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Abstrakt 

Rešeršní bakalářská práce se věnuje problematice terénní výuky botaniky. Na základě dostupné 

mezinárodní i české literatury poukazuje na současnou změnu postoje akademické i laické veřejnosti 

k botanice a s tím související vzdělávací konsekvence. Představuje také dichotomii v pojetí terénní 

výuky – tradičně český pohled kopírující pravidla pro organizování exkurze a skandinávský model 

uteskole. Zpochybňuje benefit klasického členění exkurze na přípravnou, realizační a hodnotící část 

v souvislosti se snahou o pravidelnost a koncepčnost terénní výuky. V rámci samotné realizace terénní 

výuky botaniky pojednává o vybraných aspektech přírodovědných vycházek, návštěv botanických či 

školních zahrad. Hodnotu výuky botaniky v terénu opírá o pozitivní výsledky sledování dosažení 

kognitivních i afektivních vzdělávacích cílů. Zdůrazňuje také její význam ve vztahu pedagoga a skupiny 

žáků. Zároveň na terénní výuku botaniky nahlíží kriticky skrze obecné i individuální překážky její 

realizace. V kontextu současného světa se zaměřuje na implementaci digitálních technologií do terénní 

výuky botaniky.  

Závěr práce podává shrnutí dané problematiky a otevírá možnosti souvisejícího výzkumu. Jedná se 

především o studium efektivity dlouhodobé terénní výuky či rozvíjení schopností její realizace 

u budoucích učitelů. Navrhuje také formální podporu zařazení terénní výuky botaniky do výukového 

procesu na českých školách pomocí jejího začlenění do kurikulárních dokumentů. 

Klíčová slova: terénní výuka, výuka botaniky, botanická zahrada, školní zahrada, přírodovědná 

vycházka 

  



Abstract 

This bachelor thesis is devoted to the problem of field education in botany. Based on the available 

international and Czech literature, the thesis points out the current change in the attitude of the academic 

and lay public towards botany and the related educational implications. It also presents the dichotomy 

in the concept of field education – the traditional Czech approach of organizing field trips and the 

Scandinavian model of uteskole. Furthermore, the thesis questions the benefit of the conventional 

division of the field trip into stages – preparation, realisation and evaluation – in the context of striving 

for a more regular and conceptual field education. Within the actual implementation of field education 

in botany, it discusses selected aspects of nature walks, visits to botanical or school gardens. It bases the 

value of field-based botany education on the positive results of monitoring the achievement of cognitive 

and affective learning goals. It also emphasizes its importance in the relationship between the teacher 

and the group of students. At the same time, the thesis takes a critical look at field-based botany 

education through the general and individual barriers to its realization. In the context of the 

contemporary world, it focuses on the implementation of digital technologies in field education in 

botany.  

The thesis concludes with a summary of the issue and opens up possibilities for related research. It is 

mainly about studying the effectiveness of long-term field education or developing the skills of its 

realization in future teachers. It also proposes formal support for the inclusion of field botany teaching 

in the teaching process in Czech schools by incorporating it into curriculum documents. 

Key words: field education, botany education, botanical garden, school garden, nature walks 
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1. Úvod 

Terénní výuka, naučná vycházka, učení venku a nespočet dalších obdobných výrazů, jenž v české 

literatuře spojuje jedna podstatná vlastnost – realizují se mimo prostory školní budovy. Pohledem 

některých se jedná o moderní výukový trend. Pedagogové dnes terénní výuku využívají jako nástroj pro 

podporu interdisciplinarity výuky, žákovské aktivity a v konečném důsledku i efektivity výukového 

procesu (Sobel, 2004; Williams & Brown, 2011). Pohledem dalších terénní výuka odjakživa představuje 

fundamentální jádro přírodovědného vzdělávání (Woodland, 2007). Pohledem autorky se jedná o 

paradoxně opomíjenou součást výuky botaniky na českých školách, která zároveň představuje potenciál 

pro zvýšení její atraktivity.  

Cílem této bakalářské práce je zpracování rešerše na problematiku terénní výuky botaniky. Práce by 

měla ukázat, jak se na terénní výuku nahlíží z pohledu benefitů pro výuku a úskalí pro realizaci. Dále 

by měla ukázat, jaké jsou hlavní didaktické aspekty, které jsou s ní spojovány a jak vypadá její efektivní 

zapojení do školního vzdělávání. 

2. Definice terénní výuky 

Terénní výuka, v anglické literatuře označovaná jako fieldwork či outdoor education/learning, je 

pojmem označujícím kteroukoliv část výukového procesu, jenž je realizována mimo prostory školní 

budovy (Svobodová et al., 2019). V české odborné literatuře lze nalézt několik dalších obdobných 

výrazů například výuka v krajině, terénní cvičení či naučná vycházka, které demonstrují problematiku 

neustálenosti definice takové výuky (Řezníčková, 2008). 

Daná neustálenost je patrná i v klasifikaci terénní výuky. Některé zdroje vnímají terénní výuku jako 

samostatnou výukovou formu. Jiné ji považují za neurčitý nadřazený pojem a terénní výuka v tomto 

případě nabývá jednotlivých organizačních forem výuky jako je výše uvedená vycházka, exkurze, 

terénní cvičení či terénní výzkum (Svobodová et al., 2019).  Nejčastěji užívaná je ovšem definice 

Hoffmana a kol. (2011), který terénní výuku považuje za ,,komplexní výukovou formu, která v sobě 

zahrnuje progresivní vyučovací metody (pozorování, pokus, laboratorní činnosti, projektovou metodu, 

kooperativní metody, metody zážitkové pedagogiky) a různé organizační formy výuky, jako jsou terénní 

cvičení, výcvikové kurzy, exkurze, tematické školní výlety a expedice“.  

Terénní výuku je možné definovat také z časového a prostorového hlediska. Pokud probíhá jednu až dvě 

vyučovací hodiny, tak bývá označována za krátkodobou. Střednědobá terénní výuka představuje jeden 

celý vyučovací den a dlouhodobá trvá dva a více dní. Prostorové hledisko úzce souvisí s časovou dotaci. 

V případě krátkodobého či střednědobého vyučování se nejčastěji jedná o vyučování na školním 

pozemku či návštěvu výstav a muzeí. Dlouhodobá terénní výuka je nejčastěji uskutečňována v rámci 

sportovních kurzů, výletů či pobytů ve výukových/ekologických střediscích (Svobodová et al., 2019). 
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3. Pozice terénní výuky v českém školství 

Vzdělávací obsah jednotlivých škol určují kurikulární dokumenty. Rámcové vzdělávací programy, 

vydávané Ministerstvem školství, mládeže a tělovýchovy (MŠMT), rozdělují vyučovací předměty do 

jednotlivých vzdělávacích oblastí. Přírodopis či středoškolská biologie je společně s fyzikou, chemií 

a zeměpisem zařazena do oblasti s názvem Člověk a příroda.  

V RVP pro základní vzdělávání (dále jen RVP ZV) i v RVP pro gymnázia (dále jen RVP G) je terénní 

výuka doslova uvedena pouze u zeměpisu/geografie. Konkrétně jsou zmíněny geografické exkurze 

a terénní cvičení. Z analýzy učiva je zřejmé, že náplň terénního geografického vyučování na základních 

školách a gymnáziích na sebe jasně navazuje (Rámcový vzdělávací program pro gymnázia - RVP G, 

2007; Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání - RVP ZV, 2021)  

U přírodopisu/biologie terénní výuka v RVP ZV ani v RVP G uvedená není, přestože dokument 

obsahuje očekávané výstupy, u kterých lze předpokládat, že je terénní výuka pomáhá naplňovat. 

Příkladem může být „rozlišení základních systematických skupin rostlin a určení jejich významných 

zástupců pomocí klíčů a atlasů“ (Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání - RVP ZV, 

2021) či „rozpoznání a pojmenování významných druhů rostlin“ (Rámcový vzdělávací program pro 

gymnázia - RVP G, 2007) 

Cílem této práce není zpracovat analýzu ukotvení terénní výuky v kurikulárních dokumentech, nicméně 

pro mezinárodní kontext považuji za vhodné zmínit například Science Education Program Standarts 

(National Committee on Science Education Standards and Assessment et al., 1996) určující kritéria 

přírodovědného vzdělávání na amerických školách. Doslovně říká, že žákům všech ročníků by měl být 

zpřístupněný svět mimo učebnu, ať už se jedná o přírodní rezervaci, archeologické naleziště či místní 

výzkumné centrum. k tomu by měla směřovat podpora zřizovatelů škol, ředitelů i učitelů. 

Konkretizací silně obecných RVP jsou Školní vzdělávací programy (dále jen ŠVP). Zastoupení terénní 

výuky v ŠVP českých základních škol bylo předmětem zkoumání empirické studie Svobodové et al. 

(2019) na výzkumném vzorku padesáti škol. Výsledky ukázaly, že všechny zkoumané školy mají terénní 

výuku v nějaké formě v ŠVP uvedenou. Míru zastoupení však z provedeného výzkumu nelze vyčíst. 

Z analýzy časového hlediska terénní výuky bylo zjištěno, že 35 škol realizuje krátkodobou terénní výuku 

trvající maximálně 2 vyučovací hodiny. Dále 32 škol také uvedlo, že terénní vyučování uskutečňuje 

v rámci dlouhodobých mimoškolních pobytů. Některé z nich mají v kurikulu zařazené pobyty ve 

výukových a ekologických střediscích, avšak jiné řadí terénní výuku i do programu sportovních pobytů 

či výletů. 

Za nejpodstatnější zjištění citované studie ale považuji, že pouze na 9 z 50 zkoumaných škol je terénní 

výuka pojata koncepčně. Koncepční výukou se rozumí taková výuka, jejíž části na sebe v průběhu 
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školního roku systematicky navazují a postupně tak rozvíjí žákovské schopnosti a dovednosti. 

Z uvedeného šetření tedy považuji za zřejmé, že terénní výuka je na českých základních školách do 

výuky začleňována spíše nárazově v návaznosti na aktuálně probírané učivo. 

4. Důvody pro zahrnutí terénní výuky botaniky do školních osnov 

Argumenty pro zařazení terénní výuky botaniky do školních kurikul lze formulovat z několika odlišných 

hledisek. V této kapitole budou vybrané z nich jednotlivě představeny.  

4.1. Botanika v 21. století 

Botanika stejně jako další biologické disciplíny s tradičně silnou taxonomickou základnou prochází 

v současné době významnou transformací. Jednak se v důsledku klimatických změn a úbytku rostlinné 

biodiverzity, řečeno mírně nadneseně, stává vědou s existenčním horizontem (Heywood, 2001). 

Současně dochází ke změně strukturní úrovně, na které jsou rostliny majoritně zkoumány. S rozvojem 

moderních molekulárních metod přinášejících nové a dobře ohodnocené pracovní i vědecké příležitosti 

se odborníci odklání od studia rostlin na organismální úrovni. Vztaženo na pracovní prostory – botanika 

se ze svého přirozeného venkovního prostředí přesouvá do toho laboratorního.  

Snížení prestiže terénních disciplín je mnohdy promítáno i do dalších aktuálních akademických trendů. 

Na univerzitách jsou pozorovány nižší počty uchazečů o studium botanických taxonomických oborů, na 

základě čehož dochází ke snižování kapacit daných kateder (Crisci et al., 2020). Woodland (2007) 

ovšem připomíná, že konflikt mezi přístupy k biologickým vědním disciplínám a jejich paradigmaty 

není ve vědeckém světě ničím novým. Přesto pro zachování integrity vědního oboru je nutné rozvíjet 

a syntetizovat oba hypotetické „extrémy“, tedy laboratorní a terénní práci. 

4.2. Současná společnost a příroda 

Podpora začleňování terénní výuky do školních kurikul se opírá o často zdůrazňovaná specifika 

současné společnosti. Především mladé generace dnes tráví v přírodě méně času než kdy dřív (É. Borsos 

et al., 2023). Pavlasová (2015) pro tento jev užívá pojmenování „fenomén odcizení se přírodě“. White 

(2004) v této souvislosti píše, že dětství plné spontaneity, objevování a experimentování provázané 

s pravidelně tráveným časem v přírodě se v současném světě změnilo ve striktně naplánovaný program 

aktivit ve vnitřních prostorech. 

Na základě studie Novotný a kol. (2021) se však ukazuje, že výše uvedené závěry nelze brát 

jednoznačně. Z porovnání historických a současných dat totiž vyplývá, že ve vývoji lidské společnosti 

existovala místa a čas, kdy měli lidé menší zkušenosti a zážitky spojené s přírodou než dnes. Není 

pochyb o tom, že se v průběhu vývoje společnosti mění vztah lidí k přírodě, a to jak kvalitativně, tak 

kvantitativně. Z kvalitativního hlediska je pochopitelné, že se dřívější generace častěji dostaly do styku 
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se zemědělskými nástroji a řemesly (například využití pluhu či sekání obilí) a že současné generace mají 

naopak větší zkušenost s přírodou jako prostorem pro odpočinek a volný čas. V souvislosti s odcizením 

přírody je však podstatné především kvantitativní hledisko, tedy množství času, které lidé (zde zejména 

děti) tráví v přírodě. a to se dle uvedené studie přímo úměrně času nemění. Je tedy na zvážení, zdali 

někteří autoři pouze nepřijali za své klišé tvrdící, že životní styl moderní západní civilizace prohlubuje 

odcizení lidí a přírody. 

Vedle obecně pojatého výzkumu vztahu člověka k přírodě existuje samostatně rozvíjený koncept 

fenoménu plant-blindness, který již koncem 20. století popsali Wandersee a Schussler (1999). 

V základu označuje neschopnost lidí vidět či spíše zaznamenat rostliny ve svém bezprostředním okolí. 

Zahrnuje také nedocenění unikátnosti a estetiky rostlin, tendence k upřednostňování živočichů před 

rostlinami a také neuvědomělost významu rostlin v globálním měřítku. Konkrétním příkladem mohou 

být studie prokazující, že lidé neberou v potaz roli rostlin v důležitých biochemických cyklech (Thomas 

et al., 2022) či nerozumí principu fotosyntézy (Marmaroti & Galanopoulou, 2006). Základ fenoménu 

plant-blindness je možné vysvětlit pomocí neurobiologie. Lidské oko každou sekundu zaregistruje 

mnohem více obrazů, než je mozek následně schopný vstřebat. Proto dochází k redukci množství 

informací, které doputují až do zrakového centra ve středním mozku. Kritéria pro výběr informací však 

nejsou fixní a je třeba mezi nimi rozlišovat. Jednak je z pro lidský mozek přirozené redukovat vjemy, 

které nepředstavují bezprostřední ohrožení života. Aplikováno na botaniku – souvislá zeleň člověka 

neohrozí, ale v ní vyskytující se barevný květ již představuje něco atypického, a tudíž je na něj mozek 

upozorněný. Kromě tohoto neurobiologického principu však bylo pozorováno, že obdobně působí 

i znalosti (É. Borsos et al., 2021) a postoj lidí k rostlinám. Pokud lidé, použijme definici Wandersee 

a Schusseler (1999), dokážou ocenit estetiku rostlin, uvědomit si jejich význam v globálním měřítku či 

jednoduše mají o rostliny zájem, patrně je budou ve svém okolí intenzivněji vnímat. 

V posledních letech došlo k terminologické přesmyčce, která vede k upuštění od původního termínu 

plant-blindness. Důvodem je zejména tzv. ableism – verbální diskriminace postižených, ale zároveň 

soulad s pozitivním vnímáním vzdělávání (u žáků rozvíjíme a měříme míru znalostí, nikoli neznalostí, 

obdobně tedy vnímavost k rostlinám namísto slepoty). Parsley (2020) zavádí pojmenování plant 

awareness disparity. Zdůrazňuje jím, že rostliny nejsou pro lidi neviditelné, ale spíše je jejich vnímání 

upozaděno jinými organismy. Pany et al. (2022) používá zkrácený termín plant awareness. Tento termín 

v sobě zahrnuje čtyři domény (viz Obrázek 1,2), které vycházejí z původní definice plant blindness od 

autorů Wandersee a Schussler (1999) Aktuálně se pracuje na vyvíjení nástrojů, které by efektivně 

dokázaly kvantifikovat a následně měřit hodnotu plant awareness.  
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Určitým argumentem zpochybňujícím, že by dnešní mladí lidé ztráceli zájem o kontakt s přírodou, 

a zejména botanikou, může být aktuální trend pěstování pokojových rostlin a entusiasmus s nimi 

spojeným. Brook et al. (2022) dokonce používá pro jeho popis anglický termín „botanical boom“. Na 

základě průzkumu se ukazuje, že až 83 % lidí ve věku 18–34 let vnímá zahradnictví jako „cool“.  

Intenzivně se tento zájem začal rozvíjet především během pandemie COVID-19, kdy byly zároveň 

pozorovány vzrůstající investice mladých lidí do nákupů rostlin. V souvislosti s tímto trendem se také 

začalo mluvit o pozitivním vlivu pěstování rostlin na duševní zdraví a well-being (Hall & Knuth, 2019; 

Chalmin-Pui et al., 2021). 

4.3. Botanické znalosti dnešních žáků 

Na problematiku proměny botaniky jako vědy a proměny vztahu člověka k přírodě navazuje otázka 

současné úrovně botanických, a především taxonomických znalostí akademické i laické veřejnosti. 

Crisci et al. (2020) píše, že u amerických akademiků byl v posledních letech zaznamenán negativní trend 

ve schopnostech určování jednotlivých rostlinných druhů. Podporuje tím obdobné zjištění, ke kterému 

již o třináct let dřív došel Woodland (2007). Woodland (2007) dále dodává, že k opětovnému zvýšení 

úrovně botanických znalostí nejen akademické veřejnosti by mohlo vést právě terénní vyučování 

v primárním, sekundárním i terciárním vzdělávání. 

Negativní trend v úrovni botanických znalostí je však patrný nejen mezi akademiky, ale i mezi zástupci 

mladých generací (Ugulu & Aydin, 2011). Wagner (2008) ověřil, že jím zkoumaný vzorek amerických 

studentů ve věku 18 – 22 let obstojně determinuje jednotlivé zástupce obilovin, dřevin a zahradních 

rostlin, ale naopak určování volně žijících druhů bylin je pro ně obtížné. Tuto skutečnost podporuje 

Obrázek 1: Domény plant awareness. Převzato 

z Pany et al. 2022 

Obrázek 2: Domény plant awareness, vlastní překlad 
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i Cooper (2008), který na základě své studie tvrdí, že žáci základních škol nejlépe rozeznávají kulturní 

plodiny. 

Další z výzkumů testující botanické znalosti konkrétně žáků anglosaských základních škol ukazuje, že 

až 86 % nadprůměrných (A-level) žáků prvního stupně pozná z 10 běžně se vyskytujících volně žijících 

rostlinných druhů pouze 3 a méně zástupců (Bebbington, 2005). Porovnejme tuto znalost druhů, které 

žáci pravidelně ve svém okolí potkávají s předpokladem, že stejná věková kategorie žáků je schopná si 

zapamatovat až 80 druhů Pokemonů (Balmford et al., 2002). To jednoznačně svědčí o tom, že děti 

disponují dostatečnou mozkovou kapacitou a „ochotou memorovat zástupce“. Rozpoznání základních 

botanických zástupců by nemělo představovat problém. Proč je tedy pozorována nízká úroveň 

botanických znalostí u žáků?  

Odpověď na tuto otázku lze hledat v postojích žáků k výuce botaniky a zejména botanické systematiky. 

Papilaya (2020) uvádí, že žáci toto učivo hodnotí jako obtížné. Bebbington (2005) předkládá zjištění, že 

sami žáci nepovažují znalosti rostlinných druhů za důležité. 

Výše uvedené negativní žákovské postoje k botanice a s nimi spojené nedostatečné znalosti však 

Bebbington (2005) použila v další důležité otázce. Lze v žácích budovat zájem o prostředí, ve kterém 

se pohybují či diskutovat s nimi environmentální otázky související se současnou klimatickou situací, 

přestože neznají základní rostlinné druhy? Vztaženo k průřezovým tématům RVP G – lze žákům 

opravdu vštípit specifické postavení člověka v přírodním systému, hodnotu přírody a naučit je vnímat 

místo, ve kterém žijí bez základních stavebních kamenů, za něž lze považovat botanické znalosti 

(Rámcový vzdělávací program pro gymnázia – RVP G, 2007)? Není třeba nejprve poznat svět kolem 

nás a tím dojít k environmentální odpovědnosti? 

Bebbington (2005) si na položenou otázku odpovídá tak, že bez základních botanických znalostí nelze 

řešit globální environmentální otázky. Toto tvrzení podporuje i White (2004) a Borsos (2021). White 

(2004) své práci kritizuje současnou příliš abstraktní environmentální výchovu. Žáci se primárně učí o 

globálních problémech jako je kácení deštných pralesů či vznik ozonových děr, a přitom nedokážou 

pojmenovat rostliny na školním pozemku. Environmentální výchova by měla vycházet z premisy, že 

lidé chrání to, co znají a k čemu mají citový vztah (Chawla, 2021). Právě proto se jeví role terénní výuky 

(botaniky) jako nezastupitelná, a přesto v dnešních školách stále nedoceněná. 

5. Realizace terénní výuky 

V české literatuře se na terénní výuku pohlíží jako na doplněk sloužící k upevnění vědomostí a znalostí 

nabytých při teoretické výuce (Pavlasová, 2015). Toto pojetí je patrné i například v Maďarsku, 

Chorvatsku nebo Srbsku, kde bylo studií Borsos et al. (2023) zjištěno, že terénní výuka je během 

školního roku realizovaná ve frekvenci jedenkrát za jeden až šest měsíců. V tomto pojetí by terénní 
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výuka měla podléhat pravidlům pro organizování exkurze (Pavlasová, 2015). Skalková (2007) dělí 

samotnou exkurzi do tří dílčích částí – přípravnou, realizační a hodnotící. Každá z nich má svá specifika, 

která budou v jednotlivých podkapitolách představena. 

Kontrastem k tomuto doplňkovému pojetí, typickému nejen pro český vzdělávací systém, lze považovat 

skandinávský model uteskole, který lze přeložit jako „venkovní škola“ (Bentsen & Jensen, 2012). 

Formální průběh vyučování této „venkovní školy“ je obdobný výše popsaným přírodovědným 

vycházkám. Odehrává se pod vedením učitelů v přírodním prostředí blízkém škole a jeho obsah je 

vázaný na školní kurikulum (Waite et al., 2016). Rozdílem je, že je do výuky zařazováno pravidelně, ve 

frekvenci násobně vyšší, než je obvyklé u českých škol. 

5.1. Přípravná fáze 

V přípravné části terénní výuky pedagog vybírá vhodnou lokalitu. Optimální je, pokud se s ní seznámí 

osobně či v případě institucí jako jsou například botanické zahrady alespoň zprostředkovaně pomocí 

webových stránek. Výběr lokality by měl reflektovat pedagogem stanovené kognitivní, afektivní 

i psychomotorické výukové cíle. Tyto cíle by zároveň měly navazovat na aktuálně probírané výukové 

téma (Pavlasová, 2015).  

V přípravné části exkurze však nefigurují pouze pedagogové, ale i žáci. Dle Skalkové (2007) je vhodné, 

aby je pedagog předem seznámil s vybranou lokalitou a také s náplní práce. Papilaya (2020) nepovažuje 

za nutné realizovat přípravnou fázi s žáky předem ve škole a naopak navrhuje, že je možné žáky uvést 

do kontextu a představit jim náplň práce až v dané lokalitě. Koul (2012) tento názor podporuje. Exkurze 

tím ovšem nabývá na časové náročnosti, což je jedna z pedagogy zmiňovaných překážek realizace 

terénní výuky uvedených v kapitole 8. Adekvátní školní příprava by tedy mohla eliminovat množství 

času potřebné k realizaci. V čem se však Koul (2012), Papilaya (2020) i Skalková (2007) jednoznačně 

shodují je podmínka provázanosti a návaznosti terénní výuky na vyučování ve školních prostorách 

a také představení kritérií hodnocení. 

5.2. Vlastní terénní výuka 

Terénní výuka botaniky může probíhat v přirozených či umělých ekosystémech. Přirozenými 

ekosystémy se v kontextu této práce rozumí biotopy, do kterých směřují přírodovědné vycházky a umělé 

ekosystémy reprezentují botanické a školní zahrady. 

5.2.1. Přirozené ekosystémy – přírodovědné vycházky 

Přírodovědnou vycházkou se rozumí krátkodobý pobyt v přírodě (Zapletal, 2003). V rámci něj je možné 

v botanice zkoumat nejen druhové složení v dané lokalitě, ale také interakce mezi organismy, proměnu 

místa v čase či environmentální stres a s ním související adaptace organismů (Koul et al., 2012). Altman 
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(1972) ji při správném provedení považuje za aktivizující výukovou formu. Ono správné provedení je 

podmíněno vhodně zvolenými výukovými metodami. 

Při využití klasifikace výukových metod dle charakteru nejtypičtější činnosti učitele a žáka od Vališové 

a Kasíkové (2011) se na přírodovědné vycházce typicky využívají názorně-demonstrační metody. Žáci 

se během výuky prakticky seznamují s jednotlivými rostlinnými zástupci. Pavlasová (2015) ovšem 

zdůrazňuje, že systematické určení a zařazení rostliny do příslušné botanické skupiny by vždy mělo být 

doplněno o morfologii a ekologii. Prakticky řečeno žáci by měli být schopni kromě encyklopedického 

pojmenování rostliny také demonstrovat určovací znaky a nároky na životní faktory a zdroje.  

Názorně-demonstrační výukové metody se však velmi často prolínají s jinými. V případě 

přírodovědných vycházek se jedná především o prolnutí s metodami monologickými, které využívají 

souvislého mluveného projevu učitele či žáka (Vališová & Kasíková, 2011). Tento fakt dle Pavlasové 

(2015) představuje jedno z rizik ztráty edukačního potenciálu přírodovědných vycházek. Při souvislém 

monologu cílícím na prostý popis velkého počtu rostlinných druhů může dojít k informačnímu přehlcení 

žáků, kteří zároveň nejsou aktivně zapojeni do výuky. Již Pepoon (1902) uvádí, že monolog je vhodné 

přetavit alespoň v dialog. Dialog by však neměl využívat dichotomických otázek, na které žáci 

odpovídají pouhým ano či ne, ale naopak otevřených otázek, které při využití revidované Bloomovy 

taxonomie výukových cílů (Forehand, 2005) vyžadují vyšší kognitivní činnosti. Příkladem může být 

žákovská analýza či hodnocení. 

Přírodovědná vycházka těží z benefitů zúčastněného pozorování. Žáci se dostanou do prostředí, kde se 

rostliny přirozeně vyskytují a interagují s dalšími složkami daného ekosystému. Aby však bylo pomocí 

přírodovědné vycházky docíleno opravdu aktivního učení a interaktivní výuky v reálném světě (Koul et 

al., 2012), je vhodné do výuky začlenit samostatnou žákovskou práci. Zmíněná samostatnost a určitá 

svoboda ve venkovním prostředí může vést k intenzivnějšímu smyslovému prožití ústícím v uložení 

poznatků do dlouhodobě paměti (E. Borsos et al., 2018). Samostatná žákovská práce může mít nespočet 

podob. Na přípravu nejjednodušší je využití pracovních listů, které zároveň mohou sloužit jako 

hodnocený výstup z výuky. Dále je možné přírodovědnou vycházku doplnit o didaktické hry či její 

průběh vystavět na badatelsky orientované výuce (Pavlasová, 2015). 

Kervinen et al. (2020) v rámci své studie dále podmiňuje efektivitu přírodovědných vycházek 

pravidelností a systematičností, ke kterému směřuje výše uvedený model uteskole. Pro demonstraci 

využívá příklad finské základní školy, jejíž pedagogové odučí 60–80 % některých biologických témat 

v terénu. k tomu, aby bylo možné odučit uvedené procento výuky v terénu je zapotřebí přijetí tohoto 

konceptu žáky, jejich rodiči a dalšími účastníky výchovně vzdělávacího procesu. Kervinen et al. (2020) 

na základě analýzy rozhovorů s učiteli biologie identifikovala předpoklady, které přijetí podporují. První 

z nich je paradoxně pravidelnost, která v žácích evokuje fakt, že se jedná o opravdovou výuku, a nikoliv 

jednorázový výlet do přírody. Druhou skutečností je potřeba hodnocení práce v terénu stejnou měrou 
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jako při vyučování ve školní třídě, tedy vytvoření rovnocenné pracovní atmosféry v obou organizačních 

formách. Tento předpoklad podporuje přijetí terénní výuky především rodiči. 

5.2.2.  Umělé ekosystémy – botanické zahrady 

Další z možností, kde lze realizovat terénní výuku botaniky je botanická zahrada. Jedná se o uměle 

vytvořené přírodní prostředí, jehož kořeny lze pozorovat ve středověkých klášterních zahradách. Ty ve 

své době sloužily ke sběru a ochraně léčivých rostlin. V současnosti plní botanické zahrady kromě 

ochrany rostlinného genofondu také funkci relaxační, kulturní, výzkumnou a vzdělávací (He & Chen, 

2012). V Česku je aktuálně těchto zařízení kolem padesáti (Roudná & Hanzelka, 2006). 

V rámci své vzdělávací funkce botanické zahrady nabízejí školní výukové programy vedené externími 

lektory či průvodci. Jak píše ve své práci současný ředitel Botanické zahrady Praha (Černý, 2013), 

spolupráce s průvodcem osvobozuje pedagogy od náročnosti přípravné fáze terénní výuky. Její součástí 

je pouze výběr programu, motivace a seznámení žáků s náplní exkurze. Někteří zahraniční autoři však 

poukazují na problematiku omezené nabídky výukových programů (Anderson et al., 2006). Dalším 

častým významným nedostatkem botanických zahrad je také nedostatečná zpětná vazba k výukovým 

programům. i zmíněná pražská botanická zahrada přiznává, že byť jim pedagogové mohou zaslat zpětné 

hodnocení, tak stále nejsou dostupné statisticky vhodné metody jako například dotazníky či formuláře, 

které by systematicky sbíraly data vedoucí k neustálému zkvalitňování výukových programů (Černý, 

2013). Na druhou stranu nezpochybnitelnou výhodou využití průvodce dané botanické zahrady je jeho 

odborná znalost vystavovaných rostlin. 

Kooperace pedagoga a externího průvodce či lektora výukového program však představuje zajímavou 

výzkumnou otázku. Alon a Tal (2017) předkládá několik rolí, do kterých se učitel může stylizovat. 

Jednou z možností je učitelova aktivní kooperace s lektorem. Druhou z možností je učitelova 

angažovanost pouze ve výchovné a organizační složce exkurze. Třetí představuje učitelovu pasivní účast 

na výukovém programu, kdy vykonává pouze naprosté minimum úkonů a zbytek připadá na lektora 

programu. 

Studie mapující role učitelů na výukových programech ukazují, že se nejčastěji stylizují do pasivní 

formy (Faria & Chagas, 2013; Griffin, 2004; R. Tal et al., 2005). Některé z nich dokonce ukazují, že 

pokud mají učitelé možnost zvolit mezi výukovým programem bez lektora a s lektorem, tak právě 

vzhledem k možnosti pasivní účasti s minimální náročností volí program s lektorem (Faria & Chagas, 

2013). Poněkud odlišné výsledky získali Tal and Steiner (2006) při analýze chování učitelů na 

výukových programech v izraelském vědeckém centru. Z celkového vzorku druhostupňových učitelů 

jich 21 % zastávalo pasivní chování, 57 % lektorovi aktivně pomáhalo s organizací a kázní žáků a 21 % 

se pomocí doplňujících otázek a vysvětlení aktivně zapojovalo do výukového programu. 
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Alon a Tal (2017) navíc ve své studii propojili vliv učitelem přijaté role s výslednými znalostmi žáků. 

Žáci, jejichž učitel aktivně kooperoval s lektorem, prokázali signifikantně lepší výsledky v dosažení 

kognitivních výukových cílů než žáci s pasivními učiteli. Teoretickou oporou pro tento výsledek může 

být fakt, že učitelé znají potřeby svých žáků a mohou jim pomoci propojit již osvojené učivo s tím, co 

se momentálně dovídají na daném výukovém programu.  

Dalším ze závěrů studie Alon a Tal (2017) bylo, že na roli učitele ve výukovém programu mají rozdílný 

pohled lektoři a pedagogové. Lektoři jsou přesvědčeni o tom, že učitelé by se měli aktivně zapojovat, 

zatímco učitelé předpokládají, že jejich úlohou je pouze výše zmíněné zajištění organizace. Tran (2007) 

píše, že k tomu, aby byl výukový program efektivní, je nutné, aby si pedagog a lektor před začátkem 

programu vyjasnili své role a očekávání. 

5.2.3. Umělé ekosystémy – školní zahrady 

Počátky systematického budování školních zahrad na českém území lze datovat do konce 18. století. 

Jejich primární funkcí nebylo didaktické využití ve výuce, nýbrž se jednalo o prostory zemědělsky 

využívané pedagogy (Morkes, 2007). Postupem času se školní zahrady staly místem, kde se realizovaly 

především pěstitelské práce. Terapeutického potenciálu pěstitelství bylo mnohdy využíváno také na 

zahradách dětských vychovatelen. Chovanci se v rámci výchovy podíleli na správě zahrad, což mělo 

vést k jejich duševnímu zdokonalení, podpoře vytrvalosti, utvrzení povahy a charakteru (Zpráva pražské 

vychovatelny v Libni, 1884). Od roku 1989 naopak začalo docházet k odklonu od pracovního vyučování 

a tedy i k intenzivní přeměně školních zahrad na plochy s jiným využitím (Žůrková, 2015). 

V současné době se téma využití školních zahrad ve výuce stává opět aktuálním. Částečně se také vrací 

zařazování pěstitelských prací do výuky, byť mnohdy s odlišným motivem. Například ve Spojených 

státech amerických se pěstitelství zařazuje do kurikula mimo jiné v rámci prevenci obezity a diabetu 

mellitu 2. typu u mladých lidí. Tato onemocnění, označovaná jako civilizační, jsou ve velké míře 

způsobena nezdravým životním stylem. Terénní výuka na školních zahradách by v tomto případě mohla 

pomocí vhodně zvolených a následně dosažených afektivních cílů změnit postoje a hodnoty žáků 

související s konzumním způsobem života. Žáci by měli být na základě praktických zkušeností ze školní 

zahrady schopní reflektovat u jednotlivých potravin jejich „cestu na talíř“ a tím dojít k umírnění výše 

zmíněného konzumního způsobu života, který nesouvisí pouze se zdravotním stavem populace, ale také 

s některými environmentálními problémy (Blair, 2009). 

Vedle specializovaného prostoru pro pěstitelské práce začaly školní zahrady postupem času nabývat 

také funkce venkovních učeben nejen přírodovědných předmětů. Někteří autoři (L. L. Smith & 

Motsenbocker, 2005) je považují za moderní výukové prostory či dokonce živou laboratoř (Williams & 

Brown, 2011) odpovídající aktuálním vzdělávacím trendům. Mezi tyto trendy se řadí interdisciplinarita 
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(Sobel, 2004), výukové metody vedoucí k aktivnímu zapojení žáků do vzdělávacího procesu (Williams 

& Brown, 2011) či rozvoji vztahu k místu, na kterém se škola nachází (G. A. Smith, 2002). 

Konkrétně k výuce botaniky lze využít školní zahradu mnoha způsoby. Jednak lze například pomocí 

badatelsky orientované výuky studovat rostlinnou fyziologii, v rámci pěstitelství se zaměřit na nároky 

na růst a vývoj rostlin či zkoumat druhové složení daného místa. Především poslednímu z uvedených 

využití je v odborné literatuře věnována pozornost. Obhospodařované školní zahrady jsou mnohdy 

považovány za vhodnější prostor pro výuku systematiky než monokulturní smrkový les, trávník 

v nedalekém parku či chudou nekvetoucí louku. Tyto biotopy jsou mnohdy jedinými dostupnými 

prostory v blízkosti školy především ve velkých městech. Brookes (2003) však zdůrazňuje, že pro 

didaktické účely je vhodné, aby kromě „tradiční zahrady“, ve které je veškeré rostlinstvo udržované, 

urovnané a uměle vysazované byl na školní zahradě také tzv. „divoký koutek“ představující přirozené 

přírodní prostředí jako jsou například luční biotopy. 

Na otázku konkrétního didaktického využití školních zahrad ve výuce botaniky v Česku odpovídají 

některé vysokoškolské závěrečné práce. Například Šplíchal (2019), absolvent Pedagogické fakulty 

Univerzity Karlovy, vytvořil metodiku a sborník pracovních listů k zahradě Základní školy Donamil. 

Pro příklad lze uvést výukový program Léčivé byliny, jehož cílem je, aby žáci na základě využití 

bylinkové spirály školní zahrady určili jednotlivé bylinné zástupce a jmenovali jejich využití. 

Některé zdroje také představují pozitiva a negativa využití školních zahrad ve výuce. Gamerith (2013) 

mezi pozitiva řadí možnost volného pohybu žáků během výuky na zahradě, experimentování 

s přírodními materiály, podporu zvídavosti a badatelského myšlení. Dále také považuje školní zahrady 

za protiváhu dnešnímu přetechnizovanému světu, ve kterém se žáci denně pohybují. Křivánková (2012) 

naopak jmenuje negativa či překážky vyučování ve školní zahradě. Pro příklad lze uvést malou podporu 

ze strany vedení školy, nezájem učitelů plynoucí z časové náročnosti přípravy takového vyučování 

a obavu z nekázně či nezájmu žáků. Je nutné si však povšimnout, že tato pozitiva a negativa se shodují 

s těmi, které se týkají terénní výuky obecně (viz kapitola 8). Přitom například časová náročnost by ve 

srovnání s přírodovědnou vycházkou mohla být menší a obdobně také obavy z žákovské nekázně, 

jelikož se stále jedná o prostory školy. Tyto aspekty však, pokud jsem dokázala zjistit, doposud nebyly 

porovnávány. 

Nezisková vzdělávací instituce Chaloupky o. p. s. publikovala v roce 2007 výzkum, který mapoval počet 

školních zahrad v Česku. Z 3 807 oslovených škol, s návratností dotazníku 12,76 % (tj. 486 škol), 

zahradu vlastní 80 % dotazovaných. Zahrady tedy vlastní velká většina škol, využívá je ale především 

pro relaxaci dětí během času tráveného ve školní družině, méně také o přestávkách. Vyučování ve školní 

zahradě dle výzkumu není obvyklé (Baueršímová, 2007). Se závěrem, že potenciál využití školních 

zahrad ve výuce je v Česku nedostatečně rozvinutý souhlasí i Vácha a Petr (2013). Tento závěr lze 

podpořit srovnáním s využíváním školních zahrad v zahraničí. Ve Spojených státech amerických, 
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Kanadě, Austrálii, Velké Británii či Německu jsou školní zahrady ve výuce využívány mnohem 

frekventovaněji (Vácha, 2015). 

5.3. Hodnotící fáze 

Pavlasová (2015) uvádí, že hodnocení terénní výuky by se mělo skládat ze tří částí. Z hodnocení exkurze 

žáky, z vlastní sebereflexe učitele a z hodnocení výsledků práce žáků učitelem. 

Hodnocení exkurze žáky je, jak píše Pavlasová (2015) důležitým zdrojem informací pro plánování 

následujících exkurzí. Žáci by pomocí jednoduchých nástrojů zpětné vazby měli zhodnotit průběh 

exkurze, využité výukové metody, osobu a přístup pedagoga, ale také sebe samotné. Pedagog by poté 

měl získané poznatky zohlednit v navazující výuce. Tato zpětná vazby má však také další důležitý 

význam. Evokuje alespoň částečnou symetrii vztahu mezi žákem a učitelem a také spoluúčast žáků na 

plánování výuky. To vše může vést ke zlepšení klimatu ve třídě, což pozitivně ovlivňuje výkon žáků 

a v konečném důsledku se tím zvětšuje efektivita v tomto případě terénní výuky (Čapek, 2015). 

Sebereflexe učitele by se měla týkat jak výchovné, tak vzdělávací části terénní výuky. Pedagog by měl 

buď sám, nebo s některým z dalších odborníků ze školy zhodnotit průběh výuky, a především se 

pozastavit nad situacemi, které by zasloužily jiné řešení (Pavlasová, 2015). 

K tomu, aby mohl učitel ohodnotit žákovskou práci během exkurze, potřebuje hodnotitelný výstup. 

Může jím být například kontrola pracovních listů či prezentace zjištěných výsledků pozorování. Vhodné 

také je, pokud se výsledky zpracují do grafické podoby formou prezentace, nástěnky či s pomocí využití 

digitálních technologií (Pavlasová, 2015). 

Otázkou může být, zdali jsou nároky na nejen hodnotící fázi totožné při realizaci jakékoliv terénní 

výuky. Po návštěvě botanické zahrady či celodenní exkurzi je samozřejmě vhodné aplikovat koncept 

představený Pavlasovou (2015). Žáci několikahodinovou práci zhodnotí a shrnou pomocí výše 

uvedených nástrojů. V situaci, kdy je terénní výuka na škole implementována jako plnohodnotná složka 

vzdělávacího procesu dle modelu uteskole se ovšem takový metodický přístup může jevit jako 

neslučitelný. 

Jak již bylo uvedeno v kapitole 5.2.1 dle studie Kervinen et al. (2020), přisuzování stejné váhy 

hodnocení terénní výuky jako výuky v klasické školní třídě je neopomenutelné. Z tohoto pohledu je pak 

koncept přípravné, realizační a hodnotící fáze vhodné vnímat jako specifický pro terénní výuku většího 

rozsahu (jako jsou celodenní exkurze apod.) a pro krátkodobé terénní aktivity pracovat s jiným 

metodickým rámcem. 

Jako možná paralela se nabízejí laboratorní cvičení/praktikum. Žáci během nich vypracovávají zadané 

úkoly a součástí by měl být i hodnotitelný protokol (či jiná zpětnovazebná technika). Přestože je jistě 

praktikum avizováno a vztahováno k běžné výuce, zpravidla např. nenásleduje vyučovací hodina, která 
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by se celá věnovala hodnocení proběhlého cvičení. Rovněž ani náplň hodiny před cvičením není 

směřována jako organizačně-motivační přípravná fáze k navazujícímu programu v laboratoři, byť by 

měla témata v obsahové rovině odpovídat. 

Možná by tedy cesta k pravidelné a efektivní realizaci terénní výuky mohla vést přes utlumení důrazu 

na přípravnou a hodnotící část terénní výuky, která u žáků vyvolává dojem mimořádnosti. Terénní 

výuka se poté stává spíše oživením výuky než její nativní součástí. 

6. Efektivita terénní výuky botaniky 

Pro hodnocení efektivity vyučovacího procesu je dle Dostála a Macháčkové (2005) vhodné sledovat 

naplnění předem stanovených výukových cílů. Cíle lze dle Kasíkové (Vališová, Kasíková, 2011, 

ZOTERO) dělit z hlediska stránek osobnosti na kognitivní (rozvíjející znalosti), afektivní (utvářející 

postoje a hodnoty) a psychomotorické (rozvíjející dovednosti). V optimálním případě by se jednotlivé 

skupiny cílů měly ve vyučovacím procesu navzájem doplňovat a rovnoměrně rozvíjet. Právě 

propojenost skupin výukových cílů je činí samostatně těžko hodnotitelnými nejen v souvislosti s terénní 

výukou.  

Hodnocení efektivity terénní výuky botaniky z hlediska naplnění kognitivních cílů se věnovala 

studentská práce Riegelové (2016). Autorka pomocí pre-testu a post-testu sledovala rozdíl ve znalostech 

jedovatých rostlin u gymnaziálních žáků v závislosti na formě výuky. Závěrem práce bylo, že studenti, 

kteří se zúčastnili terénní výuky v botanické zahradě dosáhli stejných výsledků jako žáci, jenž se 

zúčastnili klasické hodiny ve třídě. Rozdíl mezi nimi nebyl statisticky signifikantní. Limitací této práce 

však může být fakt, že žáci z experimentální skupiny se terénní výuky zúčastnili pouze jedenkrát. 

Kervinen et al. (2020) píše, že aby byla tato forma výuky efektivní, je nutné ji do výukového procesu 

zařazovat pravidelně. V rámci uvedené práce zároveň nebylo testováno naplnění afektivních výukových 

cílů či změna v sociálním klimatu třídy, u kterých lze také předpokládat pozitivní výsledky. 

Obdobné šetření jako Riegelová (2016), byť zkoumající žáky ze základních škol, bylo provedeno i na 

Slovensku. Fančovičová a Prokop (2011) však prokázali, že u experimentální skupiny byly znalosti 

rostlin po účasti na terénní výuce signifikantně lepší než u skupiny, která se učila v klasické školní třídě.  

Zcela objektivní porovnání výsledků nejen dvou výše uvedených šetření však znemožňuje množství 

faktorů, které ovlivňují výsledek vzdělávacího procesu. Kromě venkovního prostředí se do efektivity 

terénní výuky propisují také odlišné výukové metody, které jsou využity a mnohdy také neobvyklé 

chování a atmosféra ve skupině žáků vyvolaná změnou a novotou prostředí (Činčera & Holec, 2016). 

Přesto Rickinson (2010) na základě analýzy výsledků dostupných studií tvrdí, že ,,adekvátně 

naplánovaná, dobře vyučovaná a efektivně provázaná terénní výuka nabízí žákům více příležitostí 

k rozvoji jejich znalostí a dovedností než jejich každodenní zkušenosti v učebně“.  
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Podstatně více studií se věnuje vlivu terénní výuky na dosažení afektivních cílů, které by měly vést 

k utváření postojů a hodnot. Tyto studie se soustředí především na vliv terénní výuky na 

proenvironmentální chování. Jejich častou limitací ovšem je, že změnu v postojích frekventantů 

terénního vyučování zkoumají bezprostředně po její realizaci (Barney et al., 2005). Dohledanou výjimku 

představuje studie Farmer et al. (Farmer et al., 2007), která naplnění afektivních cílů sledovala i po 

uplynutí doby šesti měsíců od výuky. Na jejím základě bylo zjištěno, že 6 z 15 žáků prvního stupně 

americké základní školy stále vykazuje proenvironmentální postoje. Avšak i tato studie má své limity, 

a to především výše zmíněnou velikost zkoumaného vzorku žáků. 

Zkoumání afektivních výukových cílů terénní výuky je obtížné (Fančovičová & Prokop, 2011; 

Pavlasová, 2015). Fančovičová a Prokop (2011) vytvořili pro měření postojů žáků k rostlinám např. po 

absolvování terénní výuky Plant Attitude Questionnaire (Fančovičová & Prokop, 2010). Jedná se o 

dotazník s desítkami otázek týkající se rostlin a jejich významu v životě respondentů i v globálním 

kontextu. Odpovědi jsou zaznamenávány na Likertově škále. Přestože primárně cílí na zjišťování 

postojů respondentů k rostlinám, tak ve výsledku opět zkoumá proenvironmentální chování či smýšlení, 

byť se zaměřením na rostliny. Daný dotazník byl použitý u deseti a jedenáctiletých žáků slovenské 

základní školy při terénní výuce týkající se nahosemenných rostlin. Na základě jeho výsledků lze říct, 

že terénní výuka botaniky pozitivně ovlivňuje postoje žáků k rostlinám. 

Je nutno si povšimnout, že výše prezentované závěry byly vyjma akademické práce Riegelové (2016) 

podepřeny zahraničními výzkumy. V Česku doposud nebyly provedeny studie a šetření, které by 

systematicky zkoumaly vliv terénní výuky na naplnění kognitivních, afektivních a psychomotorických 

výukových cílů. (Činčera & Holec, 2016). 

Kromě efektivity v dosahování výukových cílů zde ovšem lze představit ještě jeden zásadní aspekt 

terénní výuky a tím je práce s žákovským kolektivem. Dalším závěrem skandinávské studie Kervinen 

et al. (2020) totiž je, že pedagogové učící pravidelně biologii v terénu shledávají tuto výukovou formu 

efektivní z hlediska posílení jejich vztahu s vyučovanou třídou. Dále dle nich také může napomáhat 

zlepšit vztahy mezi jednotlivými žáky a celkově příznivě působí na klima třídy. Nehledě na to, že 

některé kázeňské problémy související především s hyperaktivitou se snáze řeší ve venkovním prostředí 

než ve třídě, kde žáci většinou sedí v lavicích. Podstatnou podmínkou pro dosažení tohoto efektu však 

je, aby žáci v terénu dostali alespoň částečnou dávku svobody související se samostatnou prací. Tento 

závěr výše uvedené studie je však nutné hodnotit v kontextu s překážkami terénní výuky uvedenými 

v kapitole 8. Jednou z často zmiňovaných je strach z nekázně žáků a s tím související ztráta kontroly 

nad celou skupinou žáků. Tudíž překonání této překážky a poskytnutí alespoň částečné volnosti žákům 

je možné chápat jako předpoklad pro dosáhnutí pozitivního efektu terénní výuky botaniky na třídní 

klima. 
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7. Virtuální terénní výuka 

Další důležitou otázkou je, jak integrovat terénní výuku botaniky do současného digitálního světa. Je 

nepochybné, že digitální technologie žákům otevírají svět. Umožňují jim pozorovat místa kdekoliv 

a kdykoliv (É. Borsos et al., 2021) a obdobně i vyhledat nejen botanické informace. Nedávná pandemie 

COVID-19 a teze, že škola by měla žáky připravit na budoucí život, ve kterém bude využívání 

digitálních technologií nepochybně užitečnější dovedností než terénní práce (Liu et al., 2023) nahrály 

vzniku mnoha výukových aplikací. Některé z nich si kladly za cíl adekvátně nahradit také terénní 

vyučování. 

Bacon (Bacon, 2023) zkoumal efektivitu a postoje žáků k virtuální výuce terénní botaniky. Konkrétně 

se zaměřil na aplikaci fungující na obdobném principu jako Google Street View. Žáci tímto způsobem 

mohli zkoumat irskou flóru z makroskopické i mikroskopické vzdálenosti a zároveň sledovat 

doprovodná videa a poslouchat komentáře vyučujícího. Bacon (2023) konstatuje, že tato forma terénní 

výuky přináší nezpochybnitelné benefity. Žáci se k vyučovací lekci mohou kdykoliv vrátit, komentáře 

pozastavit či zpomalit a detail květu je pozorovatelný pro všechny zúčastněné. Také se dá tato forma 

terénní výuky považovat za inkluzivní, jelikož začleňuje i fyzicky handicapované žáky. Na druhou 

stranu má dle výše zmíněné studie mnoho nedostatků. Od učitelů jsou očekávány pokročilé digitální 

dovednosti, velká časová investice a také dispozice potřebných digitálních technologií. Je sice pravdou, 

že vytvořený program je dostupný pro nespočet žáků, ale také je pravdou, že je pořád stejný. Ze své 

podstaty nemůže reflektovat individualitu jednotlivých skupin žáků, jelikož postrádá osobní interakci 

mezi žáky a učitelem. Bacon (2023) navrhuje, že vytvoření takovéhoto virtuálního programu by mohlo 

být vhodným a hlavně hodnotitelným žákovským výstupem právě z terénní výuky, ale samotnou terénní 

výuku podle něj virtuální program adekvátně nenahradí. Nicméně digitální technologie nepochybně 

představují potenciál pro její modernizaci.  

V souvislosti s využíváním mobilních telefonů se v odborné literatuře začal objevovat termín m-

learning (Gedik et al., 2012). Mobilní telefony, které umí bez úvodních instrukcí ovládat naprostá 

většina žáků druhého a třetího vzdělávacího stupně jsou nejen z tohoto důvodu vhodným nástrojem také 

v terénní výuce botaniky. 

Konkrétním příkladem je akademická práce Malúšové (2018), jejímž cílem bylo vytvoření 

interaktivního výukového programu pro žáky základních škol v Botanické zahradě v Bečově nad 

Teplou. Kostrou programu bylo využití QR kódů a mobilních telefonů. Jedním z teoretických 

východisek této práce bylo potenciálně možné zvýšení zájmu a zlepšení postojů žáků k přírodovědným 

předmětům právě díky digitalizaci výukového programu. Ověření tohoto předpokladu ale nebylo 

provedeno. 
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Kromě konkrétních výukových programů je však možné využít mobilní telefony i během klasické 

přírodovědné vycházky. V literatuře je nejčastěji zmiňován potenciál mobilních aplikací určujících 

jednotlivé rostlinné zástupce. Faktickým příkladem je aplikace PlantNet, jejíž využívání je snadné i pro 

botanické laiky. Stačí pořídit fotografii určované rostliny, nahrát ji do aplikace a následně vyhodnotit 

správnost určení rostlinného druhu. Právě uživatelská přívětivost, která odstraňuje časovou náročnost 

mnohdy frustrující práce s tištěnými atlasy je jejím velkým benefitem (Wäldchen & Mäder, 2018). 

Důkazem toho, že uživatelská přívětivost mobilních botanických aplikací pozitivně působí i na žáky je 

studie Lai et al. (2007). Ukazuje se, že tato metoda vyučování rostlinné systematiky zvyšuje motivaci 

a sebejistotu žáků v souvislosti s botanikou. Nicméně i vzhledem k aktuálnosti této problematiky je pro 

jednoznačný závěr nutné provést další zkoumání. 

8. Překážky v realizaci terénní výuky 

Překážky v realizaci terénní výuky botaniky lze rozdělit na obecné – pramenící z kultury a polohy školy 

či stávajícího vzdělávacího systému, a individuální – vycházející z osobnosti, schopností a vědomostí 

pedagoga.  

Některé z obecných překážek terénní výuky byly formulovány již začátkem 20. století a mnohé z nich 

si zachovaly svou původní formulaci dodnes. Již závěrem pojednání o metodách výuky středoškolské 

botaniky napsané E. Chandlerem v roce 1905 (Chandler, 1905) bylo, že se jedná především o polohu 

školy související s dostupností prostředí vhodným pro terénní výuku. Budovy škol ležících v centrech 

velkých měst jsou odkázány na uměle vytvořené zahrady, které mohou být součástí pozemků školy, 

avšak mnohem častěji je nutné využít zahrady patřící k jiné vzdělávací instituci, například botanické 

zahradě. Z této skutečnosti vyvstává otázka dopravní dostupnosti. Školy na periferii velkých měst či 

v menších městech mají možnost kromě uměle vytvořených zahrad, parků či městské zeleně využít 

i přirozené biocenózy (louky, lesy), avšak i v tomto případě představuje transport, byť pěší, jednu 

z překážek realizace.  

Vzdálenost adekvátního prostředí pro výuku se promítá také do další z překážek, kterou představuje 

jednotka klasické vyučovací hodiny čítající 45 minut (Pepoon, 1902). Při odečtení výše zmíněné doby 

transportu nezbývá na samotnou výuku dostatečné množství času, což lze vykompenzovat spojováním 

dvou vyučovacích hodin do jednoho výukového bloku. k tomu lze využít dvouhodinová laboratorní 

cvičení či výměnu hodin s jinými pedagogy. Výměna hodin s jinými pedagogy je však ve většině 

případů proveditelná pouze tehdy, když také oni sami považují terénní výuku za skutečnou výukovou 

formu, a nikoliv pouze za „výlet“. S tím se pojí další z překážek, kterou je samotná atmosféra školy, její 

vize a otevřenost k netradičním výukovým metodám (Scott et al., 2015).  
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Mezi individuální překážky realizace terénní výuky spadá pedagog a jeho osobnost. Překážkou může 

být pokud on sám není navyklý trávit čas v přírodě, pozorovat rostliny a pokud neoplývá dostatečným 

entusiasmem a schopností zaujmout žáky svou výukou (Chandler, 1905).  

Jako podstatný faktor pro praktickou změnu ve školách uveďme, že motivace a pozitivní nastavení 

pedagogů k realizaci terénní výuky se formuje již u studia na vysoké škole. Valná většina studentů se 

však v době před vstupem do výukového procesu nestylizuje do role budoucího terénního učitele (É. 

Borsos et al., 2021). Obdobně jsou na tom pedagogové, kteří již působí v praxi. Přestože připouští, že 

žáci by měli mít možnost seznámit se s terénní výukou, tak ji buď nepovažují za legitimní výukový 

nástroj, který by pravidelně využívali, nebo se necítí dostatečně sebejistě na to, aby ji sami realizovali 

(Scott et al., 2015). Jejich nejistota plyne z pocitu nedostatečných znalostí a schopností. Někteří uvádí, 

že do praxe dokonce vstupují bez jakéhokoliv povědomí o tom, jak vést terénní výuku (Scott et al., 

2015) a příprava daných vyučovacích jednotek tím nabývá na časové náročnosti (Zoldosova & Prokop, 

2006).  

Dalším faktorem zrcadlícím se v nejistotě pedagogů je žákovská nekázeň. Učitelé se obávají ztráty 

kontroly nad skupinou žáků a následného zranění ve venkovním prostředí (Kervinen et al., 2020). Tento 

argument je na jednu stranu dlouhodobě podpořený velkým počtem žáků ve třídách (Pepoon, 1902), ale 

na druhou stranu se polemizuje o tom, zda-li by venkovní výuka naopak nemohla mít pozitivní efekt na 

kázeňské problémy (viz kapitola 6). Pedagogové ovšem bojují i s předsudky ze strany žáků, které 

v kombinaci s dospíváním mohou vyvolávat averzi k práci v terénu (Zoldosova & Prokop, 2006). Žáci 

také nemusí být do terénu vhodně obuti a oblečeni (Kervinen et al., 2020).  

Jedna ze studií zabývající se mapováním překážek realizace terénní výuky (Scott et al., 2015) vyvozuje 

závěr, že učitelé přikládají větší váhu výše uvedeným subjektivním překážkám než těm objektivním. 

Z této skutečnosti lze předpokládat, že pokud by se u učitelů zlepšily znalosti a zkušenosti související 

s terénní výukou, tak by mohla být realizována častěji. Důkaz, že by tento předpoklad mohl být 

aplikovatelný nejen na zahraniční vzdělávací systémy podává studie Svobodové a kol. (2019), která 

říká, že překážky realizace terénní výuky u pedagogů na českých základních školách jsou totožné s těmi, 

které jsou uvedené v této kapitole.  

9. Závěr 

Výzkum v oblasti terénní výuky přináší doklady o její významnosti ve vzdělávacím procesu. Tento 

závěr lze podpořit argumenty vycházejícími z proměny vědeckého přístupu ke studiu botaniky, vztahu 

současné společnosti k přírodě či úrovně botanických znalostí dnešních žáků. Dalším opěrným bodem 

jsou pozitivní výsledky v dosahování stanovených kognitivních i afektivních cílů. Skandinávský model 

uteskole podmiňuje efektivitu terénní výuky pravidelností a systematičností, a přitom veškeré dohledané 

studie se soustředí na jednorázovou terénní výuku. Tato skutečnost znemožňuje porovnat deklarovanou 
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efektivitu dlouhodobé (například roční) terénní výuky botaniky s klasickou školní výukou, v rámci které 

je terénní výuka realizována pouze nárazově.  

Terénní výuku botaniky je možné kategorizovat z časového i prostorového hlediska. Konkrétně lze 

realizovat terénní výuku krátkodobou, střednědobou či dlouhodobou v přirozených nebo umělých 

ekosystémech. Jednotlivé kategorie s sebou přináší určitá metodologická specifika. 

Avšak stanovisko pravidelnosti a systematičnosti je zásadním didaktickým aspektem, který odlišuje dvě 

možná pojetí terénní výuky (botaniky). Po vzoru Pavlasové (2015) na ni lze pohlížet jako na exkurzi, 

která je do výukového procesu začleňována nárazově a jejímž cílem je rozvoj již nabytých vědomostí 

z klasického vyučování ve školní třídě. Přírodovědná exkurze by v tomto případě měla mít odpovídající 

fáze – přípravnou, realizační a hodnotící. Po vzoru skandinávské uteskole je možné terénní výuku 

(včetně exkurze) považovat za pravidelnou a systematickou součást výuky, která ji nikoliv doplňuje, ale 

tvoří. Takové pojetí oslabuje význam výše uvedených fází, které se tradičně diskutují v české literatuře. 

V domácím prostředí se konceptu uteskole blíží Přírodní škola („Přírodní škola", 2023) a obdobné 

alternativní vzdělávací instituce. 

Studií mapujících začleňování terénní výuky (botaniky) do českých školních kurikul bylo doposud 

publikováno jen minimálně. Data Svobodové (2019) však naznačují, že většina českých škol realizuje 

terénní výuku pouze nahodile. Alespoň částečnou podporu intenzivnějšího začleňování konkrétně 

terénní výuky botaniky by mohla přinést změna v kurikulárních dokumentech, zejména v RVP, přestože 

nelze přeceňovat jejich vliv na dění ve školách.  Na rozdíl od zeměpisu/geografie v nich aktuálně terénní 

výuka u přírodopisu/biologie doslovně uvedena není. 

V mé práci byly dále jmenovány překážky realizace terénní výuky. Jedním z podstatných závěrů je, že 

některé z nich jsou již dlouhodobě neměnné. Nabízí se tedy otázka, zdali je potřebné vést další výzkum 

směrem ke zjišťování faktorů, které brání v realizaci terénní výuky. Osobně považuji za přínosnější 

obrátit pozornost ke způsobům, které podporují realizaci terénní výuky. Dalším z dosažených závěrů je 

skutečnost, že pedagogové přikládají větší váhu překážkám pramenící z pochyb o jejich zkušenostech, 

schopnostech a vědomostech než překážkám souvisejícím s polohou školy, její kulturou či stávajícím 

vzdělávacím systémem. Zde se otevírá prostor pro otázku, zdali současné vzdělávací obory na 

univerzitách dostatečně rozvíjí schopnosti budoucích pedagogů vést terénní výuku. 
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