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ABSTRAKT 

Diplomová práce na téma Materiály pro podporu výuky informatiky na SŠ se zaměřuje 

na analýzu výukových materiálů pro vzdělávací obsah Informatika z hlediska jejich 

vzdělávacích aspektů. Práce vychází z hypotézy, že vyučování s podporou didaktických 

materiálů má pozitivní vliv na efektivitu výuky. Hlavním výstupem práce je návrh vlastního 

výukového materiálu, včetně metodik s jejím praktickým ověřením na střední škole. 

Úvodem se práce zaměřuje na teoretický popis školské informatiky v současném 

vzdělávacím systému ve vztahu s obsahem vědního oboru Informatika. Autor též 

představuje přehled didaktických prostředků, pomůcek a jejich specifik pro střední školy. 

S ohledem k rozsáhlosti informatiky jako vědního oboru se v rámci práce vymezuje téma 

matematické informatiky, které je analyzováno s ohledem na dostupnost výukových 

materiálů. Součástí rozboru vybraných výukových materiálů je analýza didaktické 

náročnosti jejich textu. Na základě představených teoretických poznatků práce obsahuje 

návrh vlastního didaktického materiálu včetně metodiky. Navržený vzdělávací materiál má 

podobu e-learningového kurzu Moodle a je formou didaktického experimentu pilotován 

ve 2. ročníku na střední škole oboru Informační technologie 18-20-M/01. Výsledky pilotáže 

jsou zjišťovány prostřednictvím strukturovaného rozhovoru s žáky, který má za cíl odhalit, 

zda je navržený materiál vhodný pro praktické nasazení do výuky. 
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Podpora výuky, střední školy, informatika, e-learning, učební materiál 

 

 

 

 

 

 

 

 



ABSTRACT 

The master thesis on Materials to Support the Teaching of Computer Science at High 

Schools focuses on the analysis of teaching materials for the educational content of 

Computer Science in terms of their educational aspects. The thesis is based on the hypothesis 

that teaching supported by didactic materials has a positive impact on the effectiveness of 

teaching. The main output of the thesis is the design of an original teaching material, 

including methodologies, which has been tested in practice at a secondary school.  

At the beginning, the thesis focuses on the theoretical description of school Computer 

Science in the current educational system relating to the content of Computer Science as 

a scientific field. The author also presents an overview of didactic resources, aids and their 

specifics for secondary schools. Considering the extensiveness of Computer Science, the 

thesis defines Mathematics in Computer Science as the topic which is analysed with regard 

to the availability of teaching materials. The analysis of the selected teaching materials 

includes an analysis of the didactic demand of their texts.  

Following the presented theoretical findings, the thesis contains a proposal of an original 

didactic material including methodology. The proposed educational material takes the form 

of a Moodle e-learning course and it is being piloted as a didactic experiment in the 2nd year 

of a secondary school in the field of study called Information Technology 18-20-M/01. The 

results of the piloting are determined through a structured interview with the students 

in order to reveal whether the proposed material is suitable for practical integration into the 

curriculum. 

 

KEYWORDS 

Learning resources, informatics, high school, e-learning, educational materials



Obsah 

Úvod ...................................................................................................................................... 7 

1 Vývoj a význam školské informatiky v současném vzdělávacím systému ................... 9 

1.1 Pojetí školské informatiky v historickém kontextu .............................................. 11 

1.2 Zařazení informatiky do kurikula regionálního školství ....................................... 14 

2 Didaktické prostředky a pomůcky ............................................................................... 21 

2.1 Vlastnosti a typy didaktických prostředků ............................................................ 25 

2.2 Inovativní přístupy ke vzdělávání ......................................................................... 31 

2.3 Digitální učební materiály .................................................................................... 35 

2.3.1 Prezentace ...................................................................................................... 35 

2.3.2 E-learning a LMS .......................................................................................... 36 

2.3.3 Web, Wiki a vzdělávací portály .................................................................... 45 

2.3.4 Pedagogický software, mikrosvěty, simulace a simulátory ........................... 48 

2.3.5 Umělá inteligence .......................................................................................... 53 

2.4 Specifika didaktických materiálů pro střední školy .............................................. 55 

2.5 Vymezení témat pro výuku informatiky na SOŠ .................................................. 61 

2.6 Vyučovací formy a metody ve výuce informatiky na středních školách .............. 65 

3 Analýza dostupných výukových materiálů pro výuku informatiky na SOŠ ............... 71 

3.1 Učebnice s platnou doložkou MŠMT ................................................................... 72 

3.2 Učebnice s ukončenou platností doložky MŠMT ................................................. 76 

3.3 Učebnice a učební texty bez doložky MŠMT ....................................................... 81 

3.4 Další materiály a publikace ................................................................................... 87 

4 Vyhodnocení dostupných výukových materiálů ......................................................... 90 

4.1 Didaktická obtížnost ............................................................................................. 91 

4.2 Dostupnost ............................................................................................................ 97 



4.3 Pokrytí vymezených témat .................................................................................... 99 

5 Návrh vzdělávacího materiálu pro výuku informatiku na SOŠ ................................. 103 

5.1 Výběr prvků vhodného didaktického nástroje .................................................... 105 

5.2 Metodika práce s navrženými materiály na SOŠ ................................................ 125 

5.3 Využité výukové metody v metodikách navrhovaného řešení ........................... 129 

6 Ověření metodiky a vyhodnocení praktického nasazení ........................................... 133 

6.1 Pilotní ověřování metodik ................................................................................... 134 

6.2 Zpětná vazba od účastníků pilotního ověřování ................................................. 137 

6.3 Postřehy účastníků pilotního ověřování .............................................................. 139 

Závěr .................................................................................................................................. 142 

Seznam použitých informačních zdrojů ............................................................................ 146 

Seznam obrázků ................................................................................................................. 161 

Seznam tabulek .................................................................................................................. 164 

Seznam grafů ..................................................................................................................... 165 

Seznam příloh .................................................................................................................... 166 



7 

 

Úvod 

V dnešní digitálně-informační době je výuka informatiky na středních školách nezbytná pro 

přípravu žáků na moderní pracovní prostředí. Současná reforma kurikulárních dokumentů 

představuje řadu didaktických výzev pro žákovský rozvoj informatického myšlení. Revize 

Rámcových vzdělávacích programů otevírá nové možnosti pro inovativní výzkum a analýzy 

v oblasti výuky. Správně navržené a kvalitní didaktické materiály jsou klíčovým prvkem 

úspěšné výuky informatiky a zajišťují efektivní přenos znalostí a dovedností na studenty. 

Cílem diplomové práce je navrhnout vhodný vzdělávací materiál pro podporu výuky 

informatiky na střední škole a tuto metodiku ověřit v praxi. Praktické nasazení metodiky je 

v diplomové práci objasněno rozborem pilotního testování v reálném prostředí na vybrané 

střední odborné škole. Cílem tohoto testování je zhodnotit přínosnost metodiky z hlediska 

výuky a zpětné vazby od žáků. 

Dílčím cílem této diplomové práce je objasnit a představit dostupné didaktické materiály pro 

výuku informatiky na středních odborných školách, porovnat jejich aspekty a specifika a na 

základě této analýzy vybrat tematické celky pro výuku informatiky ve vybraném ročníku 

střední odborné školy. Toto zkoumání je předpokladem pro záměr vytvořit komplex 

didaktických materiálů pokrývající tematické celky v souladu s rámcovým vzdělávacím 

programem, tak i se specifickými požadavky vycházejícími ze zaměření střední odborné 

školy. 

Tato diplomová práce chce přispět k dalšímu rozvoji didaktických materiálů a metodiky 

v tomto oboru. Výsledky práce mohou sloužit jako podklad pro pedagogickou praxi a pro 

případný další výzkum v oblasti didaktiky informatiky. 

Pro naplnění hlavních i dílčích cílů lze vycházet z předpokladu, že vyučování s podporou 

didaktických materiálů má pozitivní vliv na efektivitu výuky. 

Pro dosažení těchto cílů je předně nezbytné provést důkladnou charakteristiku informatiky, 

a to jak z hlediska její pozice v rámci vědních disciplín, tak i v kontextu vzdělávací sféry. 

Tento krok je nezbytný pro její adekvátní zařazení do současného vzdělávacího systému. 
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Následně je v práci nutné provést explicitní definici a popis didaktických prostředků 

a materiálů, což by mělo zahrnovat analýzu existujících didaktických zdrojů. Cílem této 

analýzy je vytvořit přehled dostupných didaktických materiálů. 

Zásadním prvkem této analýzy je hodnocení kvality obsahu jednotlivých materiálů, jejich 

náročnosti a přístupnosti. Tímto procesem se otevře cesta k pochopení a identifikaci 

optimálních didaktických prostředků pro výuku informatiky, což je klíčový krok k naplnění 

stanovených cílů. 

Tato analýza vede k vytvoření již zmíněné sady vzdělávacích materiálů doplněné o vhodnou 

metodiku. Tento vyvíjený materiál je poté implementován do kontextu reálného 

vzdělávacího prostředí, kde bude podroben pilotnímu testování. Toto testování se uskuteční 

v rámci střední odborné školy, čímž se získá představa o jeho funkčnosti a účinnosti v praxi. 

Metodologie diplomové práce kombinuje kvantitativní a kvalitativní přístupy, které 

umožňují komplexní zhodnocení vlivu didaktických materiálů na efektivitu výuky 

informatiky na středních odborných školách. 
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1 Vývoj a význam školské informatiky v současném vzdělávacím 

systému 

Informatika, která je v zahraničí označovaná pojmem computer science, se zabývá 

systematickým a vědeckým přístupem ke zkoumání oblastí jako počítačový design, 

programování, zpracování informací, algoritmické řešení problémů a vlastní algoritmické 

procesy. Tyto disciplíny poskytují teoretický základ pro současné i budoucí počítačové 

aplikace a infrastrukturu. (Brookshear, 2012). 

Podle Comera et al. (1989) se informatika zabývá studiem procesů zpracovávajících 

informace, jejich teoretickými základy, analýzou, návrhem, efektivitou, implementací 

a aplikacemi, ať už jde o informace uložené ve formě bitů v paměti počítače, nacházející se 

v dokumentech na internetu nebo zapsané v genech živých organismů. Základní otázkou, 

která se promítá do všech oblastí informatiky, je: Co vše lze efektivně mechanicky spočítat?  

Podle Brooksheara (2012) vstupuje většina studentů do oblasti informatiky s iluzí, že 

se vztahuje pouze k programování, tvorbě webových stránek a sdílení souborů na internetu, 

neboť to jsou fakticky jediné oblasti, s nimiž se dosud setkali. 

Webb (2017, s. 449) striktně odděluje pojmy informační technologie (Information 

Technology), informatika (Computer Science), pojetí ġkolsk® informatiky (Computing) 

a digitální gramotnost (Digital literacy): (Comer, 1989) 

Informační technologie (IT) definuje jako „Používání počítačů v průmyslu, obchodě, umění 

a jinde, včetně používání softwarových balíků, aspektů architektury IT systémů, lidského 

faktoru, řízení projektů atd.“  

Informatiku uvádí ve dvou smyslech: Computer Science a Informatics: 

Computer Science chápou Webb (2017, s. 449) a Royal Society (2012) jako vědeckou 

disciplínu, která zahrnuje principy jako algoritmy, datové struktury, programování, 

architekturu systémů, design, řešení problémů a další. Kromě principů a stabilní sady 

konceptů zahrnuje Computer Science i přísné techniky, metody a způsoby myšlení, včetně 

tzv. „informatick®ho myġlen²“. (ROYAL SOCIETY (GREAT BRITAIN), 2012) 
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Informatics zahrnuje celý soubor vědeckých konceptů, které umožňují informační 

technologie. Computer Science se na rozdíl od Informatics více zaměřuje na konkrétní 

principy a techniky využívané v oboru. Informatics se může také zabývat širšími aspekty 

jako jsou společenské a ekonomické dopady informačních technologií, zatímco Computer 

Science se zaměřuje spíše na technické aspekty.  

Pro správné uvedení pojmu „školská informatika“, je nutno představit termín Digitální 

gramotnost (Digital literacy), který je zvláště v soudobém kontextu českých kurikulárních 

změn důležitý. Webb (2017, s. 446) představuje Digitální gramotnosti jako „obecnou 

schopnost používat počítače“. Zdůrazňuje, že se jedná spíše o soubor dovedností než 

o vlastní předmět.  

Metodický portál RVP.cz1 představuje Digitální gramotnost jako „soubor jednotlivých 

(digitálních) kompetencí, které jedinec potřebuje k bezpečnému, sebejistému, kritickému 

a tvořivému využívání digitálních technologií při práci, při učení, ve volném čase i při svém 

zapojení do společenského života. Digitální kompetence jsou chápány jako průřezové 

klíčové kompetence, bez kterých není možné rozvíjet u žáků plnohodnotně další klíčové 

kompetence, které jsou potřebné k aktivnímu uplatnění ve společnosti a na trhu práce.2“  

Gander (2014, s.7) na základě zprávy Pracovní skupiny vzdělávání informatice Informatics 

Europe a ACM Europe (Informatics Europe, 2013) uvádí vzorec: (Gander, 2014) 

školská informatika = digitální gramotnost + informatika 

V souvislosti se snahami definovat školskou informatiku, resp. zavést informatiku 

do školského kurikula vyvstává nový termín informatické myšlení (computational 

thinking). Informatické myšlení vysvětluje Wing (2006) jako způsob uvažování, který 

používá metody řešení problémů v oblasti Informatiky. Zahrnuje schopnost analyzovat, 

syntetizovat a zevšeobecňovat informace a hledat vhodné strategie řešení problémů 

(Černochová, 2015).  Kurikulum ve Velké Británii zahrnuje oblast Computing, kterou Webb 

(2017, s. 449) představuje jako širokou oblast zahrnující IT, informatiku, digitální 

gramotnost a řešení problémů s využitím informatického myšlení. V Austrálii a na Novém 

 
1 https://digifolio.rvp.cz/view/view.php?id=13123 [cit. 31. 3. 2023] 
2 https://revize.edu.cz/digitalni-gramotnost-v-rvp-zv [cit. 31. 3. 2023] 

https://digifolio.rvp.cz/view/view.php?id=13123
https://revize.edu.cz/digitalni-gramotnost-v-rvp-zv
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Zélandu se v kurikulu používá ekvivalentní termín Digitální technologie (Digital 

technologies) (Wing, 2006) 

Analytické myšlení zahrnuje schopnost rozložit informace na menší kategorie a na základě 

nich vyvodit závěry (Sasmitatias, 2018). Tento typ uvažování / přemýšlení se skládá 

z několika kategorií, mezi něž patří logické uvažování, kritické myšlení, komunikace, 

výzkum, analýza dat a kreativita. Moderní vzdělávací systém vyučuje analytické dovednosti 

s cílem připravit žáky na vhodné postupy pro budoucí profesní uplatnění (Freed, 2000). Tuto 

dovednost si osvojují nejen vzdělávací instituce, ale také veřejné organizace, společenské 

instituce a průmysl (Persaud, 2020). 

Hlavním rozdílem mezi informatickým a analytickým myšlením je, že informatické myšlení 

se zaměřuje na specifické metody řešení problémů v oblasti informatiky, zatímco analytické 

myšlení je všeobecnější a používá se k řešení různých typů problémů. K úspěšnému rozvoji 

informatického myšlení je tedy důležitým předpokladem, aby žák dokázat uvažovat 

analyticky. 

„Vzdělávací oblast Informatika se zaměřuje na rozvoj informatického myšlení, tedy 

způsobu myšlení, který se zaměřuje na popis problému, jeho analýzu a hledání efektivního 

řešení3. Dále školská informatika klade důraz na pochopení základních principů digitálních 

technologií. Žáci se při aktivních činnostech učí využívat informatické postupy a pojmy 

a získávají prostředky a metody pro řešení problémů, zpracování dat a interpretaci výsledků. 

Důraz je kladen na efektivní, bezpečné a etické využívání digitálních technologií.“ 

(Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání, 2021) 

1.1 Pojetí školské informatiky v historickém kontextu 

Jak již bylo uvedeno, informatika je vědní obor, který se zabývá zpracováním informací, 

a jako taková má široké pole zájmů. Informatika zahrnuje mnoho podoborů, které se dále 

specializují a rozvíjejí se v různých směrech. Mezi tyto podobory patří např. teorie 

informace, algoritmizace, programování, počítačová grafika, umělá inteligence, databáze 

a počítačové sítě. Každý z těchto podoborů se zabývá konkrétní oblastí informatiky a má své 

 
3 https://imysleni.cz/informaticke-mysleni/co-je-informaticke-mysleni [cit. 31. 3. 2023] 

https://imysleni.cz/informaticke-mysleni/co-je-informaticke-mysleni
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vlastní cíle a využití. Díky svému rozmanitému spektru zájmů a oborů je informatika 

důležitým a neustále se rozvíjejícím oborem v moderní společnosti. 

Historie informatiky sahá až do 19. století, kdy byly vynalezeny první stroje na zpracování 

‚informací‘. V roce 1837 vytvořil Charles Babbage první stroj, který byl schopen provádět 

matematické výpočty. Dalším významným milníkem bylo vynalezení prvního počítače 

ENIAC v roce 1946. Informatika se postupně rozvíjela a v 60. letech 20. století se stala 

samostatným oborem. Od té doby se informatika neustále vyvíjela a stala se nezbytnou 

součástí moderní společnosti (Campbell-Kelly et al., 2014), (Ceruzzi, 2012), (O'Regan, 

2012). (Campbell-Kelly, 2014) 

S digitálními či informačními technologiemi se člověk v soudobé společnosti setkává 

každodenně. Jejich smyslem je člověku v jeho běžné činnosti zjednodušovat, ulehčovat 

a zefektivňovat jeho činnost. Bez znalostí a dovedností ovládat informační technologie (IT) 

či digitální technologie (DT) se ve 21. století nelze obejít. Ve firmách i ve státních 

organizacích existují oddělení informatiky nebo IT. V letech 2003–2007 v České republice 

dokonce existovalo Ministerstvo informatiky. Předměty s informatickou náplní se staly 

součástí učiva na základních a středních školách (Bělohlávek, 2016).  

Školská informatika má v naší zemi relativně krátkou historii. Její vývoj ukazuje Obrázek 1. 

Do 70. let spadá zahájení výuky informatických oborů na technických vysokých školách. 

Od 60. let vznikají průlomové práce k problematice počítačové výuky. Takovými 

publikacemi lze uvažovat práce v oblasti programovaného učení (Tollingerová, 1966), 

či průlomovou publikaci (Kulič, 1984) ĻlovŊkïuļen²ïautomat, v níž se objevují první hlubší 

úvahy psychologicko-didaktického rázu nebo práce (Kraemer, 1986), (Černochová, 2015). 

Zhruba od poloviny 80. let 20. století se v rámci tzv. elektronizace školství začaly zavádět 

do škol první mikropočítače – na středních školách většinou v rámci nepovinné výuky, 

na základních školách ve formě počítačových zájmových útvarů. Již tehdy byl obsah výuky 

zaměřen především na programování. Kromě profesionálních programovacích jazyků 

se používala tzv. dětská programovací prostředí jako Robot Karel nebo Logo. (Černochová, 

2015, s. 166). V roce 1990 byl na středních školách zaveden předmět Informatika 

a výpočetní technika (IVT) a žákům bylo umožněno z něho skládat maturitní zkoušku 

(Vosátka, 1991). 
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Obr§zek 1: Etapy vĨvoje vĨuky informatiky a zamŊŚen² oborov® didaktiky v naġ² vlasti (Ļernochov§, 2015) 

S navyšující se přístupností osobních počítačů, notebooků a později tabletů a chytrých 

telefonů se osnovy (pozdŊji Rámcové vzdělávací programy) zcela přebudovaly. Zaměřily se 

na výuku hardware, uživatelského přístupu, tedy ovládání kancelářských aplikací (textové 

editory, tabulkové procesory, prezentace), práce s internetem, e-mailem nebo webem, tedy 

toho, co dnes chápeme jako informační, resp. digitální gramotnost. S dalšími požadavky 

na digitální gramotnost došlo v 90. letech k situaci, kdy se informatický obsah začal 

vyučovat ve třech různých předmětech: informatika, matematika, praktické činnosti. 

V informatice bylo vyučováno ovládání samotného počítače. V praktických činnostech 

ovládání aplikací a v matematice byla vyučována algoritmizace a vývojové diagramy. 

K těmto tématům byly sestavovány i učební texty, resp. didaktické texty pro žáky. Tyto dva 

termíny považuje Průcha a kol. (2013) za synonyma. Podle Turka (2010) lze považovat 

učebnici za formu didaktického textu. Didaktickým textem je podle Průchy a kol. (2013) 

každý text (komunikát), který je určen jako nositel didaktických informací. Nejrozšířenějším 

druhem didaktického textu je učebnice (Kučerka, 2018). V roce 1987 vydalo Státní 

pedagogické nakladatelství učebnici Cviļen² z matematiky pro III. roļn²k gymn§zi², která se 

mj. zabývá teorií grafů (viz s. 78). 
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První školy, které začaly implementovat moderní technologie a výpočetní techniku do výuky 

byly střední průmyslové školy elektrotechnické.  

Počátky průmyslového odborného školství v našich zemích sahají do 19. století, kdy 

se začaly zřizovat průmyslové školy pro zajištění odborně vzdělaných pracovníků 

pro rozvíjející se průmysl. Velký význam pro rozvoj průmyslového školství mělo založení 

„Jednoty k povzbuzen² prŢmyslu v Ļech§ch“ v roce 1833, která se věnovala podpoře 

průmyslu a pečování o odborné školství (50 let SPŠE Ječná, 1999). 

S postupem času se moderní technologie a výpočetní technika stávají součástí vzdělávacích 

programů mnoha dalších škol. S přihlédnutím k vývoji technologií a nástupu digitalizace, 

která vede ke zvyšování automatizace výroby a měnícím se podmínkám na trhu práce, 

souhrnně označovaným jako Průmysl 4.0, resp. čtvrtá průmyslová revoluce, vznikla potřeba 

připravovat žáky na nové směry průmyslu. Nové předměty, jako informatika, informační 

a komunikační technologie či digitální technologie, se objevují ve vzdělávacích programech 

škol s cílem podpořit tuto iniciativu. 

1.2 Zařazení informatiky do kurikula regionálního školství 

Definování obsahu vzdělávacích programů je úzce propojeno s cíli, které si daná společnost 

stanovuje s ohledem na své existenční podmínky a potřeby dalšího rozvoje. Již 

v primitivních společnostech se objevuje vzdělávání a postupný nárůst poznání. Nicméně 

potřeba vzdělávání postupně sílí, stává se nezbytným faktorem vývoje a představuje 

„nepopiratelný trend dějin“ (Murphy, 1986). 

Informatika se v regionálním školství začala objevovat již v průběhu 90. let. „Pojem 

regionální školství byl u nás zaveden po r. 1990, kdy byl přijat zákon č. 564/1990 Sb., o státní 

správě, samosprávě ve školství, jenž zahájil proces decentralizace správy školství. 

Zavedením tzv. odvětvového řízení školství bylo řízení škol a školských zařízení převedeno 

do kompetence ministerstva školství. V současné době regionální školství zahrnuje 

předškolní, primární, sekundární a neuniverzitní terciární vzdělávání. Státní správu nad 

regionálním školstvím vykonává ministerstvo školství, Česká školní inspekce, krajské 

úřady, obecní úřady, ředitelé škol.“ (Průcha, 2009a, s. 243) 
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V 90. letech se začaly připravovat učební osnovy. Informatika se stala součástí výuky 

v několika různých předmětech, například v informatice, matematice, ale i praktických 

činnostech. Postupně se začaly vytvářet učebnice a učební materiály, které se zabývají 

tématy jako je hardware, software, internet, digitální gramotnost a další (Černochová, 2015, 

s. 166). 

V roce 2005 byly přijaty první Rámcové vzdělávací programy pro základní a střední 

vzdělávání, které definovaly standardy pro vzdělávání v jednotlivých předmětech a klíčové 

kompetence, které by měli žáci získat během svého studia. Informační a komunikační 

technologie se staly samostatnou vzdělávací oblastí, která byla do RVP začleněna4. Rámcové 

vzdělávací programy jsou v České republice závazné dokumenty, vycházející z Národního 

plánu vzdělávání. Stanovují společné cíle pro vzdělávání na různých stupních školství. 

Každá škola si následně na základě těchto RVP vytváří vlastní školní vzdělávací program 

(ŠVP), který odpovídá konkrétním potřebám a podmínkám dané vzdělávací instituce.  

 

Obr§zek 2: Kurikul§rn² dokumenty v Ļesk® republice 

 
4 https://www.msmt.cz/vzdelavani/zakladni-vzdelavani/archiv-1 [cit. 31. 3. 2023] 

 

Národní program vzdělávání 

Rámcové vzdělávací programy (RVP) 

RVP PV RVP ZV 

RVP SOV 

GVP G 

ostatní RVP 

Školní vzdělávací programy (ŠVP) 

Tematické plány (nepovinné) 

Státní úroveň.. 

Školní úroveň.. 

https://www.msmt.cz/vzdelavani/zakladni-vzdelavani/archiv-1


16 

 

Dnešní výuka informatiky se však již nezaměřuje pouze na ovládání hardwaru a aplikací, ale 

stále více se rozšiřuje o další témata, jako jsou například programování, umělá inteligence, 

kybernetická bezpečnost nebo data science. Tyto oblasti jsou stále důležitější pro moderní 

společnost a zvyšují poptávku po informatických pracovnících na trhu práce. 

V roce 2021 došlo ke změnám v RVP pro základní vzdělávání (ZV), které jsou z pohledu 

informatiky, a zvláště pak didaktiky informatiky značné. Původní vzdělávací oblast 

informační a komunikační technologie (IKT) byla transformována do nové klíčové 

kompetence Digitální gramotnost a částečně do nového vzdělávacího obsahu Informatika. 

Další zásadní změnou je navýšení časové dotace pro výuku informatiky. Původní vzdělávací 

obsah IKT byl státní úrovni kurikula garantován v minimální výši 1 hodina týdně na 1.stupni 

ZŠ a 1 hodina týdně na 2.stupni ZŠ. Časová dotace nové vzdělávací oblasti informatika je 

RVP stanovena na 2 hodiny na 1.stupni ZŠ a 4 hodiny na 2.stupni ZŠ. Tyto změny mají 

za cíl přizpůsobit výuku informatiky moderním výzvám digitálního světa a zlepšit digitální 

gramotnost žáků. Školy mohou začít vyučovat podle ŠVP upraveného v souladu 

s revidovaným RVP ZV od 1. září 2021. Nejpozději musí zahájit tuto výuku 1. září 2023 

ve všech ročnících prvního stupně a 1. září 2024 ve všech ročnících druhého stupně.5 

Cílem je zlepšit kompetence žáků v oblasti práce s informacemi a digitálními technologiemi 

a rozvíjet informatické myšlení (viz s. 10) žáků.6 

Obdobná změna probíhá i na gymnáziích, která se podle svého zaměření či typu řídí třemi 

různými RVP: 

¶ Rámcový vzdělávací program pro gymnázia (RVP G), 

¶ Rámcový vzdělávací program pro gymnázia se sportovní přípravou (RVP GSP) 

¶ Rámcový program pro dvojjazyčná gymnázia (RVP DG pro šestileté studium). 

Obsahově je ICT kurikulum ve všech třech RVP totožné. Změny RVP G/GSP/DG navazují 

(u DG částečně prolínají) na proměnu kurikula RVP ZV. Vzdělávací oblast Informatika 

a informační a komunikační technologie (IKT) zanikla a byla nahrazena novou klíčovou 

kompetencí – digitální gramotnost – a novou vzdělávací oblastí Informatika. Vzdělávací 

 
5 https://www.edu.cz/rvp-ramcove-vzdelavaci-programy/ramcovy-vzdelavacici-program-pro-zakladni-

vzdelavani-rvp-zv/ [cit. 25. 3. 2023] 
6 https://revize.edu.cz/ [cit. 31. 3. 2023] 

https://www.edu.cz/rvp-ramcove-vzdelavaci-programy/ramcovy-vzdelavacici-program-pro-zakladni-vzdelavani-rvp-zv/
https://www.edu.cz/rvp-ramcove-vzdelavaci-programy/ramcovy-vzdelavacici-program-pro-zakladni-vzdelavani-rvp-zv/
https://revize.edu.cz/
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oblast Informatika na gymnáziu navazuje na stejnojmennou vzdělávací oblast v základním 

vzdělávání a jejím účelem je rozvíjet informatické myšlení a prohlubovat porozumění 

principům digitálních technologií. Žáci se učí prostřednictvím informatických nástrojů 

zautomatizovat činnosti a získané postupy přenášet do jiných oblastí. Pochopení principů 

fungování digitálních technologií žákům pomáhá lépe porozumět světu kolem nich a aktivně 

se zapojovat do života společnosti. Žák by si měl na gymnáziu osvojit kompetenci k učení, 

kompetenci k řešení problémů, kompetenci komunikativní, kompetenci sociální a per-

sonální, kompetenci občanskou, kompetenci k podnikavosti a nyní nově i kompetenci 

digitální7. 

Změny v časové dotaci vzdělávací oblasti IKT, resp. informatiky ilustruje následující 

tabulka: 

 RVP G RVP GSP RVP DG 

IKT (původní RVP) 4 4 5 

Informatika (nový RVP) 4 4 6 

Tabulka 1: Porovn§n² poļtŢ hodin IKT/Informatiky na gymn§zi²ch pŚed malĨmi revizemi a po nich 

Obsahy a cíle odborného vzdělávání jsou dle Průchy (2019, s. 69) určovány hlavně dvěma 

druhy determinant: 

1) Kurikulární dokumenty, tj. rámcové vzdělávací programy, učební plány, vzdělávací 

standardy, učebnice a jiné dokumenty vytvářené ve sféře vzdělávací politiky státu. 

2) Trh práce, jehož potřeby se odrážejí v požadavcích zaměstnavatelů na připravenost 

absolventů škol a uchazečů o zaměstnání.  

Průcha (2019, s. 69) rovněž tvrdí, že mezi oběma druhy determinant existuje propojení. 

Programy odborného vzdělávání jsou ovlivněny požadavky trhu práce na kompetence 

absolventů odborných škol. Nicméně, kurikulární dokumenty se často nedokážou rychleji 

přizpůsobovat rychlému vývoji na trhu práce, což znamená, že se musí neustále revidovat, 

inovovat a reformovat, aby odpovídaly novým potřebám trhu práce. 

Současná situace je taková, že rámcové vzdělávací programy (RVP) jsou vypracovány pro 

všechny druhy a obory odborného vzdělávání pro celé období (tj. až čtyři roky) a jednotlivé 

 
7 https://revize-ict-g.rvp.cz/prehled-zmen-v-rvp-g [cit. 25. 3. 2023] 

https://revize-ict-g.rvp.cz/prehled-zmen-v-rvp-g
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školy na jejich základě konstruují školní vzdělávací programy (Průcha, 2019, s. 69), 

(Kofroňová, 2019, s. 255). 

Kofroňová (2019, s. 255) navrhuje dále propojit Rámcové vzdělávací programy pro střední 

odborné vzdělávání (RVP SOV) s profesními kvalifikacemi definované v národní soustavě 

kvalifikací (NSK). Ta totiž pružněji reaguje na potřeby trhu práce a dynamiku změn 

technologií. Tímto spojením bude počáteční odborné vzdělávání lépe vyhovovat měnícím se 

potřebám trhu práce.  

V roce 2020 vydalo Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy aktualizované RVP SOV. 

Tyto změny byly zapracovány do školních vzdělávacích programů (ŠVP) všemi středními 

školami nejpozději 1. září 2022. Paralelně s gymnaziálním vzděláváním se nyní vedou 

diskuse o inovaci RVP SOV, která by navazovala na již inovovaný RVP ZV. Po vzoru 

přechozích revizí, i zde se původní vzdělávací oblast IKT přemění do klíčové kompetence – 

digitální gramotnosti a vzdělávací oblasti Informatika. 

Podle Kofroňové (2019, s. 258) by revidované kurikulární dokumenty pro odborné 

vzdělávání měly mít podobu tzv. kompetenční pyramidy (viz Obrázek 4), jejíž základnu 

tvoří všeobecné vzdělávání a klíčové kompetence jako předpoklad pro celoživotní učení a na 

jejímž vrcholu je konkrétní kvalifikace, kterou by měl žák získat na základě spolupráce školy 

a konkrétních zaměstnavatelů. Kofroňová (2019, s. 259) rovněž dodává, že revize národní 

soustavy kvalifikací probíhají permanentně, dle potřeb trhu práce. Odborný základ (RVP pro 

obor vzdělání SŠ) bude revidován častěji – v horizontu 5-10 let a všeobecné vzdělání bude 

relativně nejstabilnější – revize v horizontu 10-15 let. 

Aktualizace RVP z r. 2020 byla provedena na základě materiálů „N§vrh pojet² reviz² 

kurikul§rn²ch dokumentŢ pro vġeobecn® vzdŊl§v§n² (PV, ZV, SV) a stŚedn² odborn® 

vzdŊl§v§n² v letech 2016-2020“ a „Tvorba a revize kurikul§rn²ch dokumentŢ pro pŚedġkoln², 

z§kladn² a stŚedn² vzdŊl§v§n² na n§rodn² ¼rovni“. Tyto materiály zdůrazňují potřebu 

systematických činností při tvorbě a revizi kurikulárních dokumentů na všech stupních 

vzdělávání. 
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Obr§zek 3: Sch®ma vĨstupŢ RVP SOV (KofroŔov§, 2019) 

 

Obr§zek 4: Sch®ma celkov®ho uspoŚ§d§n² kurikul§rn²ch dokumentŢ pro obor odborn®ho vzdŊl§n² ï tzv. kompetenļn² 

pyramida. (KofroŔov§, 2019) 
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Inovace vzdělávacích programů ve všech stupních vzdělávání jsou součástí snahy o trvalé 

zlepšování a modernizaci. Poslední aktualizace RVP pro SOV z roku 2020 byla zavedena 

s cílem zlepšit kvalitu vzdělávání a lépe připravit žáky pro současný i budoucí pracovní trh.8 

Výše uvedené změny v RVP ZV/G/SOV jsou v souladu se Strategi² 2030+9. Tato strategie 

má mj. za cíl proměnu obsahu, způsobů a hodnocení vzdělávání. Jednou z hlavních 

strategických linií je inovace ve vzdělávání a digitální vzdělávání. Implementace této 

strategie se provádí prostřednictvím tzv. implementačních karet, tedy revize RVP ZV 

a metodické podpory školám. Cílem těchto opatření je aktualizovat vzdělávací obsah tak, 

aby reflektoval rychlé změny a potřeby současného 21. století, tedy požadavkům Průmyslu 

4.0. 

Rámcové vzdělávací programy pro SOV se dále rozčleňují podle kategorií soustavy oborů 

vzdělání10: 

Obory J Střední nebo střední odborné vzdělání bez maturity i výučního listu 

Jde o střední odborné (profesní) vzdělání, které je ukončeno závěrečnou zkouškou. 

Absolventi získají vysvědčení (ne výuční list ani maturitu). Délka vzdělání je 2 roky. 

Obory H Střední odborné vzdělání s výučním listem 

Jde o profesní přípravu v tradičních učebních oborech středních odborných učilišť. 

Absolventi získají výuční list a mohou pokračovat v nástavbovém studiu k získání maturity. 

Délka vzdělání je 3 roky. 

Obory E Nižší střední odborné vzdělání s výučním listem 

Jde o odborné (profesní) vzdělání v oborech s nižšími nároky na všeobecnou a odbornou 

přípravu. Absolventi získají výuční list a jsou připraveni pro výkon jednoduchých prací v 

rámci dělnických povolání. Po absolvování je velmi problematické pokračovat v 

nástavbovém studiu k získání maturitní zkoušky. Doba přípravy je 2 nebo častěji 3 roky. 

Obory M Úplné střední odborné vzdělání s maturitou (bez vyučení) 

Jde o vzdělávání s profesním charakterem, které připravuje žáky pro střední odborné činnosti 

a nižší řídicí funkce. Absolventi získají maturitní vysvědčení a mohou pokračovat ve 

vysokoškolském nebo vyšším odborném vzdělávání. Délka studia je 4 roky. 

 
8 https://velke-revize-zv.rvp.cz/files/hlavni-smery-revize-rvp-zv.pdf [cit. 31. 3. 2023] 
9 https://www.edu.cz/wp-content/uploads/2021/01/Strategie-2030.pdf [cit. 26. 3. 2023] 
10 https://www.edu.cz/rvp-ramcove-vzdelavaci-programy/ramcove-vzdelavaci-programy-stredniho-

odborneho-vzdelavani-rvp-sov/databaze-vsech-rvp-sov/ [cit. 25. 3. 2023] 

https://velke-revize-zv.rvp.cz/files/hlavni-smery-revize-rvp-zv.pdf
https://www.edu.cz/wp-content/uploads/2021/01/Strategie-2030.pdf
https://www.edu.cz/rvp-ramcove-vzdelavaci-programy/ramcove-vzdelavaci-programy-stredniho-odborneho-vzdelavani-rvp-sov/databaze-vsech-rvp-sov/
https://www.edu.cz/rvp-ramcove-vzdelavaci-programy/ramcove-vzdelavaci-programy-stredniho-odborneho-vzdelavani-rvp-sov/databaze-vsech-rvp-sov/
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Obory L0 Úplné střední odborné vzdělání s odborným výcvikem a maturitou 

Jde o střední vzdělání s profesním charakterem, které připravuje žáky pro náročná dělnická 

povolání a nižší řídicí funkce. Významnou součástí studia je odborný výcvik. Absolventi 

získají maturitní vysvědčení a mohou pokračovat ve vysokoškolském nebo vyšším 

odborném vzdělávání. Délka studia je 4 roky. 

Konzervatoř 

Nástavbové studium 

Tabulka 2: Obory vzdŊl§n² SOV11 

Jak uvádí Nutz (2023), výuka informatiky by měla být součástí kurikula na všech typech 

škol a měla by být přizpůsobena potřebám moderního světa. Vzdělávací systém by měl být 

flexibilní a umožnit žákům získat dostatečné znalosti a dovednosti v oblasti informatiky, 

které jim pomohou v budoucí kariéře. (Nutz, 2023) 

Dle nového kurikula budou žáci seznamováni s počítačovými technologiemi již od 1.stupně 

ZŠ. To umožňuje dětem získat základní digitální a informatickou gramotnost a připravit je 

na komplexnější výuku informatiky na středních školách. 

Výše popsané kurikulární standardy popisují nejen obsahy nebo cíle, ale i prostředky 

vzdělávání (Veverková, 2009, s. 144). Tyto cíle a prostředky by se měly ve výuce maximálně 

efektivně předat. Zde vstupují do hry didaktické prostředky a pomůcky. Ty mohou být velmi 

různorodé, od klasických učebnic a prezentací po moderní technologie a interaktivní 

aplikace. Pro efektivní výuku je důležité vybrat vhodné prostředky, které budou odpovídat 

výukovým cílům a zároveň zaujmou žáky, proto je nutné se seznámit s didaktickými 

prostředky a pomůckami. 

2 Didaktické prostředky a pomůcky 

Průcha (2006) vymezuje pojem didaktické prostředky jako jakékoliv materiální prostředky, 

které zefektivňují průběh vyučování. Za nejdůležitější považuje učební pomůcky (vizuální, 

zvukové nebo kombinované modely reality, média založená na počítačích, internetu 

a hypertextu) a učebnice – edukační médium, které je vyjádřením kurikula, a to: 

¶ Jako scénář vyučovaného obsahu vzdělávání 

 
11 https://www.infoabsolvent.cz/Obory [cit. 27. 3. 2023] 

https://www.infoabsolvent.cz/Obory
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¶ Jako prostředek k učení žáků. (Průcha, 2006) 

Maňák a kol. (2003a) pak chápe didaktické prostředky a pomůcky jako předměty a jevy 

sloužící k dosažení vytyčených cílů. Prostředky v širokém smyslu zahrnující vše, co vede 

ke splnění výchovně-vzdělávacích cílů. Zajišťují, podmiňují a zefektivňují průběh 

vyučovacího procesu. (Maňák, 2003a) 

 

Obr§zek 5: Grafick® zn§zornŊn² vĨuky dle J. MaŔ§ka (2003a) 

Vzdělávaní lze v obecné rovině považovat za složitý interakční proces, při kterém dochází 

ke vzájemnému působení o ovlivňování hlavních aktérů, tj. edukátora (vzdělavatele) 

a edukanta (učící se subjekt). Je nepochybné, že v moderním vzdělávání lze pouze 

v ojedinělých případech vystačit s verbální komunikací. Jen málokdo si v dnešní době 

dokáže představit edukátora jakéhokoliv zaměření bez učebních pomůcek, odkázaného jen 

na sebe samého. Vždyť myšlenka uvědomělého využívání učebních pomůcek se objevuje 

již v dávné historii. Lze vzpomenout v této souvislosti alespoň F. Bacona, J. A. Komenského, 

F. Fróbela či G. A. Lindnera.  

Rambousek (2014, s. 5) považuje za didaktický prostředek (prostředek výuky) všechny 

prvky a metody, které přispívají k dosažení cílů vyučovacího procesu, jsou jimi určovány 

a vycházejí z nich. Těmito prostředky jsou například materiálně-technické základny výuky, 

metody a formy vyučování a učení, didaktické zásady, verbální a mimoverbální 

komunikační prostředky mezi učitelem a žákem, jejich vědomosti a dovednosti, stejně jako 

obsah vyučovacího procesu. Obsah je jak předmětem vyučovací a učební činnosti, tak 
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prostředkem k vytváření vědomostí, dovedností a návyků a zároveň slouží k rozvoji 

schopností a utváření vlastností žáků. Dokonce i samotný cíl může být považován 

za prostředek, protože splnění nižšího cíle představuje prostředek k dosažení vyššího cíle. 

Jedním z klíčových pedagogických principů moderního vzdělávání je zásada názornosti, 

která přímo souvisí s využitím učebních pomůcek. Učební pomůcky jsou důležitou součástí 

vzdělávacího procesu, protože umožňují žákům názorněji porozumět učební látce a rozvíjet 

tak své schopnosti a dovednosti. Narozdíl od didaktických pomůcek, které mají primárně 

pedagogický význam, učební pomůcky slouží především k předání informací a znalostí 

žákům a usnadňují jim jejich zapamatování. Učební pomůcky mohou být různého 

charakteru, například knihy a učebnice, prezentace, ale i tabule, modely, multimédiální 

soubory (audio, např. ve formě podcastu či videa). Tyto pomůcky mají často i interaktivní 

charakter, což umožňuje žákům aktivně se zapojovat do výuky a tím lépe ji vnímat. 

Maňák a kol. (2003a) i Rambousek (2014) dále rozdělují didaktické prostředky na: 

1) Materiální:  

a. Učební pomůcky (učebnice; modely; žákovské soubory; školní obrazy; 

programové aplikace) 

b. Metodické pomůcky – komplex materiálů, které se nevztahuje jen k obsahu, 

ale hlavně k učitelské plánovací, řídící a kontrolní činnosti (příručky; 

odborná literatura z oblasti učitelovy specializace, pedagogiky, psychologie 

a filozofie výchovy; testy; sbírky úloh)  

c. Zařízení (digitální, informační a komunikační technologie; laboratorní 

přístroje; nářadí a nástroje; speciální školní nábytek) 

d. Didaktická technika – přístroje, které umožňují využití některých druhů 

učebních pomůcek (tabule; dataprojektory; přehrávače; počítače) 

e. Školní potřeby – předměty používané při grafických projevech žáků a pro 

jejich učební činnost (sešity; psací potřeby; rýsovací pomůcky – trojúhelník 

s ryskou, pravítko, kružítko; štětce) 

f. Výukové prostory a prostředí – reální i virtuální interiéry či exteriéry sloužící 

k didaktickým účelům (odborná pracovna; laboratoř; dílna; Virtual Learning 

Environment) 
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2) Nemateriální: vyučovací metody; organizační formy; vyučovací zásady 

Učební pomůcky jsou takové materiální didaktické prostředky, které k účinnějšímu 

dosahování cílů výuky přispívají svými didaktickými funkcemi (Rambousek, 2014, s. 13). 

Podle Kubičkové a kol. (2010) jsou didaktické pomůcky definovány jako materiální 

prostředky, které jsou využívány při výuce pro zvýšení motivace a zlepšení pochopení učiva. 

Tyto pomůcky mohou být analogové i digitální, a jejich volba a použití by mělo být založeno 

na vzdělávacích potřebách žáků. (Kubíčková, 2010) 

Podle Kalhousové a kol. (2020) jsou didaktické pomůcky a moderní technologie ve výuce 

chápány jako materiální či technologické prostředky, které slouží ke zlepšení výuky, 

motivaci žáků a efektivnějšímu přenosu učiva. Tyto pomůcky mohou být interaktivní, 

vizuální, zvukové nebo kombinované a jejich výběr a využití by mělo být založeno na cílech 

výuky a potřebách žáků. (Kalhousová, 2020) 

Učební pomůcky umožňují při správném metodickém zakomponování do edukačního 

procesu efektivněji dosahovat vzdělávacích cílů. Je tím umožněno využívat účinnějších 

metod respektujících harmonický rozvoj edukantů. Edukanti nejsou vedeni k pouhé percepci 

verbálně exponovaných poznatků, ale mohou manipulovat s reálnými předměty, jejich 

napodobeninami, zobrazeními a symboly, čímž dochází k žádoucímu propojení vzdělávání 

s praxí. Mnohdy vhodně aktivizují žáky i tím, že jim umožňují experimentování 

a bezprostřední cílevědomé zkoumání. Vzdělávání se poté stává v mnoha ohledech 

atraktivnější, což jistě nemalou měrou přispívá k rozvoji pozitivních postojů ke vzdělávání. 

(Dostál, 2008) (Průcha, 2009a) 

Průcha a kol. (2009a) chápe učební pomůcku, jako tradiční označení pro objekty, předměty 

zprostředkující nebo napodobující realitu, napomáhající větší názornosti nebo usnadňující 

výuku, např. přírodniny, školní obrazy, schémata, symboly, modely, atd., což lze dle Maňáka 

a kol. (2003a) zařadit do materiálních prostředků, které jsou přímo svázány s obsahem 

výuky. Soudobými učebními pomůckami mohou být multimédia – podcast, interview, video 

reportáž, elektronické učebnice, sbírky úloh, online slovníky, či interaktivní kurzy.  

S učebními pomůckami úzce souvisí metodické pomůcky pro edukátory (učitele), které 

obsahují metodické příručky, či literatura z oblasti pedagogiky a psychologie. Metodickou 
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příručkou definují Průcha a kol. (2009) jako „součást pomocných nástrojů pro učitele, návod, 

jak pracovat se žáky v určitém předmětu nebo ročníku (ročnících), jak pracovat s učebními 

osnovami, učebnicí, učebními pomůckami.“ Upozorňují rovněž na fenomén, kdy seoznačení 

„metodick§ pŚ²ruļka“ postupně nahrazuje termínem „manuál“. 

V neposlední řadě je třeba považovat jako materiální prostředek přístroje, technologie, 

zařízení, didaktickou techniku či školní potřeby. Takovým zařízením je myšlen nejen školní 

nábytek, ale též nářadí (ve výuce technické a pracovní výchovy), měřící přístroje (ve výuce 

fyziky či chemie), mikroskopy (pro výuku biologie) či osobní počítače, notebooky, tablety 

či chytré telefony.  

Časté a správné využívání materiálních didaktických prostředků ve vyučovacím procesu nutí 

učitele se na hodinu pečlivě připravovat, naplánovat každý krok, připravit včas materiály 

a práci s technikou vyzkoušet předem, aby jeho práce byla úspěšná, je nutné, aby ji správně 

zorganizoval.  (Rambousek, 1989) 

Současná společnost se podle Kalaše (2013) nachází v průběhu výrazných změn, které jsou 

často urychleny objevy nových technologií. Tyto technologie a vynálezy významně 

ovlivňují kvalitu našeho života, umožňují nám provádět činnosti, které byly dříve velmi 

obtížné, nebo dokonce zcela nemožné. Zároveň otevírají nové obzory, ale mohou také 

způsobovat i komplikace. (Kalaš, 2013) 

Mladí lidé, narození v tomto období (od poloviny 90. let 20. století do roku 2012), jsou 

chápáni jako děti internetu, éry WWW, počítačů, mobilních telefonů a dotykových 

obrazovek, které je logicky celým raným vývojem doprovází. Děti narozené po roce 2010 

jsou označovány termínem „Generace α (alfa)“. Pohádky si však nenajdou na DVD nosičích, 

či snad dokonce na VHS (to už je probíráno v rámci dějin počítačů). V současné době 

pohádky pro tuto generaci najdeme na streamovacích platformách, jako jsou YouTube, 

Netflix nebo DisneyPlus.  

2.1 Vlastnosti a typy didaktických prostředků 

Nové formy vzdělávání přinášejí nové fenomény v didaktických prostředcích. Tyto 

fenomény se opírají o internetové a mobilní sítě a využívají různé prostředky, jako například 

Learning management system, který je oblíbený a rozšířený ve všech stupních vzdělávání 
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a který usnadňuje či umožňuje vzdělávání pro jedince s různými speciálními potřebami, 

zaměstnané osoby nebo žáky, kteří jsou od své školy vzdáleni stovky kilometrů. 

Dalším fenoménem, který přinesly digitální technologie do vzdělávání, je e-learning. Tento 

termín často bývá chápán zúženě jako vzdělávání na dálku, ale může být chápán v širším 

smyslu, tedy jako používání nových multimediálních technologií a internetu s cílem zlepšit 

kvalitu učení. E-learning umožňuje snadnější přístup k různým zdrojům a službám, 

podporuje vzdálené výměny informací a kolaborativní učení, tedy učení s důrazem na práci 

ve skupině. 

Kalaš (2013) uvádí mnoho různých forem e-learningu: 

¶ učení se s podporou počítače,  

¶ kombinované vzdělávání (kombinace používání digitálních technologií a tradičního 

učení), online vzdělávání,  

¶ otevřené distanční vzdělávání, 

¶ počítačem podporované kolaborativní učení. 

Jednou z forem kolaborativního učení v e-learningu může být například diskusní fórum, kde 

žáci mohou sdílet své názory, diskutovat o zadaném tématu či se vzájemně podporovat. 

Systém Moodle rovněž umožnuje v rámci aktivity Workshop vzájemné hodnocení žáků 

a studentů a poskytování zpětné vazby. Další formou může být společná tvorba projektů 

nebo prezentací, kde každý žák přispívá svým dílem a společně se podílí na vytvoření 

celkového výsledku. 

M-learning lze chápat jako pojem označující edukaci s moderní technikou, která není pevně 

ukotvena v počítačové učebně a lze ji využít v běžné školní třídě. Touto technikou mohou 

být mobilní telefony, tablety, notebooky či různé kapesní počítače, krokoměry, výškoměry, 

paměťová úložiště, fotoaparáty, kamery, diktafony, elektronické knihy a další podobná 

technika (Čapek, 2015, s. 295).  Tento přístup umožňuje využít prostředí mimo klasické 

učebny, například v terénu, v přírodě, na výletě nebo v muzeu. Cílem této metody je 

integrovat mobilní technologie do výuky, a tedy posílit digitální gramotnost žáků. M-

learning se zaměřuje na to, aby proces učení byl dostupnější, pružnější a osobnější 

(Vijayakumar, 2018). Jackson (2015) a Zounek (2021, s. 52) chápou m-learning jako formu 
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e-learningu a zároveň novou etapu rozvíjející d-learning (distanční vzdělávání). Kukulska-

Hulme (2005) k tomu dodávají, že jde o takové učení, kdy učící se jedinec není vázán na 

předem určené místo. 

M-learning je příkladem využití moderních technologií, které rozšiřuje či umocňuje 

možnosti jiných technologií či online služeb ve výuce a učení (Zounek, 2021, s. 52). 

Zajímavou možností m-learningu je podle Zounka (2021, s. 52) spojení s QR kódy. Jde 

o způsob grafického kódování krátkého textu – obvykle webové adresy. Naskenování 

takového kódu mobilním telefonem umožní přesměrování na patřičnou webovou stránku, 

kde může být umístěn nějaký interaktivní materiál. 

Dalším fenoménem podle Wiley et al. (2013) jsou otevřené učební zdroje (open 

educational resources, OER), které tvoří základ pro tzv. otevřené vzdělávání. V Hewlettově 

nadaci12 je termín „otevŚen® vzdŊl§v§n²“ chápán jako zahrnutí široké škály vzdělávacích 

zdrojů, vyučovacích postupů a vzdělávacích politik, které využívají flexibilitu otevřených 

vzdělávacích materiálů (OER) k poskytování vysokokvalitních vzdělávacích zážitků. 

Organizace Creative Commons definuje OER jako vzdělávací materiály pro výuku, učení 

a výzkum, které jsou buď: 

a) veřejným vlastnictvím nebo 

b) licencovány takovým způsobem, který poskytuje každému trvale a bezplatně 

oprávnění zapojit se do aktivit 5R: retaining (zachovávání), remixing (remixování), 

revising (revize), reusing (opětovného použití) a redistributing the resources 

(redistribuce zdrojů).  

Otevřené vzdělávací zdroje (OER) obsahují materiály, které slouží k učení, samostudiu 

a výzkumu a jsou volně dostupné pro všechny uživatele. OER zahrnují celé kurzy, 

vzdělávací moduly, učebnice, učební materiály, edukační videa, software a další nástroje, 

které umožňují přístup k vzdělávacím zdrojům bez finančních překážek a bez omezení 

přístupu. OER představují zdroj vzdělávání, který je svobodný a otevřený, což umožňuje 

uživatelům využívat a přizpůsobovat si materiály dle svých potřeb a preferencí (Wiley, 

2014). 

 
12 https://hewlett.org/ [cit. 26. 3. 2023] 

https://hewlett.org/
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Příkladem otevřeného vzdělávacího zdroje ve výuce informatiky jsou sbírky výukových 

aktivit CS Unplugged13 (dosl. pŚeklad poļ²taļov§ vŊda odpojena). Jde o sbírku bezplatných 

výukových aktivit, her a hádanek, které slouží k výuce informatiky a podporují informatické 

myšlení. Tyto hry a hádanky jsou navrženy tak, aby žáci mohli získat základní ideu o práci 

informatiků – jaké otázky a výzvy řeší informatici – a to bez nutnosti programovat. Aktivity 

CS Unplugged jsou navrženy pro použití v běžné kmenové učebně, bez nutnosti přístupu 

k počítači.  

Mezi tradiční didaktické prostředky patří učebnice. Podle Petláka (2004) obsahují učebnice 

a školní knihy didaktické zpracování učiva vymezené učebními osnovami a jsou základním 

didaktickým prostředkem realizaci výchově-vzdělávacího procesu. Petlák (2004) rozděluje 

učebnice na (pro ¼plnost jsou uvedeny vġechny typy): (Petlák, 2004) 

¶ vlastní učebnice 

¶ cvičebnice 

¶ čítanky 

¶ ostatní druhy školských knih: slovníky, atlasy, tabulky, sbírky příkladů apod. 

Rovněž Petlák (2004) formuluje funkce učebnic: 

¶ vzdělávací 

¶ motivační 

¶ komunikační 

¶ regulační 

¶ aplikační 

¶ integrační 

¶ inovační 

¶ kontrolní a usměrňující 

¶ rozvíjející a výchovná 

 Aby učebnice naplňovaly výše uvedené funkce, musí obsahovat 

¶ vlastní text 

 
13 https://www.csunplugged.org/en/ [cit. 5. 5. 2023] 

https://www.csunplugged.org/en/
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¶ doplňující text 

¶ vysvětlující text a 

¶ mimotextové komponenty 

Podle Skalkové (2007, s. 71) představuje učebnice prostředek didaktické transformace 

daného oboru do školského vzdělávání. (Skalková, 2007) 

Podle Wahly (1983) učebnice vychází z obsahové normy učebních osnov, vymezuje 

a konkretizuje obsah a rozsah učiva daného vyučovacího předmětu v daném postupném 

ročníku. Toto pojetí, zdůrazňující normativní funkci učebnice, však podle Průchy (1989) 

není plně uspokojující, protože postihuje jen jednu stránku složitého jevu. Průcha (1989) 

zdůrazňuje, že vymezení pojmu učebnice totiž závisí na tom, v rámci jakého systému je 

učebnice zkoumána. Lze totiž rozlišit přinejmenším tři systémy, v nichž je učebnice 

začleněna jako prvek, se specifickými funkcemi v každém ze systémů.  

a) uļebnice jako prvek projektu vzdŊl§v§n² – Učebnice je důležitým prvkem projektu 

vzdělávání, protože určuje obsah a rozsah učiva a přímo ovlivňuje realizaci 

vzdělávání. Je také důležitá při hodnocení výsledků vzdělávání, protože umožňuje 

porovnávat projektový obsah vzdělávání s reálně dosahovaným vzděláním. 

b) uļebnice jako jeden z didaktickĨch prostŚedkŢ – Učebnice je jedním z didaktických 

prostředků, tedy materiálních předmětů, které se používají při vzdělávání. Je to zdroj 

informací pro žáky i učitele, který je k dispozici dlouhodobě, i mimo vyučování 

a mimo školu. 

c) uļebnice jako druh ġkoln² knihy – Školní kniha je literární prostředek určený 

k cílevědomé podpoře výchovného a vzdělávacího procesu. Učebnice je jedním 

z druhů školní knih a má specifické funkce.  

Průcha (1989) dále uvádí dvě základní klasifikace – podle funkļn²ho hlediska a podle 

struktur§ln²ho hlediska. Pro úplnost jsou uvedeny všechny: (Wahla, 1983) (Průcha, 1989) 

Typologie školní knihy (funkční hledisko) 

¶ Učebnice – školní pomůcka, která obsahuje pro žáka nové učivo, cvičení, otázky 

a úkoly, zpracované didakticky a s ohledem na cíle výchovy a vyučování 

a na zvláštnosti učících se. Učebnice je prostředkem učení. 
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¶ Cvičebnice – pracovní sešity, pracovní listy, knihy pro laboratorní práce, knihy pro 

úkoly 

¶ Slabikář 

¶ Čítanky a sborníky (vč. zpěvníků, sbírek úloh a cvičení) 

¶ Příručky (přehledy učiva, tabulky, kompendia, slovníky, …) 

¶ Atlasy a mapy (geografické, historické, …) 

¶ Původní díla ve školním vydání (beletristická díla, pravidla pravopisu, cizojazyčné 

adaptované texty, …) 

Typologie školní knihy (strukturální hledisko) 

¶ Klasická učebnice 

¶ Učebnice s propojenou cvičebnicí 

¶ Učebnice s oddělenou cvičebnicí 

o Učebnice s oddělenou cvičebnicí, avšak v témže svazku 

o Učebnice s oddělenou cvičebnicí, a to ve zvláštním svazku 

Průcha a kol. (2009) rovněž v Pedagogick®m slovn²ku chápou učebnici jako „druh knižní 

publikace uzpůsobené k didaktické komunikaci svým obsahem a strukturou. Má řadu typů, 

z nichž nejrozšířenější je školní učebnice. Ta funguje:  

1) jako prvek kurikula, tj. prezentuje výsek plánovaného obsahu vzdělání; 

2) jako didaktický prostředek, tj. je informačním zdrojem pro žáky a učitele, řídí 

a stimuluje učení žáků.“ 

V zahraničí existují specializovaná vědecká pracoviště (textbook research), která se věnují 

výzkumu učebnic. Tyto výzkumy se zaměřují na strukturu didaktického textu, jeho obsah, 

rozsah, obtížnost, didaktickou vybavenost, na výběr učebnic učiteli a školami a další 

parametry. V České republice byly po roce 1989 kromě standardních učebnic vyvíjeny také 

alternativní učebnice. Didaktické parametry českých učebnic jsou zkoumány 

prostřednictvím výzkumných analýz, jejichž počet a metodologický přístup se v posledních 

letech rozšířil. (Průcha a kol., 2009) 

Po roce 1989 se v České republice uplatňuje liberální přístup v oblasti zpracování, vydávání 

a prodeje učebnic, což vede k vzniku mnoha nových vydavatelství specializujících se na 
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produkci učebnic. Díky uvolnění trhu došlo k rozšíření nabídky a překladům ze zahraniční 

literatury, takže je k dispozici bohatá nabídka učebnic s odbornou tematikou. Některé 

učebnice jsou schvalovány Ministerstvem školství, mládeže a tělovýchovy a mají tak 

výhodu, že mohou být zakoupeny z finančních prostředků určených na tento účel. (Šmídl, 

2013) 

V České republice je k dispozici mnoho učebnic, nicméně většina z nich se soustředí na 

původní pojetí informatiky, který je v současném RVP vnímán spíše jako součást digitálních 

dovedností.  

2.2 Inovativní přístupy ke vzdělávání 

Přeměna vzdělávání mění smysl učebnic i způsoby, jakými je kurikulární obsah prezentován 

žákům. Přestože vize Thomase Edisona, který předpovídal zánik učebnic14 (Reiser, 2001, s. 

55), se dosud nenaplnila, je třeba si uvědomit, že: 

a) učebnice a učební materiály procházejí významnými změnami v oblasti obsahu 

a vzdělávání; 

b) podstatně se mění i způsoby, jakými jsou učebnice využívány a pracuje se s nimi; 

c) dochází k proměně způsobů doručování a zprostředkování učebního materiálu 

žákům. 

Po pečlivém zkoumání moderních a inovativních trendů ve vzdělávání Kalaš (2013, s. 170) 

rozlišuje mezi: 

1. formami prezentace obsahu učebních materiálů 

2. formami doručování a zprostředkování učebních materiálů žákům. 

V současnosti jsou rozlišována tři média pro zprostředkování učebních materiálů: 

1. papír (tradiční médium), 

2. CD, DVD a další fyzická přenosná paměťová média, 

3. internet jako prostředí (virtuální médium) pro uchovávání a zprostředkování 

digitálního obsahu nebo e-learningové podpory vzdělávání. Edukační obsah lze 

 
14 https://time.graphics/event/17263 [cit. 5. 5. 2023] 

https://time.graphics/event/17263
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na internetu uchovávat a zpřístupňovat v podobě digitálních knihoven a úložišť, 

vzdělávacích portálů, wikipedií, blogů či jiných podobných zdrojů. 

Tvůrčí učitel tato média obvykle používá jako stavební prvky, ze kterých si buduje nebo 

kterými doplňuje svůj vyučovací proces. Některé z těchto stavebních prvků jsou drobné 

„kamínky“, jiné jsou ucelené formy prezentace některých celků učiva. Bez ohledu na formu 

zprostředkování je důležité brát v úvahu různé formy a kvalitu učebních materiálů, tj. zda 

dodržují obecné didaktické principy, jaké vyjadřovací prostředky a didaktické postupy zvolil 

učitel apod. Rozlišujeme následující formy učebních materiálů: 

¶ textové dokumenty doplněné o obrázky, 

¶ hypertextové dokumenty, tj. texty s aktivními odkazy na jiné hypertextové 

dokumenty nebo jejich části, 

¶ multimediální kompozice – soubory různých multimediálních forem obsahu, jako 

jsou text, statické obrázky, animace, audio a videozáznamy, 

¶ softwarové nástroje – interaktivní aplety, mikrosvěty, modely či prostředky virtuální 

reality (tato forma zcela přirozeně přechází do pedagogického softwaru, modelování 

a simulací), 

¶ kombinace některých z těchto forem. 

„Jsou-li tyto formy učebních materiálů žákům (a učitelům) doručovány v digitálním tvaru, 

označují se termínem digitální obsah“ (Kalaš, 2013, s. 171). 

Digitální obsah rozostřil tradiční definici knihy tím, že prezentuje obsah předmětu 

prostřednictvím menších jednotek a dynamických, interaktivních prvků (např. vložená 

hodnocení, simulace a videa). V důsledku toho se zvýšila složitost hodnocení digitálního 

obsahu, což školám ztěžuje informované rozhodování při výběru a přijímání digitálních knih 

a materiálů. Mnoho učitelů nemá dostatečné odborné znalosti či zkušenosti pro hodnocení, 

výběr a začlenění digitálních zdrojů do výuky. Přechod od primárně tištěných výukových 

materiálů k digitálním zdrojům vyžaduje komplexní přístup, který překračuje výbavu učeben 

technologickými nástroji. K úspěšnému přechodu je zapotřebí kvalitní obsah a informovaní 

učitelé (Xie, 2017, s. 1068). 
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Digitální obsah představuje v současnosti nejprogresivnější formu doručení učebního 

materiálu, protože konstruktivně využívá potenciál digitálních technologií na podporu učení. 

Přináší však s sebou i problémy a rizika, kterých si pedagogové musí být vědomy: 

¶ sestavovat z obsahu vzdělávacího portálu vyučovací hodinu nebo delší tematický 

celek je časově velmi náročné,  

¶ zajímavý digitální obsah bývá často přístupný v cizím jazyce, tedy můžeme narazit 

na jazykovou, případně kulturní bariéru, 

¶ kvalitní digitální obsah – podobně jako software – může být velmi drahý. Na druhé 

straně, při používání volně přístupného digitálního obsahu musíme pečlivě posuzovat 

jeho kvalitu,  

¶ i kvalitní digitální obsah lze velmi snadno používat pro nekonstruktivní, frontální 

učení, které zanedbává důležité etapy poznávacího procesu nebo nedodržuje princip 

přiměřenosti či jiné didaktické zásady. 

Kalaš (2013, s. 171) rovněž uvádí, že se jedná pouze o formu doručení, nikoliv o vlastní 

realizaci poznávacího procesu. Používání digitálního obsahu zvyšuje atraktivnosti učení 

a učení se, ale samo o sobě nezaručuje jeho kvalitu. (Kalaš, 2013) 

V souvislosti s digitálním obsahem Kalaš (2013, s. 171) rovněž považuje za podstatné 

stanovit rozdíl mezi digitalizovanou učebnicí a digitální učebnicí: 

Zatímco digitalizovanou učebnici chápe jako tradiční učebnici definovanou na s. 28–31, 

zprostředkovaná žákovi v digitální formě, např. prostřednictví internetu. V krajním případě 

vzniká naskenováním stran původní učebnice, příp. jinou transformací původního textového 

a grafického obsahu do elektronické podoby. 

Digitální učebnicí je myšlena snaha o moderní doručení moderního obsahu k žákovi, 

s respektem ke stavu jeho poznání, k jeho zručnostem, zájmům a učebního stylu. Poskytuje 

různé interaktivní funkce a kombinuje texty, odkazy, pracovní listy, interaktivní aplikace, 

mikrosvěty, slovníky, encyklopedie a multimediální prvky, které lze využívat jak ve škole, 

tak doma, nebo v jakémkoli jiném prostředí. 

Digitalizovanou učebnici lze v mnohých případech chápat za speciální případ 

tzv. elektronické knihy, která se často zkracuje termínem e-kniha. Pojem e-kniha chápe 
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Zounek (2021, s. 149) knihu v elektronické či digitální podobě. Často se tímto termínem 

označují literární celky v digitální podobě, které jsou určeny pro čtení na elektronických 

zařízeních (časopisy, skripta, dokumenty či manuály).  

K dispozici je e-kniha prostřednictvím všemožných elektronických zařízení s ovladatelnou 

zobrazovací obrazovkou. E-knihy lze číst nejen na specializovaných zařízeních, ale i na 

běžných počítačích15, což poskytuje uživatelům velkou flexibilitu. I když se někdy definuje 

jako „elektronická verze tištěné knihy“, mnoho e-knih a i některé učebnice existují 

samostatně bez tištěného protějšku (Gardiner, 2010, s. 164). 

Digitální obsah nabízí vzdělávacím institucím mnoho možností, jak využít moderní 

technologie pro zlepšení výuky. Pro edukátory, kteří chtějí digitální obsah efektivně využít, 

může být užitečným nástrojem model SAMR. Tento model pomáhá edukátorům posouvat 

se od nižších úrovní technologického využití ke stále vyšším, a tím i ke zdokonalení výuky 

a učení. 

Model SAMR představuje čtyřúrovňový přístup k výběru, používání a hodnocení 

technologií ve vzdělávání. Cílem modelu je podpořit učitele, aby se posunuli od nižších 

k vyšším úrovním výuky pomocí technologií, což podle tvůrce modelu vede k zdokonalení 

výuky a učení. Model obsahuje čtyři úrovně: Substituce, Augmentace, Modifikace 

a Redefinice. Na úrovni Substituce digitální technologie pouze nahrazuje původní 

(analogovou) aktivitu, ale bez změny výuky a učení. Na úrovni Augmentace dochází 

k pozitivní změně funkce úkolu nebo nástroje pomocí technologie. Na úrovni Modifikace se 

musí úloha výrazně přepracovat a na úrovni Redefinice se technologie používá k vytvoření 

nových úloh. Tyto úrovně lze ilustrovat hypotetickými příklady, jako například nahrazení 

tištěných kontrolních otázek digitálními verzemi nebo vytvoření individuálně upravených 

videí k prezentaci argumentů. (Hamilton, 2016), (Puentedura, 2006), (Puentedura, 2014) 

Následné kapitoly budou primárně věnovány současným učebním materiálům využívajícím 

digitální technologie, tzv. digitálním učebním materiálům (DUM). Důvodem pro zaměření 

na DUM je jejich rostoucí význam a přítomnost ve vzdělávacích procesech. Digitální učební 

materiály nabízí řadu výhod a obohacují tradiční pedagogické metody. Jednou z hlavních 

 
15 https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/ebook [cit. 5. 5. 2023] 

https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/ebook


35 

 

výhod DUM je jejich flexibilita, adaptabilita a snadné sdílení. Díky digitálním technologiím 

je možné materiály snadno aktualizovat, modifikovat a přizpůsobovat potřebám konkrétních 

studentů nebo vzdělávacích cílů. Další výhodou je interaktivita, kterou digitální materiály 

mohou nabízet. Interaktivní prvky mohou studenty více zapojit do učebního procesu, 

podporovat jejich kritické myšlení a poskytovat jim možnost učit se aktivním způsobem. 

DUM rovněž umožňují integraci multimediálních prvků, jako jsou videa, audia, animace či 

interaktivní simulace. Tyto prvky mohou pomoci zvýšit pochopení složitých konceptů nebo 

teorií. 

2.3 Digitální učební materiály 

Samostatný a efektivní výukový proces je klíčovým faktorem pro úspěšný proces 

vzdělávání. V dnešní době digitálního věku jsou k dispozici různé formy digitálních 

učebních materiálů, které přináší mnoho předností do vzdělávacího procesu. Nicméně pouhé 

použití digitálních materiálů samo o sobě nestačí k dosažení lepšího vzdělávání. Je nutné 

tyto materiály efektivně využít, a právě zde může pomoci právě výše přestavený model 

SAMR.  

Níže je uveden výčet digitálních učebních materiálů (DUM), které by měly být začleněny 

do moderního vzdělávacího procesu ve 21. století. Některé z nich byly již představeny 

v předchozích kapitolách. 

¶ Digitální učebnice, viz str. 33 

¶ Otevřené učební zdroje, viz str. 27 

¶ Prezentace 

¶ E-learning a LMS 

¶ Web, Wiki, blogy a vzdělávací portály 

¶ Software, mikrosvěty, simulace a simulátory 

¶ Umělá inteligence 

¶ Kombinace výše uvedených 

2.3.1 Prezentace 

Prezentace patří mezi nejrozšířenější formy digitálních učebních materiálů a používají je 

takřka všichni učitelé ve všech stupních vzdělávání. Prezentace v kombinaci s promítáním 
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přes datový projektor umožňují učitelům vizuálně a interaktivně prezentovat informace 

a koncepty žákům. Prezentace mohou obsahovat strukturovaný text, obrázky, grafy, 

animace, videa a zvukové prvky. S pomocí prezentací mohou učitelé vytvořit atraktivní 

a efektivní učební prostředí. Postupným vývojem se prezentační programy přizpůsobily 

potřebám interagovat ve spojení žák × učitel × program a umožňují elementární interaktivitu 

ve výuce. S ohledem k aktuálním revizím v RVP a zavádění digitálních kompetencí do 

výuky dochází k častým miskonceptům, že pouhé prezentování rozvíjí digitální kompetence 

žáků, což je evidentně nesmysl. 

Prezentace pro podporu výuky spolu s učebnicí Algoritmy a datov® struktury objektovŊ 

(viz kap. 3.3, s. 81) využíval například Ing. Ivan Ryant při své výuce na Gymnáziu Ústavní 

na Praze 816.  

2.3.2 E-learning a LMS 

Zounek a kol. (2021, s. 45) definují e-learning jako teorii a výzkum využívání digitálních 

technologií v různých stupních promyšlenosti ve vzdělávání, které zahrnují používání 

digitálních nástrojů a dostupnost učebních materiálů. Podle autora závisí způsob využívání 

digitálních technologií na vzdělávacích cílech a obsahu, charakteru vzdělávacího prostředí, 

etických principech a potřebách a možnostech všech aktérů vzdělávacího procesu. (Zounek, 

2009), (Zounek, 2012) (Zounek, 2021) 

E-learningové vzdělávání se podle Čapka (2015) realizuje pomocí IT, zpravidla s využitím 

internetu. Rovněž upozorňuje na různé zápisy: elearning, e-learning, E-learning, eLearning, 

Elearning nebo Web-based learning. (Čapek, 2015) 

Černochová (2005) s odvoláním na evropské dokumenty (COM(2001) 678 final, 2001) 

a (SEC (2001) 236, 2001) představuje e-learning jako učení podporované elektronickými 

technologiemi. E-learning se v těchto dokumentech chápe jako instruktivní obsah, 

resp. učební zkušenost doručovaná/předávaná nebo dostupná pomocí elektronických 

technologií. Zahrnuje široké spektrum strategií učení a ICT. (Černochová, 2005) 

 
16 https://digifolio.rvp.cz/view/view.php?id=4241 [cit. 13. 5. 2023] 

https://digifolio.rvp.cz/view/view.php?id=4241


37 

 

E-learning uvádí Murray (2001) jako způsob vzdělávání, který využívá informační 

a komunikační technologie k dodávání obsahu (učení, znalostí a dovedností) ve dvou 

odlišných režimech: asynchronní (jednosměnný) a synchronní (obousměrný).  

¶ Asynchronní technologie dodávají obsah jedním směrem a v jednom časovém bodě, 

např. přes televizi, počítače, audiovizuální pomůcky, e-mail, internet, sítě apod.  

¶ Synchronní technologie umožňují interakci mezi učitelem a žáky v reálném čase, 

například pomocí chatu, online konferencí či webinářů. (Murray, 2001)  

V rámci školní praxe se využívají různé kombinace prezenční výuky a vyučování pomocí 

informačních a komunikačních technologií v mnoha zemích, včetně naší. Tyto kombinace 

se nazývají blended learning, což zahrnuje perspektivu výuky. (Černochová, 2005). 

Koncept blended-learningu svazuje prezenční (face-to-face) výuku s e-learningovými 

prvky. Původně byl termín omezen výhradně na kurzy, které se snažily propojit nejlepší 

prvky obou typů výuky. V současné době se však termínem blended-learning rozumí 

i výuka, která obsahuje pouze minimální množství online prvků, např. webové stránky či e-

mail pro komunikaci s instruktorem. (Čapek, 2015) (Ginns, 2009) (Hameed, 2008) 

Ginns (2009) představuje blended-learning jako nástroj k doplnění zážitků z tradiční face-

to-face výuky. Nabízí navíc aktivní prostředí pro učení s flexibilitou při využívání zdrojů 

pro žáky a umožňuje vyučujícím víc času trávit s žáky v menších skupinách nebo dokonce 

individuálně (Oh, 2009). Kromě toho má blended learning potenciál měnit zážitky 

a výsledky studentů v rámci učení (Davis, 2007). Hameed et al. (2008) ve svém výzkumu 

zvažovali efektivitu e-learningu ve spojení s tradiční výukou; dospěli k závěru, že blended 

learning přístup poskytuje nejflexibilnější metodu e-learningu (Tayebinik, 2012).  

Zounek (2021, s. 48) chápe blended learning jako součást e-learningu. Pojem e-learning je 

však velmi obecný. Zahrnuje jak vzdělávání probíhající kompletně online, tak online 

vzdělávání integrované s výukou face-to-face (Haythornthwaite, 2011, s. 112). Kombinace 

online a tradiční výuky je označována jako blended learning (Eger, 2004), (Kopecký, 2006). 

Jde tedy o integraci elektronických zdrojů a nástrojů do výuky a učení s cílem plně využít 

potenciál digitálních technologií v synergii s osvědčenými metodami a prostředky 

používanými v tradiční výuce. (Zounek, 2021) 
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Obr§zek 6: Blended Learning (Tayebinik, 2012) 

Odborná terminologie se podle Zounka (2021, s. 48) vyvíjí či proměňuje zcela běžně, 

přičemž důvody k těmto změnám mohou být různé (vědecký pokrok, jazykový vývoj, 

přebírání termínů z jiných jazyků apod.). Během pandemie covid-19 došlo ke změnám 

terminologie, které se někdy odehrávaly velmi rychle, nesystematicky a bez dostatečné 

odborné podpory v daných oblastech. To rovněž vedlo k nedorozumění nejen v akademické 

oblasti, ale i v praktické implementaci e-learningu. Irvine (2020) a Neumajer (2020) 

například poukazují na změnu chápání pojmu hybridní výuka, který byl dlouhou dobu 

chápán jako synonymum pro blended learning. „Metodické doporučení MŠMT popisuje 

hybridní nebo také smíšenou výuku jako takovou, kdy v učebně probíhá pro jednu skupinu 

prezenční, pro druhou distanční výuka. (...) Ať už budeme vycházet z jakéhokoli pojmosloví, 

klíčový problém je jinde. Pojetí hybridní výuky dle MŠMT popsané metodickým 

doporučením je epidemiologické opatření, nikoli pedagogické. Didakticky je značně 

problematické“ (Neumajer, 2020).  

Podle Institutu Claytona Christensena17 je blended learning je forma vzdělávání, kdy žáci 

kombinují prezenční a online výuku. Tato forma se skládá ze tří základních prvků:  

1) online výuka, 

2) výuka v prezenčním prostředí, 

3) propojení různých modulů výuky. 

Většina blended-learning programů využívá jeden z čtyř modelů:  

1) Rotační model (Rotation model), 

 
17 https://www.christenseninstitute.org/blended-learning-definitions-and-models/ [cit. 22. 4. 2023] 

https://www.christenseninstitute.org/blended-learning-definitions-and-models/
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2) Flexibilní model (Flex model), 

3) Model „volné nabídky“ (A La Carte model),  

4) Obohacený virtuální model (Enriched Virtual model). 

Rotační model obsahuje čtyři pod-modely:  

a) Rotace stanovišť (Station Rotation) – umožňuje studentům rotaci mezi různými 

výukovými aktivitami, 

b) Rotace učeben (Lab Rotation) – kombinuje online výuku s výukou v počítačové 

laboratoři, 

c) Převrácená třída (Flipped Classroom) – studenti se učí převážně online a následně se 

v prezenční výuce zabývají praktickými cvičeními a projekty, 

d) Individuální rotace (Individual Rotation) – individualizované plány pro každého 

studenta 

Pojem Flexibilní model označuje, že online výuka tvoří základ studentova vzdělávání, ale 

studenti se mohou přesouvat mezi různými výukovými aktivitami podle vlastního plánu. 

Učitel zajišťuje podporu na prezenční výuce na individuální bázi. 

Model „volné nabídky“ umožňuje studentovi absolvovat určitý kurz online, a zároveň 

navštěvovat prezenční výuku v jiných kurzech na škole. 

Obohacený virtuální model spočívá v kombinaci prezenční a online výuky, kdy online 

výuka představuje základ studentova vzdělávání a prezenční výuka slouží jako doplněk. 

 

Termín e-learning vznikl v polovině 90. let minulého století, kdy se internet začal prosazovat 

jako významný prostředek komunikace a přenosu informací (Garrison, 2011). Aplikace e-

learningu zahrnují výuku na počítači i na internetu. Obsah těchto vzdělávacích materiálů lze 

přenášet přes internet, intranet, video/audio pásky, CD-ROM, DVD a TV kanály (Mohanna, 

2015). Papanis (2005) tvrdí, že „e-learning poskytuje rychlejší vzdělávání za snížené 

náklady, zvyšuje přístup k vzdělávání a zajišťuje jasnou zodpovědnost všech účastníků 

vzdělávacího procesu“ (Kumar Basak, 2018). (Papanis, 2005) 
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Obr§zek 7: Modely blended learningu podle [17]  

E-learning není vždy nutno spojovat s organizovaným učením v uzavřeném virtuálním 

vzdělávacím prostředí (např. LMS, VLE apod.) a počítačem připojeným k internetu. E-

learning lze chápat jako jakýkoli druh učení, který je podporován a probíhá s využitím 

technologií, sloužících k využití, sdílení a propojení zdrojů, technologií a lidí pro účely učení 

a získávání znalostí (Černochová, 2005). 

Tato forma podpory učení je podle Kalaše (2013) v současnosti velmi populární i proto, že 

podporuje nezávislý efektivní poznávací proces: 

¶ mnohé digitální učební zdroje mají živou a bezprostřední formu – více než tradiční 

tištěné materiály, např. videoklipy pomalu znázorňující pohyb svalu, zrychlený 

pohyb ve fyzice, či animace zrodu hvězdy usnadňují pochopení a zapamatování 

i nových pojmů, jevů a zákonitostí, 

¶ takové digitální zdroje jsou snadno přístupné ve škole i doma, lze je nalézt na jednom 

místě – s propojením na široký doplňující materiál. Na některých školách tímto 

způsobem postupně nahrazují učební texty a všechny tištěné materiály, 
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¶ pro žáky je snadné získat organizační pokyny z digitálního on-line informačního 

systému – o tom, co mají dělat, kdy as jakými studijními materiály, pokud žáci 

získávají zadání a další pokyny přes počítač, rozvíjejí se tím jejich organizační 

a studijní dovednosti, 

¶ nezávislé učení se podporuje paralelní vykonávání více činnosti (multitasking), což 

si mladí lidé na digitálních prostředích vysoce cení: čtou textový dokument, zároveň 

chatují a posílají e-maily, stahují data z webových portálů – a poslouchají svůj MP3 

přehrávač. 

Learning Management System (LMS) je software určený pro řízení výuky, který 

umožňuje e-learning. Další názvy jsou Virtual Learning Environment (VLE) nebo Managed 

Learning Environment (MLE). Výběr vhodného softwaru je klíčový, neboť různé produkty 

umí různé věci a tuto volbu je třeba učinit na základě požadovaných vlastností a funkcí, které 

jsou využívány při výuce (Čapek, 2015). (Hall, 2003) 

LMS/VLE, hrají rovněž významnou roli v distančním vzdělávání. Podle Halla (2003) je 

LMS „software, který automatizuje správu vzdělávacích událostí“. Všechny LMS spravují 

přihlášení registrovaných uživatelů, katalogy kurzů, záznamy o učení a poskytují zprávy 

managementu. Mnoho organizací využívá LMS ke zlepšení výuky ve svých institucích. 

Některé vysoké školy stále vyvíjejí vlastní systémy nebo používají open source alternativy, 

ale stále větší většina kupuje licence pro proprietární platformy. Open source LMS však 

mohou mít v budoucnu vliv na trh LMS díky své nákladové efektivitě a pokročilým funkcím. 

(Aydin, 2010)  

Do kategorií LMS/VLE spadá například systém Moodle, jehož principy již byly stručně 

nastíněny v kap. 2.1 na s. 25. Tyto kategorie systémů mají mnoho společných rysů, což 

umožňuje využití Moodlu jako součásti těchto vzdělávacích systémů. Drlík (2013, s. 12) 

dodává, že se někdy také používá termín systém správy kurzů (CMS, content management 

system), který ale označuje pouze jednu z vlastností, které Moodle nabízí. 

Al-Ajlan et al. (2008) upozorňuje, že Moodle umožňuje učitelům poskytovat hodnocené 

úkoly, lekce a ankety, sdílet dokumenty, kvízy, semináře a chat, a nabízet fórum 

pro studenty, způsobem, který je snadný a nabízí kvalitní výuku. Je to jeden z nejvíce 

uživatelsky přátelských a flexibilních produktů pro vzdělávací obsah s volným přístupem, 
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a je speciálně navržen pro pedagogy, kteří chtějí vytvářet vysokokvalitní online kurzy 

(Dougiamas, 2004), (Cole, 2007). Má vynikající dokumentaci, silnou podporu 

pro bezpečnost a administraci a vyvíjí se směrem ke standardům IMS/SCORM (Berry, 

2005), (Zenha-Rela, 2006), (Brandl, 2005). (Al-Ajlan, 2008) 

Na vývoji LMS Moodle se podílí řada odborníků a expertů v pedagogice. Webová stránka 

Moodle.org představuje centrální místo pro informace a spolupráci mezi uživateli Moodle, 

včetně správců systému, návrhářů výuky a vývojářů. Systém se používá na univerzitách, 

středních a základních školách, v neziskových organizacích a soukromých firmách, 

u nezávislých učitelů, a dokonce i u rodičů, kteří se učí doma. Vychází ze soci§lnŊ 

konstruktivistick® pedagogiky, kde se žáci a studenti aktivně podílejí na konstrukci vlastního 

vzdělávacího balíčku (Cole, 2007), (Graf, 2005). Tato filozofie učení je paralelní s vývojem 

open-source, kde jsou vývojáři často zároveň uživateli, kde si každý může se softwarem 

volně pohrávat a kódy jsou vzájemně recenzovány a vylepšovány prostřednictvím otevřené 

diskuse (Berry, 2005), (Aydin, 2010). 

Al-Ajlan (2008) rovněž ve svém článku uvádí argumenty „proč vybrat Moodle“: 

1. Jedná se o open-source system – uživatelé si jej mohou volně stáhnout, používat, 

modifikovat dle vlastních preferencí, a dokonce i dál šířit za podmínek licence GNU, 

(Dougiamas, 2004), (Brandl, 2005), (Aydin, 2010), (Shaheen E, 2008); 

2. Umožňuje pedagogům poskytovat a sdílet dokumenty, hodnocené úkoly se svými 

studenty intuitivním způsobem. (Dougiamas, 2004), (Berry, 2005); 

3. Moodle je kompatibilní s téměř všemi servery, které podporují PHP. Uživatelé 

mohou stáhnout tento systém na libovolný počítač a snadno ho aktualizovat mezi 

verzemi (Dougiamas, 2004), (Aydin, 2010),; Používá databáze MySQL, PostgreSQL 

a Oracle, podporovány jsou i další (Shaheen E, 2008); Lze jej nainstalovat na 

Unixové systémy i operační systém Windows Server. 

4. Důraz na pedagogiku a technologie – systém se silně opírá o sociálně 

konstruktivistickou pedagogiku a nabízí uživatelům kvalitní vzdělávací nástroje. 

(Cheng-chao, 2005) 

5. Celosvětové rozšíření Moodle – systém je využíván univerzitami, středními školami, 

nezávislými vzdělávacími institucemi i firmami. Díky silné uživatelské základně je 
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Moodle přeložen do 75 jazyků, vč. českého jazyka, (Dougiamas, 2004), (Berry, 

2005), (Al-Ajlan, 2008) 

6. Snadná instalace, přizpůsobení možností a nastavení, dobrá podpora/nápověda 

a dobré vzdělávací nástroje. Navíc má vynikající dokumentaci a silnou podporu 

zabezpečení a správy (Cheng-chao, 2005) 

Moodle nabízí dvojí přístup k učebním zdrojům: Studijní materiály (resource) a činnosti 

(activity). Studijní materiály jsou statické prvky. Student přijímá informace tím, že si 

materiál prohlíží nebo čte. Činnosti vyžadují aktivní účast uživatele, tedy uživatel je 

aktivním prvkem v učení18. 

Maněna (2015, s. 37) a Zounek (2021, s. 171) upozorňují na (dočasné) zvýšení práce učitele, 

a to zejména v počátečních fázích implementace systému do vlastní praxe, resp. při vytváření 

obsahu kurzu. V současnosti jsou stále dostupné e-learningové kurzy, které obsahují pouze 

statické texty a prezentace. Tyto kurzy nejsou vhodné pro samostudium a slouží spíše jako 

podpůrné materiály. Chybí jim interaktivní či multimediální prvky a řízené výukové aktivity. 

Vytvoření moderního e-learningového kurzu je náročné a vyžaduje tým odborníků. Pokud 

je však kurz správně vytvořen a nasazen, jeho výhody převažují nad nevýhodami 

a investované prostředky se velmi rychle vrátí (Maněna, 2015, s. 37). Při nedostatečné 

institucionální podpoře, neadekvátním pedagogickém plánování a velkých skupinách 

studentů však může dojít k celkovému přetížení vyučujících (Adelsberger, 2002). „Tato 

situace nastává obzvláště v případě, že systém LMS je používán pro podporu prezenční 

výuky (ve smyslu blended learning), která není nijak upravena s ohledem na existenci 

virtuálního vzdělávacího prostředí, takže může dojít k „dvoukolejnosti“ a hrozí neúměrný 

nárůst zátěže nejen na straně vyučujících ale i studentů.“ (Zounek, 2021, s. 171). 

Historicky první verze českého překladu pochází z 10. února 2003 a vznikla na Pedagogické 

fakultě Univerzity Karlovy, jako seminární práce tehdejšího studenta učitelství Davida 

Mudráka.  

 
18 https://docs.moodle.org/402/en/Moodle_key_terms [cit. 28. 4. 2023] 

https://docs.moodle.org/402/en/Moodle_key_terms
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V následujících měsících byl Moodle představen na několika českých a slovenských 

konferencích a začalo přibývat škol, které jej začaly používat jako podporu své výuky. 

(Mudrák, 2005) 

Vysoké školy a univerzity v České republice tvoří dominantní uživatele systému Moodle. 

Využívání tohoto systému se však rozšířilo i na množství středních škol a vybrané základní 

školy. Základním školám brání ve využívání Moodlu hlavně omezené digitální dovednosti 

žáků, které jsou úměrné jejich útlému věku. 

Další instituce, které systém Moodle využívají, jsou například N§rodn² pedagogickĨ 

institut19 (NPI), pro podporu dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků (DVPP), nebo 

projekt Kraje pro bezpeļnĨ internet20 (KPBI), který pomocí Moodle poskytuje osvětu žákům 

na základních a středních školách. Také zájmové sdružení právnických osob CZ.NIC 

využívá Moodle21 k podpoře svých vzdělávacích aktivit.  

Moodle jistě není jediným LMS nástrojem, ale je jedním z nejsilnějších nástrojů podle 

celkového počet uživatelů22, jak ukazuje Obrázek 8. Další nástroje jsou představeny v kap. 5 

na s. 103. 

 

Obr§zek 8: Infografika nejlepġ²ch LMS podle https://elearninginfographics.com/top-lms-software-infographic/ (2014) 

 
19 https://ekurzy.npi.cz/, https://moodle2.npi.cz/  [cit. 7. 4. 2023] 
20 https://elearning.ecrime.cz/ [cit. 7. 4. 2023] 
21 https://moodle.nic.cz/ [cit. 7. 4. 2023] 
22 https://elearninginfographics.com/top-lms-software-infographic/ [cit. 8. 4. 2023] 

https://elearninginfographics.com/top-lms-software-infographic/
https://ekurzy.npi.cz/
https://moodle2.npi.cz/
https://elearning.ecrime.cz/
https://moodle.nic.cz/
https://elearninginfographics.com/top-lms-software-infographic/
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E-learning a LMS jsou vzdělávací nástroje, které umožňují žákům a učitelům komunikaci 

a vzdělávání se bez ohledu na místo a čas. LMS umožňují učitelům vytvářet a spravovat 

kurzy, zatímco studenti mají přístup k materiálům a interaktivním prvkům, jako jsou testy 

a diskusní fóra. Tyto nástroje často obsahují odkazy na výukové webové stránky, wiki 

a vzdělávací portály, které mohou být dalšími užitečnými zdroji informací. Těmto nástrojům 

se věnuje následující kapitola. 

2.3.3 Web, Wiki a vzdělávací portály 

Webové stránky a Wiki jsou podle Kalaše (2013) dalšími druhy digitálních učebních 

materiálů, které poskytují interaktivní možnosti pro učení a výuku. Webové stránky mohou 

být vytvářeny jako prezentace. Umožňují uživatelům přidávat multimediální prvky – 

odkazy, videa, zvukové nahrávky, ale i interaktivní prvky – kvízy, křížovky či online testy, 

které mohou být relevantní pro dané téma. 

Wiki je zvláštní druh webové stránky, který umožňuje uživatelům přidávat, upravovat 

a mazat obsah na stránce. Wiki se tak stává otevŚenĨm prostŚed²m pro spolupr§ci a sd²len² 

informac². Proto mohou být stránky na bázi wiki velmi užitečné jako nástroj pro spolupráci 

a tvorbu sdílených znalostních bází. Jedním z nebezpečí wiki je riziko vzniku nepravdivých 

nebo zavádějících informací či dezinformací. Při práci s wiki je důležité být kritický 

a používat paralelně i ověřené zdroje, protože obsah může být ovlivněn neověřenými 

uživateli, přestože většina projektů (např. Wikipedie) se snaží toto riziko minimalizovat. 

Stejně jako prezentace mohou být webové stránky i wiki využívány učiteli ke sdílení 

učebních materiálů a žáky pro samostudium.  

Wiki může být považována za jednu z možných forem OER, protože její obsah je obvykle 

volně dostupný a může být šířen a upravován v souladu s licencí, která byla použita pro jeho 

publikování. Nicméně, wiki není jediným typem OER a existuje mnoho dalších forem, jako 

jsou například vzdělávací video, podcasty, e-knihy a další. 

Jedním z nejvýznamnější wikiprojektů, který zná snad každý je Wikipedie, otevŚen§ 

encyklopedie. Ve školním/vzdělávacím prostředí existují i další wikiprojekty, např.:  

¶ wiki.matfyz.cz, 

¶ medicínská WikiSkripta,  
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¶ Wiki-H pro handicapované studenty – handicap.vsb.cz,  

¶ VIRTUNIV pro komunitu eLearningu – virtuniv.eu,  

¶ webový prostor pro tvorbu osobních digitálních portfolií – DigIPort.vsb.cz,  

¶ průvodce prváka ČVUT nebo  

¶ učebnice Základy informatiky pro střední školy od Daniela Lessnera, dostupná 

z webu Informatické myšlení23. 

 

Obr§zek 9: Web Informatick® myġlen² (imysleni.cz) 

Podobně jako LMS je i wiki nástrojem, který umožňuje zpřístupňovat vzdělávací obsah přes 

internet. Více než to – wiki je nástroj přímo přizpůsobený pro účely společné týmové práce. 

Umožňuje podle Kubincová (2012) např.: 

¶ zpřístupnit poznámky z vyučování, které mohou žáci sami měnit nebo doplňovat 

a takto spolu s učitelem tvořit svou vlastní „učebnici“ či „sešit“, 

¶ připravit knihovny zdrojů – zadání, materiálů pro čtení, obrázků a multimédií,  

¶ vést si deník – žáci si například mohou zaznamenávat průběh prací v projektu apod., 

¶ kolaborativně vypracovávat cvičení, referáty, eseje...,  

¶ navzájem se hodnotit. (Kubincová, 2012) 

Kalaš (2013) chápe vzdělávací portál jako internetovou stránku, která obsahuje různé 

učební materiály nebo odkazy na ně, on-line kurzy, applety, mikrosvěty a jiné digitální 

 
23 https://imysleni.cz/ [cit. 26. 3. 2023] 

https://imysleni.cz/
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pomůcky k učení, knihovny podpůrných multimediálních objektů, odkazy na jiné webové 

stránky apod. Vzdělávací portál často obsahuje i nástroje pro vyhledávání, možnosti dělat si 

záložky a poznámky, hodnotit svoji spokojenost s obsahem a realizací portálu apod. 

Příkladem vzdělávacího portálu může být bezplatná aplikace Khan Academy24 či komerční 

Umíme to25 (viz s. 118), Codecademy26 nebo Udemy27. 

Khan Academy (resp. Khanova škola) je nezisková organizace, která si klade za cíl 

poskytnout vzdělávací obsah zdarma přes internetový portál, který zahrnuje tisíce krátkých 

vzdělávacích videí. Tato videa pokrývají široké spektrum předmětů, od historie po 

elektrotechniku a inženýrství. Khan Academy byla označena prestižním časopisem Fast 

Company za jednu z nejdůležitějších inovací v oblasti vzdělávání28. Projekt má mnoho 

zastánců, kteří v něm vidí budoucnost vzdělávání, ale také mnoho odpůrců, kteří poukazují 

na diskutabilní vzdělávací filozofii a nízkou didaktickou kvalitu nabízených videí. V každém 

případě je Khan Academy významným hráčem na trhu digitálních učebních materiálů 

a představuje zajímavý příklad inovativního přístupu k vzdělávání. 

V obecném pojetí je edukaļn² konstrukt vymezen jako teorie, modely, plány, předpisy a další 

teoretické výtvory, které ovlivňují reálné edukační procesy. (Průcha, 2009b, s. 67). V tomto 

smyslu jsou výukové webové stránky specifickým typem edukačního konstruktu. Tyto 

stránky umožňují vytváření a prezentaci širokého spektra didaktických prostředků, včetně 

didaktických textů a neverbálních didaktických prostředků. Proto je nezpochybnitelné, 

že výukové webové stránky jsou součástí systému didaktických prostředků. (Procházka, 

2005).  

Výukové www stránky chápe Procházka (2005) jako specifický edukační konstrukt, který 

může být zařazen do systému didaktických prostředků, didaktických multimédií 

a informačního prostoru internetu. Tato tři hlediska posuzování vycházejí ze základních 

kvalitativních určení a odráží hlavní kvalitativní vlastnosti výukových www stránek. Toto 

posouzení může pomoci přesněji definovat pojem výuková www stránka: „Výuková www 

 
24 https://cs.khanacademy.org/ [cit. 31. 3. 2023] 
25 https://www.umimeto.org/ [cit. 5. 5. 2023] 
26 https://www.codecademy.com/ [cit. 8. 5. 2023] 
27 https://www.udemy.com/ [cit. 8. 5. 2023] 
28 https://www.fastcompany.com/most-innovative-companies/2011/sectors/education [cit. 8. 5. 2023] 

https://cs.khanacademy.org/
https://www.umimeto.org/
https://www.codecademy.com/
https://www.udemy.com/
https://www.fastcompany.com/most-innovative-companies/2011/sectors/education
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stránka je specifická, účelově vytvořená pedagogizovaná učební pomůcka, umožňující 

prezentovat široké spektrum didaktických útvarů se zastoupením řídících a komunikačních 

prvků, jejichž základ tvoří hypertextová struktura informací určených k edukaci.“ 

(Procházka, 2005) 

Výukové webové stránky, wiki či vzdělávací portály jsou efektivnímu nástroji pro podporu 

interaktivního vzdělávání. Tyto nástroje mohou být propojeny s pedagogickým softwarem, 

či mohou přímo obsahovat různé simulace či modely, které umožňují žákům prozkoumat 

složitější koncepty. 

2.3.4 Pedagogický software, mikrosvěty, simulace a simulátory 

Mezi další digitální učební materiál lze zařadit pedagogický software. Pedagogickým 

softwarem se rozumí program, který se cílevědomě používá k podpoře poznávacího procesu. 

Software se tedy stává nejen pedagogickým záměrem, který měli autoři při jeho vývoji, ale 

i způsobem, jakým se používá. Pedagogický software by měl: 

¶ mít uživatelské prostředí přiměřené věku adresáta a účelu používání, tedy dodržovat 

princip přiměřenosti; 

¶ produktivně využívat možnosti vizualizace, vizuálně manipulovatelné objekty, 

vizualizaci údajů, vizualizaci stavu práce atd.; 

¶ být interaktivní, tedy reagovat na požadavky a řízení uživatele, spolupracovat s ním 

a být otevřený novým aktivitám, jiné grafice či vlastním zadáním; 

¶ podporovat didaktický záměr, například poskytovat zpětnou vazbu; 

¶ podporovat rozmanitost, pestrost a atraktivnost aktivit; 

¶ být zaměřen na dané téma a účel, aby nezatěžoval uživatele a učitele jinými problémy 

a neodváděl pozornost; 

¶ poskytovat rostoucí úrovně náročnosti a podporovat individuální přístup žáka. 

„I děti samy mohou vytvářet pedagogický software, přitom se naučí víc, než kdyby jej jen 

používaly. Protože když vytváříte takový software, když chcete někoho jiného něco naučit, 

musíte si velmi dobře promyslet, o čem to vlastně celé je, co jsou ty podstatné myšlenky. 

(…) Toto je fantastický výsledek konstrukcionistického učení: když děti vyvíjejí jednoduché 

věci, rozvíjejí si svou schopnost učit se.“ (Papert, 1984) 
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Pedagogický software je didaktický nástroj navržený pro částečné nebo úplné 

automatizování vzdělávacího procesu s využitím počítačové technologie. Jsou považovány 

za jednu z příslibných forem zvyšování efektivity vzdělávacího procesu a jsou využívány 

jako prostředek výuky moderních technologií. Pedagogický software zahrnuje samotný 

soubor programů, technickou a metodickou podporu a další pomocné nástroje zaměřené na 

dosažení konkrétních didaktických cílů v oblasti vzdělávacích věd. (Jurayev, 2020) 

Za první pedagogický software je možné považovat vlastní jazyk Logo, který jeho autoři 

vyvinuli jako nástroj pro rozvoj myšlení a strategií pro učení dětí, k tomu, aby s jeho pomocí 

mohly děti zkoumat a objevovat velké myšlenky. V Logu pak začali od 80. let vznikat malé 

programy zaměřené na poznávání určité oblasti. Seymour Papert je v roce 1980 nazval 

mikrosvěty (Kalaš, 2013), (Papert, 1999). Na základě Papertových myšlenek se v současné 

době přistupuje k výuce robotiky za druhém stupni ZŠ. Jeho myšlenky využívá LEGO ve 

svých produktech WeDo nebo Mindstrorms NXT. 

Pedagogický software lze klasifikovat podle různých kritérií. Podstatné je, aby si učitelé při 

jeho aplikaci vždy byli vědomi, proč jej se žáky používají a jakou etapu poznání jeho 

používáním podporují. 

Mezi zajímavé druhy pedagogického software je možné zařadit např. prostředí na simulace, 

modelování a edukační programování. 

Modelování je proces vytváření modelu, tedy zjednodušené reprezentace nějakého systému, 

často se snažící zachytit jeho klíčové vlastnosti. Model by měl být dostatečně podobný 

skutečnému původnímu systému, ale rovněž natolik jednoduchý, aby s ním bylo možné 

pracovat a zkoumat jeho chování. Cílem modelování je především predikce efektů změn 

na systém (Maria, 1997, s. 7). Modelování může být rovněž efektivně využito v informatice. 

Například teorie grafů poskytuje vhodný nástroj pro modelování a analýzu sítí, komplexních 

systémů nebo vztahů mezi daty. Grafy mohou být využity k analýze sociálních sítí, 

cestovních tras, navigačních systémů, telekomunikačních sítí a mnoha dalších aplikacích. 

Modelování pomocí teorie grafů může pomoci při návrhu efektivnějších algoritmů a umožnit 

přesnější analýzu vztahů mezi daty. Modelování může být podle Maria (1997, s. 7) využito 

pro různé účely, včetně simulace systémů. 
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Simulaci Maria (1997, s. 7) definuje, jako provozování modelu systému za účelem 

zkoumání jeho chování a vlastností. Vzhledem k tomu, že simulace umožňuje provozovat 

model v různých konfiguracích, které by v reálném systému byly nepraktické, může 

poskytnout cenné informace o chování systému a jeho vlastnostech. Simulace se využívá 

především k hodnocení výkonu existujících nebo navrhovaných systémů. 

Hlavní odlišnost mezi modelováním a simulací spočívá podle Maria (1997, s. 7) v tom, že 

modelování se zaměřuje na „vytvoření abstraktní reprezentace systému, zatímco simulace 

se zaměřuje na provozování modelu za účelem zkoumání jeho chování.“ Modelování se 

využívá pro vytvoření modelů, které mohou být později simulovány. Simulace se pak 

využívá k vytvoření přesnějšího obrazu o chování systému a pro ověřování modelu.  

Simulační software nachází využití v situacích, kdy by trénování potřebných dovedností 

bylo náročné, nebezpečné, dlouhodobé, nákladné nebo jinak nepřijatelné. Simulační 

software umožňuje žákům v případě počítačových sítí tvořit a konfigurovat síť bez potřeby 

fyzických síťových zařízení. To přináší výhody v podobě nižších finančních nákladů 

a snížení nutnosti správné laboratoře, ale na druhé straně žákům nedovoluje trénovat 

manuální dovednosti, jako je například fyzické zapojování kabeláže (Pech, 2015, s. 77). 

Kalaš (2013, s. 181) vysvětluje termín model zjednodušeným napodobením nějakého 

reálného systému nebo objektu, situace či procesu. Je to lidský výtvor, který má pomoci lépe 

pochopit nebo poznat část reality. Do každého modelu vstupují některé informace – 

parametry, které se v něm podle určitých vztahů zpracovávají. Model pak produkuje 

odpovídající výstupy. Není proto žádným překvapením, že při modelování hrají digitální 

technologie důležitou roli. Existují tři úrovně práce s modelem: 

1. používání hotového modelu, 

2. prozkoumání hotového modelu (lze jej „otevřít“), 

3. tvorba vlastního modelu 

Simulace je pojem úzce spojen s modelováním. Jedná se o imitaci reálné věci, stavu nebo 

nějakého procesu. Simulovat lze například průběh globálního oteplování nebo růst listů 

na stromě. (Kalaš, 2013, s. 181) 
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Modely a simulace umožňují zkoumat, jak něco reálného funguje. Právě proto mají velký 

potenciál k učení. Zřejmé je, že lidé (zejména dospělí) se učí lépe z vlastní zkušenosti, než 

zprostředkovaně z učebnic nebo mluvení. Proto mají simulace mnohdy atraktivní využití 

a srovnatelný efekt, jako kdyby se žáci se ocitli v reálné situaci. (Kalaš, 2013, s. 181) 

Příkladem takového softwaru, který lze využít v hodinách informatiky, může být NetLogo. 

Jedná se o prostředí pro vytváření agentních modelů a simulací. Je využíván v oblasti výuky 

a výzkumu v oblastech jako jsou biologie, ekonomie, geologie, sociologie a mnoho dalších. 

NetLogo umožňuje uživatelům vytvářet jednoduché, ale i složité modely, které mohou být 

použity k pochopení složitých systémů a procesů v reálném světě. 

Česká lokace Wikipedie představuje simulace jako jednu nejefektivnějších e-learningových 

nástrojů. Rovněž chápe simulaci, jako proces, při kterém je model reality zobrazován 

na základě jeho matematického či logického popisu. Cílem simulace je umožnit analýzu 

chování a vlastností systému v různých podmínkách a v mnoha oblastech. 

Prostředí pro edukativní programování, resp. prostředí pro výuku programování se značně 

liší v závislosti na stupni vzdělání a typu školy. Zatímco všeobecná gymnázia se spíše 

přiklání k výuce didakticky přístupnějších a jednodušších jazyků (Scratch, Python), které 

pro výuku doporučuje i web iMyšlení.cz, odborné školy se spíše zaměřují na složitější 

algoritmické struktury a programovací jazyky, zato však s širším uplatněním v následné 

odborné praxi.  

Za specifický případ pedagogického softwaru lze považovat hru. Němec (2002, s. 15) 

definuje hru jako „svobodnou činnost skupiny nebo jednotlivce, dítěte i dospělého, která 

vychází ze zájmu subjektu, a její smysl je buď obsažen v činnosti samé, anebo stojí mimo 

hru (například jako motiv, nebo cíl). Potom je hra prostředkem k získávání různých potřeb 

nebo naplňování různých cílů. (…) Hráči obvykle přináší uspokojení potřeby, zábavu, 

ponaučení, prožitek apod.“ (Němec, 2002) 

Zounek (2021, s. 159) dodává, že hra není zdaleka novým prostředkem ve vzdělávání. 

Současné technologické možnosti však posouvají hry do nových dimenzí (grafické 

zpracování, interaktivita, využití online prostředí). V kontextu vzdělávání je možné rozlišit 

dva základní způsoby využití her ve výuce: 
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1. Využití běžných her, které nebyly vytvořeny za účelem využívání ve vzdělávání 

2. Využití her specificky určených pro vzdělávací účely 

Speciálním příkladem je hra Minecraft, která byla původní určena pro obecné využití bez 

kontextu ve vzdělávání a postupem času se zrodila Education verze, která je přímo určená 

pro podporu výuky blokového programování na základních školách. Minecraft školám 

nabízí ucelený výukový systém, vč. metodické podpory a návrhu učebního plánu. 

 

Obr§zek 10: Minecraft Education29 

Jiným pojmem, který úzce souvisí s problematikou her v kontextu vzdělávání je podle 

Zounka (2021, s. 160) gamifikace. Tento termín označuje „využití herních mechanik 

v neherních kontextech“ (Deterding, 2011) nebo spíš „fenomén vytváření herních zážitků“ 

(Koivisto, 2014). V rámci vzdělávání je cílem využít prvky herního designu ke zvyšování 

motivace a zapojení žáků do výuky. Cílem gamifikace není samotné hraní hry, ale spíše 

snaha o vytvoření podmínek pro zábavné a efektivní učení. Hlavním prvkem gamifikace 

v oblasti vzdělávání jsou tzv. digitální odznaky, které vizuálně reprezentují úspěch či 

pokrok, kterého student v průběhu učení dosáhl. Tyto digitální odznaky jsou standardní 

součástí LMS systémů, jako například Moodle nebo Schoology. Podobný princip využívají 

 
29 https://education.minecraft.net/en-us/resources/computer-science [cit. 5. 5. 2023] 

https://education.minecraft.net/en-us/resources/computer-science
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i celosvětově známé aplikace jako Khan Academy nebo Duolingo (Zounek, 2021, s. 160-

161).  

Pedagogický software, simulace a modely se staly nedílnou součástí moderní výuky, 

umožňují vytvářet interaktivní a zábavné vzdělávací prostředí. Součástí těchto nástrojů jsou 

moderní technologie, vč. virtuální či rozšířené reality. Vývoj těchto technologií je ovlivněn 

příchodem strojového učení, resp. umělé inteligence. Tyto nástroje otevírají nové možnosti 

pro výuku a učení. O tom pojednává následující kapitola. 

2.3.5 Umělá inteligence 

Značně diskutabilním a velmi aktuálním tématem je příchod umělé inteligence. Je zcela 

zřejmé, že se jedná o technologický posun podobně, jako s příchodem kalkulaček 

v 70. letech 20. století. Na jaře 2023 existovala celá škála nástrojů na bázi umělé inteligence 

(Artificial Intelligence, AI) a je zcela nepochybné, že tento trend bude i nadále pokračovat. 

Jeden z nejnovějších pokroků v oblasti umělé inteligence umožňuje snadno ovladatelné 

generování (foto)realistického obsahu na základě textového zadání (Midjourney30). Tato 

technologie má potenciál výrazně ovlivnit profese pracující s digitálním vizuálním obsahem, 

ale současně přináší problémy spojené s falešnými fotografiemi a texty, které mohou vést 

k šíření dezinformací a podvodů. 

V současnosti existují také modely umělé inteligence, které jsou schopny generovat logicky 

uspořádaný text, který je velmi obtížné rozpoznat jako vygenerovaný strojem (ChatGPT31 

od OpenAI). Tyto technologie mají velký potenciál pro rychlé generování článků, či různých 

příspěvků.32 Technologie ChatGPT našla své využití i v běžném uživatelském využívání 

internetu. Microsoft jej na jaře 2023 integroval do svého vyhledávače Bing.  

Umělá inteligence dokáže zrychlit personalizaci učení, poskytnout žákům průběžné 

hodnocení a zpětnou vazbu a na základě analýzy učení přizpůsobovat vzdělávací proces 

v reálném čase individuálním potřebám žáků. (UNESCO, 2020) 

 
30 https://midjourney.com/ [cit. 4. 5. 2023] 
31 https://chat.openai.com/ [cit. 4. 5. 2023] 
32 https://www.e-bezpeci.cz/index.php/clanky-komentare/2805-mohutny-rozvoj-neuralnich-siti-je-predzvesti-

nove-generace-dezinformaci-rozpoznat-pocitacem-generovany-obsah-bude-temer-nemozne [cit. 1. 4. 2023] 

https://midjourney.com/
https://chat.openai.com/
https://www.e-bezpeci.cz/index.php/clanky-komentare/2805-mohutny-rozvoj-neuralnich-siti-je-predzvesti-nove-generace-dezinformaci-rozpoznat-pocitacem-generovany-obsah-bude-temer-nemozne
https://www.e-bezpeci.cz/index.php/clanky-komentare/2805-mohutny-rozvoj-neuralnich-siti-je-predzvesti-nove-generace-dezinformaci-rozpoznat-pocitacem-generovany-obsah-bude-temer-nemozne


54 

 

Technologie GPT-3 a potenciálně i GPT-4 přinášejí pro didaktické účely mnoho možností, 

zejména co se týče tvorby a personalizace vzdělávacích materiálů. GPT-3 je obrovský 

jazykový model, který dokáže generovat texty, odpovědi na otázky, doplňovat věty, či 

dokonce psát celé eseje. To umožňuje vytvoření personalizovaných vzdělávacích materiálů, 

které by odpovídaly konkrétním potřebám žáků či studentů.33 

 

Obr§zek 11: ChatGPT vyuģ²vanĨ pro bŊģn® brouzd§n² v internetu 

Další možností je využití technologie GPT-3 pro rozpoznávání hlasu a převod řeči na text, 

což může být užitečné pro žáky či studenty s různými znevýhodněními, se specifickými 

vzdělávacími potřebami či pro žáky s odlišným mateřským jazykem. Umělou inteligenci lze 

považovat za jeden z typů didaktických materiálů. Použití umělé inteligence by nemělo být 

nahrazením lidského učitele, ale měla by sloužit jako doplněk ke stávajícím metodám výuky 

a umožnit individualizovanou a diferenciovanou výuku. 

Na jaře 2023 představila Univerzita Karlova ve spolupráci a Národním pedagogických 

institutem, Asociací za lepší ICT řešení o.p.s. web EDU-AI34. Finančně projekt podporuje 

Technologická agentura České republiky (TAČR). Tento portál za pomoci inteligentního 

 
33 Vygenerováno systémem jazykovým modelem ChatGPT-3.5 (OpenAI) https://chat.openai.com/  
34 https://edu-ai.eu/ [cit. 27. 3. 2023] 

https://chat.openai.com/
https://edu-ai.eu/
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chatbota poskytuje bezplatné online přípravy k přijímacím zkouškám na SŠ. Tyto kurzy 

připravila Pedagogická fakulta UK. 

 

Tato kapitola se zabývala digitálními učebními materiály, které jsou využívány v soudobém 

vzdělávání. Digitální učební materiály přináší mnoho nových možností a výhod a mohou být 

vytvářeny přímo učiteli nebo získávány z různých zdrojů. Při výběru digitálních učebních 

materiálů pro střední školy je však třeba zrcadlit jistá specifika. Střední školy se vyznačují 

specializací na určitý obor vzdělávání. Proto jsou v digitálních učebních materiálech důležité 

také obsahové prvky, které jsou zaměřeny právě na specifické vzdělávací cíle. Těmto 

specifikám se věnuje další kapitola a s ohledem k cílům práce bude zaměřena na střední 

odborné vzdělávání. 

2.4 Specifika didaktických materiálů pro střední školy 

Při návrhu a tvorbě nejen digitálních učebních materiálů pro střední školy je zapotřebí 

věnovat pozornost jejich určitým specifikacím, vycházejících z cílů odborného vzdělávání, 

které jsou uvedeny v kap. 1.2. 

Sikorová (2004) upozorňuje, že je nutné brát v úvahu nejen samotné vlastnosti a konstrukci 

učebnic, ale též způsob, jakým budou používány různými uživateli (žáci, učitelé, rodiče, …). 

Výzkumníci i tvůrci učebnic kladou důraz na různé otázky, např.: kdo jsou primární 

uživatelé učebnic a jaké jsou jejich potřeby ohledně úrovně, srozumitelnosti, množství 

pojmů a odborných termínů. Dále je nutné zohlednit, jak žáci a učitelé s učebnicí pracují, 

zda samostatně nebo ve skupinách a zda učitelé pravidelně učebnice využívají. Je taktéž 

důležité analyzovat, jak často a k čemu je učebnice používána a v jakých situacích. Učitelé 

a žáci při výběru učebnic mohou brát v úvahu různé faktory (např. grafické zpracování, 

odborná úroveň obsahu, rozsah učiva, srozumitelnost a způsob prezentace obsahu), ale také 

praktickou použitelnost, například při domácí přípravě a samostudiu. (Sikorová, 2004) 

Učební materiály na středních odborných školách zahrnují různorodost a specializaci 

vzdělávacích programů, které jsou navrženy pro přípravu žáků na konkrétní obory a profese. 

Materiály se tak zaměřují na praktické a aplikované znalosti v oblastech jako jsou například 

technika, ekonomie, zdravotnictví, zemědělství či umění. 
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Zatímco základní škola zajišťuje primární všeobecné vzdělávání pro žáky ve věku 6 až 15 

let a docházka je podle § 36 zákona č. 561/2004 Sb. povinná, na střední (odborných) školách 

toto neplatí. Střední odborné školy (SOŠ) jsou jedním z druhů středních škol, které poskytují 

počáteční odborné vzdělávání a připravují žáky pro přímé uplatnění se na trhu práce. 

Vzdělávání v SOŠ se uskutečňuje ve čtyřletých vzdělávacích programech ukončených 

maturitní zkouškou, popř. ve dvouletých programech nástavbového studia pro absolventy 

tříletých oborů vzdělání s výučním listem. Školy mohou také poskytovat odborné vzdělání 

s maturitní zkouškou ve zkráceném studiu pro uchazeče, kteří již získali střední vzdělání 

s maturitní zkouškou v jiném oboru vzdělání. Absolventi vzdělávacích programů SOŠ 

se uplatní na středních technických, ekonomických a obdobných pracovních pozicích a 

mohou se dále vzdělávat na vysokých a vyšších odborných školách. (NUV, 2011) Dle 

mezinárodní standardní klasifikace vzdělávání (International Standard Classification of 

Education – ISCED) z roku 2011 dosáhnou abiturienti středního odborného vzdělávání 

úrovně vzdělání ISCED 3. 

Knecht (2006) představuje tuzemský výběr učebnic pro základní školy jako přesycený. Na 

středních odborných školách však situace není ani zdaleka tak optimální. S ohledem 

k množství různých oborů a specializací je výběr didaktických materiálů (zvláště pak 

v některých oborech) značně omezený. (Knecht, 2006) 

 

Obr§zek 12: VzdŊl§vac² soustava ĻR 
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V RVP SOV se vyskytují tzv. klíčové kompetence (tj. kompetence k učení, kompetence 

k řešení problémů, komunikativní kompetence, personální a sociální kompetence, občanské 

kompetence a kulturní povědomí, kompetence k pracovnímu uplatnění a podnikatelským 

aktivitám, matematické kompetence a digitální kompetence) a odborné kompetence, které 

by měly být naplňovány napříč všemi vzdělávacími oblastmi.  

Mezi odborné kompetence patří – absolvent oboru 18-20-M/01 by měl: 

¶ Dbát na bezpečnost práce a ochranu zdraví při práci 

¶ Usilovat o nejvyšší kvalitu své práce, výrobků nebo služeb 

¶ Jednat ekonomicky a v souladu se strategií udržitelného rozvoje 

¶ Navrhovat, sestavovat a udržovat hardware 

¶ Pracovat se základním programovým vybavením 

¶ Pracovat s aplikačním programovým vybavením 

¶ Navrhovat, realizovat a administrovat počítačové sítě 

¶ Programovat a vyvíjet uživatelská, databázová a webová řešení  

(RVP SOV, 2020) 

 

V seznamu schválených doložek pro střední školy35, který byl publikován 13.6.2022 

nalezneme jedinou položku: „Programov§n² v jazyce Python pro stŚedn² ġkoly, Z§klady 

informatiky pro stŚedn² ġkoly, Robotika pro stŚedn² ġkoly: programujeme Arduino, Robotika 

pro stŚedn² ġkoly: programujeme Micro:bit pomoc² Pythonu“. Jedná se o elektronickou sadu 

učebnic, kterou vydala Pedagogická fakulta Jihočeské univerzity v Českých Budějovicích 

dne 17. 5. 2022 pod č.j. MSMT-34070/2021-6. Platnost doložky je do r. 2028. V oficiálních 

dokumentech36 vystupuje jako jedna učebnice. 

 
35 https://www.msmt.cz/file/57901/ [cit. 1. 4. 2023] 
36 https://www.msmt.cz/file/57901_1_1/, s. 12 [cit. 5. 4. 2023] 

https://www.msmt.cz/file/57901/
https://www.msmt.cz/file/57901_1_1/
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Obr§zek 13: Z§znam v souboru ï Seznam schv§lenĨch doloģek pro stŚedn² ġkoly kvŊten 2022_1.pdf, viz pozn. 36 

Rámcové vzdělávací programy pro střední odborné vzdělávání (SOV) zařazují informatické 

vzdělávání (resp. vzdělávání v informačních a komunikačních technologiích) 

do všeobecných vzdělávacích oblastí, podobně jako jazykové vzdělávání a komunikace, 

společenskovědní vzdělávání, nebo matematické vzdělávání. Paradoxem je, že informaļn² 

technologie jsou rovněž jedním z mnoha oborů současné oborové soustavy (k·d: 18-20-

M/01), což může působit na širokou veřejnost působit chaoticky. 

Učební materiály pro odborné vzdělávání musí být navrženy s ohledem na specifika 

samotného odborného vzdělávání. Odborné vzdělávání, jak je naznačeno v předchozím 

textu, klade důraz na technické zručnosti, procesní znalosti, požadavky na základní přípravu, 

a hlavně na kvalifikaci či spolupráci s průmyslovými partnery (Lytvyn, 2020). 

Další text se zaměřuje výhradně na střední odborné školy. Samotné didaktické prostředky, 

resp. učební materiály lze rozdělit podle hlavního objektu zájmu: 

¶ Materiály pro podporu všeobecně vzdělávacích oblastí 

¶ Materiály pro podporu odborných předmětů 

Specificita učebních materiálů závisí na mnoha proměnných. Základní proměnná je úzce 

spojena s očekávanými výstupy, které jsou definovány v Rámcových vzdělávacích 

programech každého oboru. Je zřejmé, že kompetence abiturientů SOV oboru Geodezie 

a katastr nemovitosti budou zásadně odlišné od kompetencí abiturientů oboru 

Vinohradnictv², a to jak ve všeobecně vzdělávacích předmětech (vč. informatiky), tak zřejmě 

v odborných předmětech. Z této myšlenky plynou i nároky na učební materiály, i samotný 

průběh studia. Učební materiály pro SOV vychází z oboru zájmu žáků, nebo se na daný obor 

přímo zaměřují. Následuje příklad řady učebnic matematiky pro netechnické obory SOV. 
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Anotace přímo demonstruje vhodnost použití učebnic z této řady: „Učebnice této řady jsou 

vhodné pro všechny typy středních škol s nižší hodinovou dotací matematiky, včetně 

středních odborných učilišť. Učebnice pomohou žákům se seznámit se základními 

matematickými výsledky, jež budou potřebovat pro porozumění tomu oboru činnosti, 

kterému se budou chtít v budoucnu věnovat. Jejich cílem není učinit z nich matematiky, ale 

měly by být nápomocny k tomu, aby uměli matematiku používat ve svém povolání a aby 

i v běžném životě správně uvažovali a vyjadřovali se – je-li to zapotřebí – přesně 

a jednoznačně“ (Calda, 2020). 

Materiály pro odborné předměty jsou připravovány zpravidla účelově pro danou výuku 

odborného předmětu, a to samotnými pedagogy. Tyto materiály mají častokrát podobu 

DUMu (viz kap. 2.3 Digitální učební materiály, s. 35) a to v podobě prezentací, digitální 

nebo digitalizované učebnice (viz s. 33), e-learningového kurzu v prostředí LMS Moodle 

(viz s. 41).  

 

Obr§zek 14: Uk§zka Moodle kurzu k vĨuce Cloud computingu na SPĠE Jeļn§ 

Existuje i množství učebnic pro podporu výuky odborných předmětů. Zaměříme-li se 

na obor Informatika či Informační technologie, pak lze uvést, například: 

¶ TÖPFER, Pavel, 2007, c1995. Algoritmy a programovac² techniky. 2. vyd. Praha: 

Prometheus. ISBN 978-80-7196-350-9. 

¶ HEROUT, Pavel, 2010. Uļebnice jazyka Java. 5., rozš. vyd. České Budějovice: 

Kopp. ISBN 978-80-7232-398-2. 
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¶ RYANT, Ivan, 2017. Algoritmy a datov® struktury objektovŊ. Praha: Ivan Ryant. 

ISBN 978-80-270-1660-0. 

¶ SORIANO, Miguel, 2017. Cloud computing [online]. Praha: České vysoké učení 

technické v Praze, Fakulta elektrotechnická, 31 s. [cit. 2023-04-01]. ISBN 978-80-

01-06211-1. Dostupné z: https://techpedia.fel.cvut.cz/single/?objectId=77 

Všechny uvedené publikace mají společné znaky v cílové skupině. Jsou určeny pro žáky 

středních odborných škol. Každá publikace se sice zaměřuje na odlišné téma informatiky, 

ale jejich společným rysem je využití ve vzdělávací oblasti odborn® vzdŊl§v§n². Publikace 

pro podporu odborného vzdělávání obsahují množství příkladů, cvičení a úloh k procvičení 

daného odborného zaměření (algoritmy, programování, cloudcomputing) orientované 

na jejich praktické aplikace a využití. Dále se v knihách objevují ilustrace, schémata, grafy 

a diagramy, které pomáhají žákům lépe porozumět a vizualizovat danou oblast. Většina 

z nich se také zaměřuje na postupné a systematické učení, kdy jsou témata představována 

a rozvíjena do hloubky, tedy od základů až po pokročilou úroveň. To je aspekt, přímo 

vycházející z Komenského zásady IV: „Příroda postupuje od snazšího k nesnadnějšímu.“ 

(Komenský, 1948, s. 118), nebo též tzv. pedagogické zásady postupnosti. Jde rovněž 

o pohled, který se v učebnicích pro základní školy vyskytuje ojediněle. Učebnice určené pro 

žáky základních škol pokrývají široké spektrum témat s cílem poskytnout žákům všeobecné 

vzdělání a obohatit jejich povědomí o světě kolem nich. Tyto učebnice tak postupují do šířky 

– zaměřují na získání povrchního, resp. obecného přehledu o řadě témat, což je v souladu 

s cíli povinné základní školní docházky. 

Učební materiály pro odborné předměty jsou často připravovány odborníky bez didaktické 

průpravy a formálního pedagogického vzdělání. To může vést ke značné variabilitě v kvalitě 

těchto materiálů. 

Dalším důležitým specifikem učebních materiálů pro SOV je zohlednění rozdíleného 

výchozího stupně znalostí žáků. Toto specifikum navazuje na přechozí poznatek. Vhodně 

navržený materiál by měl buď definovat potřebné vstupní znalosti žáka, nebo přímo 

navazovat na výsledky vzdělávání definované v RVP ZV. 

Střední odborné vzdělávání v České republice reflektuje aktuální poptávku na trhu práce 

(viz Průcha (2019, s. 69), s. 17 v této práci). S ohledem k tomuto faktu, musí být učební 

https://techpedia.fel.cvut.cz/single/?objectId=77
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materiály navrženy tak, aby připravovaly žáky k jejich povolání, ale zároveň musí být 

zohledněny potřeby těch žáků, kteří plánují pokračovat v terciálním vzdělávání. Z toho 

důvodu mají učebnice středních odborných škol dvojí úlohu: připravit žáky do praxe, ale 

zároveň jim poskytnout dostatečné znalosti a dovednosti pro pokračování na univerzitách 

a vysokých školách. Tento přístup se výrazně liší od učebnic pro gymnázia, které 

jednoznačně předpokládají, že žáci budou pokračovat v akademickém vzdělávání. 

Odborné vzdělávání na středních odborných školách rovněž vyžaduje pečlivou 

a systematickou domácí přípravu, zejména v oblasti odborných předmětů 

(např. programování). Pro zajištění úspěšného zvládnutí výuky je nezbytné, aby učební 

materiály byly přizpůsobeny potřebám žáků a poskytovaly jim dostatečnou podporu a návod 

k procvičování a opakování učiva v domácím prostředí. Na středních školách jsou učebnice 

důležitým nástrojem pro žáky pro domácí přípravu a zpracování domácích úkolů. 

Srozumitelnost textu v učebnicích je často hodnocena jako nižší než výklad učitelů 

(Hájková, 1986). 

Na základě specifik uvedených v této kapitole a s ohledem k cílům práce je v další části 

práce nutné vymezit jednotlivá témata pro výuku informatiky na střední odborné škole. 

2.5 Vymezení témat pro výuku informatiky na SOŠ 

Jak již bylo v textu několikrát zmíněno, termín informatika lze chápat mnoha různými 

způsoby. Patří mezi nejmladší vědní obory a jeho členění, jakož i zařazení do systému věd 

(přírodní vědy / technické vědy) je předmětem mnoha odborných diskusí. Obor Informatika 

má mimořádné perspektivy do budoucna a se jedná o obor, který se v současnosti nejrychleji 

rozvíjí. Informatika je také samostatnou vzdělávací oblastí i oborem v RVP pro základní, 

gymnaziální i střední odborné vzdělávání. 

Níže jsou uvedeny další kategorie a obory v rámci informatiky, jako vědního oboru, které 

jsou důležité z hlediska dalšího uvedení v textu. Informatika zahrnuje několik oborů, z nichž 

některé se dále člení na další podobory:  

¶ matematická informatika 

¶ informační technologie  

¶ teorie informace 
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¶ informační věda 

Matematická informatika zahrnuje oblasti jako algoritmy a datové struktury, teorii výpočetní 

složitosti, teorii informace, teorii kódování, teorii programovacích jazyků. Matematická 

informatika má taktéž několik aplikovaných oborů: umělou inteligenci, architekturu 

počítačů, počítačovou grafiku, teoretickou informatiku, databázové systémy a softwarové 

inženýrství.  

Existují také obory, které kombinují informatiku s jinými vědními obory, jako například 

bioinformatika, chemoinformatika, geoinformatika, sociální informatika nebo lékařská 

informatika. 

Vzhledem k rozsáhlosti oboru informatika, jakož i oborové soustavy se další text zaměřuje 

na vzdělávání v oboru Matematick§ informatika a analyzuje dostupné výukové materiály 

pro střední odborné školy, konkrétní obor Informační technologie (18-20-M/01). 

Vzdělávání na středních odborných školách je řízeno Rámcovým vzdělávacím programem 

(RVP), který je rozdělen do kategorií podle systému oborů vzdělávání uvedených v Tabulka 

2 na straně 17 tohoto dokumentu.  

Na Matematickou informatiku lze taktéž pohlédnout, jako na obor aplikované matematiky 

a přináší to s sebou didaktické výzvy v podobě mezipředmětových vazeb. Obor 18-20-M/01 

byl vybrán kvůli přímé orientaci právě na informatiku. Rovněž k tomuto oboru má autor 

s ohledem ke své praxi blízko. 

Aktuálně platné RVP pro obor 18-20-M/01 byla vydána v roce 2020 a přináší aktualizované 

vzdělávací cíle a výstupy, aby odpovídaly potřebám trhu práce a technologickému vývoji. 

Mezi tématy, která se zde objevila, jsou například kybernetická bezpečnost, právní a etické 

aspekty informačních technologií. Byla vylepšena metodická doporučení pro výuku, včetně 

podpory e-learningu a používání digitálních technologií v rámci výuky. Byly provedeny 

úpravy názvů některých předmětů a jejich obsahu, jako například předmět „Webové 
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aplikace“, který se změnil na „Vývoj webových aplikací“, a předmět „Počítačové sítě“, který 

se změnil na „Správa počítačových sítí“.37,38 

RVP z roku 2020 uvádí vazby mezi kurikulem odborného vzdělávání a Národní soustavou 

kvalifikací. Odborné kompetence, které jsou požadovány od absolventů RVP oboru 18-20-

M/01 vzdělání, zohledňují také požadavky trhu práce stanovené v rámci Národní soustavy 

kvalifikací, a to zejména standardy úplné profesní kvalifikace (ÚPK) a profesní kvalifikace 

(PK). Tyto kompetence charakterizují požadavky, které by měli být absolventi schopni splnit 

na konci vzdělávacího procesu. Postupné zvyšování znalostí a dovedností v průběhu 

vzdělávacího procesu, zejména při praktické přípravě, umožňuje dosažení těchto 

kompetencí a zajištění kvality výsledků vzdělávání. 

Na základě předchozích úvah byla z RVP oblasti vzdělávání vybrána taková témata, aby 

v komplexu vznikl ucelený a systematický plán výuky matematické informatiky s logickými 

návaznostmi mezi jednotlivými tématy. Oblasti budou vybrány z všeobecné části 

„Informatické vzdělávání“ (RVP SOV, 2020, s. 53-54) a částečně z Odborného vzdělávání 

(Programování a vývoj aplikací) (RVP SOV, 2020, s. 69). Plán výuky je doplněn vybranými 

tématy matematické informatiky nad rámec RVP SOV pro obor 18-20-M/01, přizpůsobený 

specifikům odborné školy. Úplný výčet plánu výuky je v příloze této práce. Jedná se o první 

fázi didaktické rekonstrukce – ontodidaktickou transformaci obsahu, kdy se přetváří 

oborový obsah (informatika jako vědní obor) do obsahu kurikulárních dokumentů 

(RVP SOV, ŠVP, tematické plány). (Slavík, 2020, s. 179). 

Vybrané oblasti vzdělávání, navržené pro obor 18-20-M/01 se zaměřením na Programování 

a vývoj aplikací, mají za cíl připravit žáky pro budoucí uplatnění v praxi a pro případné 

studium na vysokých školách. Tyto oblasti mírně přesahují minimální rámec stanovený 

v RVP. Pro tvorbu konkrétního ŠVP je zodpovědný ředitel školy, který má možnost 

přizpůsobit obsah vzdělávání potřebám a specifikům své školy, v souladu s RVP a na základě 

vlastního zvážení. Oblasti jsou uspořádány dle následujícího klíče: témata, která přímo 

vychází z RVP SOV pro obor 18-20-M/01, rozšířená s ohledem na aspekty a specifika dané 

 
37 http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%201820M01%20Informacni%20technologie.pdf [cit. 1. 4. 2023] 
38 https://www.edu.cz/wp-content/uploads/2020/12/18-20-M01-Informacni-technologie-s-revizemi.pdf 

[cit. 1. 4. 2023] 

http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%201820M01%20Informacni%20technologie.pdf
https://www.edu.cz/wp-content/uploads/2020/12/18-20-M01-Informacni-technologie-s-revizemi.pdf
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školy. V příloze jsou přiloženy souhrnné tabulky, které popisují cíle vzdělávání a obsah 

výuky. 

S ohledem k obsáhlosti vzdělávací oblasti Informatika se další text, vč. praktické části 

zaměří pouze na její vymezenou podoblast. Na základě těchto informací lze stanovit obsah 

předmětu Matematická informatika, který je z pohledu cílů diplomové práce stěžejní.  

1. Algoritmy 

a. Pojem algoritmus, jeho návrh a popis 

b. Vlastnosti a způsoby vyjádření algoritmů 

c. Základní algoritmické konstrukce 

d. Dělení algoritmů 

e. Řadící algoritmy 

f. Rekurze 

2. Posuzování kvality algoritmů – asymptotická paměťová a časová složitost algoritmu 

3. Základní datové struktury 

a. Spojový seznam 

b. Fronta 

c. Zásobník 

4. Základy teorie grafů 

a. Reprezentace grafů pomocí matice sousednosti a incidence 

b. Eulerův tah, Eulerova kružnice 

c. Skóre grafu 

d. Stupeň vrcholu 

5. Stromy 

a. Základní typy stromů 

b. Binární strom a max/min halda 

c. Prohledávání stromu do šířku a do hloubky 

6. Stavový prostor a jeho prohledávání 

a. Reprezentace stavového prostoru grafem 

b. Permutace 

c. Kostra v grafu a metody nalezení minimální kostry grafu 
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d. Cesta v grafu a nalezení nejkratší cesty v grafu 

Uvedený obsah je založen na postupném zavádění a rozvíjení důležitých pojmů 

a algoritmických konstrukcí a vede žáky od základů k pokročilejším tématům. Rovněž je 

dodržena orientace na praxi – v tomto případě i na navazující odborné předměty 

(programování, počítačové sítě, strojové učení, …) – jakož i na přípravu ke studiu na 

vysokých školách. Obsah také reaguje na aktuální trendy a potřeby trhu práce a je flexibilní 

s ohledem k návaznému rozšiřování (matematické modelování, teorie informace, teorie 

automatů a formálních jazyků, aplikace matematické informatiky v praxi).  

Tato kapitola se věnovala vymezení témat pro výuku informatiky na SŠ. Rovněž poskytla 

konkrétní rámec pro výuku Matematické informatiky, který zahrnuje cíle vzdělávání a obsah 

výuky v souladu s aktuálně platným RVP SOV pro obor 18-20-M/01. Pro řádnou praktickou 

realizaci výuky je nutno specifikovat jaké organizační formy a vyučovací metody je vhodné 

implementovat do výuky navrženého plánu. Těmito aspekty se zabývá následující kapitola. 

2.6 Vyučovací formy a metody ve výuce informatiky na středních školách 

Pod pojmem organizační forma výuky se zpravidla chápe uspořádání vyučovacího procesu, 

tedy vytvoření prostředí a způsob organizace činnosti učitele i žáků při vyučování. Každá 

z organizačních forem vytváří svébytný vztah mezi žákem, vyučujícím, obsahem vzdělávání 

a vzdělávacími prostředky (Kalhous, 2009, s. 294). Vyučovací metodu chápe Kalhous (2009, 

s. 307) jako cestu k dosažení stanovených výukových cílů. Maňák (2003b, s. 33) 

charakterizuje vyučovací metodu jako koordinovaný systém vyučovacích činností učitele a 

učebních aktivit žáka, který je zaměřen na dosažení učitelem stanovených a žáky 

akceptovaných výukových cílů. 

V následujícím textu jsou uvedeny takové organizační formy a vyučovací metody, které jsou 

z hlediska dosažení cílů relevantní.  

Frontální výuka je zástupcem organizačních forem. Jedná se o způsob vyučování, při kterém 

učitel pracuje s celou třídou a používá převážně formu výkladu nebo řízené diskuze. 

Frontální výuka může být kritizována z důvodů, jako jsou mělké znalosti žáků, nedostatek 

prostoru pro vnitřní diferenciaci, pasivita žáků a nedostatek rozvoje kompetence k učení 

(Čapek, 2015). 
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Efektivní frontální výuka klade důraz na systematické rozčlenění učiva, poskytování zpětné 

vazby a samostatnou práci žáků. K charakteristickým znakům učitelů, kteří efektivně 

používají frontální vyučování, patří srozumitelnost, náročnost, entusiasmus a flexibilita. 

Frontální výuka může být efektivní zejména při každodenním ověřování znalostí, kontrolou 

domácích úkolů, při opakování, výkladu nového učiva a výcviku dovedností (Průcha, 

2009a). (Maňák, 2011) 

Výklad chápe Čapek (2015, s. 284) jako výukovou metodu obvykle používanou pro frontální 

výuku. Základní rys výkladu spočívá v tom, že učitel mluví a žáci sedí a poslouchají. Výklad 

bývá doprovázen použitím různých didaktických pomůcek – obrazů, map, promítaných 

prezentací apod. Čapek (2015, s. 284) dodává, že tato forma výuky je na českých školách 

velmi rozšířená. Do této kategorie patří vyprávění, vysvětlování nebo přednáška. Výklad je 

nejčastějším prvkem teoretické výuky, kdy učitel prezentuje fakta (Cichá, 2006). Kap. 2.4, 

s. 55 uvádí, že výklad je častou výukovou metodou ve vzdělávání na středních odborných 

školách.  

Mezi další četně využívané metody patří diskuse či metody názorně-demonstrační. 

Dialogickými metodami, konkrétně diskusí je dosaženo optimální úrovně komunikace. Tato 

metoda podporuje vzájemný rozhovor mezi všemi členy skupiny s cílem objasnit danou 

problematiku (Zormanová, 2012). 

Maňák (2003b, s. 51) uvádí, že v souvislosti s učebními pomůckami vystupují do popředí 

metody názorně-demonstrační. Princip názornosti se ve výchovně vzdělávacím procesu 

uplatňoval odedávna. Maňák (2003b, s. 51) rovněž připomíná pregnantní formulaci ve 

„Zlat®m plavidle pro uļitele“ J. A. Komenského: „Proto budiž učitelům zlatým pravidlem, 

aby všechno bylo převáděno všem smyslům, kolika možno. Totiž věci viditelné zraku, 

slyšitelné uchu, vonné činu, chutnatelné chuti a hmatatelné hmatu; a může-li něco být 

vnímáno najednou více smyslu, budiž to předváděno všem smyslům.“ (Komenský, 1948) 

Názorně-demonstrační metody vychází z přímého, často pasivního, pozorování a jsou 

klíčové především pro počáteční fáze poznávání, které obvykle začíná vjemy. Přemíra těchto 

metod ve středoškolském vzdělávání není vhodná, neboť proces poznávání je také spojen 
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s abstraktním myšlením, konceptuálním učením a praktickou činností. (Kalhous, 2009, s. 

322-323), (Maňák, 2003b) 

Podle Maňáka (2011) se tradičním výukovým metodám vytýkala direktivnost, 

nerespektování aktivity a samostatnosti žáků či transmisivní charakter výuky.  

V reakci na zmíněné tradice se začaly hledat inovativní pedagogické přístupy, které by 

kladly na první místo aktivitu žáka. Tyto moderní strategie jsou často označovány jako 

alternativní nebo inovativní metody výuky. Z této nové koncepce edukačního procesu 

postupně vyvstaly strategie, které jsou charakterizovány jako aktivizační metody. 

Aktivizační metody představují změnu v chápání role žáka v procesu výuky, kde klíčovým 

prvkem je individualizovaný přístup ke vzdělání. Mezi typické příklady aktivizačních metod 

patří heuristické metody, které zahrnují strategie jako problémové učení nebo badatelsky 

orientovanou výuku. Tyto přístupy redefinují konvenční model výuky a staví žáka do centra 

učebního procesu, kde aktivně participuje na svém vlastním vzdělávacím procesu. (Maňák, 

2011) 

Kordulová (2020, s. 43) dodává, že příprava aktivizujících metod (heuristické metody, 

problémové vyučování, diskuse, didaktické hry) je náročná na didaktické zpracování i na 

přípravu. Některé metody jsou z hlediska realizace časově náročnější než klasický výklad, 

také nelze využít všechny metody v každé skupině studentů (Kordulová, 2020, s. 43). 

V oblasti pedagogické teorie se badatelsky orientovaná výuka stala tématem diskusí 

relativně nedávno, zejména v porovnání se zahraničím. Při analýze domácích i zahraničních 

publikací je patrné, že existují odlišné přístupy k pojetí této výukové metody. Tuto 

nejednoznačnost pojmu lze přisoudit jeho širokému vymezení a obtížné definovatelnosti. 

Tento problém byl zdůrazněn řadou autorů i expertů Evropské komise, kteří konstatují, že 

„hlavním problémem debaty o badatelsky orientované výuce je nejednoznačnost 

terminologie“ (Science Education in Europe, 2011). V kontextu České republiky lze situaci 

ilustrovat například absencí tohoto pojmu v posledním vydání Pedagogického slovníku 

od Průchy a kol. (2013) (Dostál, 2015, s. 33-35). 

Po provedení analýzy literárních zdrojů, které obsahují definice či volnější vymezení 

badatelsky orientované výuky, lze pozorovat dva odlišné náhledy autorů. První směr klade 
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důraz na vyjádření podstaty badatelsky orientované výuky v řešení problémů a její 

výraznější překryv s problémovou výukou. Tento směr je ilustrován několika vymezeními 

badatelsky orientované výuky. Tuto skupinu reprezentuje vymezení pojmu Papáčkem 

(2010): „Badatelsky orientované vyučování je jednou z účinných aktivizujících metod 

problémového vyučování a vychází z konstruktivistického přístupu ke vzdělávání. Učitel 

nepředává učivo výkladem v hotové podobě, ale vytváří znalosti cestou řešení problému 

a systémem kladených otázek (komunikačního aparátu).“ Badatelsky orientované vyučování 

využívá různých vyučovacích strategií. Dále uvádí, že „základní charakteristika badatelsky 

orientovaného vyučování zahrnuje následující znaky: žáci si kladou badatelsky orientované 

otázky, žáci hledají důkazy, žáci formují objasnění na základě důkazů, žáci vyhodnocují 

objasnění s možností využití alternativ v objasňování, žáci komunikují a ověřují objasnění.“ 

(Papáček, 2010) 

Druhá skupina autorů podle Dostála (2015, s. 35), naopak, vnímá badatelsky orientovanou 

výuku jako širší koncepci, která přesahuje rámec pouhého řešení problémů. Tento přístup 

zahrnuje analýzu problémů, hledání informací, formulaci hypotéz, testování a potvrzování 

nebo vyvracení. Badatelsky orientovaná výuka v tomto směru není chápána pouze jako 

řešení problémů, ale jako širší pojetí výuky s odlišnými cíli. Tento přístup zdůrazňuje, že 

badatelsky orientovaná výuka je výrazně komplexnější než jen prosté řešení problémů.   

„Badatelsky orientovaná výuka je výuka inspirovaná bádáním a badatelskými postupy.“ 

(Samková, 2011, s. 337). Artigueová a Blomhøj (2013, s. 797) volně vymezují badatelsky 

orientovanou výuku jako způsob vyučování, při němž jsou žáci podněcováni k tomu, aby 

pracovali způsobem obvyklým pro vědce. (Artigue, 2013, s. 797) 

Badatelsky orientovaná výuka má své kořeny v konstruktivistických teoriích. Vermeersch 

(2005, s. 48) definuje konstruktivismus jako rozsáhlý přístup, zahrnující teorie z kognitivní 

psychologie a sociální psychologie. Z konstruktivistického hlediska je učení chápáno jako 

změna významu založená na zkušenostech jednotlivce, kde nové myšlenky jsou vytvářeny 

na základě předchozích znalostí. Vzdělávací cíle badatelsky orientované výuky 

v konstruktivistickém pojetí jsou založeny na zkušenostech žáků. Rovněž jsou 

specifikovány druhem problému, který má být řešen a druhem kontroly, kterou žák potřebuje 

k využití prostředí. Specifikovány jsou i aktivity, které žák musí vykonat pro řešení 
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problému, a způsoby, jak má žák interpretovat výsledky své aktivity. (Dostál, 2015, s. 23), 

(Vermeersch, 2005). 

Průcha a kol. (2009a, s. 131) považují konstruktivismus za široký proud teorií ve vědách 

o chování a sociálních vědách, zdůrazňující aktivní úlohu subjektu v poznávání světa a jeho 

interakci s prostředím a společností. V oblasti badatelsky orientované výuky se uplatňuje 

zejména kognitivní konstruktivismus, který využívá didaktických postupů založených na 

předpokladu, že poznávání se děje konstruováním informací a mentálními operacemi 

odpovídajícími úrovni kognitivního vývoje jedince. Významným průkopníkem kognitivního 

konstruktivismu byl švýcarský filozof Jean Piaget (Von Glasersfeld, 1990). 

Čapek (2015, s. 289) označuje za konstruktivistické vyučování takový způsob výuky, který 

prosazuje řešení problémů ze života, tvořivé myšlení, práci žáků ve skupinách a méně drilu. 

Učitel nabízí různorodé výukové aktivity.  

Dalším významným průkopníkem konstruktivistického vyučování byl Seymour Papert, 

který navrhoval, že nejlepším způsobem, jak zajistit, aby se v žákovi vytvořily znalosti, je 

aktivní konstrukce něčeho, co lze sdílet (Stager, 2016). Papert vycházel z Piagetových teorií 

kognitivního konstruktivismu a zaměřoval se na rozvíjení dovedností v oblasti 

informatického myšlení. „Slovo konstruktivismus představuje mnemotechnickou pomůcku 

pro dva aspekty teorie vědeckého vzdělávání, které jsou základem tohoto projektu. 

Z konstruktivistických teorií psychologie je přebírán pohled na učení jako na rekonstrukci, 

nikoli jako na přenos znalostí. Poté je tato myšlenka rozšířena na pojetí, že učení je 

nejefektivnější, když je součástí aktivity, která se učící osobě jeví jako konstrukce 

smysluplného produktu.“ (Papert, 1986) 

Za konstruktivistické a částečně badatelské činnosti lze považovat CS Unplugged aktivity, 

které byly představeny na s. 28. 

Tradiční metody výuky matematiky a přírodovědných předmětů na základních a středních 

školách nevedou k porozumění učiva na hlubší úrovni a nevyvíjejí přemýšlení žáků. 

V oblasti Informatiky je třeba přejít k novým didaktickým postupům, které jdou dál než 

používání počítačů jako nástroje a využijí teorii učení, pojmového myšlení a pedagogických 

principů. Badatelsky orientovaná výuka je výukovou metodou, která využívá systém 
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kladených otázek a řešení problémů ke vzdělávání. Žáci si sami vytvářejí znalosti na základě 

zjištěných výsledků a pozorování reálného světa. Badatelsky orientovaná výuka je v souladu 

s konstruktivistickou teorií učení, kde je žák aktivní a kreativní v řešení problémů a vytváření 

kognitivních modelů. Je třeba zvážit, jakým způsobem lze aplikovat badatelsky orientovaný 

přístup na výuku informatiky, zejména programování, a jaké prvky výuky je nutné 

akcentovat, aby žák prošel fázemi badatelsky orientované výuky a dosáhl vzdělávacích cílů 

(Pech, 2015, s. 38). 

Problémová výuka si klade za cíl zapojit žáky do aktivního procesu zkoumání, objevování 

souvislostí, nacházení řešení a učení se ze svých chyb. Tato metoda pracuje s různými 

strategiemi, jako je pokus-omyl, myšlenková analýza, vhled nebo intuice. Problémové úlohy 

mohou mít různé charaktery, jako jsou konstrukční nebo myšlenkové problémy. Konstrukční 

problémové metody se zaměřují na praktické využití na hmatatelném modelu, například 

při skládání nebo tvoření na počítači. Na druhé straně myšlenkové problémy se týkají 

teoretických řešení, alternativ a pracují s paradoxy. Tato metoda má v informatice konkrétní 

využití, například v konceptu „ďáblova advokáta“, který učitelé mohou použít k rozvíjení 

myšlenkových dovedností a komunikace u žáků. 

Programované učení je založeno na behavioristické teorii a základním vzorci S-R (stimul-

reakce), kde stimul vyvolává určitou reakci. V programovaném učení se tento vzorec 

projevuje jako U-Z (učení-zpevnění), kde zpevnění znamená poskytnutí odměny od učitele 

(např. pochvaly) za správnou reakci na určitý stimul. (Čapek, 2015, s. 374). 

Programované učení obsahuje prvky problémového vyučování a podle Čapka (2015, s. 374) 

se drží pěti základních principů: 

1. Princip malých kroků – Učivo je rozděleno do malých kroků, které na sebe navazují 

podle principu postupného přibližování k cíli. Postup žáka je kontrolován. 

2. Princip aktivní odpovědi – Žák přijímá učivo aktivně formou problémového 

vyučování, nebo otázek. 

3. Princip okamžité zpětné vazby – Žák je okamžitě seznámen s výsledkem 

a upozorněn na chyby. Může se tedy k problému vrátit a vyvarovat se této chyby. 

Podle principu malých a snadno zvládnutelných kroků (ad 1), je předpoklad pro četné 

odměny, které žák dostává jako zpětnou vazbu. 
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4. Princip vlastního tempa – Při práci mohou žáci pracovat s vlastním rozvržením času. 

Schopnější žáci nejsou brzděni slabšími a ti nejsou stresování vysokým tempem 

a neztrácí se v učivu. Tento princip se týká všech parametrů, které mohou sloužit 

k diferenciaci složitosti. 

5. Princip hodnocení a zkvalitňování programu – Tato zásada se netýká žáka, ale 

učitele, který programované učení připravuje (a realizuje). Pokud je např. jednotlivý 

krok řešen nesprávně v 5–10% z celkového počtu žáků, učitel by měl svůj program 

změnit. 

Nejklasičtějším příkladem programovaného učení je práce žáka, který plní učební úlohu a až 

po úspěšném splnění přechází k dalšímu kroku. Zpětná vazba je v této metodě rozhodující, 

protože umožňuje žákovi okamžitě opravit své chyby a pokusit se úlohu vyřešit správně. 

Tento line§rn² program umožňuje žákovi postupovat v učení krok za krokem a získávat 

zpětnou vazbu na každý krok. VŊtvenĨ program umožňuje žákovi hlubší analýzu učiva 

a reakci na žákovu odpověď, což zahrnuje následující úlohy podle žákovy odpovědi. 

V některých případech žák nemusí procházet všechny otázky a může postupovat v programu 

rychleji (Čapek, 2015, s. 375). 

Programované učení bylo původně možné aplikovat pouze s využitím drahých didaktických 

strojů. Současné využití ICT podle Čapka (2015) vrátilo principy programovaného učení do 

hry a je využíváno v mnohých výukových programech a při e-learningu. 

V následující kapitole bude analyzován navržený obsah z pohledu dostupných učebních 

materiálů.  

3 Analýza dostupných výukových materiálů pro výuku informatiky na 

SOŠ 

Výše definovaný obsah je podstatným aspektem matematické informatiky. Její důležitost 

a pozice ve vědních oblastech zapříčiňuje značný zájem o její zkoumání, a tedy tvorbu 

mnoha publikací, které jej přímo zkoumají. Při plánování výuky matematické informatiky 

na středních odborných školách je důležité brát v úvahu obsah a výstupy uvedené v ŠVP. 

Publikace zaměřené na matematickou informatiku jsou většinou příliš komplexní pro 

středoškolskou úroveň a často slouží spíše pro podporu studentů v bakalářských, či 
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navazujících magisterských programech na vysokých školách. To však neznamená, že by 

nemohly být využity pro vytváření přizpůsobených materiálů pro žáky SOŠ. Tyto materiály 

mohou využívat učitelé informatiky, kteří mohou na základě těchto podkladů připravovat 

vlastní výukové materiály pro své žáky. Tento model přípravy výuky je kriticky závislý 

učitelově psychodidaktické i ontodidaktické znalosti obsahu. Psychodidaktickou znalost 

obsahu vysvětluje Slavík (2020, s. 34) jako „učitelskou znalost žákovského pojetí 

vzdělávacího obsahu, týkající se konkrétního typu žáků (věk, specifické vzdělávací obtíže, 

…)“. Ontodidaktickou znalosti obsahu vysvětluje Slavík (2020, s. 35) jako „znalost obsahu 

s ohledem na žákovské učení. Projevuje se v profesní dovednosti vybírat z obsahu oboru 

takové složky, které jsou hodnotné pro žákovské učení“ tedy tvořit podnětné a adekvátní 

učební úlohy z vědního oboru matematická informatika. 

Je taktéž důležité dodržovat základní principy pedagogiky. Výuka (matematické) 

informatiky by měla být dostatečně motivující, tím by více zapojovala žáky do procesu 

učení. Toho lze například dosáhnout pomocí praktických příkladů, cvičení či projektů, které 

umožní žákům aplikovat naučené informatické koncepty v praxi. Je také důležité se zaměřit 

na přístupnost výuky. Výuka by měla cílit na všechny žáky bez ohledu na jejich předchozí 

znalosti a schopnosti. 

Následuje výčet takových materiálů, které jsou z pohledu obsahu informatiky, uvedeného 

na s. 64 zajímavé. Pro přehlednost jsou učebnice, klíčové artefakty pro podporu výuky 

informatiky na středních školách, rozděleny do čtyř kategorií: 

1) Učebnice s platnou doložkou MŠMT 

2) Učebnice s ukončenou platností doložky MŠMT 

3) Učebnice a učební texty bez doložky MŠMT 

4) Další materiály a publikace (odborné publikace, VŠ skriptum, …) 

3.1 Učebnice s platnou doložkou MŠMT 

Podle směrnice Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy (MŠMT)39, která upravuje 

podmínky a postupy pro udělování schvalovací doložky učebnicím a učebním textům 

a k zařazování již schválených do seznamu středoškolských učebnic se schvalovací doložka 

 
39 https://www.msmt.cz/file/32170/download/, č.j. MSMT-34616/2013 z 30. 9. 2013 [cit. 5. 4. 2023] 

https://www.msmt.cz/file/32170/download/
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uděluje pouze učebnicím a učebním textům určeným k využití při vzdělávání žáků 

zařazených do středního vzdělávání. Pro učebnice a učební texty platí přesné požadavky na 

jejich obsah, formu a náročnost, které jsou stanoveny v této směrnici. 

Každá učebnice, která získá schvalovací doložku od MŠMT, prochází pečlivým 

posouzením, zda splňuje přísná kritéria pro vzdělávací materiál používaný v českých 

školách. Schválené učebnice musí umožňovat dosažení očekávaných výstupů vzdělávacích 

oborů a směřovat k utváření a rozvíjení klíčových kompetencí žáků. Materiály také musí být 

dostupné a vhodné pro využití v různých stupních vzdělávacího systému. Díky schvalovací 

doložce mají učitelé a žáci jistotu, že používají ověřené vzdělávací materiály, které jim 

pomohou dosáhnout úspěchu ve vzdělávání. 

V kapitole 2.4 Specifika didaktických materiálů pro střední školy této práce, při rozboru 

učebnic informatiky se schválenou doložkou od Ministerstva školství, mládeže 

a tělovýchovy (MŠMT) na straně 57 je uveden jediný učební materiál — elektronická 

učebnice od Daniela Lessnera a kol. „Z§klady informatiky pro stŚedn² ġkoly40“. Jde o součást 

sady učebnic informatiky, které jsou volně přístupné z webu iMyšlení. Jedná o jedinou sadu 

učebnic se schválenou doložkou MŠMT. Lessnerova učebnice nejvíce odpovídá 

navrženému obsahu matematické informatiky. 

Tento učební materiál je součástí projektu otevřených učebnic v oblasti Informatiky. 

Všechny učebnice jsou zdarma přístupné na internetu, což je velkou výhodou pro žáky 

a učitele, kteří hledají kvalitní materiály pro výuku. Učebnice se zaměřuje na středoškolskou 

úroveň informatiky a je v souladu s RVP G a RVP SOV rozdělena do čtyře hlavních oblastí: 

informace, grafy a modelování, informační systémy a úvod do algoritmizace. 

Lessnerův učební materiál lze zařadit do DUM (viz kap. 2.3, s. 35). Je vytvořen na bázi 

modifikované wiki, bez možností editace (viz kap. 2.3.3, s. 45 v této práci) a jednotlivé 

stránky obsahují početné množství multimediální prvků (schémata, nákresy, grafy, obrázky, 

videa). Učebnice je vytvořena s ohledem na aktuální výzkum a vývoj v oblasti informatiky. 

Obsahově se zaměřuje na praktické aplikace matematicko-informatických konceptů. 

Učebnice nabízí množství příkladů a úloh, které pomáhají žákům aplikovat nově nabyté 

 
40 https://imysleni.cz/ucebnice/zaklady-informatiky-pro-stredni-skoly [cit. 5. 4. 2023] 

https://imysleni.cz/ucebnice/zaklady-informatiky-pro-stredni-skoly
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znalosti. Je též psána s ohledem k výukovým cílům a je strukturována tak, aby žáci 

postupovali od základních k pokročilým konceptům. 

Dle slov autorů učebnice „představuje ucelený program s výkladem, řešenými příklady, 

úlohami a množstvím rozšiřujících materiálů. Má všechny funkce běžné učebnice: lze ji 

použít přímo v hodinách informatiky, k samostatnému opakování a procvičení 

před prověrkou, k „dohonění“ látky po nemoci i k inspiraci a nasměrování k dalším zdrojům. 

Je součástí ucelené řady dalších učebnic, které dohromady pokrývají požadavky na výuku 

informatiky na středních školách. Učitelům nabízí také doprovodné metodické materiály.“ 

(Lessner, 2020) 

 

Obr§zek 15: Elektronick§ uļebnice ï D. Lessner (2020) ï Z§klady informatiky 

Tento učební materiál je vhodný pro všechny, kteří ovládají látku základní školy a „chtějí 

přijít světu na kloub a nevzdávají se snadno“41. Cílem není udělat z každého účastníka 

informatika, ale poukázat na praktické využití informatických principů ve všech oborech 

 
41 https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/Hlavn%C3%AD_strana [cit. 5. 4. 2023] 

https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/Hlavn%C3%AD_strana
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lidské činnosti. Podle autorského kolektivu je zanedbávání těchto principů zbytečným 

plýtváním lidským potenciálem. Informatika se tak stává nedílnou součástí všeobecného 

rozhledu vedle dalších přírodních věd. 

Lessnerova učebnice informatiky pro SŠ nabízí výklad základních souvislostí a ke každé 

kapitole obsahuje metodické poznámky pro učitele. Žáci se učí hledat různá řešení problémů, 

modelování a práci s informačními systémy. Důležitým tématem je algoritmus a jeho tvorba. 

Učebnice je vhodná pro zájemce o další studium informatiky, ale zaměřuje se i na témata 

přenositelná mimo svět IT. Předchozí zkušenosti a znalost programování nejsou nutné, stačí 

mít počítač s připojením k internetu a aktuálním prohlížečem. (Lessner, 2020) 

Učebnice je rozčleněna do čtyř základních tematických okruhů: 

¶ Informace 

¶ Grafy a modelování 

¶ Informační systémy 

¶ Algoritmus 

Každý okruh je následně rozčleněn do dalších kapitol. Tematické okruhy zčásti navazují 

na výstupy a učivo definované ve vzdělávací oblasti Informatika v RVP ZV. Zároveň je 

každý okruh stručně představen a definován jeho obsah a jsou položeny základní otázky, 

které mají motivační funkci:  

¶ Jak psát spolehlivě fungující pracovní postupy? 

¶ Co to je algoritmus, a proč by mě to mělo zajímat? 

¶ Jaké má algoritmus vlastnosti? 

¶ Jak algoritmy zapisujeme? 

¶ Jak poznáme, jestli je nějaký postup algoritmus? (Lessner, 2020) 

Vzhledem k navrhovanému obsahu předmětu Matematická informatika může tento učební 

materiál sloužit jako vstupní zdroj, který seznámí žáky se základními principy algoritmů, 

teorií grafů, stromů a stavových prostorů. Odborné středoškolské vzdělávání v těchto 

tématech věnuje větší pozornost podrobnému pochopení problémů. Text této publikace 

opomíjí principy složitosti a efektivity algoritmu, ani své čtenáře neseznamuje s třídícími 

algoritmy, rekurzi ani se základními datovými strukturami (fronta, zásobník, prioritní 
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fronta). V kapitole O grafech a Modelov§n² není zmínka o kostře grafu, která je již 

prezentována žákům v základním vzdělávání dle revidovaného RVP ZV. Text rovněž 

neposkytuje žádné informace o metodách prohledávání stavových prostorů (prohledávání 

do šířky, prohledávání do hloubky, či heuristické metody, …). 

Každý okruh, kromě obsahu a motivačních otázek obsahuje pro bedlivé čtenáře dostatečné 

množství odkazů na další open-source zdroje s příbuznými či návaznými tématy. 

Tato elektronická učebnice je vhodná spíše pro všeobecná gymnázia, jejichž cílem je 

seznámit žáky se základy informatiky (jak praví i název učebnice) a tedy poskytnout široké 

všeobecné vzdělání. 

3.2 Učebnice s ukončenou platností doložky MŠMT 

Tato kapitola se zabývat učebnicemi, u kterých již vypršela platnost schvalovací doložky 

MŠMT. Přesto jsou učebnice z tematického hlediska zajímavé a lze jejich obsah alespoň 

z části využít při výuce nebo jejich platnost vypršela před nedávnou dobou. 

Töpfer – Algoritmy a programovací techniky 

Mezi další publikace pro střední školy, která reflektuje vybraná témata patří učebnice Tºpfer 

ï Algoritmy a programovac² techniky nakladatelství Prometheus jejíž první vydání je 

z r. 1995. Tuto učebnici schválilo MŠMT č.j. 12153/95-23 a později 13438/2002-23 

k zařazení do seznamu učebnic. Doložka však již pozbyla platnosti a v Seznamu schv§lenĨch 

doloģek pro stŚedn² ġkoly z kvŊtna 2022 se nevyskytuje. Kniha je obecnou učebnicí 

programování zaměřenou na výklad základních datových struktur, algoritmů 

a programovacích technik. Některé postupy jsou pro řešení programátorských úloh typické 

a v různých obměnách se v programech často opakují. Právě takovéto obvyklé algoritmy 

a programátorské obraty kniha přiblíží a předvede jejich užití v konkrétních příkladech.  

V tištěné podobě se kniha již nevydává a dle informací publikovaných na webu 

nakladatelství se obnova prodeje ani neplánuje. Pravděpodobně z toho důvodu, že zmíněné 

příklady jsou uváděny v programovacím jazyku Pascal či jeho obměny Turbo Pascal, které 

jsou již dnes využívány velmi sporadicky. 

O kvalitě učebnice svědčí i značná obtížnost získat knihu přes antikvariáty. Knihu však lze 

získat v podobě E-KNIHY na e-shopu nakladatelství. 
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Töpfer (1995, s. 9) v úvodní kapitole upozorňuje, že „ačkoliv má kniha charakter učebnice 

pro výuku programování, není klasickou středoškolskou učebnicí, která obsahuje vġe 

potŚebn®, a podle níž by mohla být systematicky vedena výuka ve stanoveném pořadí témat.“ 

(Töpfer, 2007). Autor též upozorňuje na specificitu učebnice, která se striktně zaměřuje 

na algoritmizaci, a nikoliv na výklad programovacího jazyka a potažmo programování. To je 

společný znak Lessnerovou učebnicí i obsahem vymezeného předmětu Matematická 

informatika. Töpfer (1995) dodává, že učebnice Algoritmy a programovac² techniky není 

vhodná jako samostatné úvodní čtení pro úplné začátečníky. Knihu doporučuje využívat 

ve škole, jako učebnici, jakož i pro odbornou přípravu učitelů. Náročnost tématu se shoduje 

s úrovní výuky volitelného programování na středních školách, povinné výuky 

v specializovaných třídách gymnázií s důrazem na programování, a také s úrovní základních 

kurzů programování v bakalářských programech na technických a přírodovědných vysokých 

školách. (Töpfer, 2007) 

 

Obr§zek 16: Ob§lka knihy P. Tºpfer (2007) ï Algoritmy a programovac² techniky 

Obsah publikace doc. Töpfera pokrývá (resp. v mnohých případech i výrazně přesahuje) 

definované okruhy matematické informatiky. Správný výběr učebnic je z hlediska didaktiky 

informatiky klíčový, aby žáci mohli získat potřebné znalosti či dovednosti. Výše zmíněné 

učebnice se liší jak v rozsahu obsahu, tak i v obtížnosti a cílové skupině žáků. Liší se rovněž 
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i v přístupnosti. O tom pojednává kap. 4 Vyhodnocení dostupných výukových materiálů na 

s. 90. 

Houska – Cvičení z matematika pro I. a II. (resp. III.) ročník gymnázií 

V návaznosti na kap. 1.1, s. 13 je v práci uvedena učebnice Cvičení z matematiky pro I. a II. 

(III.) ročník gymnázií. V 90. letech došlo k rozdělení informatického obsahu do ostatních 

předmětů. Smyslem snížení obsahu informatiky bylo získat nový prostor pro výuku digitální 

gramotnosti, přičemž tento fenomén pokračoval až do reformy na přelomu 10. a 20. let 

21.století. O snahách začlenit algoritmizaci a programování do kurikula gymnázií svědčí 

i přiložená fotografie historických učebnic, jejichž dostupnost je však dnes značně 

limitovaná. 

 

Obr§zek 17: Uļebnice programov§n² a algoritmizace z 80. - 90. let 20.stolet² 
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Po reorganizaci tehdejších osnov se v matematice vyučovala algoritmizace, vývojové 

diagramy, a dokonce i teorie grafů. V těmto tématům vznikali i učebnice a didaktické texty.  

V roce 1985 vydalo tehdejší Státní pedagogické nakladatelství učebnici Cvičení 

z matematiky pro I. a II. ročník gymnázií, která kromě standardních matematických témat 

obsahovala kapitolu „Algoritmizace výpočtů“. 

Tato kapitola se zabývá algoritmy, tedy výpočetními postupy. Autorský kolektiv žákům 

v úvodu kapitoly vysvětluje, že „algoritmy netvoří v matematice oddělenou problematiku. 

Spíše je tomu tak, že matematika se vždy zabývala kromě jiných problémů, také tím, jak 

nalézt efektivní postupy při řešení úloh.“ (Houska, 1985) 

Dále učebnice prezentuje základní škálu tzv. výpočetních algoritmů, tedy algoritmů pro 

zpracovávajících informace v „jiném než číselném tvaru, jako jsou např. třídicí 

a vyhledávací algoritmy, hledání cesty v bludišti, algoritmy překladu z jednoho jazyka 

do druhého a podobně.“ 

Učebnice žáky seznámí s vývojovými diagramy, které vizualizuje na konkrétních 

matematických problémech – algoritmu pro převod celého kladného čísla ze zápisu 

v desítkové soustavě do pětkové soustavy či výpočtu odmocniny postupným přibližováním 

tzv. Newtonova metoda, nebo též Metoda tečen. V rámci kapitoly Algoritmizace vĨpoļtŢ je 

věnována celá podkapitola Euklidově algoritmu, vč. jeho rozšířené varianty. 

O rok později, Státní pedagogické nakladatelství publikovalo další svazek s názvem 

„Cvičení z matematiky pro III. ročník gymnázií“. Tento učební materiál je uveden kapitolou 

s názvem Grafy, kterou autorský kolektiv vedený dr. Janem Houskou prezentuje jako „jeden 

z moderních matematických oborů s širokým spektrem aplikací v různých sférách lidské 

činnosti.“ (Houska, 1987) V rámci této kapitoly jsou žáci seznámeni s pojmy neorientovaný 

a orientovaný graf, a základními termíny teorie grafů, jako je stupeň vrcholu, podgraf, 

indukovaný podgraf, úplný graf a kružnice v grafu. Navíc se učebnice zabývá souvislostí 

grafu a délkou cesty. 

V další části kapitoly se učebnice zaměřuje na minimální kostru grafu a uvádí Borůvkův 

algoritmus pro její nalezení. Současně text představuje problém čínského listonoše a definuje 

eulerovské grafy. Materiál rovněž zahrnuje problém obchodního cestujícího a toky v sítích. 
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Kapitola se uzavírá Kuratowského větou. Učebnice se vyznačuje velkým množstvím 

kvalitně zpracovaných úloh, cvičení a názorných ilustrací, které napomáhají lepšímu 

pochopení a osvojení si prezentovaných konceptů. 

Učebnici Cvičení z matematiky pro I. a II. ročník gymnázií schválilo ministerstvo školství 

ČSR dne 8. června 1984 č.j. 14269/84-210 jako učebnici nepovinného předmětu cvičení 

z matematiky pro I. a II. ročník gymnázií. 

Učebnici Cvičení z matematiky pro III. ročník gymnázií schválilo ministerstvo školství ČSR 

dne 27. května 1986 č.j. 13336/86-210 jako učebnici nepovinného předmětu cvičení 

z matematiky pro III. ročník gymnázií. 

Tento učební text je specifický svým obsahem, resp. pokusem o začlenění teorie grafů do 

výuky matematiky. Je zřejmé, že doložka již dávno pozbyla své platnosti, proto tento text 

již nebude nadále předmětem zkoumání. 

 

Obr§zek 18: Strom zn§zorŔuj²c² s²Š praģsk®ho metra zaļ§tkem roku 1985 pouģitĨ pro ilustraci ¼lohy o centru a polomŊru 

stromu v uļebnici Cviļen² z matematiky pro III. roļn²k gymn§zi² 
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3.3 Učebnice a učební texty bez doložky MŠMT 

Učebních textů, materiálů a jiných odborných publikací, které se v různých formách 

a zaměřeních věnují tématům matematické informatiky, tedy algoritmizace, základním 

datovým strukturám, teorii grafů nebo stavovým prostorem je na trhu velké množství. 

Významnou část autorů těchto publikací tvoří převážně samotní vyučující informatiky či 

programování, kteří své dílo vytvářejí s ohleduplností k vlastním výukovým potřebám 

a specifickému kontextu instituce, v níž působí. 

Příkladem může být text Ivana Ryanta (2017) nebo učebnice Jany Pšenčíkové (2021). 

Ryant – Algortimy a datové struktury 

Tato učebnice je dle slov autora určena pokročilým zájemcům o programování na úrovni 

střední školy. Kniha předpokládá, že čtenář již zvládl některý programovací jazyk 

a absolvoval základní kurz objektového designu. 

Ivan Ryant, autor učebnice, vychází z vlastní pedagogické praxe na Gymnáziu Ústavní 

v Praze Bohnicích. V textu přímo vychází z knihy Algoritmy a programovací techniky 

doc. Pavla Töpfera (viz s. 76).  

Autor poukazuje na existenci standardních výpočetních postupů a datových struktur 

v programování, jako je například bisekce, fronty či hledání nejkratší cesty v grafu, které se 

vyučují na kurzech a programátoři je upravují pro konkrétní úlohy. Podle Ryanta (2017) je 

důležité, aby programátor dokázal vybrat nejvhodnější postup pro danou úlohu. Když 

Niklaus Wirth publikoval knihu Algorithms + Data Structures = Programs v roce 1976, 

přinesl převrat do výuky programování. V současné době je zapotřebí tyto standardní 

postupy kriticky posoudit, protože mohou vést k vytvoření nerozumných a obtížně 

upravitelných programů. Nicméně, znalost těchto postupů je důležitá, aby měl programátor 

základní znalosti a byl schopen se rozhodnout správně. Učení složitějších systémů 

s podrobnými návody k řešení jednoduchých úloh může být žákům užitečné i pro budoucí 

uplatnění v praxi, kde se často musí řešit složité systémy, které nebyly napsány samotným 

programátorem (Ryant, 2017), (Wirth, 1976). 
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Ryant (2017) vypracoval ke své knize další cvičení, ukázkové programy, dokumentace 

programů a doprovodné prezentace, které uložil na Digifolio Metodického portálu RVP.cz42. 

Kniha v úvodu seznamuje své čtenáře se základními pojmy algoritmus a výpočtová složitost. 

Následně se věnuje abstraktním datovým typům, posloupnostem a operacím 

s posloupnostmi, jako jsou například zásobník, fronta, lineární a kruhový seznam. Kromě 

toho obsahuje kapitoly věnované řadícím algoritmům, grafovým strukturám, stromům 

a haldám, stavovému prostoru a jeho prohledávání pomocí metod jako do šířky nebo do 

hloubky. Závěrečné kapitoly se zabývají grafy a metodami hledání nejkratší cesty, včetně 

algoritmů Dijkstrova a Floydova-Warshallova. Kniha rovněž obsahuje kapitoly 

o minimálních kostrách a topologickém uspořádání a je zakončena technikami návrhů 

efektivních algoritmů. 

 

Obr§zek 19: Uk§zka uļebnice I. Ryant (2017, s. 98-99) 

 
42 https://digifolio.rvp.cz/view/view.php?id=4241 [cit. 5.4.2023] 

https://digifolio.rvp.cz/view/view.php?id=4241
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V této knize tak čtenáři naleznou ucelený přehled základních pojmů a technik, které jsou v 

programování a informatice často využívány. Jednotlivé kapitoly jsou systematicky 

uspořádány a propracovány, čímž čtenáři nabízí přehledný a srozumitelný výklad témat. 

Kniha je obohacena množstvím názorných obrázků a výklad je doplněn ukázkami 

zdrojových kódů. Důležité pojmy či definice jsou vytrženy z běžného toku textu 

a zvýrazněny v rámečku.  

V porovnání s vymezenými tématy kniha pokrývá vše. Je však zaměřena více technicky. Zde 

je zcela ukázkový příklad odlišného přístupu k informatice. Zatímco Töpfer se zaměřuje 

spíše na exaktní – matematický popis algoritmů, Ryant chápe algoritmy čistě technickým 

způsobem. 

Pšenčíková – Algoritmizace 

Dle slov autorky učebnice je algoritmizace nedílnou součástí vytváření softwaru, která se 

zabývá formulacemi postupů, podle kterých pak programátor vytváří samotný program. 

Pšenčíková (2021) uvádí, že je to dovednost, která se nestárne, ačkoliv v posledních 

desetiletích vzniklo mnoho programovacích jazyků, které se postupně nahrazují novějšími. 

Algoritmický způsob myšlení je však klíčový a nepostradatelný, i když se žák nezabývá 

tvorbou softwaru. Pšenčíková (2021) tedy představuje učebnici Algoritmizace jejímž cílem, 

je napomoci žákům osvojit si algoritmický způsob přemýšlení. 

Kniha je rozdělena do čtyř kapitol a obsahuje více než stovku vývojových diagramů 

s podrobnými komentáři a vysvětlivkami. Je určena především žákům středních škol 

a systematicky je vede krok za krokem k osvojení dovedností algoritmického myšlení. 

Učebnici mohou využít i pedagogové pro inspiraci k vlastním přípravám do výuky. 

Úvodní kapitola s názvem Algoritmizace pojednává o algoritmizaci a je zde zavedena 

formální definice termínu algoritmus včetně všech podmínek, které musí být splněny. Jsou 

uvedeny i vŊty o vlastnostech algoritmu, které Pšenčíková dokazuje sporem. 

Následující kapitola nese název Sekvence a obsahuje nejjednodušší principy tvorby 

algoritmů. Autorka upozorňuje na fakt, že sekvence se sami o sobě uplatní jen sporadicky, 

ale tvoří základní stavební kámen pro tvorbu složitějších algoritmů. 
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Kapitola VŊtven² žáky seznamuje s dalším klíčovým prvkem algoritmizace, který umožňuje 

na základě vyhodnocení podmínky zpracovat několik variant řešení. Část kapitoly se věnuje 

systematickému ošetřování nežádoucích stavů, jež mohou nastat při řešení úloh a mohou být 

příčnou zhavarování programu. 

Závěrečná kapitola je nejrozsáhlejší a zaměřuje se na cykly. Kapitola uvádí jednoduché 

úkoly, které mohou žáci vyřešit pomocí vlastní intuice, ale postupně se učebnice dostane 

k složitějším problémům, pro jejichž řešení budou žáci potřebovat znalosti středoškolské 

matematiky (jako jsou goniometrické funkce, aritmetické, geometrické a mocninné řady, 

exponenciální funkce a logaritmy). Učebnice se okrajově věnuje několika způsobům, třídění 

algoritmů.  

V této knize jsou také zdůrazněny mezipředmětové vztahy mezi různými předměty, zejména 

s matematikou a fyzikou na střední škole. „Aby učebnice nebyla tak suchopárná, najdete zde 

i oddechové pasáže – například algoritmizaci písní, společenských her či hádanek.“ 

(Pšenčíková, 2021) 

Učebnice Pšenčíkové (2021) je striktně zaměřena na algoritmy a algoritmizaci. Žádné další 

hlubší poznatky se v této učebnici nevyskytují. 

Milková – Algoritmy: základní konstrukce v příkladech a jejich vizualizace 

Učebnice Milkové a kol. (2010) poskytuje přehled, objasnění a procvičení základních 

algoritmických konstrukcí využívaných ve strukturovaných i objektově orientovaných 

jazycích. Je určena začínajícím programátorům, kteří pomocí řešených příkladů a různých 

typů úloh mohou rozvíjet své algoritmické myšlení. A vzhledem k tomu, že je v ní 

představeno více než 150 zadání příkladů a úloh, může též posloužit mnohým vyučujícím 

jako cenný zdroj inspirace. Učebnice je volně přístupná přes vědecký portál ResearchGate43.  

Učebnice na bezmála 100 stranách své čtenáře nejprve seznámí s používanou terminologií, 

vč. určením termínu algoritmus, s jeho vlastnostmi a způsoby zápisu a následně představí 

základní algoritmické konstrukce: posloupnost příkazů, větvení, které Milková a kol. (2010) 

 
43 https://www.researchgate.net/publication/215446621_Algoritmy_-

_zakladni_konstrukce_v_prikladech_a_jejich_vizualizace [cit. 5.4.2023] 

https://www.researchgate.net/publication/215446621_Algoritmy_-_zakladni_konstrukce_v_prikladech_a_jejich_vizualizace
https://www.researchgate.net/publication/215446621_Algoritmy_-_zakladni_konstrukce_v_prikladech_a_jejich_vizualizace
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dále rozděluje na úplné a neúplné a cykly. Čtenáři jsou také seznámeni s proměnnou a polem 

jednorozměrným a dvourozměrným, které jsou vhodně představeny na maticích.  

Kniha obsahuje množství vývojových diagramů, které čtenáři přiblíží zkoumanou 

problematiku a podobně, jako Ryant se zaměřuje více technickým směrem. 

Z toho důvodu ani tato publikace čtenáře neseznamuje s pokročilejšími datovými 

strukturami – grafy, stromy. 

Jirovský – Teorie grafů 

Zajímavý pohled, který v předchozích učebnicích značně chyběl, přináší Lukáš Jirovský 

ve své diplomové práci. Jirovský (2010) vytvořil interaktivní webové stránky44, které se 

zabývají vybranými problémy z teorie grafů (hledání minimální kostry, toky v sítích, jádro 

grafu v teorii her, …). Diplomová práce přímo cílí na výuku matematiky nebo informatiky 

na středních školách. Tento učební materiál má sloužit jako doplněk k výuce na středních 

školách a pro samostudium. Diplomová práce obsahuje široké spektrum úloh a řešených 

příkladů, které pomohou vysvětlit a procvičit základní pojmy a myšlenky teorie grafů. 

(Jirovský, 2008). 

Digitální učební materiál má webovou formu, která je uživatelsky komfortní. 

 

Obr§zek 20: Web Teorie grafŢ od Luk§ġe Jirovsk®ho (2008) 

 
44 https://teorie-grafu.cz/ [cit. 5.4.2023] 

https://teorie-grafu.cz/
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Web je rozdělen do čtyř hlavních oblastí: 

1) Úvod 

2) Základní pojmy 

3) Vybrané problémy 

4) Procvičování 

V části Úvod se autor zaměřuje na využití grafů a představuje uživatelům historické okénko. 

Jednotlivé stránky obsahují odkazy na další související problémy.  

V části Základní pojmy je graf formálně definován a následně jsou představeny pojmy, se 

kterými web pracuje: úplný, bipartitní, podgraf, isomorfismus, cesta, souvislost, kružnice 

(cyklus), stupně vrcholů, skóre grafu, matematická reprezentace grafu, reprezentace grafu 

v počítači, orientované grafy, vzdálenost, metrika, stromy, kostra grafu, jádro grafu. 

K těmto pojmům se autor při jejich využití vrací formou hypertextového odkazu. 

V části vybrané problémy autor představuje typické „učebnicové“ ukázky aplikace teorie 

grafů: 

¶ hledání nejkratší cesty, 

¶ hledání minimální kostry, 

¶ jednotažky (eulerovské grafy), 

¶ barvení mapy, 

a jiné. 

Jirovský s odkazem na Opavu (1989) i Lessner ve svých výukových materiálech představují 

shodnou úlohu „o pŚevozn²kovi, koze a hl§vce zel²“. Každý však úlohu formuluje jiným 

způsobem: 

PŚevozn²k chce pŚev®zt z jednoho bŚehu na druhĨ hl§vku zel², kozu a vlka. Do loŅky s sebou 

mŢģe vz²t buŅ zel², nebo kozu, nebo vlka, ale v²c se tam nevejde. Nech§-li na bŚehu hl§vku 

zel² a kozu, koza zel² seģere. Nech§-li na bŚehu kozu a vlka, pak vlk seģere kozu. 

JakĨm zpŢsobem mus² pŚevozn²k postupovat, aby nedoġlo k ģ§dn® ġkodŊ 

(Jirovský, 2008), (Opava, 1989) 
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Vrac²te se domŢ jako kaģdĨ den se svĨm vlkem, kozou a obrovskou hl§vkou zel². Jenģe 

u pŚ²vozu nen² pŚevozn²k, kterĨ v§s jinak vģdy postupnŊ pŚeveze. Mus²te se pŚes Śeku pŚev®zt 

sami. Na pŚ²voz se vejde ļlovŊk a pak uģ jen jeden kus n§kladu. PŚitom ale nikdy nesm² bez 

dozoru zŢstat vlk a koza, ani koza a zel². 

Jak pŚev§ģen² zorganizovat, aniģ by doġlo k nŊjak® ¼honŊ? 

(Lessner, 2020) 

Digitální učební materiál Jirovského se zaměřuje na problémy teorie grafů a jejich využití 

při výuce matematiky a informatiky. Materiál obsahuje procvičovací úlohy s autorskými 

řešeními a několik animací, které využívají JavaScriptového zakrývání a odkrývání textu. 

Jirovský se věnuje především Floyd-Warshallovu algoritmu pro řešení problému nejkratší 

cesty a Dijkstrova algoritmu zmíní pouze okrajově. Upozorňuje také na to, že implementace 

Dijkstrova algoritmu je náročnější než u Floyd-Warshallova algoritmu. Zmíněné digitální 

prvky, které jsou v učebním materiálu využívány, umožňují žákům lepší porozumění 

problematice a reflektování nad řešením problému. 

Za zmínku jistě stojí teoretická a praktická Uļebnice informatiky a vĨpoļetn² techniky 

pro stŚedn² ġkoly od Pavla Roubala nebo učebnice Pavla Navrátila S poļ²taļem nejen 

k maturitŊ 1 a 2. Ačkoliv se v názvu objevuje klíčové slovo informatika, tyto publikace se 

zabývají hardwarem a pak rozvojem digitální gramotnosti žáků středních škol. 

3.4 Další materiály a publikace 

Pro výuku informatiky na středních odborných školách využívá množství pedagogů odborné 

publikace či vysokoškolská skripta. Tyto odborné publikace mohou sloužit jako klíč 

k didaktické rekonstrukci, tedy přetváření oborového obsahu do nové podoby (Slavík, 2020, 

s. 178). 

Kniha autorů Matouška, Nešetřila – Kapitoly z diskrétní matematiky byla v předchozích 

publikacích často využívána jako jeden z výchozích zdrojů. Kniha vychází z koncepce 

úvodního kurzu Diskrétní matematiky pro první ročník bakalářského studia matematiky 

a informatiky na Matematicko-fyzikální fakultě UK. Autoři rovněž upozorňují na 

problematickou dostupnost publikací o teorii grafů. S ohledem na cílovou skupinu („Hlavně 

jsme mysleli na našeho studenta prvního ročníku, a tomu jsme podání přizpůsobili.“ 
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(Matoušek, 2019, s. 13)) je možné tuto knihu využít jako výchozí ‚nápadník‘ pro plánování 

středoškolských hodiny matematické informatiky. 

Mezi odborné knihy, které mohou být považovány za učebnice, se řadí kniha polského 

informatika Wróblewského – Algoritmy. Tato kniha se zabývá rekurzí, analýzou složitosti 

algoritmů, třídícími algoritmy, datovými typy a strukturami a optimalizačními algoritmy. 

Kniha též seznamuje své čtenáře s programovacími technikami typu „rozděl a panuj“, 

s hladovými algoritmy či dynamickým programováním.  

Celá kapitola se hluboce věnuje algoritmice grafů, včetně jejich prohledávání a představuje 

známé algoritmy: Dijkstrův algoritmus, Jarníkův-Primův algoritmus, Floyd-Warshallův 

algoritmus a mnohé další, a to včetně jejich implementace v jazyce C++. 

Kniha výrazně přesahuje obsah Matematické informatiky, tak jak bylo uvedeno na s. 64 

a obsahuje množství praktických ukázek kódu v programovacím jazyce C++. Kniha nalézá 

velmi příjemný kompromis mezi technickým řešením a exaktním matematickým 

vyjádřením. Zajímavostí je, že součástí knihy je příloha věnovaná číselným soustavám, což 

se v žádném předchozím svazku neobjevilo. 

Dalším velmi zajímavým počinem je elektronická kniha Mareš, Valla – Průvodce 

labyrintem algoritmů z Edice CZ.NIC. Tato kniha se zaměřuje na algoritmické myšlení 

a jeho aplikaci v počítačovém programování. Je určena především pro vysokoškolské 

studenty informatiky nebo pro zkušené programátory. Autorům jde především o to, aby 

čtenáři pochopili, jak vyjádřit řešení složitých úloh pomocí elementárních kroků, 

tj. algoritmů. Kniha se věnuje analýze složitosti algoritmů, datovým typům a strukturám, 

třídícím algoritmům, optimalizačním algoritmům, teorii grafů a programovacím technikám 

jako rozděl a panuj. Publikace se rovněž věnuje paralelním algoritmům či NP-těžkým 

úlohám. 

Kniha používá pseudokód místo konkrétních programovacích jazyků. Obsahuje různá 

cvičení a oddíly s pokročilejším a obtížnějším materiálem. Podle autorů kniha předpokládá 

znalost středoškolské matematiky a základů vysokoškolské matematiky. Některé pečlivě 

zvážené úlohy by však mohli zvládnout i pokročilejší žáci středních odborných škol. 
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Knihu v tištěné podobě je možné si zakoupit u knihkupců. V elektronické podobě je 

dostupná ve formátu PDF, ePub, MOBI na webu Edice CZ.NIC45 nebo United Computer 

Wizards46 pod licencí CC BY-ND 4.0. 

Při hovorech o teorii grafů stojí za zmínku skromná publikace Sedláček – Úvod do teorie 

grafů z edice Cesta k vědění. Dílo dr. Jiřího Sedláčka (1977) je jednou z prvních českých 

publikací o teorii grafů. Při přípravě tohoto materiálu bral autor v úvahu, že „publikaci 

budou číst univerzitní studenti nižších ročníků, středoškoláci z nejvyšších tříd gymnázií 

a také odborníci z jiných profesí“ (Sedláček, 1977). Autor proto volil elementární problémy 

a důkazy vedl velmi podrobně. Rovněž zařadil mnoho příkladů a obrázků. Původní rukopis 

z r. 1964 byl přeložen do bulharštiny a němčiny. Partie o grafech byly experimentálně 

zaváděny i do středních škol, viz s. 78. 

Pomyslným Svatým Grálem učebnic informatiky je přes 600stránková kniha emeritního 

profesora Marquette University J. Glenn Brooksheara, Computer Science: An Overview, 

kterou do češtiny přeložilo nakladatelství Computer Press v r. 2013 pod názvem 

Informatika.  

Tento rozsáhlý svazek poskytuje široký a ucelený přehled o oblasti Informatiky, včetně 

počítačové architektury, operačních systémů, počítačových sítí, algoritmů, programovacích 

jazyků, vývoje softwaru, počítačové grafiky, umělé inteligence a abstraktní teorie 

vyčíslitelnosti. Je určena nejen pro studenty informatiky, ale i pro studenty jiných oborů, 

kteří potřebují základní znalosti informatiky k porozumění technické společnosti. Často mají 

studenti informatiky nesprávné představy o oboru a tato kniha jim poskytuje širší pohled 

na problematiku. Hlavním cílem této knihy je poskytnout praktickou a realistickou představu 

o celém oboru, a nejen úvod k používání internetu nebo školení v práci s programy. Knihu 

lze využít i v kurzech pro žáky či studenty různých oborů na různých úrovních vzdělávání 

od středních škol až po magisterská studia. 

Kniha rovněž disponuje pedagogickými prvky, které Brookshear (2013) rozděluje do tří 

kategorií: 

 
45 https://knihy.nic.cz/ [cit. 5. 4. 2023] 
46 http://pruvodce.ucw.cz/ [cit. 5. 4. 2023] 

https://knihy.nic.cz/
http://pruvodce.ucw.cz/
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1) Otázky a cvičení – tedy podněty pro diskusi, reflexi či rozšíření probrané kapitoly 

2) Úlohy na procvičování témat kapitoly – vhodné jako domácí úkoly; týkají se mate-

riály z celé kapitoly a nejsou v knize zodpovězeny  

3) Společenské otázky – vhodné pro zadání žákovských / studentských projektů či pro 

moderovanou diskusi 

Brookshear (2013) též v úvodní předmluvě představuje metodiku – informace pro 

instruktory, pedagogy či lektory. 

Publikací k informatice, obzvlášť pokud by byla uvažována i cizojazyčná literatura, 

je značné množství a její výčet by byl rozsáhlý. Učební materiály uvedené v předchozím 

textu byly vždy z daného pohledu specifické.  

S ohledem k aktuálním revizím RVP a avizované inovaci oborové soustavy se učební 

materiály stanou žhavým tématem mnohých diskusí. Zároveň tyto změny kladou vysoké 

nároky na autory těchto materiálů, a hlavně na učitele informatiky.  

4 Vyhodnocení dostupných výukových materiálů 

V předchozích kapitolách byly uvedeny aspekty a specifika didaktických materiálů určených 

pro SŠ a analyzovány dostupné materiály pro výuku vymezených témat informatiky 

na střední odborné škole. 

Lidské učení se liší od učení zvířat díky společenským aspektům, jako jsou řeč, abstraktní 

myšlení, vůle a společensky utvářené emoce a motivace. I při samostudiu z knihy nebo řešení 

matematických úloh je učení závislé na společnosti, a to díky poznatkům předchozích 

generací, práci lidí vytvářejících učební materiály a požadavkům společnosti na žáky 

a studenty (Čáp, 2007). 

Čáp (2007) tvrdí, že učení u lidí je silně ovlivněno individuálními preferencemi. Některým 

lidem vyhovuje učit se z tištěného textu, zatímco jiným vyhovují myšlenkové mapy nebo 

obrázky. Učební materiály lze porovnávat z mnoha různých hledisek. Proto je nyní uveden 

výběr praktických kritérií, podle kterých lze porovnávat analyzované učebnice a učební 

materiály. Učební materiály budou porovnány z hlediska jejich didaktické obtížnosti, 

dostupnosti a z pohledu pokrytí vymezených témat v kap. 2.5. 
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4.1 Didaktická obtížnost 

Toto kritérium vyplývá ze vzorců uvedených v odborných publikacích Průcha (2009, s. 284) 

či Beneš (2009, s. 292). Průcha (2009) chápe obtížnost textu učebnice, jako objektivní 

vlastnost, která je dána jeho specifickými charakteristikami.  

Realizace možnosti hodnotit objektivně texty dala za vznik výzkumnému odvětví – dnes již 

velmi rozsáhlému – nazývanému Měření obtížnosti (didaktického) textu. Obtížnost určitého 

textu pro čtenáře je ovlivňována lexikálním faktorem a je třeba zohledňovat i faktor 

syntaktický (vyjadřující složitost větných struktur). Tyto a další faktory způsobující 

obtížnost textu (např. výskyt složitých souvětí, termíny s abstraktním výrazem aj.) byly 

začleňovány do tzv. vzorců pro výpočet obtížnosti textu (Průcha, 2009b), (Beneš, 2009). 

Mezi takové vzorce patří např. jednoduchý univerzální vzorce LIX vyvinutý ve Švédsku 

C. H. Björnssonem (1968).  

,)8ὒ ὒ 

kde ὒ  je průměrná délka věty v počtu slov v souboru 200 vět a ὒ průměrná délka slov 

o počtu více než 6 písmen v souboru 2000 slov. (Průcha, 2009b) 

Průcha (2009) dodává, že soubory vět (syntaktický faktor) se vytváří z 20 vzorků po 10 

větách, vybraných systematicky z různých částí učebnice. Soubory slov (lexikální faktor) se 

vytváří z 20 vzorků po 100 slovech. Míra LIX je vybavena škálou obtížnosti, kde: 

LIX = 20 – 30 bodů........ velmi snadné texty 

LIX = 31 – 40 bodů........ středně obtížné texty 

LIX = 41 – 50 bodů........ velmi obtížné texty 

LIX = 51 – 60 bodů........ extrémně obtížné texty 

 

K měření obtížnosti textů českých učebnic je podle Průchy (2009b) použitelná také míra 

vyvinutá slovenským lingvistou J. Mistríkem (1968). Mistríkova míra obtížnosti vychází 

ze vzorce, který začleňuje tři parametry textu: 

ὠ ...... průměrná délka vět 

Ὓ ...... průměrná délka slov v počtu slabik 
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Ὅ ....... index opakování slov 

Mistríkova míra Ὑ používá školu obtížnosti (s hodnotami 0 – 50 bodů), v níž nejsnadnější 

texty mají 40 – 50 bodů a nejobtížnější texty 0 – 10 bodů. Vzorec má tento tvar: 

Ὑ υπ
ὠϽὛ

Ὅ
 

S ohledem k pravděpodobné rozsáhlosti výzkumu byly tyto vzorce aplikovány pouze na dvě 

učebnice: Lessner ï Z§klady informatiky pro stŚedn² ġkoly a Tºpfer ï Algoritmy 

a programovac² techniky. Tyto učebnice byly vybrány, neboť jako jediné obsahují (byť 

v Töpferově případě již neplatnou) doložku MŠMT a byly hloubkově analyzovány 

recenzním řízením. Obě učebnice jsou doporučené pro střední školy a pokrývají témata 

navržená na s. 64 této práce. 

Následuje detailní analýza obtížnosti didaktického textu Lessnerovy učebnice. 

S využitím kombinace optického rozpoznávání znaků (OCR) a AI jazykového modelu lze 

tyto parametry zjistit a určit míru obtížnosti vybranĨch kapitol Lessnerovy učebnice. 

Stránku Algoritmus47 popisují následující parametry:  

LIX Mistríkova míra 

ὒ ρψȟσσ slov/větu 

ὒ υȟρυ písmena/slovo 

ὠ ρσȟυ 

Ὓ ςȟρρ 

Ὅ ρχȟρτ 

Ἐἓἦὒ ὒ ρψȟσσυȢρυ ςσȟτψ ἠ υπ
ρσȟυϽςȟρρ

ρχȟρτ
τρȟω 

Tabulka 3: MŊŚen² obt²ģnosti didaktick®ho textu kapitoly Algoritmus uļebnice Lessner ï Z§klady informatiky pro stŚedn² 

ġkoly 

Text je tedy hodnocen v obou případech hodnocen jako velmi snadný (ὒὍὢ  σπ)  

a ὙᶰộτπȠυπỚ. 

 

 
47 https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/U%C4%8Debnice/Algoritmus [cit. 2. 4. 2023] 

https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/U%C4%8Debnice/Algoritmus
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Stránku Co je to algoritmus48 popisují následující parametry: 

LIX Mistríkova míra 

ὒ ρφȟς slov/větu 

ὒ τȟχω písmena/slovo 

 

ὠ ρφȟτ 

Ὓ ςȟςυ 

Ὅ ςπȟψ 

Ἐἓἦὒ ὒ ρφȟς τȟχω ςπȟωω ἠ  υπ
ρφȢτϽςȢςυ

ςπȟψ
 τσȟσ 

Tabulka 4: MŊŚen² obt²ģnosti didaktick®ho textu kapitoly Co je to algoritmus uļebnice Lessner ï Z§klady informatiky pro 

stŚedn² ġkoly 

Text je tedy hodnocen v obou případech hodnocen jako velmi snadný (ὒὍὢ  σπ)  

a ὙᶰộτπȠυπỚ. 

 

Stránku Vývojové diagramy49 popisují následující parametry: 

LIX Mistríkova míra 

ὒ   ρφȟτς slov/větu 

ὒ  τȟψσ písmena/slovo 

 

ὠ ρσȟτ 

Ὓ ςȟςσ 

Ὅ ςυȟσφ 

Ἐἓἦὒ ὒ ρφȟτςτȟψσ ςρȟςυ ἠ υπ
ρσȟτϽςȟςσ

ςυȟσφ
ττȟσ 

Tabulka 5: MŊŚen² obt²ģnosti didaktick®ho textu kapitoly VĨvojov® diagramy uļebnice Lessner ï Z§klady informatiky pro 

stŚedn² ġkoly 

Text je tedy hodnocen v obou případech hodnocen jako velmi snadný (ὒὍὢ  σπ)  

a ὙᶰộτπȠυπỚ. 

 
48 https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/U%C4%8Debnice/Algoritmus/Co_je_to_algoritmus 

[cit. 2. 4. 2023] 
49 

https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/U%C4%8Debnice/Algoritmus/V%C3%BDvojov%C3

%A9_diagramy [cit. 2. 4. 2023] 

https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/U%C4%8Debnice/Algoritmus/Co_je_to_algoritmus
https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/U%C4%8Debnice/Algoritmus/V%C3%BDvojov%C3%A9_diagramy
https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/U%C4%8Debnice/Algoritmus/V%C3%BDvojov%C3%A9_diagramy
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Stránku Jednotažky50 popisují následující parametry: 

LIX Mistríkova míra 

ὒ ςρȟυφ slov/větu 

ὒ υȟστ písmena/slovo 

 

ὠ ρρȟυ 

Ὓ ςȟρσ 

Ὅ ςψȟφχ 

Ἐἓἦὒ ὒ ςρȟυφυȟστ ςφȟωπ ἠ υπ
ρρȟυz ςȟρσ

ςψȟφχ
ττȟσ 

Tabulka 6: MŊŚen² obt²ģnosti didaktick®ho textu kapitoly Jednotaģky uļebnice Lessner ï Z§klady informatiky pro stŚedn² 

ġkoly 

Text je tedy hodnocen v obou případech hodnocen jako velmi snadný (ὒὍὢ  σπ)  

a ὙᶰộτπȠυπỚ. 

Všechny vybrané kapitoly Lessnerova textu jsou v obou metodách (vzorec LIX i Mistríkův 

vzorec) hodnoceny jako velmi snadné texty, tedy jejich využití ve školách by nemělo činit 

obtíže. 

 

Didaktická náročnost Töpferovy učebnice je sporná. Jedna z úvodních kapitol „Složitost 

algoritmu“ je metodou LIX hodnocena jako snadno čitelná, nicméně Mistríkova míra 

obtížnější klasifikovala text jako středně obtížný. 

Průměrná délka vědy v počtu slov v souboru 200 vět ὒ ρψȟρτ a průměrná délka slov 

o počtu více než 6 písmen v souboru 2000 slov ὒ χȟυσ. Tedy hodnota ὒὍὢρψȟρτ

χȟυσ ςυȟφχ. 

Mistríkův vzorec byl k publikaci přísnější. Průměrná délka vět ὠ ρψȟρτ, průměrná délka 

slov v počtu slabik Ὓ ρȟχρ a index opakování slov Ὅ υȟπς 

Ὑ υπ
ὠϽὛ

Ὅ
υπ

ρψȟρτϽρȟχρ

υȟπς
σσȟτω 

 

 
50 https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/U%C4%8Debnice/Grafy/Jednota%C5%BEky  

[cit. 2. 4. 2023] 

https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/U%C4%8Debnice/Grafy/Jednota%C5%BEky
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Podobně sporné výsledky vyšly i pro kapitolu Quicksort: 

LIX Mistríkova míra 

ὒ ρψȟυω slov/větu 

ὒ χȟφχ písmena/slovo 

 

ὠ ςρȟςτ 

Ὓ ρȟφσ 

Ὅ τȟυψ 

Ἐἓἦὒ ὒ ρψȟυω χȟφχ ςφȟςφ ἠ υπ
ςρȟςτϽρȟφσ

τȟυψ
σςȟυτ 

Tabulka 7: MŊŚen² obt²ģnosti didaktick®ho textu kapitoly Quicksort uļebnice Tºpfer ï Algoritmy a programovac² techniky 

 

S využitím vzorců pro měření obtížnosti didaktických textů a vlastní intuice lze jednoznačně 

konstatovat, že Töpferova učebnice je pro žáky středních škol znatelně náročnější než 

učebnice Lessnera. Autor knihy sám upozorňuje na její netriviálnost již v úvodu. Töpferova 

učebnice se totiž nezaměřuje pouze na základy informatiky, ale vstupuje do problematiky 

s větší hloubkou, což ji činí vhodnější pro čtenáře s určitou znalostí programování 

z elementárních kurzů, které by měli předcházet algoritmizaci. 

Pro analýzu byly náhodně vybrány takové úseky učebnic, které jsou z pohledu obsahu 

matematické informatiky zajímavé. Pro přehlednost jsou uvedeny pouze výsledné hodnoty.  

 Hodnota LIX: Mistríkova hodnota: 

(1) Algoritmus (Lessner, 2020) 23,48 41,9 

(2) Co je algoritmus (Lessner, 2020) 20,99 43,3 

(3) Vývojové diagramy (Lessner, 

2020) 21,25 44,3 

(4) Jednotažky (Lessner, 2020) 26,9 44,3 

(5) Složitost (Töpfer, 2007) 25,67 33,49 

(6) Quicksort (Töpfer, 2007) 26,26 32,54 

Tabulka 8: Mistr²kovy hodnoty a hodnoty LIX zkouman®ho didaktick®ho textu. 
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Výsledky z Tabulka 8 můžeme interpretovat bublinovými grafy: 

 

Graf 1: Hodnota LIX analyzovan®ho textu 

 

Graf 2: Mistr²kova hodnota analyzovan®ho textu. 

Hodnoty (1–6) na x-ové ose přiložených grafů 1 a 2 označují zkoumaný didaktický text. 

Legendu uvádí Tabulka 8. Hodnota na ose y udává zkoumanou hodnotu LIX, 

resp. Mistríkovu hodnotu. 
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Na základě uvedených dat v tabulce a jejich vizuální reprezentace lze tvrdit, že z hlediska 

syntaktického, resp. lexikálního hlediska (LIX) jsou učebnice srovnatelné. Obě se pohybují 

ve škále do 30 bodů, což označuje velmi snadný text.  

Další dostupné publikace představené v kapitole 3.3 na s. 81 nezískaly doložku MŠMT, 

a tedy neprošly recenzním řízením MŠMT. Didaktická obtížnost textu tedy nebude 

předmětem dalšího zkoumání. Podobně, další publikace a materiály uvedené v kap. 3.4 

na s. 87 jsou primárně určeny pro studenty vysokých škol či specialisty v oboru. Proto 

i v tomto případě je analýza didaktické obtížnosti bezpředmětná. 

4.2 Dostupnost  

Dostupnost učebnic informatiky a dalších výukových materiálů je velmi důležitá pro žáky 

a učitele. V posledních letech se snaha o zvýšení dostupnosti těchto materiálů značně 

zlepšila díky technologickému pokroku, zejména díky rozvoji internetu a digitálních 

technologií. 

Existuje mnoho online platforem, které nabízejí vzdělávací materiály zdarma nebo za nízké 

poplatky. Tyto platformy zahrnují například Khan Academy, Coursera, EdX nebo Udemy. 

Mnoho univerzit a dalších vzdělávacích institucí poskytuje vlastní kurzy se vzdělávacími 

materiály online a v mnohých případech dokonce zdarma či formou grantu. 

Důležitou roli ve vzdělávání hraje také snaha o zlepšení dostupnosti kurzů a materiálů 

pro žáky se specifickými potřebami. To může zahrnovat například přístupnost webových 

stránek a online materiálů pro zrakově nebo sluchově znevýhodněné žáky, vytváření 

speciálních verzí učebnic nebo využití text-to-speech technologií pro žáky s dyslexií. 

Dostupnost výukových materiálů, které byly uvedeny v kap. 3 Analýza dostupných 

výukových materiálů pro výuku informatiky na SOŠ na s. 71 - 87 znázorňuje přehledně 

Tabulka 9 a Tabulka 10. Přehled dostupnosti je relevantní i pro publikace bez doložky 

MŠMT či další rozšiřující publikace. Jak je již v textu zmíněno mohou tyto knihy sloužit 

jako podklad pro pedagogickou přípravu nebo samostudium pro samotné vyučující, proto je 

uveden pro úplnost kompletní výčet publikací, které byly představeny v předchozím textu.  
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Lessner – Základy informatiky pro střední školy dostupná online51 zdarma 

Töpfer – Algoritmy a programovací techniky  

(e-kniha) 

dostupná online52 170 Kč / 5 let 

Töpfer – Algoritmy a programovací techniky 

(tištěná) 

nedostupná 
 

Ryant – Algoritmy a datové struktury dostupná u knihkupců 300 - 350 Kč 

Pšenčíková – Algoritmizace dostupná u knihkupců 150 - 250 Kč 

Milková – Algoritmy dostupná online53 zdarma 

Jirovský – Teorie grafů dostupná online54 zdarma 

Tabulka 9: Dostupnost uļebnic a vĨukovĨch materi§lŢ pro podporu vĨuky informatiky na stŚedn²ch ġkol§ch 

Pro úplnost je uvedena i dostupnost rozšiřujících materiálů: 

Matoušek, Nešetřil – Kapitoly z diskrétní matematiky dostupná u knihkupců 200 - 250 Kč 

Wróblewski – Algoritmy dostupná u knihkupců 270 - 370 Kč 

Mareš, Valla – Průvodce labyrintem algoritmů dostupná online55 zdarma 

Sedláček – Úvod do teorie grafů nedostupná 

 
Brookshear – Informatika dostupná u knihkupců 1 032 Kč 

Tabulka 10: Dostupnost rozġiŚuj²c²ho textu pro podporu vĨuky informatiky na stŚedn²ch ġkol§ch 

Všechny analyzované učebnice a didaktické materiály jsou ve formě tištěného nebo 

elektronického textu, webové stránky, či wiki bez možnosti adaptace pro konkrétní výuku. 

Učitel tedy může materiál využít jen ve stálé podobě a není schopen si materiál přizpůsobit 

vlastnímu výukovému způsobu, tedy doplnit o dodatečné informace, či okleštit o informace 

nadbytečné. To je jeden z aspektů odborného vzdělávání, který byl určen na kap. 2.4 na s. 58. 

 
51 https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/Hlavn%C3%AD_strana [cit. 7. 4. 2023] 
52 https://www.prometheus-eknihy.cz/ [cit. 7. 4. 2023] 
53 https://www.researchgate.net/publication/215446621_Algoritmy_-

_zakladni_konstrukce_v_prikladech_a_jejich_vizualizace [cit. 7. 4. 2023] 
54 https://teorie-grafu.cz/ [cit. 7. 4. 2023] 
55 https://knihy.nic.cz/ [cit. 7. 4. 2023] 

https://popelka.ms.mff.cuni.cz/~lessner/mw/index.php/Hlavn%C3%AD_strana
https://www.prometheus-eknihy.cz/
https://www.researchgate.net/publication/215446621_Algoritmy_-_zakladni_konstrukce_v_prikladech_a_jejich_vizualizace
https://www.researchgate.net/publication/215446621_Algoritmy_-_zakladni_konstrukce_v_prikladech_a_jejich_vizualizace
https://teorie-grafu.cz/
https://knihy.nic.cz/
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Didaktické texty Daniela Lessnera (2020) i Pavla Töpfera (2007) jsou v současné době 

přístupné jen online. Učebnice Tºpfer ï Algoritmy a programovac² techniky je přístupná 

pouze po uhrazení částky 170 Kč na dobu 5 let a je přísně chráněna autorskými právy56.  

Učebnice Lessner ï Z§klady informatiky je dostupná pod licencí CC BY-SA 4.0. Lessnerovo 

dílo tedy může kdokoliv použít, sdílet či upravit, za podmínek uvedení autora a zachování 

licence. Učebnice obsahuje plno multimediálních prvků, vč. videí pro lepší žákovská 

porozumění, které v druhé knize nejsou.  

Ostatní představené publikace jsou dostupné u knihkupců. Cena je závislá na mnoha 

faktorech (obsah, komplexnost, odbornost, formát atd.). Pohybuje se v rozmezí 150 Kč – 

1 032 Kč. Publikace Sedláček – Úvod do teorie grafů se již neprodává. S trochou štěstí ji lze 

ji občas nalézt v antikvariátech či odborných knihovnách. 

4.3 Pokrytí vymezených témat 

V této části budou analyzovány dostupné středoškolské výukové materiály z hlediska témat 

matematické informatiky definovaných na s. 64. S ohledem k rozsahu předmětu budou 

témata rozdělena do pěti základních skupin: 

1) Algoritmy + Posuzování kvality algoritmů – asymptotická paměťová a časová 

složitost algoritmu 

2) Základní datové struktury 

3) Základy teorie grafů 

4) Stromy 

5) Stavový prostor a jeho prohledávání 

Následující část textu se zaměřuje na analýzu obsahu vzdělávacích materiálů pro jednotlivé 

tematické skupiny. V souladu s výše uvedenými argumenty bude obsah též zkoumán 

pro všechny publikace, které byly zmíněny v předchozím textu. Z důvodů jednoduchosti 

budou učebnice označeny pouze příjmením autora. Pro tuto analýzu bude použita sada 

tabulek s využitím symbolů ( / ), které indikují, zda daný vzdělávací materiál pokrývá 

konkrétní téma, či nikoliv. 

 
56 https://www.prometheus-eknihy.cz/stranka-obchodni-podminky [cit. 7. 4. 2023] 

https://www.prometheus-eknihy.cz/stranka-obchodni-podminky
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Lessner        

Töpfer        

Ryant        

Pšenčíková        

Milková        

Jirovský        

Matoušek, Nešetřil        

Wróblewski        

Mareš, Valla        

Sedláček        

Brookshear        

Tabulka 11: AnalĨza obsahu uļebn²ch materi§lŢ (Algoritmy + Posuzov§n² kvality algoritmŢ ï asymptotick§ pamŊŠov§ a 

ļasov§ sloģitost algoritmu) 

 Spojový seznam Fronta Zásobník 

Lessner    

Töpfer    

Ryant    

Pšenčíková    

Milková    

Jirovský    

Matoušek, Nešetřil    

Wróblewski    
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Mareš, Valla    

Sedláček    

Brookshear    

Tabulka 12: AnalĨza obsahu uļebn²ch materi§lŢ (Z§kaldn² datov® struktury) 

 
Reprezentace 

grafů pomocí 

matice 

sousednosti a 

incidence 

Eulerův tah, 

Eulerova 

kružnice 

Skóre grafu Stupeň 

vrcholu 

Lessner     

Töpfer     

Ryant     

Pšenčíková     

Milková     

Jirovský     

Matoušek, Nešetřil     

Wróblewski     

Mareš, Valla     

Sedláček     

Brookshear     

Tabulka 13: AnalĨza obsahu uļebn²ch materi§lŢ (Z§klady teorie grafŢ) 
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Základní typy 

stromů 

Binární strom a 

max/min halda 

Prohledávání stromu do 

šířku a do hloubky 

Lessner    

Töpfer    

Ryant    

Pšenčíková    

Milková    

Jirovský    

Matoušek, Nešetřil    

Wróblewski    

Mareš, Valla    

Sedláček    

Brookshear    

Tabulka 14: AnalĨza obsahu uļebn²ch materi§lŢ (Stromy) 

 

 
Reprezentace 

stavového 

prostoru 

grafem 

Permutace Kostra v grafu 

a metody 

nalezení min. 

kostry grafu 

Cesta v grafu 

a nalezení 

nejkratší cesty 

v grafu 

Lessner     

Töpfer     

Ryant     

Pšenčíková     

Milková     

Jirovský     

Matoušek, Nešetřil     

Wróblewski     
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Mareš, Valla     

Sedláček     

Brookshear     

Tabulka 15: AnalĨza obsahu uļebn²ch materi§lŢ (StavovĨ prostor a jeho prohled§v§n²) 

Uvedené tabulky ukazují, že témata plně pokrývá jen učebnice Tºpfer ï Algoritmy 

a programovac² techniky, jejíž analýza je na s. 76. Töpferova učebnice je však téměř 

nedostupná a algoritmické ukázky jsou psány v již zastaralém Pascalu. Drtivou většinu témat 

lze nalézt v učebnici Ryant ï Algoritmy a datov® struktury, která z Töpfera přímo vychází 

a jejíž analýza na s. 81. Chybí zde však matematický náhled ke grafům. Učebnice Lessner ï 

Z§klady informatiky pro stŚedn² ġkoly (kap. 3.1) nepokrývá ani polovinu témat vymezené 

matematické informatiky. 

Ostatní publikace pokrývají vždy jen vybraná témata matematické informatiky. Žádnou 

z učebnic není možné upravovat podle individuálních potřeb učitele. 

5 Návrh vzdělávacího materiálu pro výuku informatiku na SOŠ 

Na základě předchozího zkoumání a hodnocení materiálů bude v této kapitole představen 

vlastní výukový materiál. Didaktické zdroje prezentované v minulé kapitole se ukázaly 

z různých důvodů nevyhovující pro aplikaci na úrovni středních odborných škol. Učitel 

i žáci by byli nuceni využívat kombinace různých učebnic a materiálů a jejich částí. Jak je 

uvedeno v kapitole 2.4 na s. 55, střední odborné školy musí reflektovat aktuální potřeby na 

trhu práce. Požadavky na žáky se v jednotlivých oborech výrazně liší. Klíčovým atributem 

vhodného didaktického materiálu je tedy adaptabilita a možnost intuitivního přizpůsobení 

pro konkrétní nasazení. Vzhledem k tomuto požadavku je příhodné, aby navrhovaný 

materiál měl elektronickou podobu s prvky OER, umožňující modifikaci a přizpůsobení 

konkrétním pedagogickým potřebám. 

V současné době se pro podporu elektronické formy ve virtuálním prostředí vzdělávání 

nejvíce využívá systémů pro řízení výuky (LMS). Vzdělávacích systémů typu LMS existuje 

v současné době velké množství. V posledních letech je velice rozšířený open-source systém 

Moodle, vyvíjený a podporovaný otevřenou celosvětovou komunitou (Maněna, 2015, s. 61) 

a o němž je v této práci již zmínka v kap. 2.1 na s. 26, podrobněji pak na s. 41 - 44. Mezi 
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další často implementovaná řešení patří systémy Sakai57, Canvas58 či Schoology59, stejně 

jako celá řada dalších menších lokálních, nebo i větších komerčních systémů (Zounek, 2021, 

s. 170).  

 

Obr§zek 21: Propriet§rn² syst®my Mystat vzdŊl§vac² instituce STEP IT Academy 

V poslední době, zejména v souvislosti s pandemií covid-19, se jednou z nejvyužívanějších 

služeb v oblasti vzdělávání stala služba Google Classroom. V důsledku rozšíření jejího 

využívání mnoha školami různých stupňů vzdělání, od základních až po univerzity, prošla 

Učebna Google výrazným rozvojem. V současné době může být chápána jako LMS, jelikož 

umožňuje realizovat celkovou výuku. Učebna Google umožňuje intuitivní komunikaci 

s žáky a studenty prostřednictvím textových zpráv nebo videokonferencí. Kurz může být 

strukturován do bloků, v rámci nichž je možné vytvářet otázky, zadávat úkoly nebo přidávat 

materiály. Součástí kurzu mohou být také hodnotící prvky (Zounek, 2021, s. 157). 

Řada vzdělávacích institucí disponuje vlastními – proprietárními – systémy pro podporu 

výuky, které jsou vytvořené na míru dané organizaci. Takovou institucí je například 

mezinárodní Počítačová Akademie STEP IT60, která se specializuje se na výuku IT 

pro dospělé i děti. STEP IT Akademie využívá pro podporu výuky systém Mystat, který má 

 
57 https://www.sakailms.org/ [cit. 22. 4. 2023] 
58 https://www.canvas.net/ [cit. 22. 4. 2023] 
59 https://www.schoology.com/ [cit. 22. 4. 2023] 
60 https://itstep.org/ [cit. 22. 4. 2023] 

https://www.sakailms.org/
https://www.canvas.net/
https://www.schoology.com/
https://itstep.org/
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však kromě výchovně-edukativní funkce i mnoho dalších funkcí: komunikační, motivační, 

administrativní.  

5.1 Výběr prvků vhodného didaktického nástroje 

Navrhovaný vzdělávací materiál pro podporu výuky informatiky na SŠ/SOŠ, jehož obsah je 

popsán v kap. 2.5 Vymezení témat pro výuku informatiky na SOŠ na s. 61 bude zpracován 

v podobě Moodle kurzu, a to zejména kvůli přístupnosti a snadné přenositelnosti. Veškeré 

další argumenty jsou uvedeny v příslušných částech této práce (s. 41-44).  

S ohledem na předpokládanou různorodost použití navrhovaného vzdělávacího řešení je 

kurz členěn po tématech. Formát tematického uspořádání kurzů je vhodný např. i pro dis-

tanční studium, kdy výuka není pravidelná, ale jednotlivé semináře nebo bloky výuky jsou 

zaměřené na jedno konkrétní téma (Drlík, 2013, s. 34). Pro tematické uspořádání (jak název 

napovídá) jsou klíčové názvy jednotlivých témat, či oblastí, např. Algoritmy, Datové 

struktury, Grafy atp. Tyto názvy témat pak celý e-learningový kurz rozdělují na jednotlivé 

části (Maněna, 2015, s. 103). 

Maněna (2015, s. 105-107) připomíná, že uživatelé mohou s Moodlem pracovat v různých 

rolích, přičemž platí, že jeden uživatel může mít v různých kurzech různé role (typicky např. 

doktorand, který může být v některých kurzech zapsán jako student, a zároveň může mít roli 

učitele v kurzech, které vede pro své studenty). Kromě předdefinovaných rolí (které 

postačují ve většině případů) může správce systému vytvořit nové role nebo měnit oprávnění 

stávajících rolí, přesně podle potřeb vzdělávací instituce. Následuje výčet nejčastějších rolí, 

se kterými se uživatelé v LMS Moodle setkají: 

¶ Manažer má přístup do kurzů a může měnit jejich obsah. Tuto roli mají většinou 

vedoucí pracovníci (např. ředitel, zástupce ředitele, vedoucí předmětové komise, …), 

případně pracovníci provádějící kontrolní činnosti (např. inspektor ČŠI). 

¶ Tvůrce kurzu může vytvářet nové kurzy a udržovat pořádek v jejich názvech 

a kategoriích.  

¶ Učitelé mohou v kurzu upravovat výukové materiály a aktivity, hodnotit studenty 

a měnit nastavení kurzu.  
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¶ Učitel bez práva upravovat může pouze hodnotit studenty. Tato role je vhodná 

pro suplenty, či cvičící. 

¶ Studenti mohou přispívat do diskusních fór a jiných činností v kurzu. Jsou 

hodnoceni učiteli. 

¶ Hosté mají minimální práva a nemohou nic měnit, ani absolvovat testy nebo 

odevzdávat úkoly.  

Kurz matematické informatiky je navržen tak, aby jej mohl využít kdokoliv a mohly být 

průběžně vydávány aktualizace. Export kurzu je ve veřejně přístupné složce Google Disku, 

jehož odkaz je poznámce pod čarou č. 61 na s. 10661, nebo si lze složku otevřít QR kódem, 

viz Obrázek 22, s. 106. Aktualizované exporty budou k dispozici v téže složce na Google 

Disku. Export kurzu – soubor *.mbz – lze volně stáhnout a do každé instalace Moodlu 

s doporučenou verzí jednoduše importovat (Nastaven² (symbol ozuben®ho kola) Ą Import), 

za předpokladu dostatečných práv (administrátor, tvůrce kurzu, učitel). Kurz si v režimu 

úprav pak může vyučující upravit, či přizpůsobit k svým účelům. 

 

Obr§zek 22: QR k·d pro pŚ²stup do Google disku s exporty Moodle kurzu 

Studenti mohou pracovat s kurzem podobně jako učitelé s určitými omezeními, která jsou 

daná nastavením práv. Zpravidla uživatelé s právy studenta nemohou zapnout režim úprav, 

nemohou měnit dostupné materiály, některé materiály jsou jim skryty atp. (Maněna, 2015, 

s. 107) 

Multimediální obsah je zpravidla v LMS Moodle standardně povolen. Pokud 

se multimediální obsah nezobrazuje, zejména v případě starších verzí Moodle, je nutné, aby 

administrátor aktivně povolil zobrazování multimediálního obsahu v nastaveních pod 

Správa stránek. Limit velikosti nahrávaných souborů lze v LMS Moodle omezit pomocí 

Nastaven² Moodle nebo PHP limitŢ. I když je možné tyto limity nastavit na vysokou hodnotu 

 
61 https://drive.google.com/drive/folders/1D_b2JJAhR1zihuj9Q4i3S5P1s-PW-fpG?usp=share_link 

[cit. 4. 6. 2023] 

https://drive.google.com/drive/folders/1D_b2JJAhR1zihuj9Q4i3S5P1s-PW-fpG?usp=share_link
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a nahrávat velké soubory, je lepší velká videa umístit na YouTube a odkázat na ně. Tím lze 

značně ušetřit zatížení vlastního serveru. Toto řešení je aplikováno i v navrhovaném kurzu.  

Celý navrhovaný kurz je pomyslně rozdělen do dvou částí – pro studenty a pro pedagogy. 

Žáci mají zpřístupněnou úvodní část se strukturovanou pojmovou mapou, která přehledně 

představuje obsah kurzu. Rovněž mají zpřístupněnou úvodní anotaci ke kurzu matematické 

informatiky, která poskytuje přehled témat, která budou v kurzu probírána. Žáci se mohou 

také seznámit s použitými zdroji a doporučovanou literaturou. 

Pro zjednodušení je uvedena pojmová mapa v horizontální podobě. Kořen je uveden vlevo 

a napravo od kořene se odvíjí subtémata. Rovněž s ohledem k přehlednosti nejsou uvedeny 

v pojmové mapě popisky vztahů, neboť ve všech případech se jedná o shodnou relaci: t®maï

ïpodt®ma. 

 

Obr§zek 23: Obsah matematick® informatiky strukturovanĨ v pojmov® mapŊ 

Tato struktura se ve zkrácené podobě opakuje na začátku každého tématu. Účelem je vést 

žáka po vymezených spojnicích. Iterováním struktury žáka „držíme na cestě“, a tím 

předcházíme jeho zbloudění. 

Téma je vždy představeno, kromě pojmové mapy, taktéž výstupními (cílovými) 

kompetencemi, ve kterých je uveden a představen cíl učení. Tyto kompetence vycházejí 

přímo z konkrétního tematického plánu vybrané školy. Jak je ukazuje Obrázek 2: 

Kurikulární dokumenty v České republice na s. 15 této práce, tematické plány jsou 

zpracovávány pedagogy, příp. předmětovými komisemi na základě ŠVP, které je tvořeno 

podle RVP.  
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Podle Veverkové (2009) ve školách je obsah vzdělávání chápán jako něco, co se skládá 

z vědomostí, dovedností a hodnotové orientace žáků (zájmy, přesvědčení, postoje). Kromě 

toho se výstupy školního učení mohou projevit v různých vlastnostech člověka, jako je 

paměť, myšlení, vůle, emoce a tělesné vlastnosti. Tyto složky jsou navzájem propojené 

a vytvářejí složitou strukturu učiva (Nezvalová, 1998). Dnes se místo jednotlivých složek 

učiva mluví o cílových kompetencích žáků, které mají zdůraznit propojenost mezi 

jednotlivými složkami. Jedním z možných pojetí struktury učiva je také vymezení znalostí 

jako „připravenost, kompetentnost k jednání“, což je předpoklad a schopnost něco 

uskutečnit. Pro vytváření kompetencí ve vyučování je užitečné uvažovat o učivu pomocí 

těchto pojmů, i když to není jediné možné pojetí struktury učiva (Čáp, 2007, s. 447-472), 

(Veverková, 2009). 

 

Obr§zek 24: Uk§zka c²lovĨch kompetenc² ģ§ka 

V reakci na cílové kompetence žáka je definována samotná struktura učiva – obsah 

vzdělávání, který je žákům představován ve formě didaktického textu – digitální učebnice, 

viz s. 33. 

LMS Moodle nabízí dva různé přístupy, kterými lze k tvorbě digitální učebnice přistoupit: 

¶ Kniha (Studijn² materi§l) 

¶ Přednáška (Ļinnost) 

Drlík (2013, s. 62) představuje studijní materiál Kniha, jako nástroj s širokou škálou 

možností. Zobrazení konkrétní kapitoly může účastník kurzu realizovat v části Obsah 

a výběrem názvu požadované kapitoly v hypertextové nabídce. Mezi jednotlivými 

kapitolami se lze pohybovat pomocí obvyklých ikon pro listování knihou.  
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Kniha je sestavena z kapitol, které se objevují v obsahu. Jednotlivé kapitoly lze libovolně 

přesouvat, upravovat, či skrývat/zobrazovat studentům. V knize lze lokálně přidělovat role 

a oprávnění. Knihu je rovněž tisknout, a to jako celek, či pouze vybrané kapitoly.  

Klíčovým problémem při tvorbě Knihy je technický úhel pohledu. Pedagogové často čelí 

očekávání, že budou rovněž odborníky na vytváření e-learningových kurzů a zvládnou také 

technické aspekty jejich tvorby a úpravy. Proto by měl být tvůrcem kurzu expert na e-

learningové prostředí a tvorbu kurzů. Zajímavou vlastností je možnosti importu učebního 

materiálů z textového editoru (Drlík, 2013, s. 63). 

Jednotlivé kapitoly jsou tvořeny Nadpisem a Textem, se kterým může tvůrce kurzu, 

resp. učitel pracovat na úrovni WYSIWYG nebo HTML editoru.  

 

Obr§zek 25: Uk§zka tvorby Knihy v Moodlu 

Součástí Kapitol mohou být kromě klasického formátovaného textu různé interaktivní 

prvky, odkazy, multimediální prvky, nebo modul H5P62 (tedy interaktivní obsah, prezentace, 

interaktivní videa, hry, kvízy). 

Studijní materiál typu Kniha je nesporně silným nástrojem pro tvorbu zajímavých 

a přehledných studijních materiálů. Vytvoří-li učitel materiál jakkoliv zajímavě, nemusí to 

nutně znamenat, že osloví všechny studenty a že všichni pochopí zadanou problematiku. 

Klíčovou roli hraje způsob prezentace materiálu a úroveň aktivizace žactva. 

 
62 https://h5p.org/ [cit. 28. 4. 2023] 

https://h5p.org/
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Přednáška je činnost, která je do jisté míry podobná Knize. Vyžaduje však aktivní účast 

žáků, kterou lze hodnotit (Drlík, 2013, s. 64-70). Žákovský průchod přednáškou je řízený 

podle jejich aktivity v průběžných kvízech a lze jej plně automatizovat. Oficiální 

dokumentace63 představuje Přednášku jako modul, umožňující vytvářet 

adaptivní   interaktivní výkladový materiál. Učitel může využít Přednášku pro vytvoření 

posloupnosti stránek nebo vzdělávacích aktivit, které nabízejí studentovi celou řadu cest 

a možností procházení. Jednotlivé stránky lze doplnit o kontrolní otázky (např. výběr 

z možností, párování a krátké odpovědi). V závislosti na odpovědi a nastavení Přednášky 

mohou studenti postoupit na další stránku, jít zpět na předchozí nebo pokračovat zcela jinou 

cestou. 

Přednáška může být hodnocena, výsledná známka je součástí klasifikace v kurzu. 

Modul Přednáška může být použit: 

¶ pro samostudium nových témat 

¶ pro rozvoj schopnosti rozhodovat se v simulovaných podmínkách 

¶ pro adaptivní testování se sadami úloh v závislosti na odpovědi na úvodní úlohu 

Drlík (2013, s. 64) dodává, že modul přednáška je založen na základech programovaného 

vyučování, které vychází z myšlenek B. F. Skinnera. Charakteristika programovaného 

vyučování je uvedena v kap. 2.6 na s. 70. 

Tvorba PŚedn§ġky se, až na drobné výjimky v podobě větvení, řízení průchodu a kvízů, nijak 

zásadně neliší od Knihy. Přednáška se skládá z jednotlivých stránek a svazků stránek. 

Principiálně i zde lze využít WYSIWYG editoru, příp. HTML editoru pro vložení textu, či 

multimediálních či interaktivních prvků. Tyto elementy jsou přímou aplikací principu 

názornosti, který byl představen v kap. 2.6 na s. 66 a Komenského Zlat®ho pravidla 

pro uļitele, které je vyjádřeno tamtéž. 

Tradiční učební pomůcky (např. tabule, plakáty, modely) obvykle poskytovaly statické 

a stereotypní názorné představy s omezeným rozsahem. Na druhé straně moderní učební 

pomůcky (např. digitální učebnice, interaktivní tabule, simulace, virtuální realita), nabízejí 

 
63 https://docs.moodle.org/311/en/Lesson_activity [cit. 28.4.2023] 

https://docs.moodle.org/311/en/Lesson_activity
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možnost interaktivního zobrazení témat z různých úhlů, umožňují přizpůsobení výuky 

jednotlivým žákům a prohlubují jejich pochopení daného tématu. Blíže se této problematice 

věnuje kap. 2, s. 21-61. 

Obrázek 26 ukazuje modul PŚedn§ġka. Tento modul nabízí žákům kromě běžného textu také 

video. Obrázek rovněž ukazuje větvení, tedy řízení průchodu a ukazatel průchodu. 

 

Obr§zek 26: Uk§zka modulu PŚedn§ġka. 

Veškeré matematické výrazy jsou sázeny systémem TeX, který Moodle přímo podporuje. 

TeX je základním filtrem systému Moodle, který umožňuje převádět TeXové výrazy 

na obrázky GIF, PNG nebo SVG64. TeX je oblíbeným prostředkem pro sazbu složitých 

matematických vzorců; je označován za jeden z nejdokonalejších digitálních typografických 

systémů (Haralambous, 2007). 

 

 
64 https://docs.moodle.org/402/en/TeX_notation_filter [cit. 29. 4. 2023] 

https://docs.moodle.org/402/en/TeX_notation_filter
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Obr§zek 27: Podoba str§nky ve WYSIWYG editoru s vyuģit²m z§pisu TeX pŚi z§pisu matice incidence 

 

Obr§zek 28: VĨsledn§ podoba str§nky, pŚ²stupn§ pro ¼ļastn²ky kurzu 

Celý učební text je formátován tak, aby se text rozčlenil a zorganizoval dle příslušné logiky. 

Smyslem pokročilého formátování je postupné usnadnění orientace v textu. Jak uvádí 

Kučerka (2018, s. 72) vizuální složka je klíčovým faktorem učebnic, resp. učebního textu. 



113 

 

Totéž uvádí i Průcha (1989, s. 17). Jak již bylo zmíněno v kap. 2.1 na s. 28, Bednařík (1981) 

člení strukturu učebnice na výkladové složky a nevýkladové složky. Mezi nevýkladové 

složky řadí procesuální aparát (otázky a úkoly, návody, pokyny, …), orientační aparát 

(nadpisy, marginálie, výhmaty, odkazy, grafické symboly, rejstříky a obsah) a obrazovaný 

materiál. (Průcha, 1989)  (Kučerka, 2018),  

Kvalitní učební texty jsou strukturované tak, aby měly jednotlivá témata zpracovaná jako 

samostatné celky. Typografické prvky a grafy pomáhají odlišit hlavní myšlenky a logickou 

strukturu diskuse. Učebnice také obsahují odkazy na učivo z dalších oblastí, aby pomohly 

porozumět učivu v širších souvislostech (Mikk, 2007, s. 16). Tento aspekt je zohledněn 

v podobě hypertextových odkazů u mezipředmětových vazeb, např. u reprezentací grafu, 

kde se pracuje s termínem matice. Obrázek 29 ukazuje praktickou realizaci. 

 

Obr§zek 29: Odkaz na uļivo matematiky 

Smysluplné formátování textu zvyšuje přehlednost, rychlost zpracování a atraktivitu 

samotného dokumentu. (Bednařík, 1981) 
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Obr§zek 30: Form§tov§n² definice 

 

Obr§zek 31: Form§tov§n² vĨhmatu 

 

Obr§zek 32: Form§tov§n² ¼lohy nebo cviļen² 

Formát byl vytvořen pomocí Doplňků (Pluginů) Atto HTML editoru (výchozího editoru 

v Moodlu) – Font Family65, Font size66, More font colors67 a Styles68. 

 

Obr§zek 33: Nastaven² zobrazov§n² pluginŢ v panelu n§strojŢ 

Vybrané kapitoly obsahují běžné pracovní listy či aktivity dle referenčního modelu SCORM 

(Sharable Content Object Reference Model) pro podporu žákovského porozumění. 

Základním cílem standardu SCORM je snadná přenositelnost výukového obsahu z jednoho 

 
65 https://moodle.org/plugins/atto_fontfamily  [cit. 29. 4. 2023] 
66 https://moodle.org/plugins/atto_fontsize  [cit. 29. 4. 2023] 
67 https://moodle.org/plugins/atto_morefontcolors [cit. 29. 4. 2023]  
68 https://moodle.org/plugins/atto_styles [cit. 29. 4. 2023] 

https://moodle.org/plugins/atto_fontfamily
https://moodle.org/plugins/atto_fontsize
https://moodle.org/plugins/atto_morefontcolors
https://moodle.org/plugins/atto_styles
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systému pro správu výuky (LMS) do druhého a opakovaná použitelnost výukových objektů. 

Bohl (2002) definuje SCORM jako standard pro interoperabilitu mezi různými e-

learningovými systémy a obsahovými nástroji. SCORM zahrnuje technické specifikace 

a doporučení pro tvorbu, distribuci a používání digitálních vzdělávacích materiálů, jako jsou 

interaktivní prezentace, testy, simulace a další formy interaktivního obsahu. SCORM 

specifikuje způsob, jakým se tyto materiály integrují do e-learningových systémů a jak 

se ukládají a spravují výsledky studentů. Díky SCORM je možné vytvářet a poskytovat 

digitální vzdělávací materiály, které jsou nezávislé na konkrétní platformě a lze je používat 

v různých vzdělávacích prostředích (Bohl, 2002). 

 

Obr§zek 34: Vyuģit² SCORM v Moodle kurzu 

Procvičení učební látky zajišťují Đlohy pro zv²dav®, které jsou tvořeny studijním materiálem 

Stránka. Jejich základním účelem je prostřednictvím otevřených otázek, či úloh ověřovat 

dovednosti v souladu s cílovými kompetencemi žáka. Modul Str§nka obsahuje seznam 

vybraných úloh a otázek. Tyto úlohy umožňují probrat právě představenou problematiku či 

podnítit diskusi o dané oblasti. Úlohy lze implementovat přímo do výuky, či je zadat formou 

domácího cvičení. Odpovědi na tyto úlohy, možná řešení, jsou součástí Stránky. 

Ve výchozím nastavení jsou řešení skrytá, nicméně si je žáci mohou kdykoliv rozkrýt.  

Technologicky je toto řešení vytvořeno na úrovni HTML kódu pomocí párových tagů 

<details>  a <summary> .  
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Tag <details>  slouží k vytvoření interaktivního widgetu, který umožňuje uživateli 

zobrazit, resp. skrýt další obsah. Tento obsah widgetu je výchozím stavem uzavřený. K tagu 

<details>  lze přidat jakýkoli obsah a pomocí tagu <summary>  lze určit viditelný nadpis 

pro detaily69. Web CanIUse.com udává 97,31% použitelnost ve webových prohlížečích70.  

Tohoto studijního materiálu je hojně využíváno, jak ukazuje Obrázek 35 na s. 116. 

 

Obr§zek 35: Vyuģit² studijn²ho materi§lu str§nka kombinovanĨ s pŚ²sluġnĨmi HTML elementy 

Obrázek 35 ilustruje úlohu z teorie grafů. Řešení je, kromě jiného, ilustrováno i externím 

appletem GraphOnline71. Jedná se o jednoduchou webovou aplikaci, pro podporu výuky 

teorie grafů a s ním spojené problematiky (stromy, stavové prostory, prohledávání grafů / 

stromů).  

 
69 https://html.spec.whatwg.org/multipage/interactive-elements.html#the-details-element [cit. 1. 5. 2023] 
70 https://caniuse.com/?search=details  [cit. 1. 5. 2023] 
71 https://graphonline.ru/en/  [cit. 1. 5. 2023] 

https://html.spec.whatwg.org/multipage/interactive-elements.html#the-details-element
https://caniuse.com/?search=details
https://graphonline.ru/en/


117 

 

 

Obr§zek 36: GraphOnline 

Tato webová aplikace zobrazí, na základě obrázku, který je zadán uživatelem, matici 

sousednosti (Adjacency Matrix), matici incidence (Incidence Matrix) či matici vzdálenosti 

(Distance matrix).  

Aplikace umožňuje použít základní grafové algoritmy na vlastní úlohy, jako je například 

hledání nejkratší cesty pomocí Dijkstrova algoritmu, prohledávání do šířky a do hloubky, 

hledání Eulerovy kružnice nebo cesty, hledání Hamiltonovské kružnice nebo cesty, výpočet 

minimální kostry grafu, hledání středů grafu a jeho poloměru, určení stupňů vrcholů nebo 

hledání komponent grafu. 

Využití aplikace GraphTheory je vhodné spíše pro zpětnou kontrolu, nikoliv samotné řešení 

úloh. Použití aplikace při samotném řešení úloh by totiž mohlo vést k utajen®mu pozn§v§n², 

tedy výukové situaci, kdy poznávací procesy žáků při jejich vlastní aktivitě jsou odtrženy od 

rozvíjení znalostí základních pojmů, takže žáci nerozumí tomu, co dělají, neuvědomují si 

dost dobře, co se učí a k čemu to použijí (Slavík, 2020, s. 113), (Slavík, 2017, s. 386). Janík 

(2018) dodává, že tento přístup je často označován jako moderní, zábavný a hravý, kdy 

učitelská role je nahrazena rolí baviče, který často přispívá – spíše než osvětlením učiva – 
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k jeho zakrývání. Tento způsob výuky může být pro studenty zábavný, nicméně obvykle 

se v něm naučí jen málo. „Jednoduše řečeno, žáci si třeba i se zaujetím ‚hrají‘ s obsahem, 

ale uniká jim porozumění tomuto obsahu.“ (Slavík, 2020, s. 116) 

 

Obr§zek 37: Hled§n² nejkratġ² cesty pomoc² GraphOnline 

Vybraná témata jsou doplněna URL odkazem ke komerční výukové webové stránce 

„Um²me Informatiku“72. Podle informací na webové stránce „Um²me to“73 je výukový 

systém založen na základě vědeckého výzkumu a neustále se vyvíjí na základě získaných 

zkušeností. Tento výzkum se provádí na Fakultě informatiky Masarykovy univerzity v Brně 

a jeho výsledky jsou publikovány v předních mezinárodních časopisech a konferencích 

zaměřujících se na oblast umělé inteligence ve vzdělávání. Jako příklad může posloužit 

článek Pelánka (2022), který se věnuje blokovému programování. Tento typ programování 

často využívá tzv. mikrosvěty, kde studenti řeší specifické úlohy a hádanky. Blokové 

programování se často používá v akci Hour of Code, která je určena pro miliony studentů. 

 
72 https://www.umimeinformatiku.cz/ [cit. 1. 5. 2023] 
73 https://www.umimeto.org/text-based-on-research [cit. 1. 5. 2023] 

https://www.umimeinformatiku.cz/
https://www.umimeto.org/text-based-on-research
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Koncept blokového programování je zahrnuto i v portálu Umíme Informatiku (dříve Umíme 

Programovat). (Pelánek, 2022) 

Klíčovým nástrojem ve vzdělávání a v učení je zpětná vazba. Ta poskytuje žákům 

informace o tom, jak si vedou a příp. jak mohou zlepšit své výsledky. Kvalitní zpětná vazba 

může být velmi užitečná pro podporu učení a dosahování dalšího pokroku a progresu. 

Ve školním prostředí ji obvykle poskytuje učitel žákovi (Mareš, 1995) jako informaci 

o procesu jeho učení a poznání, na jejímž základě může regulovat své budoucí výkony. 

Ve výukovém dialogu přichází zpětná vazba bezprostředně po podání žákova výkonu 

(hodnocení žákovy odpovědi) (Šeďová, 2012). Chráska (2009) uvádí, že k hodnocení 

vzdělávacích výsledků žáků může učitel použití nejrůznějších metod. Velmi vhodným 

a ekonomickým doplňkem ústní zkoušky může být např. kvalitní didaktický test. 

Chráska (2009, s. 216) uvádí, že pojem didaktický test různí autoři chápou různými způsoby. 

Všichni se však shodují, že „se jedná o zkoušku, která se orientuje na objektivní zjišťování 

úrovně zvládnutí učiva u určité skupiny osob“. Od běžné zkoušky se didaktický test liší tím, 

že je navrhován, ověřován, hodnocen a interpretován podle předem stanovených pravidel 

(Byčkovský, 1982). „Didaktický test je nástroj systematického zjišťování (měření) výsledků 

výuky.“ (Chráska, 2009, s. 216) 

Jedním z druhů didaktických testů, které uvádí Byčkovský (1982) jsou testy ověřující 

(criterion-referenced tests). Úkolem ověřujících testů je prověřit úroveň vědomostí 

a znalostí žáka v přesně vymezené oblasti (tj. části učiva). Výkon testovaného se nesrovnává 

s výkony ostatních žáků, ale vyjadřuje se vůči všem úlohám, které reprezentují dané učivo. 

Čapek (2015, s. 442) chápe didaktický test jako písemnou zkoušku, která se orientuje 

na zjišťování úrovně zvládnutí učiva u žáků. Moderní testy, by dle Čapka (2015, s. 441) 

měly splňovat následující kritéria: 

¶ Měly by se skládat ze zábavných a zajímavých aktivit (včetně praktických úkolů 

a otázek)  

¶ Měly by být přiměřené (raději nižší než vyšší) obtížnosti. 

¶ Otázky a úkoly by měly být srozumitelně popsány a vysvětleny. 



120 

 

¶ Pro učení z chyb by měly být ihned po dokončení hodnoceny (včetně správných 

odpovědí a možných chyb). 

¶ Je vhodné, aby jich nebylo během roku příliš mnoho. 

¶ Neměly by být příliš dlouhé. 

¶ Žáci, kteří na nich pracují, by neměli být penalizováni špatnou známkou (bez ohledu 

na to, jak úspěšní byli v řešení úkolů a odpovědích na otázky). 

¶ Testy by neměly být náročné na domácí přípravu žáků; příprava kolem několika 

desítek minut by měla stačit i na druhém stupni. 

¶ Měly by obsahovat různé typy úkolů, které reflektují různé typy učení žáků. 

¶ Měly by obsahovat úkoly a otázky, které mohou bezchybně splnit i nejslabší žáci 

ve třídě. 

V e-learningových kurzech lze kromě jiných činností realizovat i testování žáků. Tento 

způsob může být v případě dobrého rozmyšlení a naplánování velmi přehledný a efektivní, 

jak pro žáky, tak pro učitele. 

Drlík (2013, s. 175) představuje široké možnosti v oblasti e-testování prostřednictvím LMS 

Moodle: 

¶ Variabilita testů 

¶ Různé typy testových úloh včetně multimediálních prvků 

¶ Možnost míchání úloh a odpovědí v rámci jednotlivých úloh 

¶ Generování náhodných úloh určitého typu 

¶ Nastavení časového limitu pro vypracování testu 

¶ Nastavení přístupu k testu (časový interval, heslo apod.) 

¶ Přehledná a rychlá zpětná vazba 

¶ Úspora času a energie při hodnocení vypracovaných testů 

¶ Přehledné zaznamenání výsledků testů a možnost jejich vyhodnocování 

V praxi mohou učitelé využít možnosti vytvoření banky testových úloh. Z této banky úloh 

lze čerpat při tvorbě různých typů testů, včetně testů s náhodně generovanými úlohami. 

Jednotlivé úlohy lze kategorizovat, a díky takovému nastavení testu mohou učitelé 

rozhodnout o tom, kdy a jak se daný test realizuje, kdo k němu bude mít přístup a jak 
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se budou výsledky zobrazovat účastníkům testu. Navrhovaný materiál obsahuje základní 

banku úloh pro ověřování znalostí a dovedností v oblasti Matematické informatiky, která 

byla přestavena v kap. 2.5 na s. 61. Banka úloh nyní obsahuje necelých 100 různých úloh, 

které jsou kategorizovány logicky dle jednotlivých kapitol. Tuto sadu si může učitel dle 

vlastních potřeb modifikovat, či rozšiřovat. 

 

Obr§zek 38: N§hled do banky ¼loh 

Elektronický test se skládá z jednotlivých úloh, které mohou být různých typů74. 

V navrhovaném řešení byly užity takové typy úloh, které umožňují automatizovanou 

opravu, bez nutného zásahu učitele. Vyňaty byly takové typy úloh, které by znemožňovaly 

přístupnost pro zrakově znevýhodněné osoby. Proto byly vybrány následující typy úloh: 

¶ Výběr z možných odpovědí – Umožňuje výběr jedné nebo více odpovědí 

ze seznamu. 

¶ Pravda/Nepravda – Jednoduchá varianta úlohy s více odpověďmi. Na dané tvrzení 

nabízí pouze dvě možné volby: Pravda/Nepravda. 

¶ Přiřazování – Odpověď na každou podúlohu musí být vybrána ze seznamu možností. 

 
74 https://docs.moodle.org/402/en/Question_types [cit. 28. 4. 2023] 

https://docs.moodle.org/402/en/Question_types
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¶ Krátká tvořená odpověď– Odpověď je tvořena jedním nebo několika slovy, která 

jsou porovnána s různými modelovými odpověďmi. Ty mohou používat i zástupné 

znaky. 

¶ Numerická úloha – Odpovědí v numerické úloze je číselná hodnota, kterou systém 

porovná s jednou či více správnými odpověďmi. Je zároveň možné sestavit určitou 

toleranci (vhodné např. při zaokrouhlování). 

¶ Doplňovací úloha – Úloha tohoto typu je velmi flexibilní, ale může být vytvořena 

pouze zadáním zdrojového textu ve speciálním formátu. Tento text obsahuje kódy, 

které vytvářejí komplexní úlohu s vloženými dílčími úlohami s více odpověďmi, 

krátkou odpovědí či numerickou úlohou. 

¶ Přetahování do textu – Chybějící slova v textu se doplňují přetažením vybrané 

odpovědi do odpovídajícího prázdného pole. 

¶ Výběr chybějících slov – Chybějící slova v textu se doplňují výběrem odpovědi 

z rozbalovací nabídky. 

V navrhovaném Moodlu kurzu je každé ze sedmi témat zakončeno testem. Všechny testy 

mají shodné nastavení. Skládají se vždy z 5 úloh a časově je test omezen 10 minutami. Není 

omezený počet pokusů; účastníci kurzu mohou test neustále opakovat. Úlohy jsou navrženy 

tak, aby byl systém schopen s vysokou garancí neprodleně poskytnout zpětnou vazbu. 

 

Obr§zek 39: Ihned po pokusu o zvl§dnut² testu si mohou ¼ļastn²ci zobrazit vlastn² pokus, vļ. reakc² ke konkr®tn²m ¼loh§m. 

Po odeslání testu se účastníkům okamģitŊ zobrazí celková reakce a hodnocení daného 

pokusu. Celková reakce je text zobrazený poté, co je test odeslán. Text této zpětné vazby je 

možné přizpůsobit dosažené známce (např. pochvala při dobrém výsledku a pokárání či 

povzbuzení při špatném) 
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Obr§zek 40: Nastaven² celkov® reakce 

V rámci hodnocení se v navrhovaném řešení kombinují prvky formativního a sumativního 

hodnocení. Formativní hodnocení má umožnit cílenou radu, vedení a poučení zaměřené 

na zlepšení výkonů. Odhalování chyb a nedostatků v práci žáka má smysl, je-li východiskem 

pro jejich odstranění. Plní především diagnostickou funkci, poskytuje zpětnou vazbu žákům, 

ale i učitelům. Sumativní hodnocení slouží jako podklad pro oficiální vyjádření o žákově 

výkonu, určené často i pro někoho mimo školu (přihláška na SŠ, OSPOD). (Obst, 2009, s. 

405) 

Navrhovaný kurz je navržen tak, aby žák kontinuálně procházel jednotlivá témata. Témata 

jsou navzájem propojena a je důležité, aby žák předchozí témata úspěšně zvládl a prošel, 

než se přesune k dalším. Proto není žádoucí umožnit žákovi přístup k tématu, které předchází 

jinému tématu, které ještě neovládá.  

Z těchto důvodů je kurz propojen pomocí funkce Sledování plnění. Tato funkce umožňuje 

učiteli nastavit kritéria dokončení v nastavení konkrétní aktivity (např. test). Pokud student 

toto kritérium splní, zobrazí se u aktivity symbol zaškrtnutí ( ). Takovým kritériem může 

být zobrazení aktivity či získání určitého počtu bodů75. Splnění aktivity může být rovněž 

předpokladem pro další postup (Maněna, 2015, s. 215). Častým požadavkem komunity 

uživatelů Moodlu během diskusí o integraci podmíněných aktivit do e-learningových kurzů, 

byl i požadavek na skrývání celých sekcí. Tento požadavek byl zapracován do Moodlu 

 
75 https://docs.moodle.org/39/en/Activity_completion [cit. 28. 4. 2023] 

https://docs.moodle.org/39/en/Activity_completion
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od verze 2.3 (Drlík, 2013, s. 229). Tato funkcionalita je právě využívána v navrhovaném 

řešení. 

 

Obr§zek 41: ZpŊtn§ vazba k ¼loze o matic²ch sousednosti v teorii grafŢ 

 

Obr§zek 42: LogickĨ postup plnŊn² ļinnost² v Moodle kurzu 
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Součástí navrhovaného řešení je rovněž část určená pro pedagogy. Z principu věci je tato 

část skrytá před studenty.  

 

Obr§zek 43: Ļ§st Moodle kurzu urļen§ pro pedagogy, skryt§ pŚed studenty 

Tato, pro studenty nepřístupná, část obsahuje metodickou podporu pro učitele a další 

podpůrné soubory. Metodické příručky jsou součástí studijního materiálu Složka. Složka 

v systému LMS Moodle umožňuje učitelům zobrazit několik souborů souvisejících s kurzem 

najednou. Tato funkce umožňuje nahrávat soubory různých typů, buď jako zazipovanou 

složku, kterou lze následně rozbalit, nebo postupně přidávat jednotlivé soubory do prázdné 

složky na stránce kurzu. Je důležité poznamenat, že v systému LMS Moodle se složka může 

používat pouze pro zobrazování a sdílení souborů, nikoli pro jiné zdroje nebo aktivity, jak 

tomu může být v jiných vzdělávacích platformách.  

Způsob zobrazení souborů může být nakonfigurován učitelem a může být buď zobrazen 

na stránce kurzu, nebo po kliknutí na složku. Pokud učitel povolí tlačítko Stáhnout složku, 

mohou studenti, resp. uživatelé soubory stáhnout jako celek, viz Obrázek 43. 

5.2 Metodika práce s navrženými materiály na SOŠ 

Navrhované řešení obsahuje kromě samotného uceleného Moodle kurzu také příslušnou 

metodickou příručku pro učitele, která navrhuje, jak lze s navrženými materiály pracovat. 

Materiál je navržen pro 2.ročník SŠ specializované na informační technologie a informatiku. 
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Materiál lze užít i do gymnaziálního vzdělávání, nebo v rámci středoškolských repetitorií 

v úvodních kurzech informatiky v terciálním vzdělávání. Metodika obsahuje 17 listů, 

kterými lze pokrýt jedno pololetí střední školy při časové dotaci 1/0. 

Jak již bylo zmíněno na s. 24, termín Metodickou příručkou rozumí Průcha a kol. (2009, s. 

153) součást pomocných nástrojů pro učitele či návod, jak pracovat s žáky v určitém 

předmětu nebo ročníku, jak pracovat s učebními osnovami, učebnicí nebo učebními 

pomůckami. 

Metodická příručka navrhovaného řešení má podobu strukturovaných příprav na hodinu 

s poznámkami pro pedagogy. Tyto přípravy na hodinu vychází z třífázového modelu učení 

E-U-R, který se skládá z tří základních činností: evokace-uvědomění-reflexe. Tento model 

prezentuje vzdělávání jako postupný proces, v němž má hlavní roli žákova aktivita a snahou 

učitele je připravit pro ni optimální podmínky. Učitel v tomto modelu výuky nesděluje 

hotové poznatky, ale vytváří takové učební situace, v nichž žáci samostatně či ve skupině 

hledají informace, pracují s nimi, zkoumají je a na základě vlastního přičinění docházejí 

k výsledku. Proces je účinně založen na navazování nových poznatků na ty, které již jedinec 

má, proto to, co žák ví, se stává základním stavebním kamenem celého procesu učení 

(Čapek, 2015). 

 

Obr§zek 44: PŚ²klad ¼vodn²ho sezn§men² se z§kladn²mi aspekty vyuļovac² hodiny. 
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Úvodní strana metodické příručky obsahuje základní přehled o hodině: téma hodiny, časová 

dotace, cíle hodiny, požadované pomůcky, nároky na technické či softwarové vybavení 

učebny, použití vyučovací metody, vstupní požadavky na žáka a stručný průběh hodiny. 

Na první stránce výukového materiálu se nacházejí nejen základní informace o hodině, ale 

také důležité metodické poznámky, které upozorňují na potenciální rizika nebo 

problematické situace v rámci výukového bloku.  

Tato stránka slouží jako vizuální reference pro pedagogy a umožňuje jim snadno přistupovat 

k důležitým aspektům výuky. 

 

Obr§zek 45: Uk§zka metodick® pozn§mky 

Další strany obsahují podrobný popis průběhu hodiny, vč. návrhu časového rozložení. V této 

části se rovněž vyskytují metodické poznámky pro učitele, které se však vztahují 

ke konkrétní situaci. 

Pokud je součástí daného tématu pracovní list, či jiná výuková aktivita (např. SCORM 

balíček v Moodlu), v metodické příručce je k dispozici pro učitele klíč k řešení aktivity. 
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Obr§zek 46: Uk§zky podrobn®ho prŢbŊhu hodiny s t®matem ĂReprezentace grafŢñ 

 

Obr§zek 47: řeġen² SCORM aktivity v Moodlu jako souļ§st metodick® pŚ²ruļky 
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Následující kapitola přináší přehled využívaných výukových metod v navrhovaných 

metodikách. 

5.3 Využité výukové metody v metodikách navrhovaného řešení 

Navrhovaný materiál je možné uplatnit ve vlastní výuce prostřednictvím různých 

pedagogických přístupů. Dominantně je zastoupena tradiční frontální výuka, kde se využívá 

výklad, prezentace nebo rozhovor. Frontální výuka, která je blíže vysvětlena v kap. 2.6 

na s. 65, je například navržena pro prezentaci dynamických datových struktur, kde učitel 

využívá zásady názornosti v kombinaci s výkladem či diskusí (s. 23 a podrobněji s. 66) 

pro ukázku základních principů fungování těchto struktur. 

 

Obr§zek 48: Metodick§ podpora k vĨkladu spojov®ho seznamu 

Navrhovaná metodika zahrnuje též prvky heuristického učení, konkrétně badatelsky 

orientované výuky a problémové výuky, které byly představeny v kap. 2.6 Vyučovací formy 

a metody ve výuce informatiky na středních školách na s. 67. Tyto prvky jsou často součástí 

úvodní, evokační části vyučovací hodiny. Problémová výuka je začleněna například jako 



130 

 

motivační prvek při výuce podgrafů, souvislostí a komponent. Bádání se však častokrát 

objevuje i v hlavních částech vyučování.  

 

Obr§zek 49: Uk§zka zaŚazen² motivaļn²ho probl®mu 

Na základě žákovského bádání v úvodní části výuky lze velmi pohodlně a plynule navázat 

výkladem nové látky. Za konstruktivistické a částečně badatelské činnosti lze považovat 

CS Unplugged aktivity, které byly představeny na s. 28 a které jsou opakovaně využity 

i navrhovaném řešení. Vybrané CS Unplugged aktivity, které byly blíže specifikovány 

na s. 28. V navrhovaném řešení byly tyto pracovní listy přeloženy do českého jazyka. 
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Obr§zek 50: PŚeloģenĨ pracovn² list CS Unplugged 

K navrhovaným materiálům pro podporu výuky informatiky na středních školách lze využít 

širokou škálu didaktických metod, které byly představeny v kap. 2.6 a které jsou 

systematicky voleny v přiložených metodikách. Do těchto metod lze zařadit aktivizující 

metody, jako např. problémovou výuku, programované učení, brainstorming, kooperativní 

či skupinovou výuka nebo výuku projektovou. Tyto přístupy jsou v rámci daného kontextu 

považovány za efektivní pro podporu učebního procesu. 
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V navrhovaném řešení lze myšlenkové problémy implementovat do výuky algoritmizace, 

která má za cíl naučit žáky algoritmizovat úlohy. Jednou z efektivních metod může být podle 

Čapka (2015, s. 356) použití konceptu advocatus diaboli (ďáblova advokáta), což je obecně 

užívaný termín používaný pro osobu, která v diskusi prezentuje argumenty ve prospěch 

něčeho, co sama neuznává jako pravdivé, s cílem začlenit toto stanovisko do celkové úvahy. 

Moodle kurz, který je výstupem praktické části této práce, je založen na principech 

programovaného učení, které je definováno v kap. 2.6 na s. 70. Žáci získávají okamžitou 

zpětnou vazbu k vlastní činnosti z aktivních modulů v Moodlu (PŚedn§ġka, Test) a až 

po úspěšném splnění lze pokračovat další látkou. Obrázek 51 na s. 132 ukazují prvky 

programovaného učení, konkrétně Princip malých kroků. Přístup do další kapitoly je omezen 

úspěšným splněním a dokončením předchozí kapitoly. Zrovna tak samotný průchod 

konkrétními kapitolami je řízen dílčími kvízy (viz Obrázek 52, s. 133). 

 

Obr§zek 51: Uk§zka prvkŢ programovan®ho uļen² ï omezen² pŚ²stupu modulem Postup plnŊn² 
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Obr§zek 52: Uk§zka prvkŢ programovan®ho uļen² ï prŢbŊģnĨ kv²z v modulu PŚedn§ġka 

Navrhovaná metodika obsahuje mnoho dalších výukových metod. V evokační části výuky 

mohou žáci o dané problematice konstruktivně diskutovat, a to hromadně či ve skupinách. 

Informatiku lze pojmout též projektově. Důležitou výukovou metodou ve výuce informatiky 

je brainstroming, který vede ke vzniku množství nápadů za účelem vyřešení určitého 

problému. Obvykle má dvě části: sběr nápadů a jejich vyhodnocení, třídění a selekci 

myšlenek. Při sběru nápadů je základním pravidlem nekritičnost, která má umožnit volný 

průchod myšlenek a asociací.  Za brainstormingové metody lze považovat například již 

několikrát zmíněné myšlenkové mapy. 

6 Ověření metodiky a vyhodnocení praktického nasazení 

V návaznosti na předchozí kapitolu, kde byla zdůvodněna volba konkrétního nástroje pro 

vytváření vlastního didaktického materiálu, přináší tato kapitola zhodnocení efektivity 

navržené metodiky, která byla aplikována v průběhu praktického výzkumu. Dále zde bude 

diskutována problematika použitých metrik pro měření výsledků a efektivity s popisem 

procesu sběru a analýzy dat a předložením získaných výsledků a závěrů spolu s uvedením 
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diskuse o případných omezeních studie a možných směrech dalšího výzkumu. Hlavním 

cílem této kapitoly by mělo být vyhodnocení praktického nasazení navržené metodiky. 

6.1 Pilotní ověřování metodik 

V souladu s předchozími úvahami byla pilotáž dle navržených metodik provedena na StŚedn² 

prŢmyslov® ġkole elektrotechnick®, Praha 2, Jeļn§ 30 v I. pololetí školního roku 2022/2023 

ve dvou paralelních třídách 2. ročníku oboru Informační technologie (18-20-M/01) v rámci 

předmětu Teoretická informatika, který pokrývá mj. témata matematické informatiky, 

vymezené v kap. 2.5 na s. 61. 

Výuka probíhala na bázi blended-learning s využitím modelů volné nabídky a rotačního 

modelu s tzv. převrácenou třídou. Do vybraných hodin byly zařazeny prvky m-learningu. 

Účastnící pilotáže se ve výuce zapojovali do brainstormingu a diskusí, z nichž vždy vypluly 

nové informace. 

Účastníci pilotáže byli vybráni z řad náhodně vybraných žáků. Žáci byli informováni 

o průběhu ověřování didaktických materiálů a se svojí účastí souhlasili. Po tomto 

představení záměrů získali žáci přístup do navrhovaného systému Moodle, viz kap. 5 Návrh 

vzdělávacího materiálu pro výuku informatiku na SOŠ, s. 103.  

 Počet žáků, kteří pilotovali 

Moodle kurz 

Celkem žáků: 

C2a 14 ž. 28 ž. 

C2c 12 ž. 29 ž. 

Tabulka 16: PŚehled poļtŢ ¼ļastn²kŢ pilot§ģe 

Vyhodnocení ověřování je založeno na ověřovacím didaktickém testu, s jednotným zadáním 

pro všechny žáky bez ohledu na jejich zapojení do testování navrhovaného kurzu. Výsledky 

tohoto testování poskytnou informaci o relevanci navrženého didaktického materiálu.  

Test psali žáci v kmenové učebně, bez přístupu k jakýmkoliv materiálům. Test obsahoval 

3 otevřené otázky a 1 otázku uzavřenou (výběr z možností). K testu žáci nepoužívali žádné 

pomůcky s výjimkou psacích potřeb (propiska s modrým inkoustem, tužka, pravítko) 

a kalkulátor bez grafického režimu. Své odpovědi žáci zaznamenali na čistý papír, který mají 
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k dispozici. Každá úloha je hodnocena max. 1 bodem. Za neúplnou odpověď jsou srážky 

po částech bodů. Chybná odpověď je hodnocena 0 body. Žáci mohou získat nejvýše 4 body.  

Pokusného ověřování formou didaktického testu se účastnilo celkem 28 žáků třídy C2a, 

z nichž 14 žáků pilotovalo navrhovaný Moodle kurz.  

V třídě C2a dosáhla celková průměrná úspěšnost hodnoty 69,0 %, přičemž dva žáci získali 

maximální počet bodů.  

Žáci, kteŚ² mŊli pŚ²stup k Moodle kurzu, dosáhli průměrné úspěšnosti 77 %, s mediánem 

75 %. Z celkového počtu 14 žáků dosáhlo více než 70% úspěšnosti 11 z nich, což představuje 

téměř 80 % žáků, kteří se zapojili do pilotování. Jeden žák dosáhl 100% úspěšnosti.  

Žáci, kteŚ² se ne¼ļastnili pilotn²ho testov§n², dosáhli průměrné úspěšnosti 60,3 %, 

s mediánem 58,4 %. Pouze 5 žáků z celkového počtu 14 dosáhlo více než 70% úspěšnosti, 

přičemž jeden žák dosáhl 100% úspěšnosti.  

 

Graf 3: Graf ¼spŊġnosti ģ§kŢ C2a v ovŊŚovac²m didaktick®m kurzu 

V rámci didaktického testování bylo provedeno experimentální ověření navrhovaného 

Moodle kurzu s celkovou účastí 29 žáků třídy C2c. Z tohoto počtu se 13 žáků účastnilo 
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pilotního testování navrhovaného kurzu. Jeden žák byl z výzkumu vyřazen z důvodu 

absence, tudíž bylo započítáno celkem 12 žáků, kteří se účastnili pilotního testování. 

V průběhu didaktického testování se zapojilo celkem 29 žáků třídy C2c, z nichž 13 

pilotovalo navrhovaný Moodle kurz. Celková průměrná úspěšnost třídy činila 66,65 %, 

přičemž jeden žák získal maximální počet bodů. 

Žáci, kteŚ² mŊli pŚ²stup k Moodle kurzu, dosáhli průměrné úspěšnosti 77,7 % s mediánem 

82,5 %. Z celkového počtu 12 žáků dosáhlo více než 70% úspěšnosti 7 z nich, což 

představuje téměř 58 % žáků, kteří se zapojili do pilotování. Jeden žák dosáhl 100% 

úspěšnosti.  

Žáci, kteŚ² se ne¼ļastnili pilotn²ho testov§n², dosáhli průměrné úspěšnosti 58,8 % 

s mediánem 60,8 %. Pouze 5 žáků z celkového počtu 17 dosáhlo více než 70% úspěšnosti. 

 

Graf 4: Graf ¼spŊġnosti ģ§kŢ C2c v ovŊŚovac²m didaktick®m kurzu 

Graf 3 na s. 135 a Graf 4 na s. 136 ukazují závislosti žáků a jejich úspěšnost. Červené body 

ilustrují žáky, kteří se nezapojili do testování Moodle kurzu. Zelené body označují žáky, 

kteří se pilotáže aktivně účastnili. 
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Pouze 2 žáci ze všech testovaných byly kriticky neúspěšní (tedy získali méně než 30 %). 

Tito žáci se neúčastnili pilotáže Moodle kurzu. 

Analýza ukázala, že žáci, kteří se účastnili v pilotním ověřování nebyli neúspěšní. Lze tedy 

soudit, že navržený materiál obecně nesnížil úroveň znalostí žáků, obecně lepší výsledky 

pilotní skupiny naopak naznačují její mírné zvýšení. 

Při zkoumání celkových výsledků z obou tříd (C2a i C2c) je patrné, že žáci, kteří absolvovali 

Moodle kurz, dosáhli průměrné úspěšnosti v ověřovacím testu ve výši 77,7 %. Z celkového 

počtu 26 žáků, kteří absolvovali kurz, 18 z nich dosáhlo úspěšnosti vyšší než 70 %. Pouze 

2 žáci, kteří úspěšně absolvovali Moodle kurz, měli úspěšnost nižší než 60 %. 

 

Obr§zek 53: Uk§zka vĨsledkŢ v Moodle kurzu 

Použití navržených metodik a materiálů v podobě Moodle kurzu se prokázalo jako účinný 

nástroj pro výuku matematické informatiky, jak ukázalo ověření metodiky v praktickém 

nasazení ve výuce. Žáci učivu porozuměli. 

6.2 Zpětná vazba od účastníků pilotního ověřování 

S náhodně vybranými 10 žáky, kteří pilotovali navrhované řešení v podobě Moodlu kurzu 

byl navíc proveden strukturovaný rozhovor s cílem získat zpětnou vazbu k různým aspektům 
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e-learningového kurzu. Byly zkoumány reakce na strukturovanost kurzu a s tím související 

nutnost dohledávat další zdroje. Další aspekt zjišťování se zaměřil na prvky kurzu, které žáci 

vnímali s pozitivním, resp. negativním ohlasem. V závěru rozhovoru byla zjišťována 

interakce žáků s kurzem, tedy možnost najít informaci v kurzu a analýza obtíží při používání 

Moodle kurzu. Pro zajištění anonymity budou rozlišováni žáci písmeny A–J a vše 

formulováno v mužském rodě. Pro jednoduchost je uveden výtah nejhodnotnějších odpovědí 

s ohledem k cílům práce. Celý rozhovor je uveden v příloze práce. 

Otázka: Myslíte si, že je kurz dostatečně přehledný a strukturovaný, nebo byste preferovali 

nějaké změny? 

Většina žáků považuje kurz za přehledně strukturovaný. Žákovi G se v kurzu hledají lépe 

informace, než v klasické učebnici: „(…) Určitě se mi zde lépe hledaly informace než 

v učebnici.“ 

Žákovi C nevyhovuje ‚překlikávání mezi stránkami‘ a Žák F považuje kurz na dobře 

strukturovaný, s dodatkem ohledně formátu nadpisů. 

Otázka: Jak často jste dohledávali další zdroje mimo kurz? 

Zde se všichni respondenti shodli, že další zdroje vyhledávali málokdy, zřídka, jen párkrát, 

skoro vůbec či velmi minimálně. Žák A dohledával další informace pouze u komplexnějších 

témat. Žák G dohledával ‚pár věcí‘ u řadících algoritmů. 

Otázka: Jaké prvky jste nejvíce oceňovali? 

Zde se odpovědi výrazně liší. Žáci nejvíce oceňovali: 

¶ Shrnutí látky (Žák A) 

¶ Testy a možnost opakování (Žák A, E, F, G, H, I) 

¶ Multimediální prvky (YouTube) a odkazy na další zdroje (Žák C, J) 

¶ Učební texty (Žák B, C, D) 

Otázka: Jaké prvky Vám činily největší obtíže? 

Žáci C, F, H měli obtíže s ‚překlikáváním‘ textu, což vychází z funkcí modulu Přednáška. 

Žák D upozornil na možné problémy s orientací v návaznostech: test Ą další téma. 

Pro otevření dalšího tématu je nutno úspěšně projít testem. 
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Žák E měl potíže s ‚dlouhým textem‘, což je důsledek zhoršující se čtenářské gramotnosti 

v ČR (Palečková, 2010, s. 17). 

Žákům D a I činila obtíže logika průchodu kurzem, tedy podmínka splnění testu předchozí 

látky jako podmínku pro pokračování v dalším studiu. 

Zbylí tři žáci (A, B, J) neměli žádné obtíže a Moodle kurz jim zcela vyhovoval. 

Otázka: Podařilo se vám najít veškeré informace a materiály, které jste hledali? 

Žák A uvedl „Podařilo se mi najít vše, pouze u kapitoly Stromy jsem si dohledával, jak 

mohou dále vypadat“ 

Žák D dohledával podrobnější představení hlavolamu Lišák. 

Zbylým žákům se podařilo najít veškeré potřebné informace.  

Následující kapitola přináší shrnutí strukturovaného rozhovoru. 

6.3 Postřehy účastníků pilotního ověřování 

Většina žáků, kteří pilotovali e-learningový Moodle kurz, uvedla, že je učební materiál 

přehledný, jasný a srozumitelný. Žáci prošli kurzem bez výraznějších obtíží a informace 

dohledávali jen výjimečně. Žáci se neshodli v přínosech vzdělávacích prvků kurzu. Lze tedy 

tvrdit, že každému žákovi vyhovoval jiný prvek kurzu, a kurz je tedy přizpůsoben různým 

stylům učení.  

Žáci kladně hodnotili shrnutí látky, průběžné testy, které poskytují okamžitou zpětnou 

vazbu, přiložené multimediální elementy (videa), cvičení a interaktivní aktivity. Většina 

žáků rovněž uvedla, že se jim povedlo v kurzu dohledat veškeré potřebné informace 

a materiály. Jeden žák dokonce uvedl, že mu materiál vyhovuje více než učebnice, neboť se 

mu lépe vyhledávají informace. 

Jednomu žákovi nevyhovovala činnost Přednáška, která, jak uvedl „může působit lehce 

zmatečně“. Přednáška je modul, který umožňuje vytvářet adaptivní a interaktivní výukový 

materiál. Tento modul je navržen tak, aby učitelům poskytoval nástroj pro tvorbu 

strukturovaného obsahu a vzdělávacích aktivit, které podporují aktivní účast studentů 

a nabízejí jim různé možnosti procházení materiálu. Umožňuje rovněž vytvoření 

posloupnosti stránek nebo vzdělávacích aktivit, které jsou propojené odkazy a nabízejí 
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studentům možnost volby a různé cesty průchodu. Tyto vlastnosti jsou fakticky hlavními 

principy této studijní opory. 

Další poznámka vychází od dvou žáků, kteří považovali za překážku kapitoly s dlouhými 

texty. Jak je již zmíněno v předchozím textu, tato obtíž souvisí s problematikou čtenářské 

gramotnosti v ČR. Podle ČŠI (2019, s. 34) dosáhli žáci v testu čtenářské gramotnosti 

výsledků, které zaostaly za očekáváním. Testovaní žáci měli problémy s odvozováním 

informací z textu, s hodnocením obsahu textu pro stanovení pravdivosti výroků 

a zobecňování informací v textu do obecně platných tvrzení. Tyto dovednosti jsou důležité 

pro jejich další studijní dráhu a uplatnění v reálném životě (ČŠI, 2019, s. 34).  

Jeden žák si dohledával informace o hlavolamu Lišák, který je v učebním materiálu využit 

pro simulaci stavového prostoru. Autor materiálu předpokládal, že je tento hlavolam 

v kombinaci s obrázkem všeobecně proslulý. 

Dva žáci ve strukturovaném rozhovoru uvedli problémy s pochopením logiky vykonávání 

činností v Moodlu – konkrétně v souvislosti s nezbytností splnit test předchozí látky jako 

podmínku pro pokračování ve studiu nového materiálu. Tato logika je však klíčová. 

Nastavení postupného plnění kurzu průběžně ověřuje znalosti a kompetence žáků. Nejsou-li 

tyto dovednosti na požadované úrovni, nemá smysl, aby žáci pokračovali navazující látkou, 

která je na předchozích žákovských znalostech přímo závislá. Jde o jeden pilířů prevence 

parciální školní neúspěšnosti, tedy dočasnou, přechodovou neúspěšnost, kdy má žák špatný 

prospěch v důsledku např. momentální indispozice nebo intelektuální pasivitě (Kohoutek, 

1996, s. 33). 

 

Odpovědi žáků ve strukturovaném rozhovoru byly využity pro další úpravu navrhovaného 

řešení. Na základě připomínek žáků byl kurz modifikován. Struktura modulu PŚedn§ġka byla 

zjednodušena a byly zapracovány připomínky ohledně složitosti a délky textu. Zároveň byl 

rozšířen počet multimediálních prvků (videa, obrázky), které byly žáky kladně hodnoceny 

a byly doplněny další odkazy směřující např. k vysvětlení hlavolamu Lišák. 

Upravený e-learningový kurz je řešen pomocí open-source systému Moodle. Pro širokou 

veřejnost je k dispozici v různých vývojových verzích na Google Disku 



141 

 

(https://drive.google.com/drive/folders/1D_b2JJAhR1zihuj9Q4i3S5P1s-PW-

fpG?usp=drive_link). Kurz poskytuje ucelené informace k matematické informatice a je 

příhodným nástrojem pro podporu výuky informatiky na středních školách. 

  

https://drive.google.com/drive/folders/1D_b2JJAhR1zihuj9Q4i3S5P1s-PW-fpG?usp=drive_link
https://drive.google.com/drive/folders/1D_b2JJAhR1zihuj9Q4i3S5P1s-PW-fpG?usp=drive_link
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Závěr 

Cílem této diplomové práce bylo objasnit a představit dostupné didaktické materiály pro 

výuku informatiky na středních odborných školách, porovnat jejich aspekty a specifika 

a na základě této analýzy vybrat tematické celky pro výuku informatiky ve vybraném 

ročníku střední odborné školy. Praktickým cílem bylo vytvořit vlastní materiál spolu 

vhodnou metodikou pro využití těchto materiálů ve výuce a ověřit ji v praxi prostřednictvím 

pilotního testování. 

V úvodní části diplomové práce byla sjednocena použitá terminologie, která s ohledem 

k vývoji oboru informatika není ustálená. Rovněž byly představeny různé didaktické 

prostředky a pomůcky a jejich specifika na středních odborných školách. S ohledem 

k rozsáhlosti oboru informatika bylo vymezeno téma matematická informatika, pro něž byly 

dále analyzovány didaktické materiály. 

Analýza dostupných didaktických materiálů měla za cíl poskytnout přehled o stávajícím 

stavu výuky informatiky na středních odborných školách. Kapitola 3 poskytla přehled 

učebnic a dalších didaktických materiálů s platnou doložkou MŠMT i bez doložky. Jediná 

středoškolská učebnice má nyní platnou doložku MŠMT. Vybrané učebnice byly porovnány 

podle didaktické obtížnosti textu a podle jejich přístupnosti. Bylo zjištěno, že texty 

zkoumaných učebnic jsou spíše jednodušší. Žádný ze zkoumaných didaktických materiálů 

navíc nepokrývá vymezená témata v kap. 2.5. 

I přes rozsáhlé množství didaktických materiálů pro výuku daného tématu bylo v kap. 4 

zjištěno, že tyto materiály buď nepokrývají celé spektrum daného předmětu a jsou příliš 

jednoduché nebo naopak jsou publikace příliš náročné a vhodné spíše pro podporu studentů 

v bakalářských programech. Byla identifikována rozmanitost materiálů s různými přístupy 

a strukturou. Často se vyskytují nedostatky v obsahové kvalitě a přístupnosti pro žáky. Tyto 

materiály převážně představují tištěné učebnice nebo webové zdroje, jako je wiki, kde 

v tomto případě není možnost přizpůsobení potřebám jednotlivých učitelů.  

Kapitola 5.1 přinesla zdůvodnění výběru konkrétního nástroje pro vytváření vlastního 

didaktického materiálu, přičemž byly zohledněny specifické vlastnosti daného materiálu 

včetně analýzy vyučovacích metod, které v tomto kontextu lze aplikovat. 
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Na základě analýzy a teoretické části byl sestaven návrh materiálu, který má formu kurzu 

v systému Moodle a je dostupný ke stažení a importu do vlastní instalace Moodle. Tento 

materiál je dále doplněn metodickou podporou, která je uvedena v kap. 5.2 a která poskytuje 

učitelům potřebné pokyny a doporučení pro efektivní využití didaktických materiálů 

ve výuce. Předkládané řešení lze, jak uvádí kap. 5.3, do výuky implementovat mnoha 

způsoby. Jednou ze strategií je koncept blended learning, konkrétně rotační model 

převrácené třídy, nebo model volné nabídky. Výuku lze rovněž koncipovat formou m-

learningu. Kurz lze dle vlastního zvážení libovolně modifikovat. 

Kapitola 6 popisuje, jakým způsobem byly vytvořené didaktické materiály spolu 

s metodikou práce nasazeny do pilotního testování v reálném prostředí SPŠE Ječná 

ve 2. ročníku oboru informační technologie (18-20-M/01). Pilotní testování je ověřováno 

kvalitativními analýzami prostřednictvím strukturovaných rozhovorů s vybranými účastníky 

pilotního testování. Získané výsledky a zjištění z rozhovorů se interpretují s ohledem 

na efektivitu výuky a přínos použitých didaktických materiálů. Kvalitativní analýzy jsou 

podporovány kvantitativní analýzou, která je určena srovnávacími didaktickými testy. Tyto 

interpretace tvoří klíčovou složku diskuse o přínosech podpory didaktických materiálů. Jak 

uvádí kap. 6.2, výsledky pilotního testování a získaná zpětná vazba od žáků ukázaly, že 

využití těchto materiálů a metodiky má kladný vliv na efektivitu výuky informatiky. Žáci, 

zapojení do pilotáže, vyjádřili vyšší míru angažovanosti, zvýšenou motivaci a lepší 

porozumění výukové látce. 

Diskuse o výsledcích ukázala, že podpora výuky formou didaktických materiálů je klíčovým 

faktorem pro úspěšnou výuku informatiky na středních odborných školách. Tyto materiály 

umožňují studentům aktivně se zapojit, rozvíjet praktické dovednosti a propojovat teorii 

s praxí. Výsledky této práce naznačují, že vyučování s podporou didaktických materiálů má 

pozitivní vliv na efektivitu výuky informatiky. 

Spolu s materiálem vznikla i metodika práce odladěná v rámci pilotního nasazení. Ta může 

sloužit učitelům v oblasti výuky informatiky na středních odborných školách.  
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Závěrem lze konstatovat, že vyučování s podporou didaktických materiálů přináší pozitivní 

přínos pro efektivitu výuky informatiky na středních odborných školách. Žáci tuto formu 

a použité metody vítají. Takto laděné materiály mohou posunout výuku informatiky na vyšší 

úroveň a přispět k lepší přípravě studentů pro budoucí profesní výzvy v oblasti IT.  
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„C²l bez pl§nŢ je pouze pŚ§n².“ 

– Antoine de Saint-Exupéry  
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Příloha 1: Výběr témat v souladu s RVP pro obor 18-20-M/01, Výběr 

témat nad rámec RVP 18-20-M/01 přizpůsobená specifikům odborné 

školy 

Výběr témat v souladu s RVP pro obor 18-20-M/01 

Výsledky vzdělávání: Učivo 

vysvětlí daný algoritmus, program; určí, 

zda je daný postup algoritmem;  

rozdělí problém na menší části, rozhodne, 

které je vhodné řešit algoritmicky, své 

rozhodnutí zdůvodní; sestaví a zapíše 

algoritmy pro řešení problému;  

zobecní řešení pro širší třídu problémů; 

ověří správnost, najde a opraví případnou 

chybu v algoritmu;  

ve vztahu k charakteru a velikosti vstupu 

hodnotí nároky algoritmů; algoritmy podle 

různých hledisek porovná a vybere pro 

řešený problém ten nejvhodnější; vylepší 

algoritmus podle zvoleného hlediska; 

dekompozice (rozložení) problému 

návrh algoritmu a popis algoritmu 

algoritmus a jeho vlastnosti 

typické/známé algoritmy 

popíše vlastnosti algoritmu;  

zanalyzuje úlohu a algoritmizuje ji;  

zapíše algoritmus vhodným způsobem;  

odhaduje asymptotickou paměťovou 

a časovou složitost algoritmů; 

algoritmizace – význam, prvky algoritmu 

formuluje problém a požadavky na jeho 

řešení; získává potřebné informace, 

posuzuje jejich využitelnost a dostatek 

(úplnost) vzhledem k řešenému problému; 

používá systémový přístup k řešení 

problémů; pro řešení problému sestaví 

model; 

převede data z jednoho modelu do jiného; 

najde chyby daného modelu a odstraní je; 

porovná různé modely s ohledem na 

užitečnost pro řešení daného problému; 

modely (grafy) a jejich použití 
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Výběr témat nad rámec RVP 18-20-M/01 přizpůsobená specifikům odborné školy 

Výsledky vzdělávání: Učivo 

popíše různé způsoby třídění dat a posoudí 

vhodnost jejich použití pro různé případy; 

popíše princip rekurze; 

používá rekurzi při řešení algoritmů; 

řadící algoritmy, rekurze 

popíše, co je to časová a paměťová 

složitost algoritmu; 

vyjmenuje a porovná nejčastěji používané 

složitosti. (konstantní, logaritmická, 

lineární, kvadratická, exponenciální, 

faktoriálová) 

časová složitost algoritmu 

definuje, co je to spojový seznam a popíše 

příklady pro jeho využití; 

definuje, co je to fronta a vyjmenuje nebo 

popíše vhodné případy pro použití fronty; 

definuje, co je to zásobník a vyjmenuje 

nebo popíše vhodné případy pro použití 

zásobníku; 

určí rozdíly mezi frontou a prioritní 

frontou; 

základní datové struktury (spojový 

seznam, fronta, zásobník) 

definuje, co je to graf a zakreslí a popíše 

jej 

reprezentuje graf pomocí matice 

sousednosti a incidence; 

na základě matice sousednosti nebo 

incidence zakreslí graf; 

definuje, co je to Eulerův tah a Eulerova 

kružnice; 

Vysvětlí, co je to skóre grafu; 

určí, co je stupeň vrcholu; 

na základě zadaného grafu rozezná, zda 

obsahuje Eulerův tah; 

základy teorie grafů 

definuje, co je to strom a určí rozlišnosti 

mezi grafy a stromy; 

popíše a vytváří speciální druhy stromů; 

stromy 
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využívá maximální a minimální haldy pro 

řazení algoritmu; 

vyhledává ve stromech jejich jednotlivé 

prvky pomocí procházení do hloubky nebo 

pomocí procházení do šířky; 

určí, kdy je vhodnější použít procházení 

do hloubky a kdy do šířky; 

dokáže popsat co je stavový prostor a 

zapsat stavový prostor určitého problému 

pomocí grafu; 

vysvětlí pojem permutace; 

vysvětlí a realizuje způsob prohledávání 

stromových struktur do šířky a do hloubky; 

definuje kostru grafu; 

popíše princip Jarníkova-Primova 

algoritmu; 

nalezne minimální kostru grafu pomocí 

Jarníkova-Primova algoritmu; 

popíše princip Dijkstrova algoritmu; 

nalezne nejkratší cestu v grafu pomocí 

Dijkstrova algoritmu; 

stavový prostor a jeho prohledávání 
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Příloha 2 – Rozhovor (doslovný přepis) 

Jak vnímáte strukturovanost kurzu? Myslíte si, že je dostatečně jasná a přehledná, 

nebo byste preferovali nějaké změny?  

student A: Ano, přehlednost kurzu je jasná a srozumitelná. 

student B: Kurz je jasný a přehledný. 

student C: Překlikávání mezi stránkami v učebních textech je lehce nepřehledné. 

student D: Přijde mi kurz dostatečně přehledný. 

student E: Dostatečně přehledná. 

student F: Ano, ale nějak výraznil bych nadpisy jednotlivých kategorií (Algoritmy, 

Složitost algoritmů...) 

student G: Myslím si, že celkově struktura kurzu byla velmi přehledná. Určitě se mi zde 

lépe hledaly informace než v učebnici. 

student H: Kurz je jasný a přehledný 

student I: Vše jasné. 

student J: Kurz je přehledně strukturovaný a přehledný. 

 

Jak často jste dohledávali další zdroje mimo kurz? 

student A: Skoro vůbec, pouze u nějakých komplexnějších témat. 

student B: Ne moc často, učební texty většinou stačili. 

student C: Zřídka, většinou vše bylo v textech 

student D: Jen párkrát 

student E: Velmi výjimečně, kurz je dostatečně obsáhlý. 

student F: Velmi minimálně – jednou nebo dvakrát. 

student G: Hodně záleželo na téma, např. u stromů, stavového prostoru a algoritmů jsem 

nedohledával nikde jinde. U řadících algoritmů jsem si ale u pár věcí pomohl. 

student H: Neměl jsem potřebu dohledávat další informace. 

student I: Málokdy. 

student J: Pro zvládnutí kurzu byly informace v kurzu dostatečné. Nedohledával jsem 

další informace. 
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Co jste na kurzu nejvíce oceňovali? Jsou nějaké prvky, které se vám líbily nebo které 

vám přinesly hodnotu? 

student A: Shrnutí látky a testy na ověření znalostí. 

student B: Učební texty, které mi pomohly k splnění kurzu. 

student C: Přiložené YouTube videa, délka textů a odkazy. Bylo vidět, že jste si na tom 

dal práci. 

student D: Že je připojený učební text. 

student E: Testy na „procvičení“ před testem. 

student F: Otázky k textu, kde se daly ověřit potřebné znalosti. 

student G: Určitě možnost opakování. Když se mi nepovedl test, mohl jsem se vrátit do 

přednášky a najít konkrétní věc, která mi v testu nešla. 

student H: Líbilo se mi, že průběžné testy poskytují zpětnou vazbu a mohu je stále 

opakovat. 

student I: Opakovaní testu, mohl jsem se pokusit zvládnout test vícekrát a tím jsem se 

učil. 

student J: Odkazy na další zdroje, kde jsem se mohl dál učit. 

 

Co vám na kurzu nevyhovovalo nebo v čem jste měli potíže? Existují nějaké oblasti, 

které by podle vás mohly být vylepšeny? 

student A: Nemyslím si, vše je přehledné. 

student B: Vše v pořádku. 

student C: Překlikávání zpět na titulní stránku a mezi stránkami textů. 

student D: Chvilku mi trvalo zorientovat se v testech, že se nejdříve musí splnit 

předchozí. 

student E: Občas dlouhé texty. 

student F: Nejspíše orientace v dlouhém textu. Ze začátku jsem nevěděl, že učební text 

se dá překliknout na další stranu, tudíž v otázkách pak bylo něco, co jsem 

myslel, že není v textu, ale bylo na dalších stranách. Navrhuji zkusit vylepšit 

ovládání mezi textem. 
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student G: Celkově asi řadící algoritmy a úvod do teorie grafů. Tyhle témata mi osobně 

moc nejdou do hlavy. 

student H: Chvilku mi trvalo, než jsem se zorientoval v textu. 

student I: Že než jsem mohl pokračovat dál, musel jsem zvládnout testy 

student J: Kurz mi vyhovoval. 

Podařilo se vám najít veškeré informace a materiály, které jste hledali? Pokud ne, 

mohli byste uvést, o jaké informace nebo zdroje jste se snažili a nebyly dostatečně k 

dispozici? 

student A: Podařilo se mi najít vše, pouze u kapitoly Stromy jsem si dohledával, jak 

mohou dále vypadat. 

student B: Našel jsem vše. 

student C: Vše, co jsem potřeboval, jsem našel v textech. 

student D: Jen jsem si dohledával podrobnější vysvětlení Lišáka. 

student E: Ano 

student F: Ano 

student G: Z 99 % ano. 

student H: Ano. Našel jsem vše. 

student I: Ano. 

student J: Ano. 

 


