat předměty co největšímu počtu smyslů, 
neboť jen tak je možno jevy poznat po všech stránkách.

Složitější předvádění je nutné také rozložit 
v jednotlivé jednodušší prvky.

Předvádění má probíhat v přiměřeném tempu,
má být přístupné všem, kterým je určeno.

Pokud to dovoluje charakter předváděných jevů,
je účelné zapojit do předvádění žáky.

Při předvádění žáci nemají být pasivní;
proto učitel žáky aktivizuje k spolupráci, podněcuje je k otázkám.

Po jednotlivých fázích předvádění se osvědčuje prověřovat,
zda bylo učivo pochopeno. Při nejasnostech nebo nepochopení
je nutno obtížné prvky nebo části znovu předvést.

Výsledek předvádění závisí mimo jiné také na tom, jak se 
předvádění vhodně a výstižně doplňuje slovním vysvětlováním.

Po ukončení předvádění žáci sami shrnují hlavní poznatky.
Nesprávnost učitel opraví, nedostatky doplní.

V průběhu předvádění si žáci mají pořizovat zápisky, zachycovat 
předváděné jevy v kresbách, v schématech, náčrtech apod.

Každé předvádění názorného materiálu by současně mělo být 
výcvikem v pozorování.

Předváděný předmět se musí žákům demonstrovat tak, 
aby ho žáci mohli dobře vnímat.

Názorniny je třeba předkládat žákům ve správnou dobu, 
tj. nikdy před začátkem výkladu.

Žáci si hlouběji osvojí učivo, předvádí-li se jim jev ve vývoji, 
v činnosti, v souvislosti s reálnou skutečností, 
v přirozeném prostředí.



Převažujícím pramenem poznání u metod praktic-
kých je praxe a práce žáků, jejich přímý styk s před- 
mětem skutečnosti a možnost manipulace s ní. 
Praktické činnosti na jedné straně završují poznávací 
procesy žáků ve škole i mimo školu, na druhé straně 
přenášejí nové podněty, impulsy a problémy z praxe 
do vyučování a přispívají tím k oboustrannému 
spojení školy a života. Praktických metod lze využít 
jako základny pro hlubší proniknutí do jevů skuteč-
nosti, neboť od činnosti rukou žáci přecházejí k před- 
stavám a dále k pojmům procesem postupného 
zvnitřňování a zobecňování jednotlivých smyslově 
motorických zkušeností. 

Dílčí praktické metody mají společného jmenovatele, 
jímž jsou dovednosti. Dovednosti jsou těsným způso- 
bem spjaty s vědomostmi. Vědomosti jsou podmínkou 
účinného vytvoření dovedností, jsou pro provádění 
praktické činnosti nezbytné, jinak řečeno, dovednosti 
jsou praktickou aplikací vědomostí. 

Různé pohybové dovednosti vznikají u člověka už  
v ranném mládí. Ze začátku se objevují jako reakce 
na působení vnějších podnětů, později vznikají  
i působením příkladu. Spojením zrakových vjemů  
a slovních pokynů s určitými pohyby vzniká u dítěte 
schopnost tyto činnosti si představit a napodobit je. 
Škola navazuje na četné dovednosti, které dítě už ve 
svém dosavadním životě získalo. Ve vyspělejším věku 
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už nejde jen o pohybové dovednosti základního 
charakteru, nýbrž také o pohybové dovednosti specia- 
lizované, které tvoří základ odborných činností  
a prací. 

Při vytváření pracovních dovedností a návyků se 
rozlišují tři základní etapy (Štefanovič, 1963, s. 129): 
1. etapa teoretického seznámení s příslušnou činnos-
tí, získávání prvních slovních a názorných informací, 
vědomostí a poznatků o příslušné činnosti, 2. etapa 
prvních vlastních pokusů v příslušné činnosti, ev. 
jejích prvků, 3. etapa cvičení a opakování příslušné 
činnosti v celku. 

Nácvik pracovních dovedností začíná u základních 
prvků nacvičované činnosti, které učitel předvádí  
a zároveň vysvětluje. Po nácviku základních prvků 
žáci provádějí jednoduché úkony a postupy, které se 
postupně automatizují a spojují v celkovou pracovní 
operaci, v ucelený pracovní výkon. Až žáci zvládnou 
všechny potřebné pracovní prvky a operace, které se 
stávají stále komplexnější, plynulejší a energicky 
úspornější, jsou schopni provést celý pracovní 
postup samostatně od jeho zahájení až po ukončení. 
Podobně jako jiných metod, ani praktických metod 
se nepoužívá izolovaně. Proto praktické metody vždy 
doprovázejí předvádění, vysvětlování nebo instruktáž.
Významné místo mezi praktickými metodami zaují- 
má instruktáž. Je to kombinovaná metoda sestávající 
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z vysvětlování, předvádění a vlastního nácviku 
činnosti, přičemž jednotlivé komponenty instruktáže 
jsou variabilní podle cíle instruktáže – charakteru 
nacvičované činnosti a úrovně připravenosti žáků. 
Podle etapy nasazení instruktáže při nácviku činnos-
ti se rozeznává instruktáž úvodní, průběžná a závě- 
rečná. Také při instruktáži je žádoucí, aby se v někte- 
rých jejích fázích aktivně zapojovali žáci, zejména 
při předvádění zdařile prováděných úkonů. Instruk-
táž lze uplatnit při nácviku různých intelektuálních 
a pracovních dovedností, proto by neměla chybět ve 
výbavě žádného učitele. 

2.5.1.3  AKTIVIZUJÍCÍ METODY VÝUKY 

Zvláštní místo při rozvoji samostatnosti a tvořivosti 
žáků mají tzv. aktivizující metody výuky. Tyto metody 
v různé míře uplatňují problémový přístup k učení. 
Protože jsou založeny na bázi heuristického přístupu 
k učivu, obsahují v sobě silný náboj motivace. Jejich 
vlivem výuka v některých případech nabývá hravého 
charakteru, což se značně liší v závislosti na věku 
žáků, proto je nelze uplatňovat ve všech případech. 
Velmi se osvědčují také ve vzdělávání dospělých. 

Aktivizující metody podněcují ve velké míře zájem  
o učení, podporují u žáků intenzivní prožívání, 
myšlení a jednání. Tím tyto metody zajišťují předpo-
klady uvědomělého učení, podporují samostatnost, 
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flexibilitu a kreativitu myšlení. Používání aktivizují-
cích metod přináší do školní praxe i určité potíže, 
které vymezují jejich hranice: 1. žáci musí mít větši- 
nou o daném tématu určité vědomosti, 2. učitel musí 
překonat direktivní řízení a dominující postavení ve 
třídě, 3. vyžadují víc vyučovacího času a organizační 
přípravy, 4. je třeba počítat s nedostatkem vhodných 
materiálů a pomůcek.

Vedle recepce předem uspořádaných poznatků se při 
aktivizujících metodách víc uplatňuje vytváření (kon- 
strukce) poznatků a řešení problémů. Konstruování 
vědomostí při odstraňování nejasností ovšem vyžadu-
je kooperativní vztahy mezi učitelem a žáky, což vede 
k překonávání dosud převážně existující izolovanosti 
při vyučování a učení. Statické postupy, které stále 
často ještě charakterizují chování učitelů a žáků, je 
třeba nahradit postupy dynamickými, které se proje- 
vují iniciativou, samostatností a zodpovědností. 
Každý žák při aktivizujících metodách získává víc 
prostoru pro své vlastní sebeutváření. Přesun důrazu 
na aktivní postoje žáků k učení vyžaduje také změny 
v profesionálním profilu učitele a také v celkovém 
systému školní práce. 

Z hlediska uvedené klasifikace výukových metod lze 
aktivizující metody výuky zařadit podle převládají-
cího charakteru do metod slovních dialogických a do 
metod problémových, resp. badatelských. Všechny 
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aktivizující metody výuky využívají vnitřní motivaci, 
tj. individuální pohnutky k učení vyplývající z vlast- 
ního zájmu o daný jev (učivo), jde o řešení problému 
kvůli němu samému. K aktivizujícím metodám se 
někdy neprávem řadí též tzv. párová výuka a skupino- 
vá výuka. To jsou však organizační formy výuky, které 
nemusí vždy nutně řešit nějaký problém. Nejčastěji 
se rozlišují čtyři základní skupiny aktivizujících 
metod (Jankovcová et al., 1988): 
	 1. diskusní metody, 
	 2. situační metody, 
	 3. inscenační metody, 
	 4. didaktické hry. 

Diskusní metody navazují na metodu rozhovoru, 
předmětem komunikace však je vždy nějaký problém. 
Charakteristickým rysem této metody je aktivní 
spoluúčast všech účastníků skupiny na řešení dané 
úlohy nebo problému. S růstem počtu účastníků 
skupiny se zvyšuje požadavek na řízení a zpracování 
jednotlivých příspěvků. To se řeší náročnějšími 
formami diskuse, např. tzv. panelovou diskusí, která 
se využívá při vědeckých konferencích a sympoziích. 
Diskusní metody jsou velmi vhodné k upevňování 
učiva procvičováním a opakováním. Informace  
o tématu diskuse nebo o výchozí situaci, o níž se 
diskuse povede, se mohou zadávat ústně nebo lépe 
písemně, a to s určitým časovým předstihem, aby se 
žáci mohli na diskusi připravit. Použije-li se diskuse 
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při osvojování nového učiva, je příprava diskusních 
materiálů i zajištění průběhu diskuse náročnější než 
diskuse sledující upevnění poznatků. 

Při hledání nových řešení se osvědčuje tzv. burza 
nápadů (brainstorming), která v průběhu asi 12 mi- 
nut vyžaduje od účastníků k danému tématu vypro- 
dukovat co nejvíce spontánních nápadů. Tyto náměty 
se zapisují na tabuli, aby provokovaly k dalším 
myšlenkám. I zdánlivě nesmyslná řešení se v průběhu 
„mozkové bouře“ nesmějí kritizovat, neboť mohou 
být podnětem k racionálnímu řešení. Teprve po 
přestávce se jednotlivé nápady analyzují a hledá se  
v nich racionální jádro.

Situační metody představují takové postupy, při nichž 
se vychází z nějaké konkrétní situace (události), 
kterou je nutno řešit. Problémovost situace je dána 
tím, že obvykle nejsou k dispozici všechny potřebné 
informace pro řešení, nebo se nezbytné informace 
postupně doplňují. Často se rozhodování provádí  
v rizikových podmínkách, řešení problému nemusí 
být vždy jednoznačné. K situačním metodám se 
zahrnují: případová metoda, řešení problémových 
případů a konfliktních situací, řešení modelových 
problémových situací, metoda projektů aj. 

Případová metoda se opírá o didakticky zjednoduše-
ný popis situace, která se může přihodit nebo která 
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skutečně nastala. Případ by měl být proto pokud 
možno typický, exemplární, aby mohl žákům sloužit 
jako vzor při jejich pozdější praxi. Případová metoda 
se proto zejména hodí na praxi orientovaný výcvik. 
Dlouhou tradici mají tyto metody ve výchově právní- 
ků, vedoucích pracovníků a lékařů (řešení modelo-
vých problémových situací). Výrazné znaky případové 
metody jsou: odpovídající komplexnost a přiměřený 
stupeň obtížnosti. Daný případ musí být z jedné 
strany dostatečně obtížný, aby vzbudil zájem a aktivi- 
tu žáků, na druhé straně ne příliš komplexní, aby 
bylo možno formulovat relevantní předpoklady k jeho
řešení. Analýzu i řešení případu je nutno posuzovat 
nejen z hlediska řešené situace, ale též vzhledem  
k sledovaným obecnějším pedagogickým cílům. 

Pro projektovou metodu je charakteristické, že pro- 
jekt představuje relativně rozsáhlou, prakticky 
významnou a reálné skutečnosti blízkou problema-
tiku, jejíž řešení žáci plánují převážně samostatně, 
přičemž používají fyzické prostředky na vlastní 
zodpovědnost. Projekt má vždy prakticko-konstruktiv- 
ní cíl, který musí být opravdu realizován. Ze začátku 
jsou ovšem potřebné aktivity a prostředky otevřené  
a volitelné, proto je žáci musí sami precizovat, pláno- 
vat a realizovat. Je možné také na druhé straně  
provést řešení případu jen symbolicky. Hlavní peda- 
gogický cíl projektové metody je v tom, že se podně-
cuje samostatné získávání vědomostí a dovedností 
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nezbytných pro řešení určitých problémů v praxi. 
Protože práce na projektu umožňuje každému žáku 
dozvědět se mnoho o nových vlastních schopnostech, 
přispívá tato metoda k rozvoji žákovy osobnosti. 

Didaktické hry se sice stále víc uplatňují ve 
vzdělávání dospělých (postgraduální, rekvalifikační 
studium apod.), ale ve škole se zatím objevují málo, 
ačkoliv příkladem nám může být už Komenského 
schola ludus – škola hrou. Od her se odlišují soutěže, 
které na prvním místě sledují cíl porovnávat výsledky 
činností a podle nich určovat pořadí účastníků. 
Prvotním posláním hry je naproti tomu určitá 
činnost sama. Ovšem každou činnost lze chápat jako 
hru a zároveň organizovat jako soutěž. Proto se 
hovoří o tzv. soutěživých hrách. Na rozdíl od hry  
v obecném pojetí didaktická hra je založena obyčejně 
na řešení problémových situací, rozvíjí aktivitu, 
samostatnost a myšlení, a proto ji lze využít k učení.

Prostřednictvím herních situací mohou žáci řešit  
i značně složité problémy, poněvadž hra na ně působí 
velmi silnou motivací, při níž se didaktický záměr 
zcela nebo částečně překrývá soutěživým zaujetím. 
Metodická příprava hry je náročná, a to nejen po 
stránce organizace a zabezpečení všemi nezbytnými 
sounáležitostmi hry, ale zejména z hlediska promý-
šlení pedagogického záměru. Před zahájením didak-
tické hry je nutno žáky s hrou seznámit, důležité je 
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také hru předem vyzkoušet. To proto, že u hry vždy 
existují nebezpečí, že pro atraktivnost hravé činnosti 
se nedosáhne výchovně vzdělávacího cíle. 

Inscenační metody mají blízko k didaktickým hrám, 
poněvadž v podstatě u nich jde o hraní zvolených 
nebo přidělených rolí. Inscenace představuje reálnou 
situaci, v níž účastníci přímo jednají jako skuteční 
aktéři živé skutečnosti. Žáci se vžívají do určité role, 
kterou předvádějí, a tím hlouběji prožívají dané 
rozpory a uvědoměleji se pokoušejí hledat řešení 
konkrétního problému. Inscenace mohou být buď 
strukturované (scénář je rozpracován až na jednotli-
vé role), nebo nestrukturované (scénář je stručný, bez 
rozpisu rolí). 

Didaktické inscenace se využívají při rozborech 
literárních děl, při rozvoji komunikativních doved-
ností v cizím jazyce, při přípravě na výkon těch 
povolání, u nichž jsou sociální interakce důležitým 
předpokladem profese. Inscenace školních konfliktů 
nebo inscenace části vyučovacího procesu (tzv. 
micro-teaching) se osvědčují při přípravě budoucích 
učitelů. 

Aktivizující metody mají významné místo v systému 
metod výuky, nemohou být však používány jedno-
stranně, izolovaně nebo samoúčelně. Na učitele 
kladou zvýšené nároky, časově jsou náročné. Mají 
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však ve výchovně vzdělávací práci nezastupitelný 
význam svou aktivační potencí, dynamizujícím nábo- 
jem a komplexním působením na osobnost žáka.  
Při aktivizujících metodách se efektivně uplatňuje 
didaktická technika, zejména statická a dynamická 
projekce. Zvláštní úlohu při tom mohou mít video-
záznamy, které mohou poskytovat nejen záznamy 
řešených situací, ale též pokusů o jejich řešení při 
inscenačních metodách. Také počítače prokazují 
svou účinnost, např. při řešení modelových 
problémových situací. 

2.5.2  ORGANIZAČNÍ FORMY VÝUKY 

Výchovně vzdělávací proces má nejen svou stránku 
obsahovou, procesuální, komunikativní apod., ale též 
stránku organizační, neboť výuka se uskutečňuje  
v určitých organizačních formách. J. Velikanič (1967, 
s. 12) chápe organizační formy výuky jako uspořádání 
podmínek k realizaci obsahu vyučování, v jejichž 
rámci se používají různé vyučovací metody a vyučo- 
vací prostředky. I na realizaci výchovně vzdělávacího 
procesu se vztahuje obecný dialektický zákon jednoty 
obsahu a formy. Proto nový obsah, nová koncepce, 
nové pojetí si hledá a prosazuje i nové metody  
a organizační formy.
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2.5.2.1  PŘEHLED ORGANIZAČNÍCH FOREM VÝUKY

Podobně jako ostatní pedagogické kategorie mají 
organizační formy výuky dlouhou historii; souvisí 
totiž s rozvojem školství a odrážejí postupný vývoj 
školy jako výchovně vzdělávací instituce. Klasifikaci 
organizačních forem výuky zachycuje Přehled 5.

Základní formou hromadné (kolektivní) výuky je  
tzv. vyučovací hodina ve třídě (základní výuková 
jednotka), která se udržela ve školní praxi od dob 
Komenského po dnešek, což svědčí o její funkčnosti. 
Její zavedení souviselo s demokratizací vzdělání  
a s převratnými změnami v obsahu výuky, ale i se 
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PŖEHLED 5: KLASIFIKACE ORGANIZAČNÍCH FOREM VÝUKY

Organizační formy výuky podle vztahu k osobnosti žáka
 Výuka individuální
 Výuka individualizovaná
 Výuka skupinová
 Výuka hromadná (kolektivní)

Organizační formy výuky podle charakteru výukového prostředí
 Výuka ve třídě
 Výuka v odborných učebnách a v laboratořích
 Výuka v dílně
 Výuka na školním pozemku
 Výuka v muzeu, v koutku tradic apod.
 Učebně výrobní jednotka (učební den ve výrobě)
 Vycházka a exkurze
 Domácí úlohy

Organizační formy výuky podle délky trvání
 Vyučovací hodina (základní výuková jednotka)
 Zkrácená výuková jednotka (např. v 1. roč., při jazykové výuce)
 Dvouhodinová výuková jednotka (např. ve výtvarné výchově)
 Vysokoškolská lekce, seminář, speciální kursy, apod. 



zřeteli ekonomickými. Všechny tyto důvody platí pro 
zachování vyučovací hodiny jako základní výukové 
jednotky i dnes, jen je navíc zvýrazněno hledisko plá- 
novitosti a řízenosti výchovně vzdělávacího procesu. 
Na druhé straně by však vyučovací hodina neměla 
být organizační formou univerzální, protože úkoly 
současné školy její rámec ve všech směrech překračují. 

Vyučovací hodina vykazuje několik výrazných znaků, 
které mají své specifické zvláštnosti. Je to časové 
trvání, struktura vyučovací hodiny a počet žáků ve 
třídě, což dohromady vytváří nejpoužívanější třídní 
organizační formu výchovně vzdělávacího procesu, 
nepřesně označovanou jako vyučovací hodina. Roz- 
manitost výchovně vzdělávacích funkcí, které výuka 
zajišťuje, vede k rozlišení jednotlivých typů vyučova-
cích hodin, postihujících jednotlivé momenty vyučo- 
vacího procesu, jako např. hodina motivační, 
výkladová, opakovací apod. Nejfrekventovanější je 
vyučovací hodina tzv. kombinovaná, smíšená, která 
sdružuje všechny důležité části výuky. 

Avšak právě struktura kombinované vyučovací 
hodiny, která se v praxi vyhranila v určitý stereotyp, 
se stala brzdou dalšího rozvoje. Kombinovaná 
vyučovací hodina byla nejednou kriticky přehodno- 
cována a proti jednotvárnosti strnulého schématu se 
posilovala žákovská aktivita, samostatná práce, 
narušovala se strohá šablona. 
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V tomto úsilí je třeba pokračovat a hledat nové orga- 
nizační formy výchovně vzdělávací práce, nebo je 
aspoň promyšleně vzhledem k obsahu a sledovaným 
cílům střídat a inovovat. Důležitým hlediskem by 
měla být variabilnost organizačních forem výuky  
a jejich účelná flexibilita. V tomto úsilí může být 
příkladem alternativní škola a pedagogika, která 
organizační formy výuky řeší novým, komplexním 
přístupem. 

2.5.2.2  PRÁCE VE SKUPINÁCH  

Plánovité přeskupování žáků ve třídě v různě velké 
skupiny odpovídá cílům demokratické pedagogiky  
a školy, poněvadž se tak realizuje vnitřní diferen-
ciace, individuální přístup k žákům a žáci se vedou 
ke kolektivní spolupráci i k individuální odpovědnos-
ti. Práce ve skupinách může sledovat cíle společenské 
(partnerství, kolektiv, spolupráce, občanské postoje 
apod.), cíle výukové efektivnosti (aktivita, samostat- 
nost žáků, vyšší výkony) i cíle optimálního rozvoje 
osobnosti (rozvoj schopností). Skupiny mohou být 
koncipovány jako relativně stálé nebo variabilní  
(podle předmětů, pracovních témat apod.) a také 
struktura skupin může být vytvářena podle různých 
hledisek (skupiny heterogenní nebo homogenní). 
Seskupování žáků se může realizovat spontánně 
nebo usměrňovaně. Dále je možno vytvářet skupiny 
uvnitř třídy nebo uvnitř školy (tzv. týmová výuka). 
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Možnosti členění třídy na menší jednotky uvádí 
Přehled 6.

Paleta organizačních forem výuky je značně pestrá, 
jde o to racionálně ji využívat tak, aby volba organi- 
zační formy byla vždy optimálně funkční. Velké  
možnosti ke zkvalitnění výuky poskytuje zejména 
skupinová výuka. Umožňuje totiž, na rozdíl od 
tradiční výuky, spolupráci žáků, jejich diferenciaci  
a individualizaci, aniž se narušují cíle demokratické 
školy. Je ovšem nutno dbát na to, aby výsledky 
jednotlivých skupin (zvláště pracují-li žáci na rozdíl- 
ných dílčích úkolech) byly kolektivně posouzeny, 
utříděny, zobecněny a zhodnoceny. Jen tak se stanou 
důležité závěry majetkem všech žáků ve třídě. 

108

PŖEHLED 6: ČLENĚNÍ TŘÍDY NA JEDNOTKY

Oddělení (2–3)
 Podle prospěchu
 Podle jednotlivých řad lavic
 Podle jiných hledisek
  (podle pohlaví, zájmu, přidělených úkolů apod.)

Stejně velké skupiny (3–5 žáků)
 Skupiny řeší stejné úkoly
  Žáci ve skupině pracují na stejném úkolu
  Žáci ve skupině řeší dílčí partie jednoho úkolu
 Skupiny řeší různé úkoly

Různě velké skupiny
 V rámci třídy
 V rámci školy (tzv. týmová výuka)

Partnerské skupiny (2 žáci)



Učiteli se otevírá rozsáhlý prostor pro tvořivost  
i v oblasti organizačních forem výuky. Zároveň je 
však stavěn před neustálé rozhodování a volbu, a to 
na základě hluboké analýzy situace. Řízení práce 
žáků ve skupinách představuje také zvýšenou nároč- 
nost na učitelovu přípravu na výuku. Snad právě 
proto stále převládá zaběhnutý stereotyp výuky  
hromadné. 

2.5.2.3  DOMÁCÍ ÚKOLY

Domácí učební práce žáků představuje nedílnou sou- 
část vyučovacího procesu, je jednou z jeho organizač- 
ních forem. Ze systémového pohledu jde o významný 
subsystém výuky, v němž se podstatným způsobem 
mění relace mezi základními faktory výuky, neboť 
do popředí vystupuje samostatná učební práce žáků. 
Mezi přímým vyučováním a řízeným učením ve škole  
a učební aktivitou žáků mimo školu ovšem existuje 
úzké spojení prostřednictvím jednoty cílů, obsahu  
a částečně též metod a prostředků. Hlavní rozdíl je 
především ve způsobu řízení: proti bezprostřednímu, 
přímému řízení žákova učení učitelem stojí zprostřed- 
kované, nepřímé řízení žákovy práce při přípravě  
na výuku a při vypracovávání domácích úkolů. 

Domácí úkoly jsou velmi úzce spojeny s pojetím vyu- 
čovacího procesu, neboť jsou neoddělitelnou součástí 
konkrétní výuky. Mají-li domácí úkoly úspěšně plnit 
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funkce, které jim přísluší v kontextu ostatních orga- 
nizačních forem výuky, musí být v souladu také s di- 
daktickou teorií. Jednu z důležitých funkcí domácích 
úkolu je možno vidět v tom, že žáky vtahují do vhod- 
ných výchovně vzdělávacích situací i v době mimo 
vyučování. Tohoto cíle dosahují ovšem jen tehdy, když 
plní ty funkce, které domácím úkolům přísluší jako 
jednomu článku výchovně vzdělávacího systému. 

Výzkumy ukazují, že hlavní cíl domácích úkolů se 
vidí v upevňování učiva osvojeného ve vyučovací 
hodině (70 % učitelů) nebo v prohlubování vědomostí 
a v rozvoji dovedností (25 % učitelů). Toto pojetí odrá- 
ží jednostranný pohled na vyučovací proces a na 
funkci domácích úkolů v něm. I když funkce upevňo- 
vání a prohlubování učiva je pro domácí úkoly vhod- 
ná a oprávněná, nelze domácí úkoly redukovat jen 
na tuto funkci. Domácí úkoly mohou totiž přispět 
také k rozšiřování celkového kulturního rozhledu 
žáků, k uplatňování osvojených poznatků v rozmani-
tých situacích jejich života. 

Domácí úkoly mohou zastávat i další funkce podle 
cílů vyučovacího procesu. Měly by být dynamickou 
součástí výuky a plnit vždy tu funkci, která je z hle- 
diska daných podmínek nejadekvátnější a nejefektiv- 
nější. Domácí úkoly se mohou dobře uplatnit při 
rozvíjení žákovských zájmů, schopností, při formová-
ní aktivity a samostatnosti i při zvládání metod  
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a technik učení. Nezanedbatelné nejsou ani obecnější 
funkce výchovné (rozvoj pracovitosti, pečlivosti, 
zodpovědnosti atd.). Druhy a formy domácích úkolů 
shrnuje Přehled 7.
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PŖEHLED 7: DRUHY A FORMY DOMÁCÍCH ÚKOLŮ

Podle obsahu
 úkoly v českém jazyce
 úkoly v matematice
 úkoly ve fyzice
 úkoly v dějepisu
 úkoly v cizích jazycích
 ...

Podle vztahu k hlavním fázím vyučovacího procesu
 úkoly motivační
 úkoly na osvojování nového učiva
 úkoly na upevňování a opakování učiva
 úkoly na vytváření dovedností
 úkoly prověřovací
 úkoly aplikační
 úkoly na uplatňování poznatků v praxi
 ... 

Podle funkce ve výchovně vzdělávacím procesu
 úkoly didaktické
 úkoly výchovné
 úkoly na rozvoj zájmů
 úkoly na rozvoj schopností
 úkoly na rozvoj samostatnosti
 ...

Podle míry samostatnosti
 úkoly návodné
 úkoly reprodukční
 úkoly pamětné
 úkoly problémové
 úkoly rozvíjející tvořivost
 ...

Podle vztahu k individuu a skupině
 úkoly individuální
 úkoly partnerské
 úkoly skupinové
 úkoly kolektivní

 

Druhy domácích úkolů



2.5.3  DIDAKTICKÉ PROSTŘEDKY 

Prostředky se v širokém smyslu chápou jako předmě-
ty a jevy sloužící k dosažení vytyčených cílů. Podobně 
je tomu též v pedagogice a didaktice, kde termín 
prostředky v širokém smyslu zahrnuje vše, co vede  
k splnění výchovně vzdělávacích cílů. Rozlišují se 
prostředky nemateriální (např. znalosti, metody, 
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Podle převažujícího způsobu realizace
 úkoly ústní
 úkoly písemné
 úkoly grafické
 úkoly výtvarné
 úkoly technické
 úkoly praktické
 úkoly pracovní

Podle použitých prostředků a pomůcek
 úkoly z učebnic
 úkoly z doplňkové literatury
 úkoly vyžadující práci s názorninami
 úkoly vyžadující práci s technickými prostředky
 ... 

Podle použitých metod
 úkoly na pozorování
 úkoly na experimentování
 úkoly na sbírání předmětů a faktů
 úkoly výzkumného charakteru
 ...

Podle časového hlediska
 úkoly krátkodobé
 úkoly dlouhodobé

Podle rozsahu záběru
 úkoly monotematické
 úkoly mezipředmětové
  úkoly komplexní

 

Formy domácích úkolů



organizační formy apod.) a prostředky materiální, 
které se vztahují na konkrétní předměty a jevy. Ana- 
lytický přístup k pedagogickým kategoriím však 
vyžaduje, abychom termín didaktické prostředky  
(v užším smyslu) vztahovali jen na předměty a jevy 
materiální povahy. 

Didaktické prostředky představují důležitou didaktic- 
kou kategorii. Zahrnují všechny materiální předmě-
ty, které zajišťují, podmiňují a zefektivňují průběh 
vyučovacího procesu. Jde o takové předměty, které  
v úzké souvislosti s vyučovací metodou a organizační 
formou výuky napomáhají dosažení výchovně 
vzdělávacích cílů. 

Didaktické prostředky vždy výuku v nějaké míře 
doprovázely a zajišťovaly, protože jsou její materiální 
podmínkou i základnou. Vyvíjely se v závislosti na 
dosaženém stupni civilizace, kultury a techniky.  
Ve vývoji školy byly důležitým modernizačním fakto- 
rem, také dnes se s oblibou hovoří o moderních 
didaktických prostředcích, náročnou soudobou 
výuku bez nich ani nelze realizovat. 

2.5.3.1  UČEBNÍ POMŮCKY

Mezi didaktické prostředky vedle materiálních 
prostředků a vybavení škol a učeben patří učební 
pomůcky. Jsou to materiální předměty, které se 
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bezprostředně používají ve výchovně vzdělávacím 
procesu k hlubšímu osvojení vědomostí a dovedností. 
Na rozdíl od výukových metod a organizačních 
forem představují přímý materiál zprostředkující 
žákům poznání skutečnosti. S metodami výuky 
mohou vytvářet různé varianty a modifikace výuko-
vých postupů. Velkou rozrůzněnost učebních 
pomůcek lze utřídit z různých hledisek. 

Z hlediska vztahu pomůcek k zprostředkovávané 
skutečnosti lze rozlišit tyto kategorie pomůcek: 
1. reálné předměty a jevy, 2. věrné zobrazení skuteč-
nosti, 3. pozměněné zobrazení skutečnosti,  
4. znakové zobrazení skutečnosti. Z hlediska vývoje 
se vydělují čtyři generace pomůcek: 1. předstrojové 
pomůcky, 2. pomůcky spojené s vynálezem knihtisku, 
3. pomůcky zefektivňující lidské smysly, 4. pomůcky 
umožňující komunikaci člověka se strojem. Výčet zá- 
kladních učebních pomůcek je uveden v Přehledu 8.

114

PŖEHLED 8: ZÁKLADNÍ UČEBNÍ POMŮCKY

Skutečné předměty (přírodniny, preparáty, výrobky)

Modely (statické nebo dynamické)

Zobrazení

 obrazy, symbolická zobrazení
 
 statická projekce (diaprojekce, epiprojekce, zpětná projekce)
 dynamická projekce (film, televize, video)

Zvukové pomůcky (hudební nástroje,
 audionahrávky na zvukových médiích)

Dotykové pomůcky (reliéfové obrazy, slepecké písmo) 
Literární pomůcky (učebnice, příručky, atlasy, texty)
Programy pro vyučovací automaty a pro počítače



Množství učebních pomůcek, které může mít dnes 
učitel k dispozici, svádí k tomu, aby byl vyzbrojen 
všemi. Zvlášť se to týká všech pomůcek tzv. moder- 
ních a audovizuálních. Avšak právě v tomto případě 
platí, že přílišný rozptyl rozmanitých přístrojů by 
učitele příliš zatěžoval a mnohdy by ho odsuzoval do 
role opraváře. Proto je správné uvažovat ve škole  
o dělbě práce, o centralizaci složitějších technických 
zařízeních a o unifikaci, tj. o koncentraci na určitý 
typ zařízení. Jako nezbytné se jeví pověřovat těmito 
úkoly ve škole technické asistenty. 

Volba adekvátních pomůcek je vázána na určité 
podmínky. Patří k nim: 1. jednoduchá manipulace  
s přístrojem, 2. dostatek názorného, metodicky zpra- 
covaného materiálu, 3. v případě potřeby možnost 
vlastního zhotovení pedagogické náplně. Kritéria 
výběru umožňují dále pomůcku specifikovat. Deter- 
minanty výběru jsou: 1. sledovaný cíl, obsah, charak-
ter předváděných jevů (např. jevy statické nebo dyna- 
mické), 2. úroveň žáků (jejich psychický rozvoj, před- 
chozí znalosti atd.), 3. ovládání pomůcky učitelem 
(např. projekce diapozitivů nebo filmů), 4. podmínky 
realizace (zatemnění, promítací plátno aj.). 

2.5.3.2  NÁZORNOST 

V souvislosti s učebními pomůckami vystupuje do 
popředí problém názornosti. Někdy se dokonce 
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používá termín názorné pomůcky, zvláště slouží-li 
učební pomůcky převážně k nazírání předmětů 
žáky. Naopak mají-li žáci možnost s pomůckami 
manipulovat, používá se termín pracovní pomůcky. 
Učební pomůcky ovšem, protože jde o materiální 
předměty, jsou vlastně názornými pomůckami vždy. 

Princip názornosti se ve výchovně vzdělávacím 
procesu uplatňoval odedávna. Vždy byl považován za 
jedno z nezbytných východisek výuky. Připomeňme 
aspoň pregnantní formulaci ve Zlatém pravidlu pro 
učitele J. A. Komenského. (Proto budiž učitelům 
zlatým pravidlem, aby všechno bylo předváděno všem 
smyslům, kolika možno. Totiž věci viditelné zraku, 
slyšitelné uchu, vonné čichu, chutnatelné chuti  
a hmatatelné hmatu; a může-li něco být vnímáno 
najednou více smysly, budiž to předváděno více  
smyslům. – Velká didaktika, kap. XX). Každému 
učiteli dnes připadá jako samozřejmé, že se má ve 
výuce vycházet z názoru, zejména u mladších žáků.  
Současně se však ukazuje, že v pojetí názornosti 
existují u pedagogů značné rozdíly. Většinou 
převládá tradiční, nereflektované pojetí, projevují  
se v málo diferencované, jednotvárné a statické práci 
s názorem. 

Závažné rozpory v pojetí a využívání názornosti ve 
výuce vyplývají z nedialektického přístupu k osvojo-
vacímu procesu a z nerespektování věkových zvlášt-
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ností žáků. Na jedné straně se názornost zanedbává, 
na druhé straně dochází k hypertrofii názoru. 

Zanedbáváni názoru má několik příčin: 
1.	 Prudký růst poznatků a informací vede 			 
	 učitele k jejich verbálnímu „předávání“. 
2. 	 Důsledek vědeckotechnické revoluce projevující 		
	 se ve zvýšených nárocích na abstraktní myšlení si 	
	 někteří učitelé interpretují jako požadavek 		
	 minimálního názoru, aby snad názorné zprostřed- 
	 kovávání učiva nebrzdilo rozvoj abstraktního 		
	 myšlení (hlavně na vyšších stupních škol). 
3. 	 Nedostatek vhodných názorných pomůcek, 		
	 zejména pro myšlenkově náročnější partie učiva. 

Hypertrofie názornosti nejčastěji souvisí s nepocho- 
pením její funkce: 
1. 	 Zneužívání názornosti se někdy vyskytuje 		
	 na prvním stupni školy, kde jsou k tomu 			
	 podmínky obsahové i materiální. 
2. 	 Podíl názorného osvojování učiva v nebývalé 
	 míře rozšiřuje moderní didaktická technika 		
	 svými vizuálními a audovizuálními médii. 
3. 	 Specifickým způsobem se podíl názoru ve výuce 		
	 zvyšuje zásluhou výukové televize, která se někdy 	
	 chápe jako ztělesnění principu názornosti.  
	 Často však jde jen o názornost vnější, povrchní, 		
	 která nevede k pochopení podstaty osvojovaných 	
	 jevů. Někdy však dokonce televizní výukové 		
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	 pořady paradoxně napodobují tradiční výuku  
	 i s jejím verbalismem. 

Moderní přístup k problematice názornosti vychází 
z teorie odrazu založené na determinismu, podle 
něhož vnější příčiny působí prostřednictvím vnitř-
ních podmínek subjektu. Poznání sice vždy nutně 
začíná odrazem reality v podobě počitků, vjemů  
a představ, ale tuto smyslovou úroveň odrazu prolínají 
analyticko-syntetické operace, které pomocí myšlení 
a jazykových prostředků vedou k pochopení vnitřních 
stránek vnímaného objektu. Smyslové poznávání  
a vnímání je současně spojeno s praktickou činností. 
J. Linhart (1975, s. 107) zdůrazňuje, že „smyslové 
poznávání není pasivní kopií toho, co je objektivně 
dáno, nýbrž spočívá v přepracování a v rekonstrukci 
informací o skutečnosti v procesech analýzy, syntézy, 
zobecnění a abstrakce. Poznávání ovšem nekonstruuje 
realitu, nýbrž je jejím stále se prohlubujícím a zobec- 
ňujícím odrazem“. 

Na základě skutečnosti, že poznávací proces probíhá 
v nedílné součinnosti smyslové i myšlenkové aktivity 
člověka, formuluje moderní pedagogika tradiční 
princip názornosti nově jako jednotu konkrétního  
a abstraktního, empirického a teoretického. Tento 
přístup má dalekosáhlé důsledky pro řízení výchovně 
vzdělávacího procesu, neboť požaduje dialektickou 
jednotu smyslového vnímání, intenzivního myšlení  
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a aktivní činnosti, a to na všech úrovních a ve všech 
fázích výchovně vzdělávacího procesu, ovšem  
s respektováním stupně ontogenetického vývoje 
člověka. 

V tomto pojetí principu názornosti se vedle induktiv-
ních postupů uplatňují též myšlenkové operace 
deduktivní, vedle konkrétních objektů vnímání nebo 
jejich realistického zobrazení má v něm své trvalé  
a nenahraditelné místo symbolické zobrazování 
skutečnosti. Názor jako dílčí moment poznávacího 
aktu tedy může mít sám o sobě různou úroveň 
abstrakce a musí se různým způsobem prolínat, dopl- 
ňovat a kombinovat s myšlením, praktickou činností 
a se slovním doprovodem. Záleží na učiteli, jak hlubo- 
ce pochopí dialektiku poznávání a jak porozumí 
psychickým procesům, jimiž se člověk na různých 
úrovních svého rozvoje zmocňuje poznatků, aby 
usměrňoval výchovně vzdělávací proces směrem  
k optimalizaci jeho výsledků. 

Někdy se hovoří o dvou stupních názornosti – o názor- 
nosti smyslové a o názornosti racionální. Smyslová, 
konkrétní názornost odráží skutečnost na úrovni 
jevů, abstraktní, racionální názornost se projevuje 
na úrovni podstatných, obecných vlastností jevů; 
nesouvisí přímo s konkrétním reálným objektem, 
nýbrž vyjadřuje logické poznání, postihuje podstatu 
jevů. Konkrétní a abstraktní názornost spolu vytvá-
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řejí vzájemnou jednotu protikladů. Nelze je tedy od 
sebe odtrhovat nebo izolovat. 

Oproti tradičnímu pojetí názornosti, podle něhož 
měl zrakový receptor výlučné postavení (monosenzo-
rismus) a v němž převažovalo pasivní pozorování 
předmětů nebo jejich obrazů a modelů, moderní 
pedagogika požaduje, aby názor byl realizován čin- 
ným kontaktem žáka s předmětem, podobným 
vědeckému pozorování. Do popředí vystupuje 
experimentování žáků a polysenzorická aktivita. 

2.5.3.3  ŠKOLNÍ OBRAZ  

Centrální postavení v názorné výuce zaujímal a dosud 
má školní obraz, chápaný v širokém smyslu. Jestliže 
abstrahujeme od jeho konkrétní specifikace, budeme 
jím rozumět zobrazení reality za účelem jejího 
využití ve výuce, a to bez ohledu na formu didaktic-
kého zpracování. V tomto širokém pojetí lze obraz 
chápat jako specificky organizovaný informační 
systém, který slouží jako pramen žákova poznání. 
Školní obraz v této koncepci zahrnuje vizuální sděle- 
ní a sahá od učebnicových ilustrací a tradičních 
nástěnných obrazů až po prostředky moderní 
statické a dynamické projekce. 

Přes úctyhodnou historii školního obrazu obrazový 
materiál, který má škola k dispozici, neodpovídá 
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vždy funkčním potřebám výuky. Podrobnější analýza 
ukazuje, že didaktický obraz není vždy utvářen  
z hlediska zákonitostí percepce, zákonitostí učení  
a požadavků pedagogiky. Jde např. o otázky redukce 
variety zobrazované skutečnosti, redundance obrazo- 
vých informací, znakovosti a abstrakce v obrazovém 
sdělení, dále o otázky sémantické, ale i estetické, 
grafické a technické. 

D. Tollingerová (v referátu na II. mezinárodní vědec-
ké konferenci o učebních pomůckách, Brno 1976) 
nastínila psychologické parametry obrazu, které 
odrážejí úroveň jeho informačního působení.  
K těmto parametrům patří sémantizace, stimulace, 
reliabilita, antientropické působení a komprimova-
nost obrazu. 

Míra sémantizace obrazu představuje vlastnost vyja- 
dřující to, co obraz říká. Obraz působí ve výuce tím 
efektivněji, čím více se stává integrační součástí 
výchovně vzdělávacího procesu, čím je pro pozorova- 
tele sémanticky bohatší. Obraz se stává učební 
pomůckou tehdy, když působí jako neverbální učeb- 
nice a když v něm žák umí číst stejně snadno jako  
v učebnici. Obraz není objekt na pouhé dívání, ale je 
to především komunikační partner žáka. 

Stimulační síla obrazu znamená tu jeho vlastnost, 
jaké psychické funkce a učební operace dovede  
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exponovaný obraz vyvolat. Obraz provokuje proces 
vnímání, vyvolává pozornost, vede k pozorování  
a k myšlenkovým operacím a může být podnětem  
i k velmi složitým myšlenkovým pochodům. Svou 
stimulační funkci plní však až tehdy, otevírá-li před 
žákem prostor pro přemýšlení. 

Míra reliability obrazu vyjadřuje, do jaké míry obraz 
ukazuje to, co má osvětlit. Ne každý obraz je proto 
vhodnou učební pomůckou. Míra reliability obrazu 
je tím vyšší, čím obraz spolehlivěji reguluje 
pozornost a organizuje senzorické pole žáka. 

Mírou antientropického působeni obrazu se rozumí 
to, jak obraz snižuje původní neuspořádanost, nejas- 
nost, chaos, do jaké míry obrazová informace 
zmenšuje původní žákovu neznalost. Tato vlastnost 
obrazu umožňuje rozlišit různě složité pojmy. Z toho- 
to hlediska je obraz tím lepší učební pomůckou, čím 
lépe uspořádává žákovy poznatky a odstraňuje jeho 
původní nevědomost. 

Míra komprimovanosti obrazu vyjadřuje, jak  
mnoho informací obraz sděluje, co vše lze z obrazu 
vyčíst. Obraz představuje komprimovanou, zhuš- 
těnou informační situaci, je v podstatě učebnicí, 
která je současně otevřena na všech stránkách. 
Sdělované informace lze z obrazu přečíst jedním 
pohledem. 
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Je zřejmé, že ve výchovně vzdělávací práci je třeba 
vztahu žák – obraz věnovat víc pozornosti než dosud. 
To znamená, že je nezbytné žáka učit obraz vnímat, 
pozorovat, číst jeho sdělení, analyzovat jeho struktu-
ru a dešifrovat jeho informace. Obraz by měl žáka 
vést k aktivnímu učebnímu postoji a měl by být pro 
žáka oporou na jeho cestě za poznáním podstaty 
jevů, prostředkem k rozvoji myšlení. Jedině tak se 
školní obraz stane nejen účinnou učební pomůckou, 
ale i prostředkem rozvoje vizuální kultury žáka. 

Prostřednictvím principu názornosti lze v podmín-
kách školní výuky také přispívat k výchově vizuální 
kultury. Jde o kultivovaný vztah k předmětnému 
světu kolem nás, o schopnost jej plně esteticky 
vnímat a utvářet. Současný člověk se stále více hrouží 
do světa znaků, kódů a modelů a někdy ztrácí bezpro- 
střední kontakt s živou předmětnou skutečností.  
V jednostranném abstraktním odrazu skutečnosti se 
tak často ztrácí bohatství významu konkrétního svě- 
ta, což dále může vést k tomu, že člověk nesprávně 
chápe jeho smysl, nepřesně jej interpretuje a v důsled- 
ku toho též chybně jedná. Proto je nutno formovat 
schopnosti žáků tak, aby byly s to realizovat přímé  
a zpětné přechody od zobrazení k zobrazenému 
předmětu, od modelu k originálu a opačně, aby se 
neztratila smysluplnost vnímání světa. Je nutno učit 
tomu, že model i originál se mohou nacházet v růz- 
ných, značně složitých vztazích. Vizuální kultura je 
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podstatnou součástí profesionální výbavy velkého 
počtu povolání, a to i nově vznikajících pod vlivem 
vědeckotechnické revoluce. 

2.5.3.4  MODERNÍ UČEBNÍ POMŮCKY 

Zásluhou moderních učebních pomůcek se ve výuce 
objevují prvky mechanizace a automatizace, např. 
při použití diapozitivů, filmových projekcí, 
televizních pořadů, počítačových programů atd. 
Kvalitativně vyšší úroveň zapojení moderní 
didaktické techniky do výuky představují 
audiovizuální prostředky. Audiovizuální materiály 
jsou již většinou spojeny s určitou výukovou koncep-
cí, z níž vyplývají pro organizaci výuky závažné 
důsledky. Tradiční učební pomůcky zprostředková- 
valy názorné představy většinou staticky, stereotypně 
a v omezeném rozsahu, audiovizuální pomůcky 
naproti tomu rozšiřují možnost uplatnění názoru 
všemi směry, umožňují diferenciaci a individualizaci 
výuky, prohlubují osvojovací proces u žáků. 

Stále významnější místo mezi audiovizuálními 
pomůckami zaujímá výuková televize, a to pro svůj 
komplexní charakter. Výuková televize spojuje 
podobně jako výukový (didaktický) film působení 
auditivní a vizuální, často umocněné vysoce estetic-
kým ztvárněním. Na rozdíl od didaktického filmu 
má výuková televize, poněvadž umožňuje prezentaci 
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pořadu přes televizní obrazovku, řadu výhod. K veřej- 
nému vysílání televizních výukových pořadů přistu-
puje i možnost individuálního přehrávání z videa 
apod. Až bude vytvořeno dostatečné množství 
vhodných pořadů, bude televize a video patřit k efek-
tivním médiím moderní školy. 

Učební pomůcky plní ve výchovně vzdělávacím 
procesu důležité funkce. K nejvýznamnějším patří:  
1. funkce gnozeologická (realizace jednoty konkrét-
ního a abstraktního), 2. funkce intelektuální (rozvoj 
vnímání, pozornosti, myšlení), 3. funkce komunika- 
tivnosti a sociability (usnadnění komunikace,  
navozování vztahů, pochopení sdělovaných obsahů),  
4. funkce výchovná (působení na celkový rozvoj 
osobnosti žáka). Dá se říci, že učební pomůcky,  
zejména tzv. moderní, získávají stále větší význam 
pro zefektivňování výuky. Z toho ovšem vyplývají  
i zvyšující se nároky na učitele, aby pomůcky 
technicky zvládl a používal je pedagogicky správným 
způsobem. 

2.5.3.5  TVORBA NÁZORNÉHO MATERIÁLU 

Učitel je mnohdy stavěn do situace, že mu existující 
názorné a metodické (softwarové) vybavení nestačí 
nebo nevyhovuje, musí si proto potřebné výukové 
materiály vytvářet sám. Determinujícím hlediskem 
je vždy sledovaný cíl, kterému musí každá pomůcka 
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odpovídat. Záleží ovšem také na vlastní tvorbě pomůc- 
ky, aby odpovídala daným potřebám a respektovala 
všechna ostatní hlediska. Jsou to hlediska didaktická, 
technická, estetická, ekonomická aj. Osvědčuje se 
dodržovat určitý postup, který sestává ze čtyř kroků; 
je to 1. koncepce, 2. analýza, 3. projekt a 4. realizace. 

Koncepce pomůcky je obyčejně spojena s nápadem, 
s novou myšlenkou; je to vlastně hypotéza orientova- 
ná na zkvalitnění výuky. Objektivizovaný návrh je 
nutno konfrontovat s osnovami vyučovacího předmě- 
tu, ale také co do náročnosti s úrovní psychického 
rozvoje žáků. Teprve potom se navržená koncepce 
pomůcky všestranně analyzuje jak z hlediska její 
vnitřní struktury, tak též z hlediska mezipředměto-
vých souvislostí. Důležité je uvědomovat si váhu 
jednotlivých faktů, které bude názorný materiál 
zprostředkovávat, i předpokládaný dopad na žáka. 

Projektování pomůcky vychází z promyšlené koncep-
ce a její analýzy. V této fázi tvorby se podrobně 
promýšlejí metodické, technické a technologické 
otázky. Projekt původní myšlenku konkretizuje  
a objektivizuje. Realizační fáze zahrnuje výrobu 
názorného materiálu a jeho praktické ověření. Reali- 
zace se může též svěřit odborné instituci, která se 
výrobou zabývá, avšak bez předchozí koncepce, 
analýzy a bez projektu by se daného cíle nedosáhlo. 
Jako příklad pomůcky, kterou lze poměrně snadnou 
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svépomocně zhotovit, může sloužit příprava a výroba 
diapozitivů, videopořadů apod. 

2.6  VÝSLEDKY VÝUKY 

Rezultativním prvkem systému výuky (výstupem) 
jsou jeho výsledky, které formou zpětnovazebního 
propojení působí na všechny prvky ostatní. Nejde 
zde už jen o zvládnutí dílčích úseků učiva, jak o nich 
bylo pojednáno ve fázi diagnostické, ale o objektivně 
se projevující nové kvality v činnosti a chování žáků. 

2.6.1  VĚDOMOSTI, DOVEDNOSTI, NÁVYKY 

Nejčastěji se v této souvislosti za výsledky považují 
osvojené vědomosti, dovednosti a návyky, mnohem 
méně se už uvádějí osvojené pracovní postupy a me- 
tody, případně rozvoj myšlenkových operací; zcela 
zřídka se hodnotí též vytvořené postoje a osobnostní 
vlastnosti. 

Vědomostmi se označují pamětně osvojená fakta; 
zahrnují i vzájemné vztahy, míru zobecnění a sousta-
vy faktů. Patří sem jednotlivé informace a údaje, ale 
též pojmy, poučky, zákony, definice a úsudkové  
závěry. Někdy se rozlišují vědomosti faktické a vztaho- 
vé, v nichž se klade důraz na složitější konstrukty.  
Ve výsledcích se odráží veškerá výchovně vzdělávací 
práce. Měřítkem její efektivity není jen kvantita 
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vědomostí, ale především jejich kvalita, tj. hloubka 
pochopení, schopnost použití a vytváření 
dynamických soustav vědomostí. Proto je třeba 
překonávat izolované, jen pamětné vědomosti, které 
jsou brzdou tvořivosti a činorodého vztahu žáků  
ke světu. 

Z hlediska druhu vědomostí se rozlišují: 1. asociace, 
tj. asociační spojení jevů (předmětů) a jejich pojme-
nování, tzn. jejich přiřazování do určité skupiny, 
třídy, 2. pojmy jako nejvyšší stupeň odrazu skutečnos- 
ti, při němž dochází k postižení obecných a zároveň 
podstatných vlastností (znaků) jevů, vytváření třídy 
objektů, které se vyznačují určitými vlastnostmi,  
3. obecné soudy, představují formu myšlení, která 
odráží vztahy mezi předměty a jevy. V učivu nabývají 
podoby pravidel, pouček, zákonů, principů a teorií. 

Důležitým požadavkem na vědomosti je jejich 
uspořádání v soustavu. Soustava vědomostí musí 
odrážet vědecké, systematické a metodologicky zdůvo- 
dněné poznání, ale musí to být též soustava pedago-
gická, respektující daný psychický rozvoj žáků. Tato 
dvě hlediska nejsou protikladná, ale vzájemně se 
doplňují, přičemž s rozvojem psychiky se pedagogic-
ká soustava vědomostí aproximativně blíží soustavě 
vědecké. Jen vědomosti, které zahrnují jak znalosti 
faktů, tak též znalosti o jejich souvislostech a které 
vytvářejí ucelenou soustavu, se mohou stát základem 
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vědeckého pohledu na svět i východiskem k hluboké-
mu poznání reality. Taková soustava vědomostí 
umožňuje též produktivní myšlení a úspěšné použití 
v praxi. V tom spočívá vědecké pojetí funkčnosti 
vzdělání, tj. jeho orientace na sepětí se životem  
a s potřebami demokratické společnosti. 

Do struktury výchovně vzdělávacích výsledků nezbyt-
ně patří též dovednosti, které vznikají v úzké návaz-
nosti na vědomosti. Termín dovednost není zcela 
ustálen, je používán v různém významu; psychologo-
vé se mu někdy dokonce vyhýbají. Přesto je to termín 
nezbytný, protože vyjadřuje zvláštní složku lidské 
aktivity a je předpokladem uvědomělé činnosti. 

Dovednostmi budeme rozumět učením získané před- 
poklady pro úspěšné vykonávání určité činnosti, 
postupně přecházející v tuto činnost. Dílčí složkou 
dovedností jsou jednotlivé úkony, které vznikají 
opakovaným nácvikem a přizpůsobováním k mění-
cím se podmínkám a které se postupně v různém 
stupni automatizují. Osvojené dovednosti se uplatňu-
jí při řešení různých úloh a po praktickém ověření 
umožňují vykonávat příslušné činnosti snadno, 
rychle, přesně a úsporně. Jejich základem je podmí-
něný reflex, často je to dynamický stereotyp. 

Dovednosti lze různě členit podle charakteru 
výsledné činnosti. Nejčastěji se rozlišují dovednosti 
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1. intelektuální, 2. motorické a 3. psychomotorické. 
Kromě toho se uvádějí základní školské dovednosti 
(např. příprava na výuku, soustřeďování pozornos- 
ti aj.), dovednosti kulturní a morální (např. sebeovlá- 
dání, zdvořilost atd.), dovednosti související s život- 
ními potřebami (např. udržování čistoty), dovednosti 
pracovní atd. Motorické a psychomotorické  
dovednosti lze považovat za primární z hlediska 
fylogenetického vývoje člověka, avšak intelektuální 
dovednosti jsou nezbytné pro myšlenkové pochody  
a úsudky, proto je jim nutno ve škole věnovat 
soustředěnou pozornost už od 1. ročníku. Na nich se 
totiž dále budují i dovednosti psychomotorické, 
motorické, pracovní aj. 

Vytváření dovedností lze znázornit křivkou učení, 
která se podle uzlových bodů změny směru rozděluje 
na část přípravnou, výkonnou a zdokonalovací.  
V části přípravné se nacvičovaný výkon zvětšuje jen 
pomalu a vyžaduje výdej značné energie, v této fázi je 
nutno počítat s častými chybami, které je nutno 
okamžitě odstraňovat. Ve výkonné části dochází  
k automatizaci některých úkonů, proto výkon 
stoupá, zvyšuje se samostatnost, rychlost a plynulost 
činnosti. Ve fázi zdokonalovací se výkon téměř 
zastavuje, ale zato se dále zkvalitňuje. Další vzestup 
výkonu je možný jen na základě intenzivního úsilí, 
nového výdaje energie a vyšší aktivity. 

130



Prostředkem pro vytváření dovedností je především 
záměrné cvičení, ale dovednosti nepřímo vznikají  
i při opakování činnosti a při používání vědomostí  
v praxi. Cvičení je opakované vykonávání určitých 
úkonů, operací, činností s cílem postupně je 
zdokonalovat a částečně automatizovat, čímž se 
vědomost a jednotlivý úkon mění v dovednost. 
Charakteristickým znakem cvičení je opakovaný 
průběh určitého postupu, spojení jednotlivých 
úkonů do plynulé činnosti a odstraňování vedlejších 
operací a zbytečného napětí. 

Návyk se chápe buď jako zautomatizovaný úkon, 
nebo v širším pojetí jako dynamický stereotyp 
spojený s potřebou vykonávat danou činnost.  
J. Vaněk (1964, s. 111) uvádí tyto druhy základních 
návyků: 1. návyky hygienické, 2. návyky držení těla  
a chůze, 3. návyky spojené s řečí, 4. návyky společen-
ského chování a 5. návyky pracovní. Upozorňuje na 
skutečnost, že se mohou vytvořit i různé druhy  
a formy praktických návyků, jako různé druhy stereo- 
typie, echomanie, grimasování, manýrování apod. 

K okruhu vědomostí, dovedností a návyků je nutno 
přiřadit také myšlenkové operace, které se projevují  
v úrovni zobecňování, v schopnosti usuzování a ve 
formulování přesných závěrů na základě výchozích 
premis. Tato problematika se zatím obecně v této 
souvislosti neřeší, ale je nezbytné ji k vědomostem, 
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dovednostem a návykům jako k výsledku výchovně 
vzdělávacího procesu přiřadit, neboť na myšlenko-
vých operacích závisí nejen osvojování vědomostí, ale 
též veškerý další rozvoj duševní sféry osobnosti. 
Zatím neexistují přístupné diagnostické metody  
k stanovení úrovně myšlenkových operací a záleží jen 
na učiteli, do jaké míry je s to posoudit jejich rozvoj.

2.6.2  CHARAKTEROVÉ VLASTNOSTI 

K výsledkům výuky nerozlučně patří také vytvořené 
nebo upevněné vlastnosti osobnosti, jako jsou praco-
vitost, čestnost, přesnost, samostatnost, pravdomluv-
nost, pečlivost, komunikativnost a mnohé jiné.  
Z vyššího nadhledu se dokonce ukazuje, že tyto 
vlastnosti jsou nejen výsledkem učební aktivity žáků 
ve výuce, ale že jsou též předpokladem vyšších 
výkonů a lepších výsledků. Právě na základě této 
skutečnosti vznikla koncepce rozvíjejícího vyučování, 
jehož cílem je kromě osvojení stanovených vědomos- 
tí a dovedností rozvoj všech duševních potencí žáka, 
formování celé jeho osobnosti. 

Výuka má k harmonickému formování osobnosti 
žáka všechny předpoklady, poněvadž ve výchovně 
vzdělávacím procesu navozuje řadu situací, na něž je 
žák nucen reagovat. V reakcích na výukové a jiné 
situace se žák nějakým způsobem projevuje a jeho 
projev je cílevědomě usměrňován a korigován. Učí se 

132



situace opakovaně adekvátně řešit, čímž po charakte-
rové linii se u něho pod vedením učitele postupně 
utvářejí požadované vlastnosti. Žákovy reakce prochá- 
zejí fází situační, generalizační a osobnostní a opakova- 
vaným prožíváním se fixují jako vlastnosti charakteru. 

Situace tak představují základní momenty formativ- 
ního procesu, které lze ve výuce k těmto cílům 
záměrně využívat. Situace je konkrétně vymezená 
shoda vnějších okolností, časově limitovaná, v jejímž 
průběhu je žák vystaven působení konkrétních vlivů, 
na něž určitým způsobem reaguje. Podle převažují-
cích znaků lze situace různým způsobem klasifikovat, 
jak je vyjádřeno v Přehledu 9. 
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Hledisko obsahového zaměření
 situace výukové
 situace výchovné
 situace hrové
Hledisko délky trvání
 situace krátkodobé
 situace dlouhodobé
Hledisko vyváženosti faktorů
 situace vyvážené
 situace nevyvážené
 situace konfliktní
Hledisko stupně regulace
 situace zcela řízené
 situace částečně řízené
 situace živelné
Hledisko výsledků zpětného působení na osobnost
 situace pozitivní
 situace neutrální
 situace negativní
Hledisko časového zařazení do výchovně vzdělávacího procesu
 situace aktuální
 situace retrospektivní
 

 

PŖEHLED 9: KLASIFIKACE SITUACÍ



Vedoucí úloha učitele a jeho řízení výchovně 
vzdělávacího procesu spočívá v tom, že vhodně 
pedagogicky využívá živelně vznikajících situací 
nebo situace záměrně pro výchovně vzdělávacího cíle 
organizuje. Zvládnout řízení tohoto procesu od 
učitele vyžaduje proniknout k základům lidského 
chování a důsledně se snažit kontrolovat, ovlivňovat 
a utvářet funkcionální vlivy prostředí školy a třídy. 

2.7  ANTROPOGENNÍ ČINITELÉ VÝUKY 

Popis systému výuky se zatím zaměřoval na jeho 
materiálně technické a organizačně strukturní prvky. 
Předpokládalo se ovšem, že fungování systému je 
primárně podmíněno jeho aktivními subjektovými 
prvky, neboť jen ony mu také dávají smysluplný cíl. 

Teprve začleněním lidských činitelů do systému 
výuky nabývá systém na životnosti a stává se výuko-
vým systémem v pravém slova smyslu. K hlavním 
antropogenním činitelům výuky patří učitel, žák  
a pedagogický personál. Ačkoliv je to do jisté míry 
paradox, v didaktických pojednáních a učebnicích  
se jim často nevěnuje žádná pozornost. Systémový 
přístup naopak dochází k závěru, že antropogenní 
činitelé jsou nezbytnými dynamizujícími činiteli 
výuky a jejich funkce ve výuce je nutno pečlivě ana- 
lyzovat. 
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2.7.1  UČITEL 

Teze, že učitel má vedoucí úlohu ve výchovně vzdělá-
vacím procesu, se někdy nesprávně chápe tak, jako 
by se od učitele očekávalo, že musí vše žákům 
neustále vysvětlovat a předvádět sám. Toto pojetí 
však vede ke škole pasivní, v níž aktivním činitelem 
je pouze učitel. Správné pojetí vedoucí úlohy učitele 
vyzvedává nezastupitelnou funkci učitele při řízení 
výchovně vzdělávacího procesu. Tento moderní 
pohled na postavení učitele ve výuce pregnantně 
vyjádřil J. A. Komenský (Analytická didaktika, XXXIV): 
Učícímu se náleží práce, vyučujícímu její řízení.

Nenahraditelná úloha učitele ve výuce je především  
v tom, že bezprostředně organizuje pedagogický 
proces, což vyžaduje, aby nebyl jen vykonavatelem 
pokynů, směrnic a vědeckých doporučení, nýbrž aby 
se stal tvůrcem pedagogického procesu a jeho pro- 
střednictvím duševního světa žáků (Danilov & Skatkin, 
1975, s. 287). Tvořivá práce učitele spočívá v tom, že 
používá výchovně vzdělávací prostředky v nových 
situacích a že též vytváří nové prostředky. Tvořivý 
učitel tak pro potřeby praxe hledá oporu v teorii,  
a naopak teoretické poznatky ve své výchovně vzdělá-
vací práci uplatňuje. 
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Při řízení výchovně vzdělávacího procesu lze rozlišit 
tyto činnosti učitele: činnost konstruktivní, 
organizátorskou, komunikativní a gnostickou. Kon- 
struktivní činnost je spojena s výběrem, se skladbou 
a s expozicí učiva. Organizační činnost se týká 
organizování vlastních vyučovacích postupů svého 
chování a učební činnosti žáků. Pedagogického 
mistrovství může učitel dosáhnout pouze tehdy, 
dovede-li všechny uvedené aspekty skloubit v orga-
nickou jednotu. 

Učitelovy funkce ve vyučování se manifestují v oblasti 
metodicko-technické, v oblasti vědecko-didaktické  
a v oblasti ideově-výchovné. Všechny tři oblasti jsou 
vzájemně propojené a podmíněné, i když v praxi 
někdy zcela převládá důraz na oblast metodicko-tech- 
nickou. Není správné některou oblast jednostranně 
vyzvedávat, izolovat nebo absolutizovat, poněvadž 
jen jejich dialektická jednota může zajistit naplnění 
výchovně vzdělávacích cílů výuky. 

Z tohoto hlediska je třeba též posuzovat delegovatel-
nost jednotlivých vyučovacích funkcí učitele na 
technická zařízení a metodické pomůcky. Je zřejmé, 
že delegovatelnost jednotlivých funkcí učitele není 
stejná, také plný převod některé funkce na technická 
zařízení je však ve výuce stěží možný. 

136



Přehled učitelových funkcí 
v metodicko-technické oblasti 
1. 	 Funkce plánovací: plánování výchovně 			 
	 vzdělávací práce, cíle hodiny, výběr učební 		
	 látky, volba metod, prostředků a forem, 			 
	 příprava na vyučování. 
2. 	 Funkce motivační: zajištění pozornosti, 			 
	 získání zájmu, aktualizace, stimulace  
	 a inhibice, vedení k aktivitě a samostatnosti. 
3. 	 Funkce komunikativní: výklad, předvádění, 		
	 demonstrace pomůcek, četba z učebnic a knih, 		
	 vedení rozhovoru, diskuse. 
4. 	 Funkce řídící: individuální zásahy do učení, 		
	 individualizace úkolů, stanovení strategie  
	 a taktiky práce, pomoc při potížích, 			 
	 zajišťování fází učení. 
5. 	 Funkce organizační: střídání doby práce  
	 a odpočinku, vedení písemností, instrukce 		
	 pro práci, zajištění podmínek pro práci, 			 
	 zajištění pořádku, zajištění materiálu, příprava  
	 a obsluha pomůcek a zařízení, styk s rodiči. 
6. 	 Funkce kontrolní: diagnostikování, průběžná 		
	 kontrola pochopení učiva, kontrola 			 
	 individuálních a kolektivních úkolů, prověrky, 		
	 zkoušky, testy. 
7. 	 Funkce vyhodnocovací: pochvala a kritika, 		
	 odměna, stanovení známky, klasifikace, 			 
	 analýza chyb, výkonnostní diferenciace žáků. 
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Vlivem pronikání do výuky moderní didaktické 
techniky se mění i postavení učitele ve výuce.  
Jak ukazují některé výzkumy (Moderní didaktická 
technika a socialistická škola, 1977, s. 18), moderní 
didaktická technika ovlivňuje některé učitelovy role 
a funkce, některé se zeslabují, a naopak některé nově 
vznikají. Je možno počítat s tím, že učitelovy role  
v základě i nadále zůstávají zachovány. Není se třeba 
obávat, že by se snížil sociální status učitele ve věku 
didaktické technologie a že by se tak znehodnotila 
jeho celková pedagogická role. Změny funkcí se budou 
týkat buď jejich zeslabení, nebo jejich zesílení. 

Zeslabí se funkce: 
1. 	 přenášení informací, přímé zprostředkování 		
	 vědomostí žákům; 
2. 	 opakování, prohlubování a kontrola žákovských 		
	 vědomostí a dovedností; 
3. 	 budou se redukovat nudné a rutinní práce 		
	 spojené s vyučováním. 

Zesílí se funkce: 
1. 	 plánování a příprava vyučovacího procesu; 
2. 	 analýzy učiva a příprava učebního 			 
	 materiálu; 
3. 	 individuální práce se žáky; 
4. 	 diagnostikování žákovských výkonů  
	 a poradenská služba; 
5. 	 operace s technickým zařízením a jeho servis. 
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Nově se objeví funkce: 
1. 	 organizátor vyučovacího procesu; 
2. 	 manažer učebního procesu; 
3. 	 partner žáka, jeho pomocník a rádce; 
4. 	 didaktický programátor; 
5. 	 technolog vyučovacích prostředků; 
6. 	 výzkumník v oboru didaktiky, resp. 			 
	 speciální oborové didaktiky. 

2.7.2  ŽÁK 

V koncepci herbatovského modelu výuky je žák  
doslova považován za objekt, který je nutno nejdřív 
ukáznit, aby byl připraven recipovat a uchovávat  
v paměti poznatky, které mu sděluje učitel. Na přelo- 
mu století se reformní pedagogika pokusila o „koper-
nikovský obrat“, jímž se ústředním činitelem výuky 
měl stát žák. Vlivem J. Deweye sice tato pedocentrická 
koncepce získala horlivé stoupence (např. daltonský 
plán, winnetská soustava aj.), ale postupně se ukáza-
lo, že dosahované výsledky jsou málo kvalitní. Řešením 
proto není žádná z uvedených krajností, ale nový, 
dialektický model výuky, v němž jak učitel, tak žák 
plní své specifické funkce. 

Také z hlediska systémového pojetí patří žák spolu  
s učitelem k aktivním činitelům výuky. Jemu přísluší 
učební aktivita, poněvadž jen vlastním úsilím si 
může osvojit pevné vědomosti a dovednosti. Učební 
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aktivitu žáků je nutno rozvíjet postupně s výhledem 
na přechod k samostatné práci a tvořivosti. Její pro- 
myšlené řízení učitelem je nezbytné. Prostředkem 
řízení žákovy učební aktivity nejsou jen slovní 
pokyny učitele, ale též promyšleně zadávané úkoly, 
které žák řeší. Plné řízení se uskutečňuje pomocí 
vyučovacích automatů a počítačů. 

Dnešní žák se ovšem liší od žáka v nedávné minulosti. 
Je vyspělejší, má větší rozhled, ale na druhé straně je 
rozptýlenější, unavitelnější a náročnější. Právě proto 
vyžaduje zesílený individuální přístup, a to i proto, 
že učební nároky na něho neustále stoupají. Povin- 
nost poznávat žáka platí dnes pro učitele ve zvýšené 
míře, stejně jako vytvářet pro jeho učení potřebnou 
podnětnou, klidnou a stimulující atmosféru. Učitel 
sám musí ovšem být psychicky vyrovnanou osobností. 

Změny ve výuce vlivem zavádění moderní didaktické 
techniky postihují nejen učitelovy funkce, ale  
i funkce žákovy, s nimiž tvoří jednotný celek. Do 
popředí u žáka vystupuje zejména vnímání, uchování 
a zpracování vědomostí a dovedností, jejich tvořivé 
uplatňování, aktivní spolupráce s učitelem i s jinými 
žáky, sebekontrola, samostatné studium atd.

V tradiční škole se nejvíce uplatňovala a mnohdy 
dosud uplatňuje žákova funkce recepční a reproduk- 
ční. Žák byl veden k tomu, aby si především předklá-

140



dané učivo zapamatoval a na požádání reprodukoval. 
Dědictvím této jednostranné orientace žáka je i to,  
že žáku dělá potíže samostatné studium, uvědomělá 
četba a pochopení čteného textu, formulace vlastních 
závěrů aj. Pod vlivem moderní didaktické techniky  
se i žákovy funkce zákonitě mění. Technika se stává 
stále víc prostředníkem mezi učitelem a žákem v pro- 
cesu vzájemné komunikace. Moderní didaktická 
technika vytváří pro žáka novou situaci, která mu 
mění podmínky učení, vytváří nový senzorický pro- 
stor pro přijímání a zpracování informací. Žákova 
učební komunikace se na jedné straně obohacuje, 
zpřesňuje a zintenzívňuje, na druhé straně však  
i ochuzuje o sociální kontakty, stává se stereotypnější 
a direktivnější. Je na učiteli, aby volil takovou stra-
tegii a taktiku výuky, aby se vzájemnou spoluprací 
dosahovalo optimálních výsledků. 

2.7.3  PEDAGOGICKÝ PERSONÁL 

Analýzy současných podmínek výuky, kdy se v ní 
stále více uplatňuje moderní didaktická technika, 
vedou k závěru, že učitelovy funkce ve výuce se budou 
diferencovat, případně i přecházet jednak na pomoc- 
ný pedagogický personál (asistenty, technické  
a servisní pracovníky a pedagogicky méně kvalifiko-
vané pomocníky), jednak částečně také na technické 
zařízení. V. N. Turčenko (1973, s. 96) konstatuje, že  
v práci učitele se v současné době objevuje celá řada 
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rozporů, které si vyžadují bezodkladné řešení. Jde 
zejména o rozpor 1. mezi záplavou informací, které 
má učitel přetvářet a zprostředkovávat, a jeho reálný-
mi možnostmi v tomto směru, 2. mezi objektivním 
požadavkem zvyšovat svou kvalifikaci a fakticky se 
zkracujícím se časem, který může studiu věnovat,  
3. mezi růstem volného času u převážné většiny profe- 
sí a rostoucími nároky na učitelův čas při plnění 
jeho profesionálních funkcí. 

Řešení těchto rozporů se neobejde bez pomoci moder- 
ní didaktické techniky, ale ani bez zapojení do 
výchovně vzdělávacího procesu dalších spolupracov-
níků, kteří se budou na řízení výchovně vzdělávacího 
procesu podílet. Budou to pracovníci třeba méně 
pedagogicky kvalifikovaní, zato však specializovaněji 
zaměření na plnění určitých technických a organi-
začních úkolů. Tím se pro učitele otevře prostor pro 
rozvoj těch funkcí, které může plnit jen vysoce kva- 
lifikovaný pedagogický odborník, jako např. funkce 
vědecko-didaktická a ideově výchovná. Tím bude 
moci učitel věnovat víc pozornosti vědecké a výzkum- 
né práci, bez níž není s to dostát nárokům na něho 
kladeným. 

Diferenciaci učitelových funkcí a pedagogických 
profesí ukazuje Schéma 3.
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1. Vedoucí pracovník
2. Starší učitel (vysoce 
 kvalifikovaný odborník)
3. Mladší učitel (plně 
 nekvalifikovaný
 nebo začínající učitel)

4. Programátor
5. Výchovný poradce 
6. Výzkumník
7. Servisní pracovník 
8. Pomocný 
 pracovník

schéma 3:
Přehled diferenciace pedagogických profesí na škole

podle jednotlivých výchovně vzdělávacích funkcí

organizace výchovně
vzdělávací práce

výuka

výzkum
příprava
programů
a jiných
učebních
materiálů
(software)

provozní
záležitosti,
knihovna,
čítárna,
kontrola
úkolů,
dozor
apod.

řízení
zájmové
činnosti

1  2  3  4  5  6  7  8 8  7  6  5  4  3  2  1

poradenství příprava techniky
a servis

Diferenciace profesí

Zodpovědnost, funkce
Bez zodpovědnosti, funkce



Výhody navržené diferenciace jsou očividné, neboť 
školní provoz by zajišťovali různí specialisté, kromě 
toho by tak byla dána možnost postupného růstu 
kvalifikace a odbornosti. Např. začínající učitel by 
byl kromě výuky též pověřován řízením zájmové 
činnosti žáků a také by se podílel na provozních zále- 
žitostech školy. Postupně, jak by získával zkušenosti, 
by se z něho stával vysoce kvalifikovaný odborník  
a částečně by se zapojoval do výzkumu, do přípravy 
potřebného softwaru a učebních materiálů a také by 
zastával funkce v psychologickém poradenství. Na 
druhé straně provoz školy, přípravu techniky a servis 
pomůcek a zařízení by zajišťovali servisní a pomocní 
pracovníci, u nichž se nepředpokládá vysokoškolské 
vzdělání. Tyto funkce by mohli plnit na snížený 
úvazek ženy na mateřské dovolené, důchodci apod.

2.8  PROSTŘEDÍ VÝUKY 

Systémový přístup k výuce nezbytně vyžaduje, aby se 
při její analýze přihlíželo nejen k strukturním 
prvkům systému, ale aby se zkoumalo i okolí systému. 
Je proto třeba poznat kromě vnitřní struktury 
výchovně vzdělávacího procesu také vnější souvislos-
ti, do nichž je výuka začleněna. Moderní didaktika 
hovoří o podmíněnosti výuky prostředím, což 
znamená, že se sledují výukové jevy v závislosti na 
podmínkách jejich existence, na prostředí, v němž 
probíhají. 
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M. Přadka (1983, s. 69) v obecném smyslu chápe 
prostředí jako „soubor vnějších společenských  
a přírodních podmínek obklopujících člověka“. Aniž 
je možno přírodní prostředí podcenit, ve výchově má 
významnější úlohu prostředí společenské, které  
v širším smyslu působí svými základními složkami 
ideologickými, politickými, ekonomickými a kultur- 
ními na celou výchovnou sféru. V užším smyslu je to 
prostředí, v němž jedinec žije a které na něho v pří- 
mém styku působí (velká sociální skupina). 

2.8.1  MAKROPROSTŘEDÍ VÝUKY 

Makroprostředí znamená pro výuku celkovou výchov- 
nou sféru společnosti, která vytváří rámec, předpo-
klady i podmínky pro veškeré pedagogické dění. 
Spadají sem celospolečenské výchovně vzdělávací 
cíle, které jsou stanoveny ve významných státních 
dokumentech a které vytyčují zásadní směry dalšího 
rozvoje i v této oblasti. Dále je to soustava řídících 
institucí, která prostřednictvím svých orgánů vydává 
normy a směrnice pro realizaci vytyčených cílů.  
S tím souvisí finanční a materiální prostředky zajiš- 
ťující provoz výchovně vzdělávací sféry. Součástí 
tohoto makroprostředí kromě neosobních prvků 
jsou ovšem také lidé, kteří jsou buď subjektem,  
nebo objektem výchovně vzdělávacího procesu. 
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Rozhodujícím obsahově organizačním činitelem 
makroprostředí, determinujícím výchovu a výuku ve 
všech školách a každé třídě, je současná výchovně 
vzdělávací soustava. Projekt dalšího rozvoje českoslo- 
venské výchovně vzdělávací soustavy, realizovaný od 
školního roku 1976–1977, považoval za hlavní úkol 
školské přestavby modernizaci obsahu a metod práce 
školy, spojení školy se životem a s výrobní prací  
a funkční sbližování dosavadních tříd proudů vzdělá- 
vání tak, aby všichni absolventi středních škol mohli 
získat úplné střední vzdělání. K základním požadav-
kům dokumentu Další rozvoj československé výchov-
ně vzdělávací soustavy mělo patřit prohlubování 
společenské funkce vzdělání, jeho prohlubující se 
demokratizace, všestranný rozvoj osobnosti v podmín- 
kách budování naší společnosti a zdůraznění 
rozvíjející funkce výchovně vzdělávacího procesu. 

I když reforma z roku 1976 se z počátku jevila progre-
sivní, poněvadž kladla důraz na celkovou moderni-
zaci školy a výuky a posilovala aktivitu a samostatnost 
žáků, postupně se ukazovalo, že nebyla dostatečně 
připravena, čímž se přiřadila k některým dřívějším 
neúspěšným zásahům do školství, zejména k reformě 
v roce 1953. Nesplnila žádné z očekávaných nadějí, 
navíc přispěla k většímu přetěžování žáků. Zhoršení 
dokonce nastalo v ukončení povinné školní docházky, 
která se fakticky snížila na 8 let. Desetiletá povinná 
školní docházka zůstala vlastně jen proklamací, 
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neboť dva roky po ukončení základní školy se rozply-
nuly v nedomyšlené školské organizaci. Navazující na 
základní školu (osmiletou) střední odborná učiliště, 
gymnázia a odborné školy již plnily své vlastní úkoly 
a základní všeobecné vzdělání již vlastně nerozvíjely. 

Vazba mezi makroprostředím a konkrétní výukou 
řízenou konkrétním pedagogem se neprojevuje 
automaticky, ale je neustále aktualizována tvořivým 
úsilím zúčastněných subjektů výchovně vzdělávacího 
procesu. Každý pedagog si proto musí neustále uvědo- 
movat celý společenský kontext své práce, promýšlet 
cíle, které naše společnost vytyčuje, a hledat optimál- 
ní prostředky k jejich dosažení. Je zřejmé, že determi- 
novanost výuky makroprostředím je značná. 

2.8.2  MIKROPROSTŘEDÍ 

Mikroprostředí je vymezeno jednak fyzickými, mate- 
riálními prostředky, tvořícími nezbytný rámec 
výchovně vzdělávací činnosti, jednak okruhem čini- 
telů přímo se dotýkajících subjektů výchovy, vyzna-
čujících se bezprostředními osobními vazbami. Jde  
o určitou skupinu (kolektiv) lidí, kteří jsou v neustá-
lém osobním styku, jako např. školní a třídní kolektiv, 
rodina, zájmové skupiny apod. Někdy se mezi makro-
prostředí a mikroprostředí ještě vkládá tzv. mezzo-
prostředí, které představuje jakýsi mezistupeň. Pro 
výuku je rozhodující prostředí školy a třídy. 
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Škola ovlivňuje výuku jednak svými stavebními 
prostorami a fyzickým vybavením, jednak atmosfé-
rou, která v ní panuje. Prostorová dispozice školy 
jsou důležitá v tom smyslu, že musí umožnit realizaci 
i moderních forem výuky. To je někdy ve starých 
budovách možné jen s potížemi, protože dřívější 
školské stavby nepočítaly ani s flexibilitou učebních 
prostor, ani s projekcí diapozitivů a filmů, ani s tele- 
vizí a s videozařízením, ani s počítači. Leccos lze 
ovšem stavebně upravit a vylepšit, podmínkou je však 
dostatek prostoru. Někdy ani moderní výstavba dosta- 
tečně nepočítá s knihovnami, čítárnami a kabinety, 
takže učitelova iniciativa je většinou nezbytná. 

Moderní výuka klade velké nároky na učebny a jejich 
vybavení. Učebna a výukový prostor vůbec, ale zejmé- 
na účelné uspořádání a vybavení pomůckami  
a didaktickou technikou, má úzký vztah k organizač-
ním formám a k metodám výuky, ale i k interakčním 
vazbám mezi učitelem a žáky. Tím se vlastně i učebna 
podílí na řízení výchovně vzdělávacího procesu, 
neboť zajišťuje podmínky pro jeho optimální průběh. 

Ne každá učebna vyhovuje cílům výchovně vzděláva-
cího procesu v plném rozsahu. M. Stojan (1986, s. 19) 
vytvořil soubor parametrů, jimiž lze každou učebnu 
popsat a přesně stanovit její adekvátnost vzhledem  
k výchovně vzdělávacím cílům. Jsou to hlediska 
uvedená v Přehledu 10. 
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Je pochopitelné, že ne všechny parametry mají za 
všech okolností stejnou váhu, ale jejich hlubší 
analýza a aplikace na konkrétní případ umožňuje 
učiteli uvědomit si, co je možno a nutno pro 
optimalizaci výchovně vzdělávacího procesu v tomto 
směru zlepšovat. Rozhodující jsou zajisté hlediska 
didaktická, psychologická, hygienická a estetická, 
která většinou také učitel je s to ve značné míře 
ovlivňovat. Lze např. téměř vždy zajistit, aby všechny 
prostory školy působily esteticky a aby v nich vládla 
pedagogicky příznivá, radostná atmosféra. 

Optimistické psychické klima ve škole i ve třídě je 
stále ještě nedoceňovaným faktorem pedagogického 
prostředí, přičemž právě optimismus a makarenkov- 
ský „durový“ tón je předpokladem výchovně vzdělá- 
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PŖEHLED 10: PARAMETRY PRO POPIS UČEBEN

Didaktické (optimalizace učebny vzhledem k cílům, k učivu,
  metodám a k organizačním formám výuky)
Psychologické (předpoklady učebny pro vytvoření příznivého 
  psychického klimatu)
Hygienické (respektování hygienických a bezpečnostních předpisů),
Prostorové (zajištění dostatku místa pro plánovaný počet žáků 
  a pro jejich činnost
Estetické (spojení funkčnosti učebny s estetickými požadavky)
Ergonomické (zabezpečení pracovních podmínek k optimalizaci 
  výchovně vzdělávacích výsledků)
Ekologické (soulad prostředí učebny se současnými nároky 
  na životní prostředí)
Ekonomické (vztah mezi provozními náklady učebny a výsledky 
  výchovně vzdělávacího procesu)
Provozní (funkčnost učebny z hlediska zabezpečení provozních 
  podmínek výuky)
Architektonické (celková prostorová, estetická, ergonomická
  a didaktická funkčnost učebny)



vacích úspěchů. Příklady z minulosti i z přítomnosti 
přesvědčivě ukazují, že ovzduší spolupráce, vzájemné 
důvěry, pedagogického taktu, činorodé aktivity, 
přiměřené náročnosti a radostné pracovní pohody 
lze vytvořit všude, kde si pedagogové plně uvědomují 
hlavní poslání školy. 

Charakter psychického prostředí výchovně vzdělávací 
instituce vytváří pedagogický kolektiv, a hlavně jeho 
vedení. V pedagogickém kolektivu školy by měly 
existovat zdravé společenské a pracovní vztahy, které 
ovlivňují chování každého člena kolektivu a které se 
pozitivně projevují i v chování kolektivu žáků. Ředitel 
školy musí umět kolektiv ze svých spolupracovníků 
vytvářet a spolu s pedagogickou radou jej zaměřovat 
na hlavní výchovně vzdělávací cíle. Pevný řád, promy-
šlený plán všech celoškolských akcí a operativní 
rozhodování tvoří základnu, na níž lze zabezpečovat 
efektivní výuku. Tomu napomáhají společenské 
organizace školy, metodické a předmětové komise, 
jakož i přiměřené napojení školy na životní dění 
demokratické společnosti. 

Klidný, cílevědomý a činorodý styl práce školy podmi- 
ňuje a spoluvytváří zdravé psychické klima ve třídě. 
Atmosféra ve třídě se přímo dotýká každého žáka, je 
proto třeba ji záměrně usměrňovat tak, aby jedno- 
značně podporovala výuku a každého žáka aktivizo-
vala. Učitel ovšem musí jednotlivé žáky všestranně 
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poznat, aby na ně mohl individuálně působit. K tomu 
má dnes k dispozici řadu rozmanitých diagnostických 
a sociometrických metod, které mu umožňují o žáku 
získávat informace a údaje, z nichž citlivě buduje 
obraz jeho osobnosti. 

Předpokladem úspěšné výchovně vzdělávací práce se 
stále více stává duševní hygiena, protože celková 
situace dnešního školáka je dnes mnohem složitější  
a náročnější než dříve. Proto dobrý učitel žáky nepře-
těžuje, neuvádí je do stresových situací, ale všemožně 
jim pomáhá učební úkoly zvládat, aniž by slevoval  
z oprávněné, ale přiměřené náročnosti. Není dobrým 
vysvědčením školy, že se stále více hovoří o tzv. didak- 
togenní škodlivosti a že se zvyšuje počet neurotických 
žáků. 

Pedagogické prostředí, v němž se realizuje výchovně 
vzdělávací proces, je významným formativním fakto- 
rem, s nímž se musí neustále počítat, protože jeho 
působení je vždy výrazné, ať v pozitivním, nebo  
v negativním smyslu. Jeho optimální ovlivnění 
výchovně vzdělávací práce nastává tehdy, stane-li se 
integrální součástí intencionálního působení učitele. 
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Doposud jsme věnovali pozornost popisu jednotlivých 
strukturních prvků výuky, kterou jsme chápali jako 
formu výchovy primárně zaměřenou na osvojování 
společenského poznání žáky, probíhající ve vymeze-
ném prostoru a času pod vedením pedagoga, a to na 
základě promyšleně vymezeného učiva. I když je 
výuka zaměřena především na poznatkovou oblast, 
zákonitě zahrnuje také formování celé osobnosti 
žáka. Z toho vyplývá, že výuka představuje jednotu 
vzdělávání a výchovy, neboť prostřednictvím osvojova- 
ných vědomostí a dovedností ze všech oblastí 
lidského poznání a kultury si žák vytváří osobnostní 
stanoviska, světonázorové a morálně politické 
postoje i charakterové vlastnosti. 

Nyní se zaměříme na analýzu výchovně vzdělávacího 
procesu, tj. na průběh učitelových a žákových aktivit 
sledujících dosahování stanovených cílů. Termín 
výchovně vzdělávací proces (Schéma 4) používáme  
k zdůraznění, že nejde jen o zvládání vědomostí  
a dovedností jako takových, ale vždy též o formování 
celé osobnosti. Procesuální stránku výuky zdůrazňu-
jeme proto, že osvojování vědomostí a dovedností, 
jakož i formování osobnostních vlastností probíhá  
v čase, je to cílevědomé směřování k stanovenému 
cíli, a to prostřednictvím vhodných prostředků a na 
základě daných podmínek. Teprve postižením 
procesuální stránky výuky získáme komplexnější 
pohled na fungování celého systému výuky. 
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schéma 4: 
Schéma výchovně 

vzdělávacího procesu

OBSAH

DIDAKTICKÉ
PROSTŘEDKY

ŽÁKUČITEL

multimediální
učebnice
počítače

interakce

metody

komunikace

postupy



3.1  VYUČOVÁNÍ A UČENÍ 

Výchovně vzdělávací proces je dialektický, tj. proti- 
kladný, složitý mnohofaktorový a konfliktní děj, 
který se rozvíjí na základě kauzálních vazeb, při 
čemž je cílově orientovaný. Zahrnuje vyučovací  
činnost učitele a učební činnost žáků, tedy dva dílčí 
procesy, mezi nimiž probíhá jisté napětí, jehož 
kořeny jsou v protikladném vztahu mezi učitelovým 
vedením a žákovskou samostatností. 

Hlavní hnací silou výchovně vzdělávacího procesu je 
rozpor mezi požadavky, které se na žáka ve výuce 
kladou, a aktuální úrovní jeho vědomostí, dovedností 
a duševního rozvoje. Je zřejmé, že tento rozpor odráží 
aspekty společenské, psychologické, gnozeologické  
a logické, které determinují účinnost výchovně vzdělá-
vacího procesu. Kromě hlavního rozporu charakteri-
zují výchovně vzdělávací proces další rozpory, jako 
např. rozpor mezi frontálním zprostředkováváním 
poznatků a jejich individuálním osvojováním, rozpor 
mezi vědomostmi a schopnostmi, rozpor mezi 
vědomostmi a světonázorovými postoji apod. 

Hlavní hledisko, z něhož je nutno výchovně vzděláva-
cí proces posuzovat, je vztah mezi vyučováním,  
tj. činností učitele, a učením, tj. činností žáka. Výchov- 
ně vzdělávací proces nelze jednoznačně ztotožňovat 
ani s vyučováním, ani s učením, ale je nutno vidět 
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jednotu obou činností, poněvadž jedna neexistuje 
bez druhé. Tato jednota vyučování a učení charakte-
rizuje všechny ostatní prvky výuky, zejména je 
typická pro metody výuky. Učitel se proto nemůže 
soustřeďovat pouze na svou vyučovací činnost, ale 
musí mít stále na zřeteli, že vyučování je zde kvůli 
učení, musí si uvědomovat, že učitelova funkce je 
hlavně v tom, aby řídil učební proces žáků. 

Účinný učební proces nastává teprve tehdy, projeví-li 
žák intelektuální a mravní úsilí učivo si osvojit. Proto 
musí učitel usilovat o to, aby u žáka podporoval  
a rozvíjel zájem, iniciativu, aktivitu a samostatnost. 
Aby žákovo intenzívní učení přinášelo očekávané 
výsledky, je nutno racionálně organizovat žákovo 
prostředí ve škole i v rodině a volit metody výuky. 

3.2  ZÁKLADNÍ PRVKY VÝCHOVNĚ 
VZDĚLÁVACÍHO PROCESU 

Výchovně vzdělávací proces se vyznačuje vzájemným 
působením čtyř komponentů. Jsou to: 
1. 	 Obsah výuky, učivo, jeho struktura. 
2. 	 Učitel, vyučování, tj. zprostředkovávání 			 
	 učiva žákům, řízení jejich učební činnosti. 
3. 	 Žák, učení, tj. proces osvojování učiva žáky. 
4. 	 Didaktické prostředky, tj. učební pomůcky 		
	 a technické vybavení, umožňující zefektivnit 		
	 výchovně vzdělávací proces. 
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Zařazení didaktických prostředků do základních 
prvků výchovně vzdělávacího procesu je vyvoláno 
rostoucím významem zejména tzv. moderních učeb- 
ních pomůcek ve výuce, které umožňují do jisté míry 
i suplovat některé učitelovy funkce. Učební pomůcky 
byly dříve chápány jako fakultativní doplnění výuky, 
nikoliv jako její inherentní část. Pomůcka plnila 
hlavně facilitační funkce v rukou učitele, nemohla 
učitele zastoupit při řízení výchovně vzdělávacího 
procesu. V informativní výuce je tak učební pomůcka 
používána dodnes. Toto pojetí bývá znázorňováno 
tzv. didaktickým trojúhelníkem, který za složky 
vyučovacího procesu uznává jen obsah, učitele a žáka. 

Žádné schéma ovšem nemůže znázornit, že uvedené 
prvky výchovně vzdělávacího procesu, totiž obsah, 
učitel, žák, didaktické prostředky nejsou statické 
elementy, ale faktory, které jsou v neustálé vzájemné 
interakci. Žák si nemůže trvale osvojit nějaký pozna-
tek jen jednorázovým aktem, ale jde vždy o osvojovací 
proces, který má většinou delší časové trvání a probí- 
há ve fázích. Tyto fáze (motivace, expozice, fixace, 
diagnóza a aplikace) se ovšem modifikují podle 
konkrétních cílů a podmínek výuky. 

Učivo je určující i pro vyučovací činnost učitele  
a učební činnost žáka, ale učitel a žák se proti učivu 
vyznačují aktivitou, vzájemným interaktivním půso- 
bením, jehož prostřednictvím si žák učivo osvojuje. 
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Jejich postavení v systému je prvořadé v tom, že 
vlastně naplňují smysl fungování systému výuky, 
zajišťují, že žák se skutečně učivo naučí. 

Didaktické prostředky ve srovnání s obsahem výuky 
a s aktivními činiteli výchovně vzdělávacího procesu, 
tj. učitelem a žákem, zdánlivě nejsou nezbytné. Avšak 
tak se to jeví jen z pohledu informativní výuky, která 
se realizuje na bázi verbalismu. Uvědomíme-li si mož- 
nosti a dosah audiovizuálních pomůcek a funkce, 
které mohou ve výuce plnit např. interaktivní výuko- 
vé systémy, dojdeme k závěru, že moderní didaktická 
technika zcela mění výukovou situaci, a i že se stává 
faktorem, který může výchovně vzdělávací proces 
zefektivnit. 

3.3  PEDAGOGICKÁ INTERAKCE A KOMUNIKACE 

Interakce je obecný přírodní a společenský jev, proje- 
vující se na fyzikální úrovni vzájemným ovlivňováním 
elementárních částic a hmotných těles. Na vyšších 
úrovních vazeb má interakce složitější charakter. 
Např. ekologie sleduje vzájemné působení dvou růz- 
ných biologických systémů nebo faktorů, v psycholo-
gii jsou to např. vztahy a postoje, které vůči sobě 
aktivně zaujímají lidé, důležité interaktivní vazby se 
také projevují mezi člověkem a společenským 
prostředím. 
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Ve výuce se interakce uskutečňuje komunikativním 
stykem mezi učitelem a žákem (žáky). Interakce 
probíhá podle předem daných pravidel a je složitě 
podmíněna mnoha faktory. Interakci mezi učitelem 
a žáky především poznamenává, že se podřizuje 
stanoveným cílům, a proto musí být vzhledem  
k těmto cílům usměrňována. V tradiční škole byla 
ovšem interakce orientována jednostranně převážně 
na směr od učitele k žákům, od žáka se vyžadovala 
hlavně pozornost, ukázněnost a plnění pokynů. 
Moderní škola chápe vzájemné interakční působení 
učitele a žáků jako nezbytnou podmínku veškeré 
výchovně vzdělávací práce a z tohoto důvodu 
soustavně rozvíjí aktivitu žáků. 

Komunikace je základní složkou mezilidské interakce, 
a to na základě přenosu a předávání různých infor-
mačních obsahů v rámci daných informačních 
systémů za použití rozličných komunikačních médií. 
Jde o výměnu informací mezi jedinci, která je 
zprostředkovaná souborem kódů (znaků) sdělených 
odesílatelem i příjemcem. Komunikace může být 
jednosměrná nebo vzájemná. Výměna významů mezi 
lidmi se uskutečňuje především prostřednictvím 
jazyka, ale i jinými prostředky. Formy mezilidské 
komunikace jsou: 1. přímá reakce, 2. neverbální 
výrazy, 3. jednání, 4. obrazová komunikace a 5. symbo- 
lická komunikace (řeč, matematické, chemické, 
logistické symboly, určité způsoby chování aj.). 
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Pedagogická komunikace probíhá jako výměna 
informací mezi účastníky výchovně vzdělávacího 
procesu a jejím cílem je formování osobnosti žáků.  
K základním vlastnostem pedagogické komunikace 
patří cílové zaměření, podmíněnost sdělovaným 
obsahem, optimalizace výsledků, kolektivní charak-
ter a dvousměrovost (interakčnost) pohybu informa-
cí. Pedagogické informace nelze omezovat jen na 
informace kognitivní, ale důležitou úlohu mají  
i informace afektivní, reprezentující citovou stránku 
člověka. Pedagogická komunikace se neobejde ani 
bez informací direktivních, které vyplývají z pedago-
gických norem a požadavků, jež je třeba ve výchovně 
vzdělávacím procesu respektovat. Ve výchovně vzdělá- 
vacím procesu se tradičně v převážné míře uplatňuje 
komunikace verbální, v poslední době se začíná 
věnovat větší pozornost též komunikaci neverbální. 

Při verbální komunikaci nese hlavní tíhu sdělení 
řeč, slovo, proto je nutno sledovat v ní jak obsahovou, 
tak též formální stránku řečového projevu. Učitelé 
prvního stupně základní školy jsou právem cvičeni  
v komunikativních dovednostech, ale tento výcvik by 
se měl stát nepostradatelnou profesionální výbavou 
každého učitele, zejména by měl učitel zvládnout 
aspoň základy řečnického umění. 

Dokonalé ovládání řeči je nutné proto, že řeč není 
jen nástrojem k dorozumívání, ale také formou 
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myšlení. Obsahová a zvuková (psaná) stránka slova 
tvoří jednotu, neboť slova materializují pojmy. 
Nepřesné myšlení má za následek nejasné slovní 
formulace a opačně. Není třeba zdůrazňovat, jaký 
význam má učitelova řeč pro žáky, a to jak ve vztahu 
k rozumové složce osobnosti, tak i ve vztahu ke 
stránce citové. 

Učitel by měl být dobře obeznámen s funkcí mluvidel 
a měl by znát zásady správné tvorby hlasu, aby mluvil 
srozumitelně, plasticky, ale především ekonomicky. 
Vyvaruje se tím značné únavy, zejména mluví-li příliš 
hlasitě, a zabrání poruchám hlasu. U učitele nejsou 
přípustné vady řeči, ale závadná jsou také hybridní 
slova, regionalismy, nespisovné výrazy anebo dokonce 
vulgarismy. Pro úspěšnou pedagogickou komunikaci 
se vyžaduje, aby učitelova řeč byla správná, výrazově 
bohatá, výstižná, přesná a emocionálně zabarvená. 
Nelze slevovat z požadavku vysoké kultury řeči. 

Ve stále větší míře se i v pedagogické komunikaci 
uplatňují neverbální informace. Jsou to informace 
jednak používané ve funkci signálu (pro sdělení 
určitého obsahu se použije vžitého znaku nebo 
symbolu), jednak neverbální informace představují 
sám komunikovaný obsah (učivo). Signální povaha 
neverbálních informací se ve výuce málo uvědoměle 
využívá, ačkoliv např. neverbální projevy učitelova 
chování vytvářejí atmosféru ve třídě, jsou i formou 
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hodnocení žákova výkonu apod. Intonace řečového 
projevu může v sobě obsahovat až 40 % předávané 
informace. V komunikační vazbě učitel–žák se uplat- 
ňuje několik druhů neverbálního komunikačního 
sdělení. Je to paralingvistika, pohledy, mimika, 
pantomimika, gestika a proxemika. 

Komunikovaný obsah zprostředkovávají neverbální 
informace obrazové v širokém smyslu slova (např. 
realistické zobrazení, symbolické zobrazení aj.). Na 
rozdíl od verbálních informací působí neverbální 
informace komplexně, výstižně a mobilně, učivo jimi 
zprostředkovávané si žáci většinou osvojují rychleji,  
a navíc neverbální informace vykazují větší trvanli-
vost. Dále se neverbální informace vyznačují racionál- 
ností a úsporností vyjadřování, což se s výhodou 
může uplatnit při opakování a procvičování učiva 
(využití přehledů, grafů, schémat atd.). 

Neverbální obrazové informace se ve výuce uplatňují 
v podobě statického a dynamického zobrazování 
skutečností, velmi účinné je postihování základních 
jevů a vztahů pomocí schémat, grafů, znaků, symbo-
lů apod. S řadou neverbálních informací se žáci 
setkávají též při práci s učebnicí, atlasy atd. Učebnice 
jsou však obrazy a schématy vybaveny značně nejed-
notně, a ne vždy adekvátně k učivu. Druhou stránkou 
věci je, že žáci nejsou s to tyto obrazové informace 
vnímat a využívat, protože jsou k tomu málo vedeni. 

164



Zvýšené nároky na percepci neverbálních (zejména 
obrazových) informací, zvláště v jejich abstraktněj-
ších formách, odpovídají potřebám současné doby, 
kdy se stupňují požadavky na rychlost, přesnost, 
komplexnost a obecnost přenosu informací. Žáci by 
se proto měli od počátku školní docházky učit 
rozumět základům neverbálního obrazového jazyka 
a měli by postupně umět se samostatně orientovat  
v informacích. 

3.4  KOMUNIKATIVNÍ FUNKCE DIDAKTICKÝCH 
PROSTŘEDKŮ VE VÝCHOVNĚ VZDĚLÁVACÍM PROCESU 

3.4.1  MULTIMEDIÁLNÍ SYSTÉM 

Přičlenění didaktických prostředků k základním 
prvkům výchovně vzdělávacího procesu vyvolala 
skutečnost, že didaktické prostředky v stále větší 
míře participují na výukové komunikaci mezi učite- 
lem a žáky. Narůstající počet didaktických prostřed- 
ků, zejména zásluhou moderní didaktické techniky, 
však způsobuje, že nové prostředky se prostě přidávají 
k prostředkům již používaným. Touto adicí, která se 
projevuje také při zvětšování fondu učiva, se učitel 
dostává do obtížné situace, neboť nestačí využít speci- 
fických vlastností jednotlivých prostředků a násled-
kem toho buď na používání didaktických prostředků 
rezignuje, nebo je do výuky nasazuje neadekvátně  
a v podstatě mechanicky. 
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Vyvstalý problém lze řešit tzv. multimediálním 
systémem didaktických prostředků a pomůcek, kdy 
tyto prostředky nejsou používány náhodně nebo 
živelně, ale v promyšleném systému. Multimediální 
systém umožňuje, aby se instrumentárium prostřed-
ků a pomůcek zapojovalo do výuky funkčně, účelně 
a ekonomicky. To v podstatě znamená, že každá 
pomůcka plní ve výuce především tu funkci, pro niž 
má největší předpoklady, a to na základě optimalizace 
zřetelů efektivity, formativnosti a ekonomičnosti. 
Multimediální systém se vytváří také vzhledem  
k podmínkám školy a předpokladům učitele, takže 
na každé škole, resp. u každého učitele, může vznik-
nout originální systém. Podmínkou je, aby dobře 
vyhovoval požadované úrovni komunikačního 
procesu. 

V poslední době se multimediální systém určitým 
způsobem realizuje také v podobě tzv. metodických 
balíčků, které obsahují metodicky zpracované učivo 
tematického celku doplněného o názorný materiál. 
Tyto metodické balíčky se většinou opírají o přísluš-
ný text, který koresponduje s doprovodnými obrazy, 
diapozitivy, magnetofonovými nahrávkami, filmový-
mi smyčkami, videozáznamy, počítačovými programy 
apod. Učitel tak má před výukovým aktem k dispozici 
kompletní metodickou výbavu, která mu umožňuje 
hlubší přípravu k výuce i kompetentnější rozhodo-
vání při její realizaci. 
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3.4.2  UČEBNICE 

Důležitá úloha v komunikaci učitele–žák připadá 
učebnici. Učebnice (cvičebnice, čítanka atd.) zaujímá 
již několik století významné místo mezi učebními 
pomůckami, poněvadž obsahuje soustavný výklad 
učiva. Dříve se však učebnice převážně používala  
a dosud používá jen jako doplněk učitelova výkladu 
nebo jako pramen příkladů k procvičování a k opako- 
vání. Většinou není učebnice uzpůsobena k tomu, 
aby převzala aspoň v dílčích úsecích řízení osvojova-
cího procesu, ačkoli má k tomu předpoklady. 

V našem pojetí výchovně vzdělávacího procesu, do 
něhož se na úrovni jeho základních prvků zapojují 
také didaktické prostředky a pomůcky, by měla  
i klasická učebnice více než dosud participovat na 
výukové komunikaci ve vazbě učitel–žák. Řízení 
osvojovacího procesu prostřednictvím učebnice by 
pochopitelně bylo možné jen pod dohledem učitele, 
a to při takových tématech, která jsou vhodná pro 
samostatnou práci žáků. Využití klasické učebnice 
pro tyto účely brání nevyhovující zpracování většiny 
učebnic, ale především neschopnost žáků tímto 
způsobem s učebnicí pracovat. 

Výukové zkušenosti i výzkumy potvrzují, že mnozí 
žáci se obtížně v učebnicích orientují, že jim činí potí- 
že postihnout hlavní myšlenku textu a formulovat 
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vlastní závěry. Je to však jeden z velmi významných 
cílů výuky vůbec. Metodická řada stupňujících se 
nároků na práci s učebnicí by mohla vypadat takto 
– Přehled 11.

Pokusem o učebnici umožňující samostudium žáků 
byly svého času učební texty vypracovávané stoupenci 
reformní pedagogiky. I když se k nim dříve v mnoha 
směrech zaujímalo kritické stanovisko, jejich nespor-
nou předností bylo zpracování učiva na vysoké 
metodické úrovni s respektováním možnosti samo-
statné práce žáků. Úkoly a cvičení těchto učebnic 
vedly žáky k přemýšlení a k řešení přiměřených 
problémů, takže žáci byli učebnicí vedeni k aktivním 
postojům při učení a k aplikaci osvojovaných 
poznatků. 

Příkladem direktivního řízení mohou sloužit 
učebnice programovaného učení, tzv. zmatené 
knihy. V duchu principu programovaného učení jsou 
konstruovány tak, že žák neustále řeší dílčí úkoly, 
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PŖEHLED 11: NÁROKY NA PRÁCI S UČEBNICÍ

Četba textu a jeho prostá reprodukce
Četba textu a zodpovídání otázek na jeho obsah
Četba textu a vyhledávání hlavních myšlenek
Četba dvou různě koncipovaných textů o téže věci a jejich srovnání
Vysvětlení závěrů obsažených v textu
Strukturní analýza a systematizace faktů obsažených v textu
Vlastní stanoviska k danému obsahu, srovnání a hodnocení
Samostatné závěry, kritický přístup, rozvinutí myšlenek, které text přináší



které mu text učebnice postupně předkládá. Ověření 
správnosti vyřešeného úkolu se nenachází bezpro-
středně za exponovaným úkolem, ale žák musí výsle- 
dek hledat podle odkazu na různých stránkách 
knihy, kde současně dostává nový úkol. Komunikace 
mezi učebnicí a žákem jde tak téměř zcela mimo 
učitele, kterému zbývá kontrola práce a pomoc při 
vzniklých obtížích. 

Ukazuje se, že komunikační cesta učebnice–žák  
a opačně je možná a že je i efektivní. V žádném přípa- 
dě však to nemůže být metoda univerzální, protože 
při jejím výlučném používání zákonitě vyvstanou její 
nedostatky. Jakoukoliv jednostrannost a omezenost 
právě moderní koncepce výchovně vzdělávacího 
procesu vylučují, neboť by byla brzdou k dosažení 
optimálních výsledků, o něž se usiluje. Je třeba 
zdůraznit, že rozhodující je všestranné, systémové 
chápání výchovně vzdělávacího procesu, jeho realiza-
ční varianty jsou však rozmanité a závisí jen na 
tvořivém přístupu učitele.

3.4.3  POČÍTAČE 

Nejúčinněji ze všech didaktických prostředků se na 
komunikaci ve výchovně vzdělávacím procesu 
mohou podílet samočinné počítače, protože prostřed- 
nictvím programu komplexně řídí učební proces 
žáků v různých jeho fázích. Je potřeba si ovšem stále 
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uvědomovat, že počítač je pouze jedním z materiál-
ních didaktických prostředků, které má učitel  
k dispozici, že učitel zůstane i v budoucnu určujícím 
a rozhodujícím činitelem výuky a že tedy počítač se 
bude využívat jen jako prostředek k dosažení 
efektivnějších výsledků. 

Počítač lze ve výuce použít jak při frontálních pracích 
ve třídě, tak též při individuální práci žáka s počíta-
čem. Frontální práce zahrnují např. provádění a kon- 
trolu výpočtů, generování úloh, simulaci jevů  
a procesů apod. Individuální práce žáka s počítačem 
se může týkat např. osvojování vybraného učiva, 
testování dosažených výsledků, počítačových her atd. 
Plněhodnotnou komunikační vazbu může počítač 
zastat ve funkci vyučovacího automatu, kdy na zákla- 
dě programu vede s žákem výukový dialog a zabezpe- 
čuje osvojení učiva. Rozsah vyučovacího programu je 
omezen jen pamětí počítače, prezentace obrazů pak 
grafikou počítače. Proto se používá i dalšího 
zobrazovacího zařízení, např. na počítač napojeného 
a jím řízeného projektoru diapozitivů apod. 

V komunikativní funkci vystupuje do popředí řízení 
osvojovacího procesu počítačem, a to objektivizací 
řízení na základě vhodných programů. Řízení se 
uskutečňuje buď na principu zpětné vazby, nebo jde 
o tzv. řízení adaptivního typu, které vychází jak  
z rozboru chyby, tak z diagnózy individuálních před- 
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pokladů jednotlivých žáků. Počítač může tuto funkci 
úspěšně plnit jen tehdy, pracuje-li na základě meto-
diky správně vytvořených programů. 

Výuka podporovaná počítačem je typem výuky regu- 
lativní. Bezprostřední řízení výuky přísluší počítači 
(vyučovacímu automatu), řízení výuky učitelem se 
realizuje zprostředkovaně prostřednictvím programu, 
přímo pak tehdy, převezme-li učitel výuku opět do 
svých rukou. Učitel vystupuje v tomto případě spíše 
jako představitel učitelského kolektivu než jako 
individuální osoba. Jeho rozhodování je determinová- 
no vazbami daného typu výuky a v podstatě se podři- 
zuje učebnímu programu. 

Dnešní snahy o intenzivnější zapojování počítačů do 
výuky úzce navazují na teorii a praxi programovaného
učení. Už při programovaném učení byly vymezeny  
a vyzkoušeny tři základní typy řízení: 
1. 	 direktivní řízení – všichni žáci pracují dle		
	 stejného programu, při čemž se nepočítá  
	 s chybou (Skinnerův lineární program), 
2. 	 řízení s pomocí zpětné vazby – je to tzv. 			 
	 řízení chybou, umožňující hodnocení výkonu 		
	 (Crowderův větvený program, algoritmický 		
	 postup apod.), 
3. 	 adaptivní řízení – umožňující přizpůsobení 		
	 cesty programem podle individuálních 			 
	 podmínek a předpokladů žáka. 
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V. Kulič (1984, s. 185) ukázal, že každý účinný výukový 
program obsahuje funkci: 1. výukovou, informační, 
2. repetičně fixační, 3. kontrolně examinační a 4. dia- 
gnostickou a regulační. To znamená, že vhodně 
konstruovaný pedagogický program téměř v plné šíři 
přebírá pro danou výukovou situaci (sekvenci) vyučo- 
vací roli učitele, aniž ovšem oslabuje jeho výchovné 
působení a zodpovědnost za celkové výsledky. Na dru- 
hé straně dobrý program uvolňuje učitele od rutinní 
práce směrem k diferenciaci a individualizaci výuky. 

Je zřejmé, že didaktické prostředky a pomůcky (poně- 
kud podrobněji jsme analyzovali postavení učebnice 
a počítače ve výchovně vzdělávacím procesu) se 
plným právem stávají plnoprávným prvkem výchovně 
vzdělávacího procesu, i když ovšem v něm plní na 
prvním místě své vlastní specifické úlohy. Didaktické 
prostředky mají přímé vazby k učivu, které zprostřed- 
kovávají žákům, přejímají některé učitelovy funkce  
a podílejí se na výukové komunikaci. Jejich zapojová-
ní do výuky musí být organické a také diferencované 
a vždy funkční. Hlavní rozhodování o optimalizaci 
celého systému výuky ovšem patří učiteli.
 
3.4.4  TELEVIZE A VIDEO 

Stále výraznější funkci plní ve výchovně vzdělávacím 
procesu výuková televize a video. Představuje specific- 
ké využití technik a forem televizního média ve výuce, 
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a to buď na základě televizního vysílání, nebo video-
techniky. Jde o technické prostředky (hardware), 
didaktický materiál (software) a jeho metodické zpra-
cování (teachware). Nejtypičtějším znakem televizní 
výuky je učení prostřednictvím dynamického obrazu.
 
Výukový televizní pořad (videopořad) je pořad s výraz- 
nou didaktickou intencí, zaměřený na konkrétní 
skupinu adresátů. Zpracovává a zprostředkovává 
vizuálně auditivním způsobem učivo stanovené 
osnovami pro daný typ a ročník výchovně vzdělávací 
instituce. Tím se výukový pořad odlišuje od pořadu 
populárně vědeckého, který poskytuje informace bez 
bližší specifikace adresáta a jehož posláním není 
učit, nýbrž jen informovat. Pro účely výuky lze ovšem 
využít i pořady populárně vědecké nebo publicistické 
nebo dokumentární, ba dokonce i pořady zábavného 
charakteru, ovšem tyto pořady většinou vždy vyžadují 
úpravu (např. zkrácení, komentář aj.). 

Výukové pořady jsou specifickým druhem televizní 
tvorby, jako je např. tvorba žurnalistická, dokumen-
tární, dramatická, populárně vědecká apod. Doposud 
se však tento druh televizní tvorby u tvůrců pořadů 
příliš neprosadil, tudíž ani učitel nemá zatím k dispo- 
zici dostatek vhodných výukových pořadů. 

Výukové televizní pořady lze různým způsobem 
klasifikovat, podobně jak je tomu u jiných druhů 
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televizní nebo filmové tvorby. Nejčastěji se rozlišuje 
typ a žánr pořadu. Typ výukového pořadu je určen 
dominantním hlediskem, podle něhož se pořad 
vytváří nebo používá. Je možno rozlišit tyto typy 
výukových pořadů: 
1. 	 podle míry řídící funkce ve výuce: pořad 			
	 instrukční, motivační, výkladový, shrnující, 		
	 examinační, repetitorský atd., 
2. 	 podle charakteru předkamerové reality: 			 
	 pořad dokumentární, hraný, animovaný aj., 
3. 	 podle forem použití: vstup do vyučovací 			 
	 hodiny, návod ke cvičení, výukový kurs aj., 
4. 	 podle způsobu tvorby: pořad komponovaný, 		
	 střihaný, přetočený film aj. 

Vedle typu poradu je účelné rozlišovat žánr pořadu. 
Žánr je chápán jako představa o sounáležitosti a jed- 
notě určité skupiny zobrazovaných jevů (artefaktů), 
jako např. zpráva, záznam, dokument, instruktáž, 
reportáž, exkurze aj. V literární a divadelní tvorbě se 
žánrem souhrnně označuje skupina takových 
uměleckých děl, která se vyznačují určitými 
společnými znaky, a to zejména kompozičními nebo 
formovými.

Pro efektivní práci s výukovým pořadem je nezbytné 
vycházet ze systémového pojetí výuky a chápat 
audiovizuální televizní sdělování jen jako jeden, byť 
neobyčejně účinný prostředek multimediálního 
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systému. Pro dosažení výchovně vzdělávacích cílů 
není proto účelné vždy volit videopořad, neboť  
v mnoha případech budou efektivnější i přístupnější 
jiné didaktické prostředky. Nelze také zapomínat, že 
videopořad představuje jednosměrný tok informací 
od obrazovky k žákovi a může při nevhodném meto- 
dickém postupu vést k pasivitě žáků. 

Protože se výukový videopořad postupně stává 
běžným nositelem audiovizuálních informací, je 
třeba překonávat u žáků konzumní přístup k projekci 
pořadů a hledat cesty k rozvoji žákovské aktivity. 
Pedagogické mistrovství učitele se projevuje v tom, 
jak je schopen prostřednictvím videopořadů rozvíjet 
u žáků aktivní a samostatné postoje k prezentované-
mu učivu. Vhodnou cestou k tomu je žáky vtahovat 
do analýzy pořadů, vést je k otázkám a k diskusi nad 
pořady, dávat práci s videopořady charakter 
problémové výuky apod. Nesmírně důležité je učit 
žáky osvojovat si poznatky z obrazovky a rozvíjet 
jejich vizuální kulturu.
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Při systémovém přístupu k výuce (vzdělávání) jsme 
nejdříve věnovali pozornost struktuře výuky a popisu 
jejích jednotlivých prvků (kap. 2), potom jsme 
analyzovali výchovně vzdělávací proces (kap. 3). 
Zbývá ještě jedno hledisko, a to časový průběh výuky, 
který nemůže být zahrnut ani do statické struktury, 
ani do vlastního procesu výuky. 

Toto časové hledisko sleduje postupné uskutečňování 
výuky v širším společenském kontextu, probíhá  
v cyklu. Výukový cyklus člení J. Kotásek (1979) do tří 
základních sekvencí, a to do sekvence přípravné, 
realizační a diagnostické. Kotáskovy podněty dále 
rozpracováváme (Schéma 5).
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schéma 5: Výchovně vzdělávací cyklus
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4.1  PŘÍPRAVNÁ SEKVENCE 

Přípravná sekvence zahrnuje přípravné období výuky, 
tj. projektování a plánování výuky a také přípravu na 
vlastní výchovně vzdělávací působení. Patří sem 
úvahy, činnosti i organizační opatření, které předchá- 
zejí výuce, ale které jsou pro její zabezpečení zcela 
nezbytné. Význam přípravného období stále stoupá, 
což odpovídá současným společenským podmínkám, 
zvyšujícím se nárokům na profesionální kompetent-
nost každého pracovníka, tlaku vědeckotechnického 
rozvoje i seberealizačním tendencím osobnosti 
moderního člověka. Výstižnou paralelu lze vést  
s výrobním procesem, zejména s automatizovaným 
nebo robotizovaným, kde hlavní důraz musí být 
kladen na vypracování detailního programu a na 
perfektní přípravu všech výchozích materiálů  
a surovin, aby vlastní průmyslová výroby probíhala 
efektivně, bez časových ztrát. 

4.1.1  PLÁN VÝUKY 

Rozhodující pro plánování výuky je hledisko celospo-
lečenské, které stanoví nejvyšší cíle a koncepce 
výuky. Koncepce výuky těsně souvisejí s politickými, 
ideovými a ekonomickými záměry pohybu společnosti 
vpřed a jsou obvykle formulovány a schvalovány  
na nejvyšších státních institucích. Jako koncepční 
dokumenty se tyto požadavky vztahují na celou 

180



výchovně vzdělávací soustavu a jsou určující pro 
všechny výchovně vzdělávací instituce i jednotlivce, 
kteří je v praxi realizují. 

Z ideových koncepcí výchovy a vzdělávání se odvozují 
rámcové výukové projekty, které stanoví organizační 
zásady i obsahové náplně jednotlivých typů škol  
a výchovně vzdělávacích zařízení. Jsou to především 
učební plány a učební osnovy. Těmto důležitým 
dokumentům ovšem ještě předcházejí, nebo je dopro- 
vázejí, různé legislativní normy, jako jsou zákony, 
vyhlášky a nařízení, jakož i metodické směrnice, 
doporučení a příručky. Pro všechny tyto dokumenty 
je příznačný „pohled shora“, protože řešení výchovně 
vzdělávací problematiky je rámcové, modelové, 
počítá se s tím, že jejich realizace bude ovlivněna 
místními ekonomickými i personálními podmínka-
mi dané školské instituce. 

To, že projektování výuky se děje na teoretické obec- 
né úrovni a že má všeobecný charakter, neznamená, 
že se učitele netýká. Právě naopak, aby učitel mohl 
optimálně realizovat intence těchto dokumentů, musí 
jejich záměrům rozumět a chápat jejich smysl. Jinak, 
jak jsme mnohdy svědky, přistupuje k naplňování 
těchto cílů málo tvořivě, mechanicky a byrokraticky. 

K dokumentům, které napomáhají při plánování 
výuky, dále patří profily absolventů a specifikace 
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jednotlivých profesionálních oborů, strukturní 
modely učiva oborů, v současné době jsou to tzv. 
standardy. Konečně pro fungování školského 
systému mají význam také organizační projekty, 
které v podobě organizačních řádů, směrnic  
a pracovních předpisů spoluurčují pracovní režim, 
školní řád i provozní záležitosti školských zařízení. 
Také tyto dokumenty musí učitel znát, neboť 
vytvářejí podmínky a předpoklady pro soustavnou, 
klidnou a úspěšnou výchovně vzdělávací práci. 

4.1.2  PŘÍPRAVA NA VÝCHOVNĚ VZDĚLÁVACÍ PŮSOBENÍ 

Na základě uvedených dokumentů koncepce a projek- 
ce výuky se ve školách a školských zařízeních provádí 
organizační rozhodování, které je v kompetenci 
vedení školy. Organizační opatření školy ovšem 
nemohou být v rozporu s výchovně vzdělávacími cíli, 
ani s ostatními závažnými dokumenty, naopak jsou  
s nimi v plném souladu, jen je adaptují na místní 
podmínky a konkretizují s ohledem na praktický 
provoz. Také organizační rozhodování učitelé akcep-
tují a respektují, poněvadž bez jednotné organizace 
by se ztížilo dosahování výchovně vzdělávacích cílů, 
které jsou stejně závažné pro všechny. 

Přechodným stupněm k realizační sekvenci je 
individuální plánování. Výchovně vzdělávací práce 
učitele, která vyúsťuje v přípravě na výuku. Pláno-
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vání se týká dalších perspektiv profesionálního 
vývoje učitele a také cílů, které si klade vzhledem  
k žákům. Perspektivní výhledy se mohou vztahovat 
na další zvyšování kvalifikace, hledání a ověřování 
účinných metod výuky, na přípravu učebních 
pomůcek a materiálů apod. 

Příprava na výuku je nezbytným opatřením k racio- 
nálnímu a efektivnímu řízení výchovně vzdělávacího 
procesu. Příprava by měla být vždy písemná. Ale 
současně ovšem také stručná, neboť hlavním jejím 
cílem je promýšlení metod a postupů k dosažení 
daných cílů. Písemná forma přípravy je objektivizova- 
ným dokumentem, který umožňuje promyšlené 
řízení výchovně vzdělávacího procesu, kontrolu učite- 
lovy práce nadřízenými orgány i následnou analýzu 
v zájmu dalšího zkvalitnění výchovně vzdělávací 
práce. Z teoretického i praktického aspektu je vhodné 
plánovat přípravu na výuku dvoufázově, tj. rozlišovat 
přípravu perspektivní a aktuální. 

Po učiteli se požaduje vypracování tematického 
plánu, který má postihnout těžiště základního učiva, 
jeho hlavní výchovně vzdělávací hodnoty, stanovit 
časové rozvržení tematických celků i jednotlivých 
vyučovacích hodin. Tento minimální obsah tematic-
kého plánu je závazný, avšak ne vždy dostatečný  
k optimálnímu řízení výchovně vzdělávacího procesu. 
Praxe ukazuje, že je výhodné jej prohloubit tak, aby 
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umožňoval volbu optimálních metod, pomůcek, 
organizačních forem a dalších metodických postupů 
a opatření, a to v předstihu na delší časové období. 

Perspektivní (dlouhodobá) příprava je vlastně 
podrobněji rozpracovaným a rozšířeným tematickým 
plánem. Vztahuje se na delší plánované období 
(nejlépe na celý školní rok) a zahrnuje přehled všech 
témat daného vyučovacího předmětu, která jsou dále 
rozčleněna až na jednotlivé výukové jednotky (vyučo-
vací hodiny). To učiteli umožňuje z nadhledu utřídit 
celý v úvahu přicházející pedagogický prostor  
a předem zajistit potřebné podmínky, prostředky  
a materiály. V perspektivní přípravě lze promyslet  
a naplánovat konkretizaci úkolů, všestrannou 
koordinaci (teorie a praxe, mezipředmětových vazeb 
atd.), jakož i přiřazení k učivu adekvátních metod, 
názorných materiálů, učebních pomůcek, organizač-
ních forem atd. 

Výchozím momentem přípravy na výuku je 
didaktická analýza učiva, která determinuje všechna 
následná rozhodnutí k volbě nejúčinnějších metod  
a prostředků. V současné době ústředně vypracované 
tematické plány a další metodické materiály poskytu-
jí učiteli určitou základnu pro plánování a přípravu 
výchovně vzdělávací práce. Učitel však musí tyto 
materiály dotvořit na míru aktuálních úkolů, 
konkrétních podmínek a stupně rozvoje svých žáků. 
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Při didaktické analýze učiva učitel stanoví pojmy 
základní, pomocné a doplňkové a podle potřeby dále 
rozliší pojmy otevřené a uzavřené, vědecké a živelné, 
žákům známé a neznámé. Taktéž si uvědomí, které 
dovednosti je třeba nacvičovat, jako např. dovednosti 
intelektuální, motorické, senzomotorické, pracovní 
apod. Stejně tak se zamyslí, které dovednosti bude 
automatizovat a převádět je v pevné návyky. Didak-
tickou analýzu učiva může učitel také provést až při 
bezprostřední přípravě na výuku. Nedílnou součástí 
přípravy je uvědomění si základních myšlenkových 
operací, které učivo implicitně zahrnuje, jako např. 
srovnávání, zobecňování, konkretizování, indukce, 
dedukce atd. 

Aktuální (bezprostřední) příprava na výuku vychází 
z přípravy perspektivní. Podrobněji se v ní rozvádí 
ideově politická, metodická, technická a organizační 
stránka plánované výukové jednotky (vyučovací 
hodiny). Racionalizační moment přípravy je v její 
dvoufázovosti, neboť tento plánovací postup v koneč- 
ném důsledku šetří učitelův čas a také podchycuje 
všechny důležité momenty ovlivňující efektivitu 
výchovně vzdělávací práce. 

Zvláštní pozornosti si zaslouží metodická stránka 
aktuální přípravy na výuku. Metodické ztvárnění 
učiva je účelné zaznamenávat podle jednotlivých 
témat nebo podtémat, s ohledem na jejich trvalé 
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uchovávání. Tyto svérázné individuální metodické 
listy představují obvykle originální zpracování učiva, 
které vyhovuje stylu práce učitele. Záznamy jsou 
každoročně doplňovány, prohlubovány a zpřes-
ňovány na základě nových poznatků a zkušeností, 
zejména při následné analýze odučené výukové 
jednotky nebo tématu. Postupem času metodické 
listy učitele obsáhnou veškeré učivo vyučovacího 
předmětu. Zvlášť cenné jsou nápady, příklady, 
schémata, metody, které se osvědčily a na které je 
možno v další práci tvořivě navazovat. 

Aktuální příprava na výuku kromě metodických 
listů obsahuje též organizační záležitosti, které se 
ovšem mění a je nutno je stále obnovovat. Patří sem 
organizační momenty výuky, poznámky k jednotli-
vým částem vyučovací jednotky, jména žáků určených 
k diagnóze, případně i formulace otázek apod. Méně 
zkušený učitel si do přípravy zapíše i časový rozvrh 
jednotlivých činností, aby mu vyšel čas i na zadání 
domácí úlohy. 

Perspektivní i aktuální příprava na výuku odráží 
mnohotvárnost a složitost učitelské výchovně  
vzdělávací práce a je projevem i jeho stylu práce  
a osobnostních rysů. V dnešní době výrazně učitele 
charakterizuje jeho orientace na věci základní, 
podstatné, klíčové. Pro jeho pracovní styl jsou 
určující základní profesionální vlastnosti, které si 
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učitel musí uvědoměle osvojit a rozvíjet. Jsou to 
zejména: celková ideová a kulturní zaměřenost, 
tvůrčí myšlení, pozitivní vztah k dětem a k mládeži, 
vysoká úroveň postřehu a pozorování, schopnost 
navazování kontaktu, psychická vyrovnanost 
(emocionální stabilita) aj. Do moderního stylu 
učitelovy práce dále patří řečnická kultura, 
racionalizace práce, systém záznamů z četby  
a pozorování, zvládnutí moderní didaktické techniky 
apod. To vše se promítá do jeho příprav na výuku  
a ovšem také do vlastní výchovně vzdělávací práce.

4.2  REALIZAČNÍ SEKVENCE 

Realizační sekvence zahrnuje komplexní průběh 
výuky v konkrétních podmínkách školy, výchovných 
zařízení nebo institucí. V realizační sekvenci mají 
rozhodující funkci učitel a žáci, kteří společnou 
činností vytvářejí atmosféru třídy a jejichž vzájemná 
interakce je základem výchovně vzdělávacího 
procesu. Proces výuky probíhá jednak pod vlivem 
norem, směrnic a organizačních opatření, jednak 
však též jako intencionální činnosti učitele a žáků.  
V rámci vytyčených intencí, stanovených projektů, 
závazných norem a nezbytných organizačních 
opatření má však učitel dostatek prostoru pro svou 
iniciativu a svobodné rozhodování, žáci pak pro 
rozvoj aktivity a samostatnosti. 
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4.2.1  ŘÍZENÍ VÝUKY 

Řízení se  obecně definuje jako specifický druh lidské 
činnosti, který vyvolává a zajišťuje činnost jiných věcí 
(prvků) nebo jiných lidí, jež je shodná s cílem toho, 
kdo tyto věci nebo lidi řídí (Malá československá 
encyklopedie). Řízení je vždy součástí širší soustavy, 
která určuje jeho specifikum. Každé řízení se 
vyznačuje typickými znaky formy a struktury řízení. 

Řízení výuky má stránku normativní, která je dána 
dokumenty různé úrovně závaznosti, a stránku 
subjektivní, která je vázána na osobnost učitele. Do 
řízení výuky se sice promítá typ učitelovy osobnosti, 
ale podstata řízení je objektivně dána funkcí učitele 
ve výchovně vzdělávacím procesu. V určitých situa-
cích může učitel částečně delegovat svou řídící úlohu 
na didaktické prostředky, ale zodpovědnost za dosa- 
žené výsledky přísluší jen jemu. 

Základem řídící činnosti je vztah subjektu a objektu, 
který má dialektický charakter, tzn., že nejde jen  
o jednosměrné působení subjektu na objekt, ale  
i o aktivitu opačného směru, o postupnou přeměnu 
objektu řízení na subjekt, který se řídí sám. Z tohoto 
hlediska se veškerá výchova chápe jako proces řízení 
životní aktivity člověka a vytváření takových podmí-
nek pro jeho rozvoj, aby výsledkem toho procesu byla 
mnohostranná, aktivní, harmonická osobnost. Cílem 
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řízení rozvoje osobnosti tedy je, aby pedagogická 
regulace rozvíjela v člověku jeho snahu o zdokonalová- 
ní, tvořivost a schopnost autoregulace. Cesta k této 
harmonické osobnosti sleduje finální cíle, ale respek-
tuje kauzální vztahy objektivní reality. 

Ve výuce je třeba počítat s objektivními determinan-
tami makroprostředí i mikroprostředí, které podstat- 
ným způsobem ovlivňují řízení výchovně vzdělávací 
práce. Do řízení výuky zprostředkovaně zasahuje 
celková úroveň řízení školy, neboť nemůže být bez 
vlivu na úroveň osvojovacího procesu, jde-li o řízení 
autokratické, liberální nebo demokratické, vychází-li 
se z principů vědecké organizace práce a respektuje-
li se vedle hledisek společensko-politických a raciona- 
lizačních také hledisko sociálně psychologické. 

Na řízení výchovně vzdělávacího procesu má však 
bezprostřední vliv také výchovná situace ve třídě. 
Aby řízení výchovně vzdělávacího procesu bylo úspěš- 
né, je třeba poznat vnější podmínky výchovné situace 
ve třídě (např. sociální původ žáků, působení rodin-
ného prostředí, mimotřídní a mimoškolní vliv atd.)  
i vnitřní podmínky výchovné situace ve třídě (např. 
etapa vývoje kolektivu, vztahy mezi žáky, zájmové 
oblasti žáků apod.). Teprve na základě pečlivé pedago- 
gické diagnózy lze úspěšně řídit výchovně vzdělávací 
proces i formulovat objektivně podložené prognózy 
na vývoj třídního kolektivu i jednotlivých žáků. 
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Hlavním článkem řízení výchovně vzdělávacího 
procesu je záměrné využívání organizování a vytvá- 
ření podnětných výchovně vzdělávacích situací,  
v nichž je žák nucen projevovat svou aktivitu. Žák 
postupuje ve svém jednání v podstatě trojím způso-
bem: živelně, řízeně nebo záměrně. Všechny druhy 
činnosti vzájemně souvisí, ale od spontánních 
projevů se žák vlivem pedagogicky funkčního řízení 
dostává na úroveň činnosti záměrné, tzn. jedná na 
základě předem vytyčeného cíle, záměru, postupuje 
podle promyšleného plánu. 

M. Jurčo (1963) se pokusil o hierarchické uspořádáni 
jednotlivých prvků řízení poznávací činnosti žáků 
učitelem. Jde o tyto učitelovy řídící impulsy – 
Přehled 12.
 

190

PŖEHLED 12: UČITELOVY ŘÍDÍCÍ IMPULSY

Zapezpečování bohatství podnětů
Zprostředkování poznatků (informací) žákům
Usměrňování a podněcování zaměřenosti žáků na učení
 (pozorování, rozvoj, myšlení, koncentrace pozornosti atd.)
Vyčleňování podstatných (základních) jevů a souvislostí
Navozování problémových situací a vyvolávání myšlenkové aktivity
Pomoc při řešení problémů
Hodnocení postupu žáků a oprava chyb
Vedení žáků k pohotovému uplatňování myšlenkových operací
Učení žáků metodám studia, efektivním postupům
Uvědomělé působení učitelovy osobnosti jako vzoru pro jednání žáků



Zatím jsme věnovali pozornost řízení výuky z hlediska 
pedagogického a organizačního, kromě toho je však 
třeba respektovat také aspekt psychologický. Otázka-
mi řízení učení jako ústřední funkce výuky se zabýva- 
jí různé psychologické teorie, které se do výuky 
aplikují. O problematice programovaného učení,  
o výuce podporované počítačem a o algoritmizaci 
výuky jsme se už stručně zmínili. Zvláště výuka 
podporovaná počítačem, navazující na programované 
učení, se stává středem zájmu teoretiků i praktiků  
a není pochyb o tom, že má ve škole trvalé místo (viz 
typ výuky regulativní). 

O psychologické základy řízení se opírá teorie 
etapového utváření rozumových operací a komplex-
ního rozvoje osobnosti žáka, kterou vypracoval sovět- 
ský psycholog P. J. Galperin a která je dále prohlubo- 
vána i u nás (Z. Říha). Podle této teorie intelektuální 
činnost člověka probíhá „z vnějšku dovnitř“, tzv. 
vnitřňováním (interiorizací), a to podle soustavy 
orientačních bodů, tvořící orientační osnovu činnosti. 
Orientační osnova činnosti může být různě 
podrobná, na finálním stupni rozvoje osobnosti si ji 
vytváří žák sám. Proces interiorizace je složitý  
a dlouhodobý, jeho modelový průběh se znázorňuje  
v šesti etapách: 1. motivační etapa, 2. etapa předběžné 
orientace v zadání, 3. etapa materiální nebo 
materializované činnosti, 4. etapa vnější řeči, 5. etapa 
vnitřní řeči a 6. etapa rozumové činnosti. Orientační 
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etapě se přisuzuje rozhodující význam, protože 
podmiňuje kvalitu i rychlost vytvoření rozumových 
operací. Na základě různých úrovní zobecnění, 
úplnosti a způsobu získání orientační osnovy 
činnosti se rozlišují čtyři typy orientační činnosti, 
které umožňují plánovitě rozvíjet samostatnost žáků. 

Srovnáním s jinými psychologickými teoriemi učení 
lze dojít k závěru, že determinujícím východiskem 
pro úspěšné učení je chápat učení jako soubor 
různých učebních činností, které se ve vývoji člověka 
postupně rozvíjejí. Z hlediska řízení je důležitá 
okolnost, že učební činnosti lze do značné míry 
kontrolovat, ovlivňovat a usměrňovat tak, aby výchov- 
ně vzdělávací proces dosáhl optimálních výsledků.  
V těchto učebních procesech jde nejen o interiorizaci, 
ale i o exteriorizaci poznání, tedy o aktivní praktickou 
i teoretickou tvořivou činnost. 

4.2.2  VÝUKA VÝCHOVNÁ A ROZVÍJEJÍCÍ 

Výchovnost výuky byla vždy spojována s nedělitelností 
osobnosti člověka, na niž každá činnost a působení 
zanechává formativní stopy. Jde o to si tuto skuteč-
nost uvědomovat a záměrně s ní ve všech výukových 
situacích počítat. Požadavek výchovného vyučování 
vytyčil již J. H. Herbart, který výchovnost vyvozoval 
ze svého výchovného intelektualismu a zdůvodňoval 
ji svou teorií mnohostranného zájmu. Otázkami 
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výchovné výuky se zabývala řada dalších pedagogů  
a dodnes jde o problematiku živou a aktuální. 

Výchovnost výuky se někdy spojuje nebo ztotožňuje  
s výchovou ideově politickou, mravní nebo ideologic-
kou. To jsou sice velice důležité aspekty výchovně 
vzdělávací práce, avšak nelze je s požadavkem výchov- 
nosti výuky zaměňovat, poněvadž výchovnost je 
výrazem základního principu veškerého formování 
osobnosti v podmínkách školy a zahrnuje tedy jak 
výchovu ideově politickou, mravní tak i ideologickou. 
Někdy se výchovnost dokonce chápe jen jako 
aktualizace učiva, která nezřídka nabývá podoby 
násilných aktualizací nebo výchovných kampaní. 
Odtud není daleko k výchovnému formalismu, který 
se pak stává náhražkou za hlubokou a důkladnou 
ideovou práci. Stejným nešvarem je i moralizování. 
Chyby ve výchovném vyučování mohou vést k odporu, 
k negativismu a k představám, že výchovné působení 
výuky nastává automaticky. 

Výchovný dopad mají všechny prvky a činnosti ve 
výuce. Na prvním místě je to učivo, které je určujícím 
faktorem veškeré výchovně vzdělávací práce. Výchov-
ný dosah mají všechny aspekty učiva, např. jeho 
vědeckost, typičnost a konkrétnost, spojení s praxí. 
Záleží též na výběru učiva, na jeho přiměřenosti, na 
volbě příkladů atd., formativní vliv má orientace  
na fakta a na podstatné vztahy, celková uspořádanost 
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učiva, jeho logické členění apod. Ne nevýznamné  
v tomto směru je též osobní prožití probíraného 
učiva žáky, což vede ke vzniku přesvědčení a postojů 
a k formování světového názoru. 

K výchovným momentům výuky patří též způsob 
řízení výchovně vzdělávacího procesu, dále metody, 
organizace výuky a použité didaktické prostředky. 
Výchovné zřetele se výrazně uplatňují při individuál-
ním přístupu k žákům a při rozvíjení žákovské akti- 
vity a samostatnosti. Zde se zvlášť silně projevuje 
učitelova osobnost, která působí svým příkladem  
a zápalem pro věc. Jen za těchto podmínek plní 
výchovná výuka svou funkci, totiž vytváření demokra- 
tického světového názoru, výchovu rysů humanistické 
morálky a formování harmonické osobnosti. 

Tento zřetel na prvním místě sleduje tzv. rozvíjející 
výuka, vycházející z psychologických zákonitostí  
o jednotě výchovy a vývoje, kterou rozpracoval sovět- 
ský psycholog L. S. Vygotskij. Vychází se z teze, že 
rozvoj psychických činností má společenskou povahu 
a že jeho rozhodující podmínkou je činnost, a to 
zejména činnost učební ve výuce. Avšak rozvoj nelze 
zredukovat pouze na osvojování vědomostí a doved-
ností, jde o celkové formování osobnosti žáka. Ve 
výchovně vzdělávacím procesu se psychické funkce 
přetvářejí a získávají nové znaky. V rozvoji osobnosti 
žáka má vedoucí úlohu výchovné působení, to však 
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neznamená, že se nerespektují vnitřní zákonitosti 
rozvoje. Ovšem vztahy mezi vnějšími a vnitřními 
prameny rozvoje osobnosti jsou značně složité, proto 
je nezbytné, aby se každý učitel snažil proniknout  
k podmínkám a faktorům, které podmiňují efektivní 
výchovné řízení rozvoje osobnosti. 

Nedostatečné respektování těchto požadavků souvisí 
s neuspokojivým metodickým ztvárněním učiva,  
s jednotvárností používaných výukových metod,  
s pamětním učením, s převážně verbálním působe-
ním na žáky, se zanedbáváním aktivity a samostat-
nosti žáků, s nerespektováním zásady individuálního 
přístupu atd. Vysoká úroveň osvojení vědomostí, 
dovedností a návyků žáka nezávisí jen na průběhu 
poznávacích procesů, ale podstatně ji ovlivňují také 
city a vůle žáka, jeho potřeby a zájmy. Osvojené 
vědomosti a dovednosti jsou vlastně syntézou všeho, 
co žák poznal, prožil, k čemu si vytvořil vztah, co 
použil v praxi. Jednota rozvoje a výchovy je zákonitým 
projevem výchovně vzdělávacího procesu. Aby se za- 
bezpečil optimální rozvoj všech duševních potencí 
každého žáka, je nutno výchovně vzdělávací proces 
zaměřovat na podporu tohoto rozvoje a z tohoto 
hlediska volit vhodné metody, organizační formy  
a didaktické prostředky, takový přístup zvyšuje 
efektivitu výchovně vzdělávací práce v podmínkách 
vědeckotechnické revoluce. 
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4.2.3  ROZVOJ AKTIVITY, SAMOSTATNOSTI
A TVOŘIVOSTI ŽÁKŮ 

Hlavním cílem, o jehož dosažení výchova usiluje  
a který do značné míry zabezpečuje výuka, je harmo-
nicky rozvinutý člověk. Imanentní složkou tohoto 
cíle je tvořivost, tj. schopnost produkovat nové 
hodnoty duchovní i materiální. Obtížnost vytyčeného 
cíle je mimo jiné v tom, že se vztahuje na veškerou 
populaci a že se často realizuje v nepříznivých 
podmínkách školní praxe. Tvořivost (kreativitu) je 
třeba rozvíjet od nejútlejšího věku, ovšem se zřetelem 
k osobním a individuálním předpokladům žáků. 
Metodická cesta k tomuto vrcholnému projevu 
osobnosti je dlouhodobá, postupná a náročná na 
pedagogické vedení ze strany učitele. Ze strany žáka 
je nezbytným předpokladem jeho aktivizace, z níž 
vyrůstá samostatnost, iniciativa a produktivní 
myšlení. 

Aktivita znamená zvýšené úsilí, mobilizaci psychic-
kých sil a angažované zapojení do dané činnosti. 
Učební aktivita žáků se zaměřuje na uvědomělé 
dosahování výchovně vzdělávacích cílů, na vytváření 
pozitivních postojů ke školní práci, na ochotné 
plnění úkolů souvisejících s výukou. Někdy mohou 
žáci projevovat pouze aktivitu vnější, někdy mohou 
dokonce aktivitu předstírat. Výchovně cenná je 
aktivita vnitřní, poněvadž vychází z nejhlubších 
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zdrojů osobnosti, ze zájmů, z postojů a přesvědčení. 
Vnitřní aktivita je úzce spojena s aktivitou vnější,  
v níž se posléze vždy objektivizuje v podobě výsledků 
činnosti. 

Aktivizovat žáky k intenzívní činnosti lze rozmanitý-
mi prostředky; v podstatě jde o jejich motivování. 
Uveďme některé z osvědčených prostředků: výběr  
a přitažlivé metodické zpracování učiva, volba vhod- 
ných výukových metod a jejich zdůvodněné střídání, 
zapojení výukových pomůcek, zejména na bázi 
moderní didaktické techniky, využití nových organi- 
začních forem, vytvoření podnětné pracovní 
atmosféry ve třídě, učitelův vzor atd. Na vyšších 
stadiích rozvoje osobnosti se uvědomělá aktivita 
stává součástí samostatné práce a spolu s ní vytváří 
předpoklady i k tvůrčí činnosti žáků. 

Jedním z cílů, ke kterým směřuje výchovně vzdělávací 
proces, je samostatnost osobnosti v učení, jednání, 
rozhodování, myšlení a ve veškeré činnosti. Formová-
ní tohoto charakterového rysu osobnosti nabývá  
v jednotlivých oblastech aktivity rozmanitých forem. 
V podmínkách výuky jde o to postupně rozvíjet 
žákovskou samostatnost při osvojování a používání 
vědomostí a dovedností. K podstatným rysům samo-
statné práce žáků patří určitý stupeň nezávislosti na 
cizím ovlivňování, schopnost řešit nové problémy  
a situace, dovednost používat osvojených vědomostí  
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v nových podmínkách, schopnost vnášet do činnosti 
nové prvky, překonávat překážky a potíže apod. 
Samostatnou učební práci žáků lze vymezit jako 
takovou činnost (aktivitu), při níž žáci získávají poz- 
natky a dovednosti vlastním úsilím, především 
myšlenkovým, a to relativně nezávisle na cizí pomoci 
a cizím vedení. 

Samostatnou práci žáků ve výuce je nutno rozvíjet  
a prohlubovat postupně, je nezbytné respektovat 
hledisko přiměřenosti, neboť jednotlivé vývojové 
stupně nelze přeskakovat, učitel musí pro samostat- 
nou práci vytvářet předpoklady. K nejdůležitějším 
podmínkám úspěšné samostatné práce patří: uvědo-
mělá aktivita žáků, jejich silná motivace a zejména  
v začátcích citlivé vedení žáků učitelem. Nezbytné je 
také učit žáky přesně vnímat a pozorovat, uplatňovat 
a postupně prohlubovat myšlení, rozvíjet úsudkové 
postupy apod. Za předstupeň samostatné práce lze 
považovat práci samočinnou, kdy žák sice úkol 
vykonává sám, ale bez vynaložení zvýšeného úsilí, 
např. při opisování textu, opakování učiva apod. (tzv. 
nepřímá zaměstnání). Promyšlené učitelovo vedení je 
vždy nezbytné, ovšem odstupňované podle 
skutečných potřeb žáka, vždy je třeba mít na zřeteli, 
že konečným cílem je úplné osamostatnění žáka. 

Proto podstatu samostatné práce žáků nepostihuje 
takové pojetí, které ji chápe jako učební činnost za 
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nepřítomnosti učitele. Tak se např. samostatná práce 
žáků někdy redukuje, zejména v podmínkách málo-
třídních škol, na vypracovávání úkolů uložených 
učitelem skupině žáků, zatím co se učitel přímo 
věnuje jinému oddělení nebo skupině, ačkoliv může 
jít o práci převážně automatickou, rutinní, podle 
přesného vzoru nebo algoritmu. Projevuje se zde 
neujasněnost dialektického vztahu vedení a samostat- 
nosti, který ve svých různých formách je i typickým 
projevem řízení společnosti. Vztah vedení a samostat- 
nosti se sice v průběhu ontogenetického vývoje 
osobnosti mění, ale žádný z jeho pólů se zcela neztrá-
cí. I plně samostatná a tvořivá osobnost přijímá 
podněty a požadavky z užšího nebo širšího kolektivu, 
v němž pracuje. 

Problém samostatné práce žáků není tedy v přítom-
nosti nebo nepřítomnosti přímých řídících zásahů 
pedagoga, nýbrž v jejich míře a charakteru. Současně 
však vztah mezi vedením a samostatností je nejdůle-
žitější charakteristikou žákovské samostatné učební 
činnosti, který ji diferencuje v jednotlivé kvalitativní 
stupně. Samostatná práce žáků zahrnuje různé učeb- 
ní činnosti, její nezbytnou komponentou je však 
vždy vnitřní aktivita a intenzívní myšlení. 

Samostatná práce žáků je prostředníkem mezi 
učební aktivitou a tvořivou činností žáků. Lze říci, že 
pojem žákovské aktivity a samostatnosti představuje 
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jednu ze základních pedagogických kategorií, která 
je odrazem filozofické kategorie aktivity. Soudobá 
filozofie spojuje lidskou aktivitu s podstatou člověka 
v jeho vztahu ke světu, jde o dialektiku subjektu  
a objektu a přetvářející význam lidské praxe. Za teore- 
ticko-metodologické východisko žákovské aktivity se 
považuje kategorie samopohybu (autokineze) jako 
atributu hmoty vůbec. 

Na samostatnost jako charakterový rys žáka organic-
ky navazuje jeho tvořivost. Základem tvořivosti je 
„dialektika subjektoobjektových vztahů, souvislost 
mezi dialektikou reality a dialektickým myšlením“ 
(Hlavsa, 1981, s. 19–20). Je to činnost, která dává vznik 
novému, často originálnímu výtvoru. O tvořivosti se 
dříve převážně uvažovalo jen v oblasti estetické  
a umělecké výchovy. Dnes ji vztahujeme i na činnost 
technickou, vědeckou a praktickou. Ve všech příkla-
dech je však důležitým znakem tvořivosti objevování, 
vynalézání, produktivní myšlení. 

Tvořivost se někdy ztotožňuje s řešením problémů, 
ale do tvořivosti je třeba kromě heuristických operací 
zahrnout také intuitivní procesy, představivost  
a fantazii. Tvořivost se týká procesu tvorby, dále 
osobnosti vytvářející nové hodnoty a také výsledku 
tvořivé činnosti. Jako tvořivé schopnosti se uvádějí 
(J. P. Guilford): 1. plynulost, aktivizace vybavování 
představ z paměti, 2. pohyblivost, pružnost osvojených 
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informací, 3. původnost, originalita vytvářených 
produktů, 4. schopnost konstruovat z daných infor-
mací nové struktury, 5. citlivost na problémy, všíma-
vost a 6. schopnost nové interpretace známých jevů. 

Při vedení žáků k tvořivosti je nutno u nich rozvíjet 
další nezbytné schopnosti. Je to např. schopnost 
spojování (generalizovaní) pojmů a zkracování 
myšlenkových operací, schopnost přenosu zkušeností 
na nové situace, pohotovost paměti, pohotovost 
slovně formulovat myšlenky a kriticky hodnotit jevy, 
schopnost názorné představivosti abstraktních jevů, 
schopnost interpolovat a předvídat, schopnost dokon- 
čovat započatou práci atd. Je zřejmé, že rozvoj uvede- 
ných vlastností a schopností se může dít jen na 
základě rozvinuté aktivity a samostatnosti žáků,  
i když jednotlivé prvky tvořivosti se v osobnosti 
formují paralelně a průběžně s rozvojem aktivity  
a samostatnosti. 

Všechny studie a výzkumy, které se problematikou 
tvořivosti zabývají, jednoznačně zdůrazňují nezbyt-
nost tvořivého klimatu, v němž tvořivé vlastnosti 
vznikají. Zde se projevuje neobyčejně velký význam 
tvořivých schopností pedagoga, který je schopen 
příznivou atmosféru ve třídě vytvářet (viz kapitola  
2.8 Prostředí výuky). Rozvoji tvořivosti naopak překáží 
strach a obava z neúspěchu, ale také úspěch příliš 
snadný. Na závadu tvořivým postojům osobnosti je 
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také příliš velká sebekritičnost, která brzdí smělé 
nápady a myšlenky. Dalším nepřítelem tvořivého 
myšlení je lenost, neboť i nejvyšší tvořivé projevy 
vyžadují soustavnou a houževnatou práci. 

Je otázkou, do jaké míry jsou tvořivé a tvůrčí schop-
nosti člověka projevem nadání, inteligence a talentu 
a jak úroveň jejich rozvoje závisí na působení prostře- 
dí a výchovy. Zkušenosti i výzkumy potvrzují, že na 
tvořivé výsledky mají nepochybně vliv dědičné dispo- 
zice, avšak pro realizaci tvořivých vloh jsou nezbytné 
příznivé podmínky. V nepříznivých podmínkách si 
sice výrazný talent většinou prorazí cestu, ale množ-
ství neodhalených talentů zapadne a neprosadí se.  
V tom je veliká úloha demokratické školy, aby všemi 
prostředky umožňovala všem žákům rozvíjet aktivitu, 
samostatnost a tvořivost a poskytovala jim nezbytné 
podmínky k harmonickému rozvoji a k tvořivosti. 

Rozvojové programy osobnosti nebo skupiny (J. Hlav- 
sa) vytvářejí optimální heuristické postupy, které 
umožňují některé stránky tvořivé činnosti nacvičovat. 
Zejména je to oblast profesionálních schopností  
a dovedností, oblast orientace v životních situacích, 
formování osobních vlastností vhodných pro tvořivost 
a vytváření tvůrčí kondice, která by se měla stát trva- 
lým stavem osobnosti. V tomto smyslu má učitel 
široké možnosti, zejména při formování produktiv-
ního myšlení, při zvládání postupů a technik procesu 
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k řešení problémů, při vytváření a procvičování těch 
vlastností, které s tvořivou činností úzce souvisí, jako 
je např. samostatnost, sebeovládání, průbojnost, 
emocionální zaujetí pro věc apod. 

Z uvedených skutečností pro učitele vyplývají některé 
závěry pro řízení výchovně vzdělávacího procesu 
vzhledem k rozvoji tvořivosti žáků: 1. Je třeba respek- 
tovat neobvyklé otázky žáků i myšlenky, které se 
vymykají tradičnímu řešení. 2. Žáky je nutno k tvoři- 
vým projevům podněcovat a v jejich nápadech obje- 
vovat kvalitní, nové myšlenky. 3. Žáci mají dostávat 
příležitost projevovat vlastní iniciativu, zvídavost  
a příležitost k experimentování. 4. Ne vždy je žádoucí 
žákovské výkony hodnotit a klasifikovat, neboť tak  
u nich vzniká obava z neúspěchu. 5. Hodnocení 
žákovských výkonů má být založeno na kauzálním 
myšlení, žáci mají být postupně s to se sami tímto 
způsobem posuzovat. 

Z hlediska výchovy k tvořivosti je účelné rozlišit 
obsah výuky a proces učení. Dá se říci, že v každém 
vyučovacím předmětu lze najít učivo, které může 
tvořivost rozvíjet, je ovšem třeba je v přípravě na 
výuku při didaktické analýze učiva specifikovat a me- 
todicky připravit. Z procesuálního hlediska není pro 
tvořivost příliš podnětné učení pamětné, proto je 
záhodno vést žáky k samostatnému učení a rozvíjet  
u nich myšlení kritické, produktivní a tvořivé. 
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Podobně je nezbytné i při zapojování učebních 
pomůcek do výuky využívat je k podpoře samostat-
ného myšlení. Ukazuje se, že pro rozvoj tvořivosti je 
možno použít různých metod a prostředků (i když 
jejich vhodnost pro sledovaný cíl není stejná), ale že 
rozhodujícím činitelem vždy zůstává tvořivý učitel. 

4.3  DIAGNOSTICKÁ SEKVENCE 

Výchovně vzdělávací cyklus je zakončen sekvencí 
diagnostickou, která se ovšem částečně týká i sekven- 
ce realizační, neboť i v ní probíhá diagnóza žákov-
ských výkonů. Kromě toho zpětnovazebně propojení 
vede od diagnostické sekvence i k sekvenci přípravné, 
kterou ovlivňuje a modifikuje v zájmu dosahování 
stanovených cílů. Tradičně se do diagnózy zařazuje 
diagnóza žákovských výkonů. V celkovém časovém 
cyklu výuky však sem patří i sledování a kontrola 
práce učitelů, školy a výchovných zařízení, která má 
nejčastější formu hospitační nebo studia školní 
dokumentace. 

4.3.1  KONTROLNÍ ASPEKT 

Kontrola je důležitou součástí diagnostických postu-
pů, je to zjišťování stavů a výsledků výchovně vzdělá-
vací práce a jejich srovnávání s vytyčeným cílem nebo 
se stanovenou normou. Je to vlastně jedna z funkcí 
diagnózy, která však má ve školních podmínkách 
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tendenci k hypertrofickému bujení, zvláště využívá-li 
se k hodnocení a klasifikaci žákovských výkonů. 
Problematika kontroly výsledků učebních činností 
žáků je velmi rozsáhlá a představuje současně neoby- 
čejně citlivou oblast školní práce jak ve vztahu k učite- 
li a žákům, tak ve vztahu k rodičům (viz kap. 2.4.4 
Diagnóza). 

Kromě vnitřní kontroly vztahující se bezprostředně 
k žákovským učebním aktivitám ve výchovně vzdě- 
lávacím procesu, je třeba počítat též s kontrolou 
vnější, postihující výchovně vzdělávací práci v širších 
souvislostech a z nadhledu řídících orgánů. Nejčastěji 
jde o kontrolu z vedení školy (ředitel, zástupce ředi- 
tele) nebo školského odboru (školní inspektor). Tato 
kontrola je významná, protože umožňuje srovnávací 
pohled z úrovně školy nebo kraje. Měla by být řádně 
promyšlena a připravena a také učiteli předem 
oznámena, aby se ve třídě zbytečně nevytvářelo 
napětí.

Frekventovanou formou kontroly jsou hospitace ve 
výuce, tzn. přímé sledování vyučovací práce učitele  
a učebních činností žáků. Výsledek hospitace je do 
značné míry podmíněn odbornou erudicí kontrolní-
ho orgánu; zejména jde o zvládnutí metody vědeckého 
pozorování, bez níž není možné přesně postihnout 
složité jevy a procesy ve výchovně vzdělávací práci. 
Objektivizací výsledků pozorování napomáhá 
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pořizování stenografických výpisů, audio záznamů 
nebo v současnosti také videozáznamů. Zachycená 
fakta prostřednictvím moderních médií je ovšem 
nutno znovu pozorovat a analyzovat, poněvadž jinak 
představují jen syrový odraz pedagogické skutečnosti. 
Zefektivnění a zpřesnění metody pozorování také 
přispívají předem připravené pozorovací tabulky  
a archy nebo využití formalizovaného jazyka  
k popisu sledovaných jevů. 

Dalším důležitým zdrojem informací pro kontrolní 
účely je analýza dokumentů, např. zápisů z porad, 
hlášení, prací žáků, příprav učitelů na výuku apod. 
Také studium dokumentů vyžaduje vědecký přístup, 
má-li se vyloučit subjektivismus a náhodnost. Kromě 
uvedených metod zjišťování pedagogické skutečnosti 
lze využít kontrolních prověrek, testů, dotazníků 
nebo rozhovorů. 

4.3.2  HODNOTÍCÍ ASPEKT 

Údaje zjištěné kontrolou (diagnózou) jsou posuzovány 
a hodnoceny. Také hodnocení je součástí diagnózy, je 
vlastně zakončením a dovršením kontroly a prověřo-
vání. Bez diagnózy a hodnocení by výukový cyklus 
nebyl ukončen, chyběl by důležitý článek, který svými 
zpětnovazebními vazbami systém výuky propojuje. 
Funkční hodnocení předpokládá stanovení kvalitativ- 
ních a kvantitativních kritérií, která zajišťují jeho 
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objektivitu a spravedlnost. S hodnocením je spojena 
i hluboká filozofická problematika, totiž zda se bude 
při hodnocení sledovat spravedlnost aritmetická 
(všem stejně, omnibus idem), nebo geometrická 
(každému podle jeho předpokladů, suum cuique). 
Dosáhnout geometrické spravedlnosti je neobyčejně 
obtížné, poněvadž ve výchově není snadné poznat 
možnosti žáků a podmínky, které žáky determinují. 

Podobně jako kontrola i hodnocení se uskutečňuje 
po dvou liniích, a to jako hodnocení centrálních  
a řídících orgánů, tzv. hodnocení vnější, a jako hodno- 
cení prováděné bezprostředně učitelem, tzv. hodnoce- 
ní vnitřní. Vnitřní hodnocení se uskutečňuje jednak 
formou slovní, jednak tzv. klasifikací, tj. zařazováním 
posuzovaných výkonů do určitých výkonnostních 
tříd vytvořené stupnice. 

Vnější hodnocení je velmi těsně spojeno s kontrolou 
práce učitele prostřednictvím tzv. inspekcí, které 
mohou být krátkodobé nebo dlouhodobé, prováděné 
buď jedním inspektorem, nebo kontrolní skupinou, 
tzv. inspekce hloubková, zaměřená na výchovně vzdě-
lávací práci celé školy. Také posuzování práce učitele 
případně celé školy vyžaduje přesná kritéria, která 
však dosud většinou chybějí.

Při hodnocení výchovně vzdělávací práce učitele řídi- 
cím pracovníkem vyvstává otázka kompetentnosti 
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posuzování řídícím orgánem, pokud není odborní-
kem v posuzované disciplíně. Ředitel nebo inspektor 
v tomto případě posuzuje odbornou stránku výuky 
jen obecně a soustřeďuje se spíše na otázky psycholo-
gické, pedagogické a metodické. To však vyžaduje, 
aby řídící činitelé se v psychologii a pedagogice 
neustále vzdělávali a nehodnotili práci učitelů jen na 
základě svých zkušeností nebo povrchních dojmů. 

Větší podporu by zasloužily vzájemné hospitace 
učitelů působících na stejné škole a také hospitace  
s následným hodnocením metodiků, vedoucích 
metodických sdružení, předmětových komisí a dalších
dalších metodických útvarů na škole. Kolegiální 
hospitace a hodnocení metodiků by neměly být 
oficiální, ale měly by vést k otevřeným diskusím  
a k výměně zkušeností, a tak umožňovat, aby i širší 
pedagogický kolektiv hlouběji pronikl do podstaty 
výchovně vzdělávacího procesu a ovládal progresivní 
metody pedagogické práce. 

4.3.3  REALIZACE ZPĚTNÉ VAZBY

Uvedená kontrolní a hodnoticí opatření představují 
též prostředky, jimiž se ve výuce realizuje zpětná 
vazba, zajišťující účinnost výuky. Systémové pojetí 
výuky je založeno na síti vazeb a vztahů, které jednak 
spojují jednotlivé prvky systému, jednak zajišťují 
styk systému s okolím. Zprostředkovávání spojení 
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systému s jeho okolím zajišťují vnější vazby, spoje 
uvnitř systému vyjadřují vnitřní vazby. Všechny 
vztahy a vazby jsou hierarchicky uspořádány, a to od 
jednoduchého vzájemného podmínění přes složitější 
kauzální řetězce příčin až k velmi složitým závislos-
tem, které jako cíle, podmínky a prostředky charak- 
terizují výchovně vzdělávací proces. Specifickým 
druhem vnějších i vnitřních vztahů a vazeb je zpětná 
vazba, která průběžně propojuje výstupy z jedněch 
prvků systému se vstupy jiných prvků, a tím vyrovná-
vá případné odchylky od sledovaného cíle a zajišťuje 
dynamickou rovnováhu systému.

Výchovně vzdělávací soustava, výuka, výchovně vzdě- 
lávací proces patří k systémům s cílovým chováním, 
a to s řídícím lidským subjektem (s tvůrčím koncep-
torem činnosti). Proto tolik záleží na tom, aby řídící 
subjekt (učitel, ředitel, inspektor, ministr) neustále,  
a to průběžně, získával věrohodné informace o fungo- 
vání všech složek a prvků školské soustavy, školy, kon- 
krétní výuky, osvojovacího procesu jednotlivého žáka.

Vnitřní zpětnou vazbu o učební práci žáka ve třídě si 
učitel zajišťuje sám, a to buď tradičními postupy 
(zkoušení, pohovory atd.), nebo pomocí vyučovacích 
automatů. U řídících orgánů se zpětná vazba realizu-
je obtížněji, protože k dispozici jsou jen hospitace, 
pohovory a analýza dokumentů. Tím důležitější je, 
aby zpětnovazební tok informací nebyl náhodný, 
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subjektivní, nebo dokonce záměrně zkreslený v pří- 
padě zpráv a různých hlášení. Teprve dobře fungující 
zpětnovazební okruh umožňuje realizovat trajektorii 
změn systému, tj. postupné zdokonalování výchovně 
vzdělávací práce a dosahování cílů, které před 
všechny pedagogické pracovníky staví život, budování 
naší demokratické společnosti.
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Z Á V Ě R  

( u č e b n í  p o m ů c k y  z e  s b i r e k  M u z e a  K o m e n s k é h o  v  P ř e r o v ě )
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Nárys didaktiky nastínil hlavní problémy oboru, 
aniž si činí nárok na vyčerpávající zpracování jednot-
livých problémů. Naopak mnohých otázek se mohl 
dotknout jen okrajově. Počítá se s tím, že student, 
pro kterého je Nárys určen, si případně potřebné 
další odborné vyhledá sám v literatuře nebo si je dopl- 
ní z přednášek a seminářů. Cílem práce totiž nebylo 
podat didaktickou problematiku v její úplnosti, ale 
jen víceméně její stručný přehled, který by inspiroval 
k hlubšímu promyšlení a poskytoval oporu při studiu 
didaktických otázek, nezbytných pro profesionální 
přípravu učitele.

Důsledně uplatňovaný systémový přístup umožnil 
vytvořit novou strukturu didaktiky a poukázat na 
některé nové aspekty výuky, které se z tohoto pohledu 
otevírají. Je třeba zdůraznit, že ani systémový pohled 
na výuku ještě zcela neřeší všechny didaktické 
problémy, ale nesporné je, že naznačuje cestu, která 
by mohla značně zvýšit efektivitu výchovně vzděláva-
cího procesu. K plné realizaci této koncepce bude 
třeba ještě vykonat mnoho teoretické práce, provést 
řadu výzkumů a ověřit jednotlivé závěry v praxi. 
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O systémovém pojetí výchovy a vzdělávání se objevují 
stále nové studie, ale chybějí zobecňující práce, které 
by řešily širší problematiku z většího nadhledu.

Nárys didaktiky je pokusem o syntézu nových myšle- 
nek, jak se objevují v teoretických studiích a v práci 
progresívních pedagogů. Jejich snahy i konkrétní 
výsledky mají být inspiračním podnětem k následo-
vání v zájmu dalších úspěchů naší demokratické 
školy.
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vlastimil švec a tomáš janík

( u č e b n í  p o m ů c k y  z e  s b i r e k  M u z e a  K o m e n s k é h o  v  P ř e r o v ě )
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V Nárysu didaktiky je skryt obsahový a myšlenkový 
potenciál pro další rozvíjení (nejen) didaktických 
témat i didaktiky jako vědního i vzdělávacího oboru. 
Nakonec to symbolicky vyjadřuje samotný název: 
Nárys. Proto se nelze divit, že Maňákův text nezůstal 
bez odezvy u jeho žáků a spolupracovníků. 

Ještě za aktivního působení pana profesora na Peda- 
gogické fakultě MU vznikaly práce, které aktualizo-
valy témata prezentovaná v Nárysu didaktiky. Patří  
k nim například teoretické rozpracování problemati-
ky kurikula podané ve spoluautorských publikacích 
Kurikulum v současné škole (Maňák, Janík, & Švec, 
2008 – Paido) a Cíle o obsahy školního vzdělávání  
a metodologie jejich utváření (Janík, Maňák, & Knech
Knecht, 2009 – Paido). J. Maňák se vrací ke struktuře 
obsahu vzdělávání naznačené v Nárysu a osvětluje 
jeho dimenze a druhy učiva. Stále ho však zajímá 
pojetí výukových metod, které s proměnami 
kurikula úzce souvisí. Dokladem toho je monografie 
Výukové metody (Maňák & Švec, 2003 – Paido).    

Profesor Maňák stál také u zrodu studia a zkoumání 
obsahu učení a vyučování, které se stalo významnou 
oblastí aktivit Institutu výzkumu školního 
vzdělávání – pracoviště přebírajícího tradici Centra 
pedagogického výzkumu, jež v roce 2003 na Pedago-
gické fakultě MU zakládal. Seznámil se s obsahově 
zaměřeným přístupem ke zkoumání kvality výuky  
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a recenzoval monografii Kvalita (ve) vzdělávání: 
obsahově zaměřený přístup ke zkoumání a zlepšování 
výuky (Janík, Slavík, Mužík, Trna, Janko, Lokajíčková, 
Lukavský, Minaříková, Sliacky, Šalamounová, 
Šebestová, Vondrová, & Zlatníček, 2013 – Masarykova 
univerzita). 

Pan profesor zanechal výraznou stopu u svých žáků 
a mladších kolegů, a to nejenom svým Nárysem  
a dalšími publikacemi, ale zejména svým myšlením 
podloženým teorií, empirickými výzkumy i vlastními 
pedagogickými zkušenostmi. V jejich pracích se 
objevují odkazy na Maňákovy publikace a projevuje 
se styl jeho myšlení. Za upozornění stojí monografie 
Transdisciplinární didaktika: o učitelském sdílení 
znalostí a zvyšování kvality výuky napříč obory 
(Slavík, Janík, Najvar, & Knecht, 2017 – Masarykova 
univerzita). 

Její text se vyznačuje nejenom teoretickou nároč-
ností, ale i precizností, systémovostí a propojením  
s praxí. Dokladem je značný počet názorných 
schémat, které se svým pojetím blíží Maňákově stylu. 
Publikace svým zaměřením a obsahem značně 
přesahuje obecná didaktická témata, která jsou 
předmětem Nárysu didaktiky. Tím zároveň dokumen- 
tuje, že kolegové pana profesora v tomto díle přiná-
šejí nová témata a problémy, jejichž řešení přesahuje 
možnosti obecné didaktiky a směřuje k mezioborové 
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spolupráci a sdílení znalostí učitelů a oborových 
didaktiků v širším profesním společenství. V dobrém 
smyslu jsou přitom ovlivněni nejen profesním 
odkazem profesora Maňáka, ale také celkovým 
působením jeho vzácné osobnosti. 

Vlastimil Švec a Tomáš Janík
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V Y S V Ě T L E N Í  N Ě K T E R Ý C H  T E R M Í N Ů 

Akcelerace (lat. accelero = zrychluji) – zrychlení vývoje člověka, zejména ve fyzické  

a mentální oblasti. 

Algoritmus (al-Khoroarazmi = příjmení arab. matematika + řec. arithmos = seřazení, 

sčítání) – sled konečného počtu úkonů (kroků) umožňující řešit určitou skupinu (třídu) 

úloh. 

Audiovizuální (lat. audio = slyšení + visus = vidění) – týkající se současně sluchového 

a zrakového vnímání. 

Biotický (řec. biotikos = vztahující se k životu) – týkající se života; je třeba odlišovat od 

biologický, týkající se biologie. 

Cvičení – učební činnost zaměřená na vytvoření určitých dovedností. 

Core curriculum (ang. core = dřeň, jádro + curriculum = školní osnovy, učební plán) – 

amer. výraz pro základní učivo. 

Diagnostika (řec. dia = roz- + řec. gignoskó = poznávání) – zajišťování stavu na 

základě symptomů, pedagogická diagnóza – zjišťování úrovně osvojených vědomostí  

a dovedností.

Didaktogenní (řec. didaskó = učím, vyučuji + řec. genesis = původ) – vztahující se  

k výukovému působení. 

Echolalie (řec. échó = ozvěna + řec. laleó = žvatlám) – opakování bezprostředně po 

druhých poslední pronesené slovo.
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Encyklopedismus (řec. en = v, do + řec. kyklos = kruh, kolo) – snaha o souhrn všech 

vědomostí.

Ergonomie (řec. ergon = čin, práce + řec. nomos = způsob, zásada, zákon) – disciplína 

zabývající se vztahy mezi člověkem, pracovním prostředím a pracovními prostředky  

a hranicemi pracovní výkonnosti člověka. 

Exemplární výuka (lat. exemplum = příklad) – výuka realizovaná na typických 

příkladech učiva. 

Flexibilita (lat. flexibilis = ohebný, pružný) – pružnost, přizpůsobivost. 

Formální vzdělání – zdůrazňuje rozvoj schopností, protiklad materiální vzdělání – 

zdůrazňuje osvojování faktů. 

Formalismus (lat forma = vzezření, nákres) – zdůrazňování formální stránky nad obsahem.

Funkcionalismus (lat. functio = vykonávání) – sociol. a lingvistický směr vyzvedávající 

účelnost a strukturální hlediska ve fungování určitého systému. 

Funkcionální působení – nezáměrné vlivy, vyvolané jako důsledek nějakého činitele.

Gestika (lat. gestus = posudek, pohyb) – pohyby rukou při řeči.

Globálnost (lat. globus = koule, shluk) – v procesu učení zdůrazňuje hledisko 

celistvosti, např. při výuce čtení. 

Heuristika (řec. heuriskó = nalézám) – nauka o metodách používaných při objevování 

nových poznatků. 
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Herbartismus – epigónsky směr vycházející z názorů něm. pedagoga J. F. Herbata 

(1776–1841).

Hypotéza (řec. hypothesis = základní podmínka) – vědecká domněnka. 

Intencionální působení (lat. intentio = úsilí) – záměrné výchovné ovlivňování.

Interakce (lat. inter = mezi + lat. actio = konání) – vzájemné ovlivňování. 

Interpolace (lat. interpolo = předělávám, opravuji) – výpočet hodnot funkce pro čísla 

ležící uvnitř daného intervalu. 

Kumunikace (lat. communicatio = sdělení) – sdělování informací v procesu sociálního 

kontaktu.

Konstrukt (lat. construo = sestavuji) – myšlenkový výtvor, idea, pojem. 

Longitudinální (lat. longitudo = délka) – podélný, probíhající v dlouhém časovém úseku.

Materiální vzdělání – vzdělání kladoucí důraz na rozsah poznatků, množství informací.

Metodika (řec. methodos = postup, návod) – teorie výuky a výchovy v určité oblasti. 

Mimika (řec. mimeomai = napodobuji) – výraz tváře doprovázející řeč. 

Mnemotechnika (řec. mnémé = paměť + řec. technikos = vztahující se k dovednosti) – 

způsob hospodárného učení a zapamatování na základě různých asociací. 
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Model (lat. modus = způsob, míra) – zobrazení určitého jevu skutečnosti 

prostřednictvím těch rysů, které jsou podstatné z hlediska sledovaného cíle. 

Norma (lat. norma = pravidlo, předpis) – závazné pravidlo. 

Optimalizace (lat. optimus = nejlepší) – takový systém opatření, který s ohledem na 

možnosti každého žáka dosahuje maximálních učebních výsledků při minimálním 

vynaložení času a úsilí.

Pantomimika (řec. pantos = všechen, celý + řec. mimeomai = napodobuji) – 

vyjadřování psychických stavů obličejem, postoji i motorikou celého těla. 

Partnerská výuka – výuka ve dvojicích.

Program – termín pro označení počítačového scénáře. 

Programování – teorie a praxe učení a vyučování rozčleňující učivo do malých kroků, 

jejichž řešení je zpětnovazebně spojeno se zpevňováním.

Reformismus – pedagogické hnutí na přelomu století usilující o modernizaci výchovně 

vzdělávací praxe. 

Retardace (lat. re = zpět, opět + lat. tardo = zadržuji) – opožďování, zpomalení 

vývojového procesu, opak akcelerace. 

Strukturalismus (lat. struktura = stavba) – filozofický a lingvistický směr zdůrazňující 

vnitřní členění částí v rámci celku. 
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Subjektivismus (lat. subicio = podřizuji + lat. subiectum = podklad, podstata) – 

neschopnost odlišit vlastní pojetí skutečnosti od objektivního stavu. 

Systém – soubor prvků vyznačující se vazbami a vzájemným působením. 

Synkreticky (řec. syn = spolu + řec. kerannymi = mísím, spojuji) – nerozlišený, 

vzájemně prostoupený. 

Technologie pedagogická (řec. techne = umění, řemeslo + řec. logos = nauka) – po 

vzoru výroby označení pro souhrn metod, prostředků, organizačních forem s cílem 

dosáhnout optimálních výchovně vzdělávacích výsledků. 

Test (lat. testor = beru za svědka) – specifická zkouška, většinou písemná, zjišťující 

úroveň výkonů dosahovaných ve vymezené oblasti učiva, umožňující jejich jednotné 

objektivní hodnocení. 

Učivo – okruh vědomostí, dovedností a návyků, které si žáci mají osvojit, také obsah 

vzdělání.

Unifikace (lat. unus = jeden + lat. fictus = utvářený) – sjednocování. 

Verbalismus (lat. verbum – slovo) – převaha slovního působení nad praktickou činností 

ve výchovně vzdělávacím procesu bez použití názoru. 

Volný čas – čas, který žáku zůstává po splnění školních a domácích povinností, v němž 

může konat činnost podle svých zájmů. 

Výchovně vzdělávací proces – procesuální stránka osvojování vědomostí a dovedností 

(též vyučovací proces nebo výukový proces). 
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Vyučování – vyučovací činnost učitele. 

Výuka – hlavní forma výchovně vzdělávací činnosti, při níž učitel a žáci vstupují do 

určitých vztahů a jejímž cílem je dosahování stanovených cílů. 

Výuková metoda – koordinovaný systém vyučovací činnosti učitele a učební aktivity 

žáků zaměřený na dosahování stanovených výchovně vzdělávacích cílů. 

Základni učivo – vědomosti a dovednosti podstatné, nezbytné, klíčové, tvořící základ 

pro praktickou činnost, pro další studium i sebevzdělávání. 

Zpětná vazba – zpětné působení řízeného procesu na řídící orgán.
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