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Předmluva 

Předložená práce se zakládá na vlastních pedagogických zkušenostech autorky s výukou 

francouzského, italského a anglického jazyka v České republice a v Anglii. Během svého 

několikaletého působení jsem jako učitelka gymnázia v ČR vyzkoušela celou řadu metod 

výuky cizích jazyků, absolvovala několik výměnných pobytů se školami v Belgii, Francii a 

Itálii a uskutečnila několik mezinárodních projektů, které získaly i nejrůznější ocenění. 

Například ve spolupráci s belgickou partnerskou školou jsme sestavili projekt, v němž žáci 

srovnávali secesní umění v Praze a Bruselu: Art Nouveau à Prague et à Bruxelles. Muzikálová 

scénka Maladie d'amour, v níž žáci zdramatizovali a zhudebnili básně Jacquese Préverta, 

získala v roce 2001 první místo v soutěži Présentation en Français. Projekt Prezentace českého 

jazyka a kultury, který měl za cíl seznámit zahraniční partnery se základy češtiny, vyhrál 

v roce 2002 první ročník v soutěži Evropská jazyková cena LABEL. 

Od roku 2003 jsem začala experimentovat s využíváním nových technologií, především 

Internetu. Tyto snahy se projevily například v projektu Voyage virtuel à Paris (Virtuální cesta 

do Paříže), v němž žáci pracovali ve skupinách - „cestovních kancelářích" a s pomocí 

Internetu plánovali cestu do Paříže (viz příloha č. 6). Jelikož projekt získal finanční odměnu 

v dalším ročníku Evropské jazykové ceny LABEL (2003), mohli žáci na základě svých plánů 

cestu uskutečnit. V roce 2004, v rámci projektu Jaro v Evropě, jsme se studenty angličtiny a 

francouzštiny na webové stránce publikovali průvodce po Českolipsku, jenž získal ocenění 

v celonárodní soutěži, kterou vyhlásilo Zastoupení EU v České republice. V rámci téhož 

projektu jsme uskutečnili videokonferenci se třídou z Portugalska. 

Během svého asistentského pobytu ve Velké Británii (školní rok 2002-2003) jsem s anglickými 

žáky mimo jiné nacvičila ve francouzštině pásmo zdramatizovaných komiksů Claire 

Brétecher. 

Na tuto přímou zkušenost z výuky jsem pak měla možnost navázat v European Schoolnetu1, 

kde jsem pracovala jako pedagogická poradkyně v projektech Jaro v Evropě, myEurope a 

1 European Schoolnet (EUN) je evropská nezisková organizace, která spojuje 28 evropských 
ministerstev školství a podporuje využívání informačních a komunikačních technologií v evropských 
školách (www.eun.org). 

8 

http://www.eun.org


především v eTwinningu, které podporují spolupráci škol prostřednictvím Internetu. 

Podílela jsem se na koncepci a realizaci pedagogické části evropského portálu eTwinning . 

V srpnu 2005 jsem začala vést internetový deník, kde jsem své postřehy k mezinárodním 

internetovým projektům ve výuce cizích jazyků publikovala v češtině. Do tohoto weblogu 

začalo postupně přispívat několik učitelů cizích jazyků a k dnešnímu dni (10. května 2008) 

weblog zaznamenal 13 581 návštěv2. Články na téma mezinárodních internetových projektů 

ve výuce cizích jazyků jsem publikovala v časopise Cizí jazyky a v Bulletinu sdružení učitelů 

francouzštiny. 

Často jsem si kladla otázku, proč se v mezinárodních internetových projektech, především 

eTwinningu, angažuje jen několik českých učitelů francouzštiny, a to přes poměrně velkou 

propagaci eTwinningu na seminářích pro učitele francouzštiny a na stránkách Bulletinu. 

Tuto otázku v této práci sice explicitně neřeším, ale projevuje se ve skladbě empirické části 

práce: do případových studií jsem na základě dostupných výsledků mohla zařadit jen jednu 

českou učitelku francouzštiny. V tomto školním roce však již vzniklo několik velmi 

zajímavých projektů ve francouzštině. Jeden z nich získal evropský certifikát kvality3 a jeden 

dokonce v únoru 2009 získal 1. místo v Evropských eTwinningových cenách, a to v kategorii 

projektů ve francouzštině4. 

2 Internetová adresa tohoto weblogu je http://cizi-jazyky.blogspot.com. 
3 Jedná se o projekt Le Patrimoine de ¡'UNESCO franco-tchèque, na kterém za českou stranu pracuje 
Dvořákovo gymnázium a SOŠE v Kralupech nad Vltavou. Rozhovor s autorkou projektu byl 
publikován v Bulletinu SUFu, č. 64, roč. 18, 2008, s. 27, 28. 
4 Jde o projekt, který je v této práci zmíněn mezi projekty učitelky č. 5., a sice Mythes, légendes et contes 
de fées - moyens d'enrichir le langage des jeunes et la connaissance de l'autre. 
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1. Úvod 

"On n'apprend pas pour apprendre, mais pour exprimer et dire quelque chose 

et les propositions méthodologiques doivent donc s'efforcer d'initier et de 

motiver une communication réelle en langue étrangère." (Cuq 2002, s. 184) 

Od 70. let minulého století se ve výuce cizích jazyků začal silně prosazovat komunikativní 

přístup, a tedy snaha o autentickou komunikaci. Výzkumy začaly potvrzovat, že cizí jazyk si 

člověk nejlépe osvojí, když má možnost jej využívat v přirozených komunikativních 

situacích. Jelínek (Jelínek 2000) se domnívá, že souběžně s racionálně uspořádaným 

komunikativně zaměřeným nácvikem vybraného jazykového učiva je zapotřebí poskytovat 

žákům možnost setkávat se s cizím jazykem jako s dorozumívacím prostředkem v jeho 

autentické podobě, která překračuje rozsah jejich jazykových znalostí a která je příznačná pro 

skutečnou sociální komunikaci. Ve školní praxi se snaha o dosažení autentické komunikace 

projevila tím, že pod vlivem komunikativní metody začaly vycházet nově koncipované 

učebnice s aktivitami na nácvik komunikativních dovedností. 

Autentické komunikace lze nejlépe dosáhnout v uvolněné atmosféře (Krashen 1982), proto 

začali pedagogové hodiny cizího jazyka „zpříjemňovat" hudbou, divadlem, či dokonce 

sportem. V té době se též změnila tradiční podoba třídy s lavicemi za sebou a žáci při výuce 

seděli v kruhu, aby mezi sebou mohli lépe komunikovat5. Dalším způsobem pro dosažení 

autentické komunikace je používání výhradně cizího jazyka při výuce. Hodiny mohou být 

dále doplňovány autentickými texty všeho druhu, např. letáky, recepty, časopisy, návody, 

zvukovými nahrávkami, a úměrně ke znalostem žáků i videem a multimediálními materiály. 

Tento způsob výuky stimuluje osvojení cizího jazyka tím, že aktivuje obě mozkové 

hemisféry, a odpovídá tak výsledkům bádání o učení se jazykům v oblasti neurolingvistiky: 

„učení se druhému cizímu jazyku se stává uceleným komunikačním procesem tehdy, jestliže 

jsou do výuky aktivně a komplementárně zapojeny obě mozkové hemisféry, neboť [...] 

neorolingvistický výzkum již dokázal, že učení se jazyku je z neurologického hlediska proces 

5 Projevuje se zde řada netradičních metod, které se rozšiřovaly od 70. let minulého století jako např. 
sugestopedie, Total Physical Response či Community Language Learning. 
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bilaterální" (Danesi 1988, s. 95, překlad autorka; srovnej též Folprechtová 2006, Choděra 

2006). 

Aplikace cizího jazyka přímo ve školním prostředí je možná zavedením výuky některých 

předmětů v cizím jazyce (CLIL6). Tento způsoby výuky je součástí vzdělávacího systému ve 

většině evropských zemí (Eurydice 2005). Někteří francouzštináři výuku zpestřují tzv. 

globální simulací (CARÉ, J.-M., Debyser, F. 1982; CARÉ, J.-M., 1983). Při této simulaci vytváří 

studenti v cílovém cizím jazyce určitý imaginární svět, např. dům, vesnici, ostrov. Simulace 

se často využívají i pro výuku odborného jazyka (např. pro obchodní francouzštinu lze 

vytvářet imaginární firmu). Velkou příležitostí pro skutečnou komunikaci v cizím jazyce jsou 

výměnné pobyty. Pokud jsou pečlivě připravené z metodického hlediska a pokud jim 

předchází kvalitní jazyková a interkulturní příprava, jsou velmi cennou příležitostí pro 

autentickou komunikaci v cizím jazyce. Nevýhodou je, že jsou velmi náročné na přípravu 

pro učitele a jsou i finančně nákladné. 

V této práci je rozvíjeno téma mezinárodní spolupráce škol, projektového vyučování a 

využití informačních a komunikačních technologií. Výsledkem propojení těchto aktivit jsou 

mezinárodní internetové projekty, které mohou buď obohatit tradiční jazykovou výměnu, 

nebo jsou jednou z možností, jak ve třídě nastolit autentickou komunikaci na dálku. Studenti 

při nich mají možnost prostřednictvím nových technologií spolupracovat na určitém 

projektu s partnery v cizí zemi a pro komunikaci využívat cizí jazyk. Jedná se o metodu 

výuky, která je především zpočátku poměrně náročná a vyžaduje ochotu učitele osvojovat si 

celou řadu nových dovedností (metodických, jazykových, interkulturních, technických atd.). 

Využívání mezinárodních internetových projektů ve výuce jazyků je v českém prostředí 

fenoménem, který se začal rozvíjet teprve v posledních letech, a to především zásluhou 

evropské aktivity eTwinning. Tomu odpovídá i zatím nízký počet publikací k využití těchto 

projektů ve výuce (výjimku tvoří např. Brdička, 2004; kol. autorů, eTwinning - vzdělávací 

projekty škol v Evropě, 2007). V českém prostředí neexistuje dle mé znalosti literatura, která by 

6 Content and Language Integrated Learning (fr. classes bilingues, classes d'immersion) - výuka cizího 
jazyka je zintenzívněna výukou jiných předmětů jako např. zeměpis, dějepis či matematika v cizím 
jazyce (Eurydice 2006). 
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se zabývala touto problematikou, jmenovitě z hlediska výuky cizích jazyků. Cílem této práce 

je alespoň částečně přispět k osvětlení této otázky. 

V teoretické části této práce je analyzován mezinárodní internetový projekt (dále používáme 

zkratku MIP) jako fenomén a jeho jednotlivé součásti: principy projektového vyučování, 

způsoby využití informačních a komunikačních technologií, způsoby práce s cizím jazykem 

v souvislosti s nimi a možnosti využití přeshraniční spolupráce. MIP i jeho součásti jsou 

primárně nazírány z pohledu výuky cizího jazyka, především francouzštiny. Jedna kapitola 

se též věnuje hodnocení projektu jako takového a hodnocení žáků v rámci projektu. Na 

konec teoretické části je zařazena kapitola o nutnosti dalšího vzdělávání učitelů pro 

úspěšnou práci v MIP. S příklady uvedenými v teoretické části jsem se převážně setkala v 

kontextu aktivity eTwinning. Empirická část obsahuje prezentaci a kvalitativní analýzu tří 

výzkumů, které jsem v letech 2005 - 2007 provedla mezi českými a evropskými učiteli cizích 

jazyků, především francouzštiny. Na základě výsledků výzkumu byla vytvořena kapitola, 

v níž jsou nastíněna doporučení, jak optimalizovat využití MIP v praktické výuce. 
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2. Cíle práce 

Hlavním cílem této práce je identifikace a rozbor složek, z nichž se skládá mezinárodní 

internetový projekt, a dále doporučení, jak tyto složky optimálně využívat pro efektivní 

realizaci mezinárodních internetových projektů v rámci výuky cizích jazyků, především 

francouzštiny, ve školním prostředí. 

Cílem teoretické části je 

• vymezit pojem „mezinárodní internetový projekt" (MIP), jak je používán v této práci; 

• identifikovat a popsat složky, z nichž se MIP skládá; 

• stručně nastínit stav didaktického bádání ohledně využití prvků projektového 

vyučování a MIP ve výuce cizích jazyků. 

Cílem empirické části je 

• zjistit, v jaké kvalitě a kvantitě čeští učitelé využívají ve výuce francouzštiny v rámci 

mezinárodních školních výměn metodu projektového vyučování a informační a 

komunikační technologie; 

• na příkladech projektů realizovaných učiteli v různých evropských zemích naznačit 

charakteristiky optimálního využití prvků MIP ve výuce cizích jazyků. 

Hlavní otázky, které si tato práce klade: 

• Jaké jsou předpoklady pro kvalitní využití MIP ve výuce cizích jazyků? 

• Jaké jsou rysy kvalitních MIP ve výuce cizích jazyků? 

• Existují příklady MIP, které lze obecně doporučit k aplikaci ve výuce francouzštiny 

jako cizího jazyka v ČR? 

Z těchto otázek lze vyvodit následující hypotézy: 

• Hl: Lze identifikovat předpoklady pro kvalitní využití MIP ve výuce cizích jazyků. 

• H2: Lze identifikovat rysy kvalitních MIP, vhodných pro výuku cizích jazyků. 

• H3: Existují příklady MIP, které by se daly aplikovat ve výuce francouzštiny jako 

cizího jazyka v ČR. 
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3. Teoretický rámec pro MIP 

Jak je již zmíněno v úvodu, tematika MIP není v české pedagogické literatuře podrobně 

zpracovaná, proto i pojmenování „mezinárodní internetový projekt" není ustálené. 

V článcích, které vznikly v souvislosti s aktivitou eTwinning, se často setkáváme 

s pojmenováním „spolupráce škol přes Internet". Ani ve francouzsky psané literatuře 

neexistuje jednoznačné pojmenování; můžeme se setkat s výrazy „projets télématiques" 

(používaný v MIP L'Image de l'Autre, viz příloha č. 12), „projets télécollaboratifs7" nebo 

„projet d'échange à distance" (Maurice 2007). 

V anglicky psané literatuře se hovoří o „ICT-based collaborative projects" (Holm-Larsen 

2002) či „computer-supported collaborative learning", které je definováno jako kooperativní 

učení s pomocí počítačů, jehož cílem je „to scaffold or support students in learning together 

effectively. CSCL supports the communication of ideas and information among learners, 

collaborative accessing of information and documents, and instructor and peer feedback on 

learning activities. CSCL also supports and facilitates group processes and group dynamics 

in ways that are not achievable by face-to-face communication (...)8". Ve spojení s výukou 

cizích jazyků se též můžeme setkat s pojmenováním „computer-assisted language learning 

(CALL)" (Hanzlíková 2004), které je však obecnější a označuje jakékoli využití počítače 

v hodině cizího jazyka. 

Definice „computer-supported collaborative learning" nezahrnuje prvek projektového 

vyučování, který je v našem pojetí klíčový. Podle slovníku UNESCA je projekt: "une activité 

pratique signifiante, à valeur éducative, visant un ou plusieurs objectifs de compréhension 

précis. Elle implique des recherches, la résolution de problèmes et souvent, l'utilisation 

d'objets concrets. Une telle activité est planifiée et menée à bien par les élèves et l'enseignant 

dans un contexte naturel et vrai9". 

V Pedagogickém slovníku je projektová metoda definována jako « vyučovací metoda, v níž 

jsou žáci vedeni k samostatnému zpracování určitých projektů a získávají zkušenosti 

7 Viz http://www.francparler.org/fiches/projets_preparation.htm [on-line, citováno 23.12. 2008], 
8 Viz http://en.wikipedia.org/wiki/Computer-supported_collaborative_leaming [8. 6. 2008]. 
9 Viz http://databases.unesco.org/thesfr/wwwi32.exe/%5Bin=affiche.in%5D/#3 [on-line, citováno 20.8. 
2008]. 
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praktickou činností a experimentováním. (...) Projekty mohou mít formu integrovaných 

témat, praktických problémů ze životní reality nebo praktické činnosti vedoucí k vytvoření 

nějakého výrobku, výtvarného či slovesného produktu » (Průcha a kol. 2008, s. 184). 

Thomas (Thomas 2007) uvádí, že vstup IKT do projektového vyučování jako kognitivního 

nástroje umožňuje rozšíření a modelování schopností studentů. IKT podle něho navíc 

studenty vedou k lepšímu pochopení procesu utváření vědomostí. 

V této práci je mezinárodní internetový projekt chápán jako takový pedagogický projekt, 

v jehož rámci spolupracují partnerské třídy z alespoň dvou různých zemí, které komunikují 

ve společném jazyce a spolupracují prostřednictvím nových technologií na vybraném 

tématu (Bavorová 2006). 

Práce na společném projektu mezi žáky z několika zemí, kteří se dorozumívají společným 

jazykem prostřednictvím IKT, vytváří stimulující prostředí pro autentickou komunikaci, a 

tudíž i pro proces osvojování cizího jazyka (Cuq 2003). Žáci jsou nuceni cizí jazyk používat, 

aby získali informace nutné pro svůj projekt. Téma projektu pak jejich komunikaci dodává 

obsah a strukturuje ji. „V současné době, kdy jsou čím dál tím důležitější jazykové znalosti, 

umožňují mezinárodní projekty dát výuce jazyků reálný kontext, v němž žáci či studenti cizí 

jazyk používají pro komunikaci a spolupráci se svými zahraničními partnery a zároveň se 

tak v cizím jazyce zdokonalují" (Pýchová 2006, s. 17). 

Francouzská specialistka na mezinárodní internetové projekty a spolupráci škol M. Maurice 

(Maurice 2007) se domnívá, že rozvoj evropských vzdělávacích programů (především 

Comenius a eTwinning) spolu se šířícím se využitím IKT byly hlavním impulzem pro 

popularizaci MIP v evropských školách. Autorka dodává, že mezi průkopníky této metody 

ve školách byli učitelé cizích jazyků, protože práce v mezinárodních projektech přispívá k 

rozvoji jazykových a interkulturních kompetencí, které jsou explicitním cílem jazykového 

vzdělávání ve školních vzdělávacích programech. 

Velmi důležitým rysem MIP v rámci třídy, ale i vůči partnerské škole, jsou kooperativní 

formy výuky, při nichž se vždy využívá cizího jazyka (např. intenzivní komunikace, 

společné řešení problémů, práce na produktu, simulace či rolové hry, srov. Kasíková 1997, 

15 



Maurice 2007). Tyto kooperativní formy výuky posiluje i správně pochopené využívání IKT 

(Arnaut 2007, s. 30 - 33 ). 

MIP, jak je chápán v této práci, má následující rysy: 

• Projekt je didakticky propracovaná aktivita s předem stanovenými cíli, postupem a 

finálním produktem, která často překračuje hranice předmětů; 

• K efektivnější komunikaci a spolupráci mezi účastníky projektu na daném úkolu 

napomáhají informační technologie; 

• Na mezinárodním projektu školy/třídy/pracovní skupiny pracují s partnerskými 

školami v zahraničí, proto mají příležitost používat cizí jazyk. Komunikace v cizím 

jazyce probíhá za účelem úspěšného zvládnutí společného mimojazykového úkolu. 

Měla by však být a je i prostředkem k rozvíjení cizojazyčných kompetencí; 

• Při práci na projektu se žáci dozvídají, a to cíleně, či mimochodem o kultuře země, z 

níž její partneři pocházejí. 

MIP lze dále dělit podle různých hledisek: 

• primárně jazykový (cílem projektu je zlepšení jazykových kompetencí v cílovém 

jazyce)/sekundárně jazykový (cílem je prozkoumání určitého tématu) 

• téma vychází z kurikula (kurikulární)/překračuje kurikulum (extrakurikulární) 

• odpovídající učebním plánům jednoho předmětu či mezipředmětové 

• krátkodobý (méně než 1 měsíc), střednědobý (1 měsíc až 1 školní rok), dlouhodobý 

(více než jeden školní rok) 

• podle zapojených aktérů (ředitelé, jeden učitel či skupina učitelů, další pedagogičtí 

pracovníci, žáci, rodiče žáků) 

• podle počtu partnerů (bilaterální partnerství neboli twinning či multilaterální 

partnerství neboli networking) 

• podle typu využívaných médií/technologií 

Z definice MIP lze vyvodit, že každý mezinárodní internetový projekt se zakládá na čtyřech 

hlavních složkách: 
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Projektové 

vyučování 

Přeshraniční 

spolupráce 

Cizí jazyk 

Ilustrace 1: Grafické znázornění MIP 

• Projektové vyučování 

• Informační a komunikační technologie 

• Cizí jazyk 

• Přeshraniční spolupráce (interkulturní komunikace) 

Všechny tyto složky jsou nedílnou součástí MIP. Vyváženost všech těchto složek určuje 

kvalitu MIP. V následujících kapitolách jednotlivé složky analyzuji podrobněji, abychom je 

pak mohli pochopit ve vzájemné interakci. 

MIP se nachází v průniku čtyř kruhů, které znázorňují projektové vyučování, informační a 

komunikační technologie, cizí jazyk a přeshraniční spolupráci. 
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3.1 Projektové vyučování 

Projektové vyučování je pojem, který se v pedagogice objevil už na počátku 19. století a jehož 

průkopníkem byl americký filozof a psycholog John Dewey (1859-1952). Výchova a 

vzdělávání podle něho byly součástí života, nejen přípravou na život budoucí. Velký důraz 

kladl na to, aby vzdělání reagovalo na potřeby a cíle žáků i společnosti10. Ve frankofonní 

oblasti patří mezi zastánce projektového vyučování např. Célestin Freinet (1896-1966), který 

kladl důraz na iniciativu žáků11.1 v současné době jsou jeho myšlenky stále aktuální, např. v 

oblasti tvorby školních časopisů a tvůrčího psaní (Sárkozi 2007) či žákovské korespondence 

(Maurice 2007). 

Teoretické základy projektového vyučování podpořil svými výzkumy Jean Piaget (1896-

1980), který tvrdil, že v učení hraje důležitou roli aktivní přístup žáka. Piaget je jedním ze 

zakladatelů kognitivní psychologie a pedagogického konstruktivismu, které podporují 

myšlenku projektového vyučování. Tato metoda je totiž založena na tom, že nové znalosti 

žák získává konfrontací starých představ s novými poznatky. V kontextu projektového 

vyučování žák musí informace aktivně vyhledávat ve svém okolí, naučit se definovat 

problémy, jednat s ostatními, přehodnocovat své původní představy, což mu umožní lépe 

poznávat okolní svět. Kognitivní pedagogika klade důraz na motivaci žáků, která zvyšuje 

účinnost osvojování znalostí. V projektové pedagogice má žák být motivován ke splnění cílů, 

jež přijal za své12. 

I v konstruktivizmu je, podobně jako v kognitivistických teoriích, zdůrazňována důležitost 

aktivního přístupu žáka k získávání znalostí a dovedností. Učitel je průvodcem na cestě 

k jejich osvojení a tvůrcem vhodného prostředí pro to, aby si žák mohl, většinou ve 

spolupráci s dalšími (tzv. „sociál constructivism"), „sestrojit" (fr. construire, angl. construct) 

určité znalosti a dovednosti (De Vecchi, Carmona-Magnaldi 1998). Z hlediska 

konstruktivismu se též mění chápání obsahu výuky cizího jazyka, která přesahuje pouhou 

výuku gramatiky: „in the constructivist paradigm the understanding of language 

competence is much broader and comprises not only grammar but functions of particular 

10 Dewey J. Democracy and Education. The Macmillan Company: 1916. 
II Freinet C. Education through Work: A Model for child centred leaming. Edwin Mallen Press: 1993. 
12 Piaget J. Logicjue et Connaissance scientifique. Enclyclopédie de la Pléiade: 1967. 
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structures, discourse, sociolinguistic aspects and also strategic competence. The goal of the 

learning/teaching process is not language system expertise but communication in the 

language. It is a whole language approach" (Siek-Piskozub 2003, s. 31). 

Z reality digitální doby vycházejí konektivistické teorie. Učení je nahlíženo jako nepřetržitý 

celoživotní proces, ke kterému dochází především v prostředí „znalostních sítí" (skupin 

lidí se stejným zájmem, které jsou v kontaktu virtuálně či fyzicky). Tento typ učení se rozvíjí 

především v souvislosti se vznikem sociálního softwaru, tzv. Web 2.0. Znalosti není důležité 

udržovat v paměti, ale spíše vědět, kde je najít či jak a od koho je získat. Důležitější než kdy 

dříve je schopnost propojovat, aplikovat informace a být ve spojení s ostatními. Je též 

nezbytné propojovat znalosti, nápady a koncepty (Siemens 2005). 

Projektové vyučování je svou podstatou mezipředmětové, na což je nutno brát ohled při 

plánování projektových aktivit. Jestliže například plánujeme vytvořit webové stránky o 

našem městě ve francouzštině, je vhodné práci rozdělit do několika předmětů. V ideálním 

případě tak samotná tvorba stránek proběhne v hodinách informatiky, design a 

fotodokumentaci žáci navrhnou společně s vyučujícím výtvarné výchovy a textové 

zpracování se bude realizovat v hodinách francouzského jazyka. Jak podotýká Holm-Larsen 

(Holm-Larsen a kol., 2002, s. 19): „Interdisciplinarity should make it possible for the students 

to draw upon content and choose techniques from all relevant subjects at school, and the 

product should testify that the students through the project process have gained knowledge 

and skills within several subject areas." 

Náročnější projekty kladou poměrně vysoké požadavky na týmovou práci pedagogů. Proto 

je zpočátku vhodnější realizovat malé projekty v rámci jednoho či dvou předmětů. Není 

ovšem snadné stanovit, kde se pak nachází hranice mezi projektem a pouhou jazykovou 

aktivitou, např. scénkou, kterou žáci předvedou před svými spolužáky. V pojetí této práce je 

projekt ambicióznější sérií několika aktivit a překračuje hranice jedné třídy. Může tedy jít 

spíše o divadelní představení ve francouzštině, kam pozveme i žáky z ostatních tříd, tvorbu 

informačních tabulí o Francii pro výzdobu školy či e-mailovou korespondenci se třídou ze 

zahraničí. 
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Podle Rýdla (Rýdl 200513) je projektové vyučování jednou ze zásadních forem činnostně 

orientovaného učení. Má následující znaky: 

„1. Vyučující a žáci se snaží něco společně vytvářet hlavou, srdcem, rukama (nohama) a 

všemi smysly. Při tom mohou vznikat takové výsledky činnosti, které mají pro učícího se (ale 

i pro vyučujícího) smysluplné další využití. 

2. Žáci se mají aktivně podílet na tvorbě výsledku činností a na utváření činnostních procesů, 

které k výsledkům směřují. Žáci přitom jsou učitelem a prostředím vedeni ke stále vyšší míře 

vlastního sebeurčení při stanovování cílů činnostně orientovaného učení. 

3. V rámci činnostně orientovaného učení je žádoucí opouštět v rámci učení učebnu a pomocí 

výsledků vlastních činností zasahovat do reálného života. Je zřejmé, že nestačí jen uvažovat 

o zvyšování aktivity v rámci jedné třídy nebo skupiny, ale je žádoucí propojovat průběh 

činností a nebo jejich výsledky s aktivitami jiných tříd nebo skupin dětí." 

Takováto projektová výuka dává též prostor k využití informačních technologií, které školu 

propojují s vnějším světem, umožňují spolupráci na dálku a nabízejí se k efektivnímu 

zpracování a prezentaci výsledků projektu. Brdička (Brdička 2003, s. 49) v této souvislosti 

rozlišuje tradiční instruktivní přístup ke vzdělávání a přístup konstruktivní. Aby byl 

potenciál informačních technologií v projektovém vyučování naplněn co nejlépe, je třeba 

směřovat ke konstruktivnímu přístupe ve výuce. Přehled instruktivních a 

konstruktivistických rysů ve výuce se nachází v Tabulce 1. 

Ze závěrů přehledové studie o výsledcích provedených výzkumů na tematiku projektového 

vyučování (Thomas 2000) lze usoudit, že většina učitelů má těžkosti s realizací určitých 

prvků projektového vyučování, především s plánováním a řízením projektu a též s jeho 

evaluací, a potřebovala by v této oblasti větší podporu. Z výzkumů naopak vyplývá, že 

projektové vyučování podporuje další vzdělávání a větší míru spolupráce mezi učiteli. 

Nezanedbatelné jsou též uvedené pozitivní dopady dobře vedeného projektového vyučování 

na žáky: prokázané zvýšení motivace k učení, sebedůvěra, ale též snížení absenteismu a 

zlepšení výsledků ve standardizovaných testech. 

13 Viz http://ucitelske-listy.ceskaskola.cz/Ucitelskelisty/Ar.asp?ARI=102222&CAI=2149 [on-line, cit. 25. 
října 2008], 
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Thomas (Thomas 2000) však soudí, že mezi výzkumem o projektovém vyučování a 

pedagogickou praxí existuje propast, a proto spolu tyto dvě oblasti nekomunikují. Pro 

učitele, kteří chtějí učit projektovou metodou, tak zatím není dostupná dostatečná teoretická 

didaktická podpora ani výukové materiály. Velmi podobné stanovisko vyjádřil již v roce 

1985 obhájce projektového vyučování v humanitních předmětech, D. Wray (Wray 1985). 

Domnívá se však, že přes zjevné nedostatky by bylo nešťastné upustit od metody, která 

dodává výuce smysl, podporuje samostatnost žáků a učí je, jak vyhledávat, hodnotit a 

zpracovávat informace. Lze dodat, že i v současnosti, a to přes velkou popularizaci této 

metody v posledních letech a dostupnost materiálů na Internetu, je didaktická podpora 

učitelů, kteří tuto metodu využívají, stále nedostačující. 
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Tabulka 1: Rozdíl mezi instruktivním a konstruktivistickým přístupem (Brdička 2003) 

Instruktivní přístup Konstruktivní přístup 

• důraz na učitele • důraz na žáka 

• individuální práce • týmová spolupráce 

• naprogramovaná výuka • projektové vyučování 

• pevné a přesně dané osnovy • rámcové vzdělávací plány 

• důraz na znalosti • kritické myšlení a rozhodování 

• omezená stimulace všech smyslů • rozvoj smyslového vnímání 

• přesně vytčený směr ke zvládnutí 
učiva 

• několik cest ke zvládnutí učiva 

• memorování • pochopení 

• umělý kontext • autentický kontext (reálný svět) 

• rozdělení předmětů • posilování mezipředmětových 
vztahů 

• dělení na vyučovací hodiny • hodiny tematicky propojeny 

• dělení žáků podle věku • dělení žáků podle zájmů a 
schopností 

• reaktivní zpětná vazba • proaktivní zpětná vazba 

• zkoušení a známkování • hodnocení 

• učitel jako nejvyšší autorita • učitel jako pomocník a průvodce 

• disciplína jako nejvyšší meta • zájem o věc jako nejvyšší meta 

• škola je uzavřená okolí • škola je otevřená okolí 

• omezení vlivů zvnějšku • riziko nežádaných vnějších vlivů 
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3.1.1 Projektové vyučování a didaktika cizích jazyků 

Principy a teoretická východiska popsaná v úvodních kapitolách o mezinárodním 

internetovém projektu a projektovém vyučování platí i pro aplikaci projektového vyučování 

ve výuce cizích jazyků. Jak již bylo naznačeno, projektové vyučování je svou podstatou 

mezipředmětové. V této kapitole se však klade větší důraz na vnímání této metody v 

didaktice cizích jazyků. 

Řada didaktiků cizích jazyků uvádí, že propojení projektového vyučování s výukou cizího 

jazyka podporuje rozvoj komunikativních dovedností žáků, jak konstatuje např. Régis (Régis 

2001, s. 24): „Dans la pédagogie du projet, l'idée centrale est que l'élève apprend en agissant. 

La notion d'action est également centrale dans l'approche communicative puisque les outils 

linguistiques (les savoirs) sont mis à disposition des savoir-faire communicatifs et sont 

interdépendants. Il n'y a pas d'un côté les apprentissages théoriques (le lexique, la 

grammaire par exemple) et d'un autre côté la pratique. Il y a avant tout action en vue de 

réalisation qui mobilise l'ensemble des capacités de l'élève dont les compétences linguistico-

communicatives." 

Autentická komunikace, která probíhá v mezinárodních internetových projektech, a 

spolupráce se skutečnými zahraničními partnery podporují rozvoj řečových dovedností 

spíše než umělé komunikativní situace vytvořené v izolované třídě (Wolff 1997, s. 13). 

Autentická komunikace, kterou tyto projekty navozují, navíc zvyšuje motivaci žáků ke 

studiu cizího jazyka (Maurice 2007). 

Z českých didaktiků cizích jazyků se problematice projektového vyučování ve výuce cizích 

jazyků věnuje germanistka P. Nečasová. Projektové vyučování vnímá jako jeden ze 

základních metodických postupů činnostně zaměřeného vyučování. Z hlediska didaktiky 

cizích jazyků je podlé ní zásadní, že „prostřednictvím projektů mohou žáci rozvíjet všechny 

složky komunikativní kompetence, zvláště vhodné jsou pak pro získávání sociokulturních 

poznatků a interkulturního učení"(Nečasová 2006, s. 23). Jako formy projektové výuky 

vhodné pro výuku cizích jazyků uvádí přímé i virtuální kontakty se žáky ze zahraničí, 

diskuze na interkulturní tematiku, vydávání společných časopisů či přípravu divadelních 

představení v cizím jazyce (tamtéž). 
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Podle Jelínka (Jelínek 2006) předjímal některé principy projektového vyučování již J. A. 

Komenský. Jelínek se domnívá, že „v současnosti jde v činnostním pojetí cizojazyčné výuky 

také o postupné směřování žáků k autonomnímu učení. Žáci mohou ovlivňovat konkretizaci 

cílů vyučování jazyku a volbu učebních postupů, může jim být dána možnost výběru z 

několika cvičení, textů, konverzačních témat, komunikativních situací apod. Žáci mají 

rozvíjet své individuální strategie učení, mají se učit samostatně studovat, mají směřovat k 

sebehodnocení a k přejímání zodpovědnosti za výsledky svého učení. K tomu má ovšem 

žáky postupně vést učitel" (Jelínek 2006, s. 14-15). 

Tato možnost individualizace cizojazyčné výuky v rámci projektového vyučování umožňuje 

realizovat Gardnerovu teorii rozmanitých inteligencí14, a to tím, že v nabídce činností se 

zapojí inteligence jazyková, hudební, matematicko-logická, prostorová, pohybová, 

interpersonální i intrapersonální (Folprechtová 2006). 

Z hlediska výuky cizího jazyka lze projekty rozdělit následovně: 

• projekty, jejichž primárním cílem je zlepšení řečových dovedností a jazykových 

znalostí žáků v cizím jazyce; 

• projekty, jejichž cílem je poznat partnerskou zemi (důraz je kladen na interkulturní 

kompetenci), jazyk slouží jako prostředek; 

• projekty, jejichž cílem je spolupráce na řešení určitého problému (např. pozorování 

určitého astronomického, meteorologického nebo biologického fenoménu), kde je 

jazyk prostředkem komunikace a spolupráce. 

Je však třeba znovu podotknout, že projekty zřídka existují v čisté formě. Zájem o jazykovou 

a mimojazykovou složku se přirozeně prolíná. Z hlediska didaktiky cizího jazyka se však 

přístup v obou typech projektů liší. Jestliže v jazykově zaměřených projektech je kladen 

důraz na sepětí projektu s kurikulem a využití jazykových prostředků, které žáci právě 

probírají v hodinách cizího jazyka, v projektech „nejazykových" lze jen těžko naprogramovat 

určitou posloupnost z hlediska výuky cizího jazyka. Proto jsou tyto projekty vhodnější pro 

pokročilejší žáky, kteří jazyk dokáží víceméně efektivně používat ke komunikaci a 

spolupráci s partnerem na stanovené téma. 

14 Gardner, H. Dimenze myšlení: Teorie rozmanitých inteligencí. Portál: 1999. 
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Projektové vyučování ve výuce cizích jazyků je samozřejmě možné i bez spolupráce se 

zahraniční školou a využití technologií (např. nastudování divadelní hry v cizím jazyce či 

globální simulace). Též je možné využívat k výuce technologie a Internet (např. testování či 

vyhledávání informací) a nespolupracovat s partnerskou školou. Avšak právě souhra 

zmíněných složek je dle mého mínění z didaktického hlediska pro výuku cizího jazyka velmi 

přínosná. 

V didaktice francouzštiny jako cizího jazyka se projektové vyučování uplatňuje v mnoha 

aktivitách, jejichž cílem je do školní třídy vnést reálný život a tudíž i reálný jazyk. Jde 

například o tvorbu již zmiňovaných časopisů, i u nás populární globální simulace či 

korespondenci s partnerskou třídou. Z tohoto hlediska bychom projektové vyučování 

v cizojazyčné výuce mohli klasifikovat jako „proceduru rozšiřování" (procédure 

d'expansion) (Cuq 2002), tzn. činnost, při níž se simulují situace z reálného života. Naopak 

lexikální či gramatická cvičení Cuq označuje jako „proceduru zhušťování" (procédure de 

compression), tedy aktivity, při nichž se z reálného světa vyčleňují pouze ty jednotky, které 

jsou právě předmětem studia. 

Z jazykového hlediska je pak zajímavé, že v kontextu projektového vyučování je 

podporováno využívání jazyka k autentické komunikaci (tedy „procedura rozšiřování"), 

která významně posiluje proces osvojování (acquisition) cizího jazyka. I učení (apprentissage) 

např. slovní zásoby (většinou formou lexikálních cvičení, tedy „procedura zhušťování") je v 

tomto kontextu atraktivnější a přirozenější, neboť jeho zvládnutí souvisí s úspěšným 

zvládnutím cíle projektu. 

Jako příklad internetového projektu, v němž neproběhla spolupráce se zahraniční školou, 

můžeme uvést projekt Virtuální cesta do Paříže (viz příloha č. 6). V tomto projektu mají 

studenti za cíl zorganizovat čtyřdenní zájezd do Paříže s pomocí Internetu, letáků a 

turistických příruček. Mají zvládnout řečové dovednosti (písemné i ústní) nutné 

k dorozumění při cestě do zahraničí, tedy např. schopnost zeptat se na cestu, zajistit 

ubytování, objednat jídlo v restauraci a požádat o radu v informační kanceláři. Projekt 

vytváří rámec pro autentickou komunikaci, ale v tomto rámci žáci musí zvládnout i jazykové 

znalosti, např. slovní zásobu nutnou pro orientaci ve městě, a to i formou klasických 

lexikálních cvičení. 
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K výuce reálií se v některých školách organizují projektové dny, při nichž každá třída 

prezentuje jinou evropskou zemi: „v polské skupině hosty provázel sám Mikuláš Koperník. 

U Švédů byl každý hned u vchodu označen národními barvami, pak si mohl zkusit zahrát 

hokej za Tre kronors. Velká Británie předvedla vlastnoručně natočený film ze života 

královské rodiny (...). U Italů, pokud jsme měli štěstí a nepadli do rukou mafiánů, jsme 

mohli poslouchat Paganiniho v podání mimořádně talentovaného žáka (...) (Perlínová 2006, 

s. 65). Zde je však třeba upozornit, že podobné projekty je třeba doprovázet společnou reflexí 

nad žákov§kými prezentacemi, aby pouze nevedly k utvrzování nebezpečných stereotypů. 
Jak uvádí Nečasová, v žácích je třeba „rozvíjet interkulturní vědomí, tzn. že si uvědomují 

existenci společných i odlišných znaků jednotlivých kultur, učí se s tímto poznatkem 
zacházet, aniž by vyjadřovali buď jen pozitivní, nebo jen negativní úsudky a závěry" 

(Nečasová 2003/2004, s. 8). 

Mezi příklady úspěšných mezinárodních projektů, které do výuky zařazují čeští učitelé 

cizích jazyků můžeme zařadit např. tzv. „parcel of English", který doprovází učebnici 
angličtiny Cambridge English Worldwide. Prostřednictvím projektu si školy mohou najít 

partnerskou školu, se kterou si vymění „balíček", jehož součástí jsou dopisy, v nichž žáci 

shromažďují co nejvíce informací o sobě, své škole a svém městě (Sulková 2006). 

Cuq (2002, s. 124) též uvádí, že učení se cizímu jazyku je dlouhodobou záležitostí, proto je 

možné v jeho průběhu střídat extenzivní a intenzivní přístupy. „L'apprentissage d'une 

langue étrangère ou seconde étant une opération au long cours, il n'est pas impossible 

d'imaginer des variations au cours d'un cursus: certaines périodes peuvent être 

programmées en extensif, d'autres en intensif, d'autres enfin en immersion, avec à chaque 

fois une adaptation méthodologique". Z toho můžeme vyvodit, že je možné si představit 

kombinování komunikativních aktivit, projektového vyučování a dalších extenzivních 

přístupů, které podporují osvojování cizího jazyka, především řečových dovedností, 

s klasickými jazykovými cvičeními, tedy intenzivními přístupy, které podporují získávání 

jazykových znalostí. 

Předpokladem pro vznik ucelené koncepce činnostního pojetí vyučování cizím jazykům je 

podle Jelínka (Jelínek 2006, s. 19) „především prohloubení jeho teoretických základů s 

využitím poznatků z psychologie učení, z psycholingvistiky a z pokroků výzkumu mozku s 
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důsledky pro osvojování jazyků. Nezastupitelnou roli zároveň hraje shromažďování 

zkušeností a podnětů z psychologické praxe, jejich ověřování a hodnocení. Zvláštní ocenění 

zasluhují iniciativní a vynalézaví učitelé, kteří hledají a prakticky realizují inovace a náměty 

přispívající ke zkvalitnění cizojazyčné výuky". 

3.1.2 Spolupráce škol v mezinárodních projektech a postavení 

eTwinningu v jejich rámci 

V celosvětovém měřítku již existuje velké množství iniciativ a vzdělávacích portálů určených 

pro učitele, a to i přímo pro učitele cizích jazyků, kteří chtějí obohatit výuku o virtuální 

spolupráci se zahraničními partnery. Jejich autory jsou nejrůznější vzdělávací instituce či 

sami učitelé, nebo též obchodní organizace. Není snadné zorientovat se v jejich množství, 

které neustále roste. Dále je nutné dokázat posoudit kvalitu portálu a aktivit, jež nabízí. 

Jedním z kritérií při posuzování kvality je solidní finanční partner a délka trvání projektu. 

Některé internetové aktivity totiž mohou náhle zaniknout, a to především z důvodu 

nedostatku dalších financí (Brdička 2003). 

Ve světovém měřítku patří mezi nejznámější organizace, které podporují mezinárodní 

internetové projekty, iEARN (International Education and Resource Network). Tato 

nezisková organizace vznikla v roce 1998 a do projektů v rámci iEARN se již zapojilo více 

než 20 000 škol ve 115 zemích. V rámci iEARN existuje více než 130 projektů, které navrhli 

učitelé a studenti tak, aby vyhovovaly jejich vzdělávacím požadavkům. Nový zájemce o 

účast v projektu iEARN si vybere jeden z projektů - „a learning circle" - a přizpůsobí jej 

kurikulu ve vlastní zemi. V rámci projektu se pak učitelé a studenti z různých zemí setkávají 

v on-linovém diskuzním fóru. V iEARNu mají učitelé též možnost zlepšovat své dovednosti 

v rámci on-linových kurzů15 a každoročních konferencí. 

Autorka iEARNu M. Riel vysvětluje systém jeho fungování následovně: „A Learning Circle 

is created by a team of 6-8 teachers and their classes joined in the virtual space of an 

electronic classroom. The groups remain together over a 3-4 month period working on 

projects drawn from the curriculum of each of the classrooms organized around a selected 

15 Kurz pro učitele cizích jazyků (především angličtina jako cizí jazyk, viz 
http://www.iearn.org/professional/esl.html [15.6.2008]. 
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theme. At the end of the term the group collects and publishes its work. Then, just as any 

class of students does, the Learning Circle comes to an end. Each session begins with new 

groupings of classes into Learning Circles" (Riel 2002, s. 1). 

Tyto projekty studentům pomáhají rozvíjet vědecké a kritické myšlení, počítačové 

dovednosti, interkulturní a jazykové dovednosti a zájem o aktuální společenská témata. 

Každý učitel a student zapojený do projektu iEARN musí odpovědět na otázku, jak tento 

projekt pomůže zlepšit kvalitu života na naší planetě. Tato vize spojuje účastníky projektů a 

vybízí je ke spoluzodpovědnosti za život na Zemi. 

K popularitě projektů dodává Riel (Riel 2002, s.l): „The success of the Learning Circle model 

seems to be tied to frequent changes of partners so that teachers - as well as students - are 

learning from the new experiences. The teachers who participate in different Learning 

Circles begin to create a community - a network of professional colleagues from around the 

world. [...] The supporting network provides much more than the technical links between the 

classrooms" . 

V 90. letech si získaly popularitu evropské projekty financované z programu Sokrates, jehož 

podprogram Comenius se týká předškolního, základního a středního vzdělávání. Od roku 

2007 je Comenius součástí Programu celoživotního učení16. Školy mohou díky programu 

Comenius získat finanční prostředky na realizaci projektů ve spolupráci s dalšími zeměmi 

EU. V rámci programu Comenius je též možno získat asistenta, budoucího učitele, který ve 

škole v zahraničí pomáhá s výukou jazyka či jiného předmětu, dělí se o kulturu své země a 

může pomáhat při realizaci mezinárodních projektových aktivit. Učitelům Comenius 

umožňuje získat granty na účast v kurzech pro učitele v jiné evropské zemi. Příležitost 

komunikovat v cizím jazyce, poznat jiné evropské kultury, ale též se seznámit s fungováním 

školy jinde v Evropě vede ke srovnávání a výměně zkušeností, což může otevřít cestu 

mezinárodním partnerstvím a inovacím výuky ve školách. 

16 Comenius je podprogramem Programu celoživotního učení (2007-2013). Jeho součástí jsou 
následující aktivity, které podporují spolupráci škol v Evropě: projekty partnerství škol Comenius a 
eTwinning. Více viz http://www.naep.cz/index.php?a=view-project-folder&project_folder_id=19 
[15.6.2008], 
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