
UNIVERZITA KARLOVA V PRAZE 

PEDAGOGICKÁ FAKULTA 

KATEDRA PRIMÁRNÍ PEDAGOGIKY 

ROZVOJ A UTVÁŘENÍ KOMPETENCE K ŘEŠENÍ PROBLÉMŮ 

PROSTŘEDNICTVÍM CENTER AKTIVIT V PROGRAMU ZAČÍT SPOLU 

THE DEVELOPMENT AND THE FORMATION OF THE PROBLEM-SOLVING 

COMPETENCE THROUGH THE ACTIVITY CENTERS IN THE STEP BY STEP 

PROGRAM 

Diplomová práce 

Vedoucí diplomové práce: Mgr. Jana Kargerová, Ph. D. 

Autor diplomové práce: Jana Havlíčková 

Studijní obor: Učitelství pro 1. stupeň ZŠ 

Forma studia: prezenční 

Diplomová práce ukončena: březen, 2009 



Prohlašuji, že jsem diplomovou práci vypracovala samostatně s použitím 

uvedené literatury. 

V Praze dne 20. 3. 2009 ...r, 



Děkuji Mrg. Janě Kargerové, Ph. D. za odborné vedení diplomové práce a 

cenné rady a připomínky, které mi poskytovala. 



ANOTACE 

Tato práce se zabývá klíčovými kompetencemi ve vzdělávacím programu 

Začít spolu, zaměřuje se na kompetenci к řešení problémů. Na ni je orientován akční 

výzkum v praktické části práce, jehož prostřednictvím se snažím zjistit, jak tuto 

kompetenci v praxi u dětí co nejlépe a nejefektivněji rozvíjet. 

Teoretická část uvádí do problematiky transformace českého školství, dále se 

věnuje úloze klíčových kompetencí v Rámcovém vzdělávacím programu pro základní 

vzdělávání, zabývá se alternativními a inovativními školami a poslední část je 

zaměřena na vzdělávací program Začít spolu. 

KLÍČOVÁ SLOVA: 

transformace, kompetence к řešení problémů, alternativní a inovativní škola, program 

Začít spolu, centra aktivit, akční výzkum 

ANOTATION 

This work deals with key competencies in the educational program Step by 

Step. It focuses on problem-solving competence. The practical part of the 

work is oriented toward action research, through which I attempt to learn 

how to best and most effectively develop such competence in practice with 

children. The theoretical part presents problems related to the 

transformation of the Czech educational system, and is devoted to (the task 

of) key competencies in the educational framework of the program for 

elementary-school education, also dealing with alternative and innovative schools. 

The last part focuses on the educational program Step by Step. 

KEY WORDS: 

transformation, problem-solving competence, alternative and innovative school, 

program Step by Step, activity centers, action research 
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ÚVOD A CÍLE DIPLOMOVÉ PRÁCE 

Podnětem pro námět této diplomové práce byla má osobní zkušenost 

s programem Začít spolu. Již má první návštěva třídy s touto formou výuky ve mně 

zanechala velmi silný dojem. Na Pedagogickou fakultu jsem přešla z gymnázia, 

neměla jsem téměř žádné zkušenosti z této oblasti. Bezpečně jsem znala pouze tu 

formu primárního vzdělávání, kterou jsem já sama na základní škole prošla. O 

alternativních a inovativních školách jsem se leccos dočetla z různých didaktických 

časopisů a internetových zdrojů, nicméně teprve když jsem měla možnost sledovat 

průběh výuky některých z nich na vlastní oči, mohla jsem si utvořit ucelený názor. 

Způsob práce ve třídě s programem Začít spolu mě oslovil od prvního 

momentu. Ranní setkání v kruhu, kdy děti sdělují své zážitky, práce v centrech 

aktivit, závěrečné vyhodnocení dne opět společně v kruhu, ale i materiální vybavení 

třídy a členění prostoru... To vše spolu s přátelskou a tvořivou atmosférou na mě 

působilo jako ideální prostředí pro rozvoj dětí po všech stránkách. 

Od mého prvního setkání se Začít spolu uplynulo již několik let, od té doby ale 

kdykoliv jsem měla možnost výběru praxe, vždy jsem se snažila ji uskutečnit na škole 

s tímto vzdělávacím programem. Nyní již tedy mohu říci, že jsem tento typ inovativní 

školy a formy a způsoby práce v ní poznala celkem dobře. V průběhu pozorování 

výuky v Začít spolu a následně i mé vlastní praxe zde mě ale napadlo několik otázek: 

• Dokážu připravit centra aktivit? 

• Jakým způsobem vzbudím u dětí zájem pro práci v centrech aktivit? 

• Dokážu vymyslet úkoly pro jednotlivá centra aktivit tak, aby činnosti 

v nich byly rozličné a přesto byly spojeny jedním tématem? 

• Jak vytvořím úkoly pro jednotlivá centra aktivit, abych jimi zároveň 

rozvíjela u dětí klíčové kompetence? 

Ráda bych se ve své diplomové práci dobrala alespoň к částečným 

odpovědím na tyto otázky. 

V teoretické části diplomové práce se budu zabývat nejprve transformací 

českého školství, jelikož ta byla nutným předstupněm ke vzniku Začít spolu. Dále se 

budu věnovat klíčovým kompetencím, jejichž naplňování je součástí Rámcového 

vzdělávacího programu pro základní vzdělávání, který je výsledkem kurikulární 

reformy v ČR a podkladem pro tvorbu školních vzdělávacích programů. Dále zmíním 

alternativní školy, jelikož v době vzniku Začít spolu k nim tento vzdělávací program 
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patřil, a vysvětlím pojem inovativní školy, к nimž se řadí nyní. V závěru se budu 

podrobněji zabývat právě již samotným programem Začít spolu, který je pro 

výzkumnou část mé diplomové práce stěžejní. 

Ve výzkumné části se zaměřím na získávání odpovědí na své otázky, a to 

prostřednictvím metod akčního výzkumu. Mým cílem bude zvýšit efektivitu vlastní 

pedagogické práce. Pokusím se naplánovat, zrealizovat a zhodnotit centra aktivit a 

na základě takto získaných zkušeností připravit centra nová - oboje budou zaměřena 

na rozvoj kompetence к řešení problémů. Domnívám se, že rozvoj této kompetence 

je velmi důležitý a žádoucí, a to nejen pro budoucí studium a pozdější uplatnění 

v zaměstnání, ale zejména pro běžný každodenní život, v němž jsme stavěni před 

řešení nejrůznějších problémů neustále. 

Věřím, že se mi v diplomové práci podaří shromáždit a utřídit důležité 

informace a vlastními zkušenostmi nabyté vědomosti a poznatky, které pro mé budou 

přínosem v další pedagogické praxi. 

Cíle diplomové práce: 

> teoretická část: 

• Objasnit nový pohled na koncepci výuky v závislosti na transformaci 

českého školství. 

• Vysvětlit pojem klíčové kompetence v souvislosti s Rámcovým vzdělávacím 

programem pro základní vzdělávání. 

• Přiblížit výukové metody a strategie vzdělávacího programu Začít spolu. 

> výzkumná část: 

• Podílet se prostřednictvím naplánované práce v centrech aktivit na rozvoji 

klíčových kompetencí dětí, zejména na kompetenci к řešení problémů. 

• Připravit práci do center tak, aby byla podnětná, zajímavá, aby samotné 

zadání úkolů bylo pro děti motivací. 

• Sledovat děti při práci, vést záznamy zpozorování, ze shromážděných 

materiálů a reflexe i sebereflexe práce dětí vyvodit závěry pro svou další 

práci. 

• Celkově vyhodnotit svou práci - naplánování a příprava projektu, jeho 

uvedení, organizace jeho průběhu a uzavření. 

• Na základě akčního výzkumu zkvalitnit vlastní pedagogickou činnost. 
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Teoretická část 

V této části diplomové práce nejprve přiblížím okolnosti, které přispěly ke 

vzniku a realizaci různých vzdělávacích programů, mezi něž patří i program Začít 

spolu, na který je zaměřena výzkumná část mé práce. Dále se budu zabývat bližším 

vysvětlením pojmu klíčové kompetence, který úzce souvisí s transformací školství. 

V závěru se budu věnovat alternativním a inovativním školám se zaměřením na 

vzdělávací program Začít spolu. 

1. Transformace školství v ČR 

V poslední době se v souvislosti s českým školstvím setkáváme s novými 

slovními spojeními - rámcový vzdělávací program, školní vzdělávací program, 

klíčové kompetence, průřezová témata... Tyto klíčové pojmy vyjadřují snahu o 

proměnu českého vzdělávání, o jeho potřebnou modernizaci, o jeho přizpůsobení se 

potřebám života člověka 21. století. Snahy o takzvanou kurikulární reformu jsou 

spojeny s řadou příležitostí, které mohou vést к lepší efektivitě a lepším výsledkům 

celého školského systému. 

„Kurikulární reforma neboli reforma kurikula představuje soubor obecně 

Platných principů a pravidel, jejichž smyslem je reformovat dosavadní systém 

vzdělávání (ponechat a rozvíjet vše dobré, odstranit vše, co se přežilo), změnit 

žádoucím způsobem průběh a způsob vzdělávání, jeho organizaci a řízení." 

(JEŘÁBEK 2006, s. 20) 

1-1. Příčiny a důvody školské reformy 

Zásadní příčinou snahy o reformu dosavadního školství bylo přesvědčení 

některých pedagogů a osob pohybujících se v oblasti školního vzdělávání, ale i části 

veřejnosti, že „...český vzdělávací systém poskytuje velmi 'akademické', 

maximalistické a uspěchané vzdělání, které vede к předčasné specializaci žáků a 

nevybavuje je dovednostmi a vědomostmi, které jsou jim užitečné v životě a které 
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jsou nezbytné pro celoživotní vzdělávání; že nerozvíjí myšlenkové dovednosti ani 

nezávislý úsudek a zvídavost." (STRAKOVÁ 2006, s. 22) Podle nich má velmi 

závažné důsledky na celou společnost také rezignace školy na funkci výchovnou a 

motivační. „V systému je na úrovni žáků i učitelů daleko více než vlastní iniciativa a 

zodpovědnost ceněna poslušnost a vykonávání požadavků nadřízených autorit. 

Typický je požadavek nechybovat, nikoli učit se z chyb, což pěstuje v dětech řadu 

škodlivých návyků. Závažným nedostatkem českého vzdělávacího systému je vysoká 

závislost dosaženého vzdělání na rodinném zázemí, která je zapříčiněna ranou 

selekcí žáků i výukovými metodami, které řadu žáků od dalšího vzdělávání odrazují." 

(STRAKOVÁ 2006, s. 22) Uvedené nedostatky mají být odstraněny zmíněnou 

kurikulární reformou. 

1. 2. Kontext transformace školství v ČR 

Čtyři země střední Evropy, tzv. Visegrádská čtyřka - Česká republika, Polsko, 

Maďarsko, Slovensko - tvoří v evropském kontextu určitou geopoliticky a 

kulturněhistoricky vyhraněnou skupinu. Při zahájení procesu sociální transformace 

měly vzdělávací systémy těchto zemí obdobnou výchozí pozici, charakterizovanou 

centrálním řízením školství a jednotnou strukturou vzdělávacího systému. Po roce 

1989 vstoupily země Visegrádské čtyřky do významné etapy vývoje, v níž rozsah, 

hloubka a rychlost změn školství a vzdělávání nemají v evropském kontextu obdoby. 

Nové požadavky, kladené na vzdělávání, se promítly do změn struktury jejich 

vzdělávacích systémů a funkcí školy jako sociální instituce, do cílů a obsahů 

vzdělávání i do postavení a činnosti aktérů školního vzdělávání a sociálních partnerů 

školy. (WALTEROVÁ, GREGER 2006) 

1. 3. Historicky vývoj ve vzdělávání zemí Visegrádské čtyřky 

Země Visegrádské čtyřky své vzdělávací systémy utvářely společně 

v podmínkách rakouského, později rakousko-uherského školského zákonodárství a 

všeobecně byl jejich vzdělávací model silně ovlivněn modelem německým. Národní 

aspekty ve vývoji vzdělávacích systémů byly jedním z určujících faktorů rozvoje 
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školských systémů. Tyto země dosáhly značného rozvoje vzdělanosti v první 

polovině dvacátého století, zejména v meziválečném období, kdy do značné míry 

odstranily nerovnoměrnosti předešlého vývoje. 

Ve druhé polovině 20. století prošly obdobím režimu, který byl charakteristický 

dominancí unifikované ideologie a vlády jedné strany. Důsledkem toho byla i 

jednostranná ideologická orientace a mezinárodní izolace. Vzdělávací systémy 

daných zemí se od 50. do 80. let minulého století rozvíjely podle značně 

unifikovaného ideologického modelu, prosazovaného z mocenského centra, 

vycházely z obdobně se rozvíjejících ekonomik a požadavků na kvalifikaci, navíc 

přístup ke vzdělávání byl determinován sociální stratifikací a nereflektoval potřeby a 

potenciality vrstev, skupin a jednotlivců. (WALTEROVÁ, GREGER 2006) 

1. 4. Změny na přelomu 80. a 90. let 20. století 

Po roce 1989 se změnila geopolitická mapa světa, historicky převratné 

události ukončily období studené války a více než čtyři desetiletí trvající bipolaritu 

Evropy. Na rozhraní 80. a 90. let minulého století zahájily země střední a východní 

Evropy, dříve příslušné к bloku socialistických zemí tzv. Druhého světa, cestu 

к pluralitní demokracii, tržnímu hospodářství a právnímu státu. „Změny 

společenského vývoje reflektovaly jejich vzdělávací systémy v dynamice hledání 

nové sociálně politické a ekonomické orientace." (WALTEROVÁ, GREGER 2006, 

s. 15) 

Všechny tyto změny (politické, ekonomické, sociální), kterými procházely 

země Visegrádské čtyřky od přelomu 80. a 90. let 20. století, byly tak zásadní, 

rozsáhlé a hluboce zasahující do všech oblastí života společnosti i jednotlivců, že 

neměly historické obdoby. Vyznačovaly se mimořádným tempem a relativně krátkým 

časem. 

1- 5. Pojem transformace 

Pro označení procesu změny ve východní a střední Evropě se rozšířil nejvíce 

Pojem transformace. „Označuje dlouhodobý komplexní proces proměny 
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společenského modelu, v němž se zásadně mění společenské potřeby, požadavky a 

očekávání spojené se vzděláváním, reflektující zájmy společenské, skupinové a 

individuální." (WALTEROVÁ, GREGER 2006, s. 20) 

1. 6. Co předcházelo transformaci 

Vzdělání a školství v zemích Visegrádské čtyřky před zahájením společenské 

transformace plnilo jen omezenou úlohu v ekonomickém a sociálním rozvoji, 

neznamenalo mnoho v politických pozicích, hodnocena byla především jeho kulturní 

hodnota. „Na vzdělávání bylo pohlíženo jako na kulturní kapitál. Sociálním, 

ekonomickým a politickým kapitálem však již bylo méně nebo vůbec ne." (KOUCKÝ 

1996, s. 22) V Maďarsku a Polsku bylo vnímání vzdělání jako ekonomické hodnoty 

přece jen o něco silnější než v Československu, kde ve srovnání s ostatními zeměmi 

střední a východní Evropy byl poměrně efektivní a vyspělý předválečný vzdělávací 

systém po roce 1948 přetaven do podoby odpovídající méně rozvinutým zemím a 

v takové podobě také přežil prakticky až do konce 80. let, kdy začal být modifikován." 

(VEČERNÍK 1998, s. 44) 

_1. 7. Iniciační fáze transformačního procesu 

V této fázi transformačního procesu byly ve všech zemích Visegrádské čtyřky 

v oblasti školství a vzdělávání provedeny první kroky změny, které jsou považovány 

za zásadní "body obratu" (ČERNÝCH 1996, s. 118), к nimž patří zejména: 

• „depolitizace a deideologizace školství, odmítnutí dogmatické vůdčí ideologie 

s důsledky zejména v kurikulární oblasti; 

• zrušení státního monopolu na školství a otevření možnosti zřizovat školy 

soukromým subjektům a církvím; 

• uznání práv žáků a rodičů na výběr vlastní vzdělávací cesty podle zájmů a 

schopností; 

• decentralizace řízení školství a školské administrativy s převedením 

rozhodovacích pravomocí na nižší úrovně, školní, místní a regionální. 
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Významnými zdroji těchto kroků transformace byly: 

o kritické analýzy dosavadního stavu, založené na sice nečetných 

výzkumech a artikulované nesměle již v období transformaci 

předcházejícím; 

o komparace s vyspělými západními zeměmi a pokusy o tranzici hodnot a 

principů, na nichž své vzdělávací modely rozvíjely; 

o spontánní procesy a iniciativy 'zdola', ze školské praxe, v níž část 

učitelské a rodičovské veřejnosti vnímala slabiny fungování 

dosavadního systému a využila obratu к neprodlenému zavádění 

dílčích změn." (WALTEROVÁ, GREGER 2006, s. 16) 

V průběhu následujících let se vzdělávání stává významnou hodnotou, 

populace získává novou a silnou motivaci к jeho dosažení, čímž se vytvářejí velice 

příznivé společenské podmínky pro rozvoj vzdělávacích systémů." (KOUCKÝ 1996, 
s- 25) Zejména na přelomu milénia se zvyšuje zájem o vzdělávací politiku, její 

koncepční pojetí a udržitelnost změn, s čímž souvisí: 

• „kodifikace dosažených změn v zákonech a vyšších legislativních normách; 

• formulování strategických dokumentů vzdělávací politiky státu; 

• zdokonalování informačních systémů, standardizace metodiky získávání dat, 

zveřejňování informací a jejich prezentace v mezinárodních databázích 

(OECD, EURIDICE aj.); 

• postupné utváření vyváženějších pravomocí a odpovědností 

v decentralizovaných systémech řízení, reflektované v dlouhodobých 

záměrech a programech rozvoje vzdělávání; 

• decentralizace financování školství, zavádění stimulačního a vícezdrojového 

financování; 

• posilování a rozvíjení víceúrovňových evaluačních systémů hodnocení, od 

hodnocení subjektů vzdělávání, škol, lokalit a regionů až po národní úroveň a 

účast v mezinárodních programech hodnocení výsledků žáků; 

• rozvíjení víceúrovňové tvorby kurikulárních programů a posilování autonomie 

škol, zejména autonomie kurikulární při respektování společného národního 

rámce; 

• vnímání vzdělávání jako individuální společenské hodnoty a politické priority 

s důsledky podpory rozvoje vzdělávání ve všech významných sférách 
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společenského života, participace těchto sfér na rozhodování týkajících se 

vzdělávání a posilování vlivu sociálních partnerů na školní vzdělávání." 

(WALTEROVÁ, GREGER 2006, s. 18) 

Tyto uvedené změny a trendy vedou Českou republiku (spolu s ostatními 

zeměmi Visegrádské čtyřky) v oblasti vzdělávání jednoznačně mezi vyspělé země a 

umožňují jim vstupovat do mezinárodního diskurzu o vzdělávací politice a řešení 

problémů vzdělávacích systémů v podmínkách současné společnosti. 

1. 8. Kroky к reformě školství 

Úsilí o změny v oblasti školství zahájily projekty transformace, zpracované 

skupinami odborníků. Tyto projekty však nevyústily v koncepci, která by byla přijata 

ve všeobecném konsensu jako závazný program rozvoje vzdělávání a vzdělávací 

soustavy České republiky. (FABEROVÁ, VÁCLAVÍK, VAŠÁTKOVÁ 1999-2000) 

Za jeden z nejucelenějších projektů školské reformy lze považovat rozsáhlou 

expertní studii Budoucnost vzdělání a školství v obnovené demokratické společnosti 

a ve sjednocující se Evropě. Ve stejné době vznikly další projekty různých expertních 

skupin a profesních sdružení. Nevýznamnějšími z nich byly projekty NEMES 

Svoboda ve vzdělání a česká škola, projekt skupiny IDEA Stavební kameny 

programu IDEA pro české školství a studie Jednoty českých matematiků a fyziků 

Koncepce vzdělávání v České republice. 

Nejkomplexnějšími jsou projekty reformy zpracované týmem J. Kotáska a 

skupinou NEMES. Při koncipování reformy vycházejí z analýzy klíčových trendů 

vzdělávací politiky a vývoje vzdělávacích soustav ve vyspělých demokratických 

zemích, z kritického posouzení domácí situace a z perspektivy začlenění České 

republiky do Evropské unie. Oba projekty školské reformy se shodují v nutnosti 

zásadní změny, jež by měla obsáhnout v podstatě všechny prvky vzdělávacího 

systému. Je zdůrazňována nutnost změny paradigmatu ve vzdělávání. Za důležitou 

je považována provázanost vnitřní a vnější reformy. Vnější reforma by měla vytvářet 

Podmínky, otevírat prostor a podporovat vnitřní reformu, tedy proměny uvnitř škol, 

v pojetí školního vzdělávání, funkcí a rolí školy, cílů a obsahu vzdělávání, v pojetí 

vyučovacího procesu. Za klíčové principy, na nichž má být budováno české školství, 
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jsou považovány principy humanizace, demokratizace a liberalizace. (SPILKOVÁ 

2005) 

Vnitřní transformace pokročila nejdále na 1. stupni základní školy. Probíhala 

především díky iniciativě i nadšení jednotlivých učitelek a učitelů, kteří se rozhodující 

měrou zasloužili o hlavní proměny, zejména na úrovni práce jednotlivých tříd a škol. 

Díky těmto lidem vznikl v první fázi realizace projektů adresář zájemců o alternativní 

výuku. Někteří učitelé hledali osobitost školy, což pozitivně ovlivnilo její atmosféru. 

Ovšem tyto aktivity byly zaměřeny spíše к obsahu vzdělání než ke vzdělávací 

strategii. (FABEROVÁ, VÁCLAVÍK, VAŠÁTKOVÁ 1999-2000) 

Zhruba v polovině devadesátých let vzniklo několik dalších expertních studií a 

zásadních dokumentů vzdělávací politiky. V roce 1994 vznikla pod vedením J. 

Kalouse analytická evaluační studie Rozvoj vzdělávací politiky a MŠMT ČR 

vypracovalo dokument Program rozvoje vzdělávací soustavy České republiky -

Kvalita a odpovědnost. Koncepční materiál Kvalita a odpovědnost byl ve své době 

považován za velmi významný, za počátek nové etapy transformace, za východisko 

pro tvorbu "školského zákona". V tomto dokumentu byly poprvé formulovány zásady 

nové kurikulární politiky, jež má být založena na součinnosti centra a škol. Pro 

jednotlivé úrovně vzdělávání (s výjimkou vysokých škol) měl stát stanovit vzdělávací 

standardy, které by byly východiskem pro tvorbu vzdělávacích programů. Školy by 

tak měly možnost vybrat si a přizpůsobit některý z nabízených programů nebo si 

zpracovat vlastní program. Ministerstvo mělo podpořit přípravu vzdělávacích 

programů a jako základ pluralitní nabídky mělo podporovat úsilí škol o zpracování či 

přizpůsobení vzdělávacích projektů. Tím by pomohlo rozvinout pedagogickou 

autonomii škol. Přes vysoká očekávání však nakonec k jeho uskutečnění nedošlo. 

V návaznosti na dokument Kvalita a odpovědnost byl v roce 1995 zveřejněn 

Standard základního vzdělávání, který byl prezentován jako "nástroj péče státu o 

kvalitu vzdělávání". Standard vyjadřoval představu o společensky žádoucí podobě 

povinného základního vzdělávání - o cílech a o vzdělávacím obsahu. Ta se měla 

stát východiskem к tvorbě, posuzování a schvalování vzdělávacích programů a 

učebnic, pro tvorbu evaluačních nástrojů, jež umožní sledovat a hodnotit výsledky 

školního vzdělávání na úrovni žáka, na úrovni školy i školského systému jako celku. 

Důležitou funkcí Standardu měla být také orientace učitelů к novému pojetí 

vzdělávání v intencích vzdělávací politiky státu. (SPILKOVÁ 2005) 
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Po roce 1995 byla pozornost věnována problému strukturace obsahů 

vzdělávání. Objevily se tendence к integraci učiva různých učebních předmětů, 

propojení učiva s reálnými životními situacemi (projektové vyučování). Frontální 

způsob výuky ustupoval ve prospěch skupinové a individuální práce. Častější jsou 

také kooperativní činnosti. К výkyvům dochází v oblasti hodnocení žáků. Někteří 

učitelé se snažili tradiční klasifikaci nahradit slovním hodnocením. V prvních letech 

transformace to byl jeden z nejčastěji diskutovaných problémů. Postupně však mnozí 

z nich pod tlakem vnějších podmínek (názory kolegů, rodičů i prarodičů) nový způsob 

hodnocení opustili. Dalšími inovačními prvky zjištěnými v primárním vzdělávání je 

netradiční využívání přestávek, zařazení cvičení a vytváření příjemného prostředí, 

kde se děti cítí dobře (relaxační koutky apod.). Učitelé stále hledají nové formy 

komunikace s rodiči (účast rodičů ve vyučování, společné akce v době mimo 

vyučování). 

Výzkum potvrdil známou skutečnost, že na prvním stupni základní školy 

probíhá více pokusů o změny než na vyšších stupních. Zdůrazňována je potřeba 

celkové humanizace školy a celková kultivace osobnosti dítěte. (FABEROVÁ, 
VÁCLAVÍK, VAŠÁTKOVÁ 1999-2000) 

V návaznosti na Standard základního vzdělávání byly v letech 1996 až 1997 

schváleny tři vzdělávací programy pro základní vzdělávání - Obecná a občanská 

škola, Základní škola a Národní škola. Jako alternativní vzdělávací program byl 

schválen vzdělávací program Česká škola waldorfského typu. Vlastní vzdělávací 

program začali připravovat rovněž zastánci pedagogického systému Marie 

Montessori. (SPILKOVÁ 2005) 

V roce 1999 byla publikována analýza České vzdělání a Evropa (tzv. Zelená 

kniha), která vyvolala ohlasy pedagogické veřejnosti. Vletech 1999-2000 

pedagogové usilovali o vyvolání veřejné diskuze o potřebách reformovat školství. 

Akce jako Výzva pro deset milionů však brzy skončily bez většího zájmu veřejnosti. 

V roce 2000 Rada pro vzdělávací politiku začala pracovat na strategickém 

dokumentu, který se měl stát součástí dlouhodobého plánu směřování českého 

školství. Na jeho konci stála v únoru 2001 tzv. Bílá kniha (Národní program rozvoje 

vzdělávání v České republice). Tento dokument definoval šest hlavních cílů 

vzdělávání a stal se podkladem pro realizaci školské reformy (mezi šesti cíli bylo 

například zpřístupnění celoživotního učení, zlepšení pozice ČR v mezinárodních 

srovnávacích výzkumech nebo přenesení větší míry zodpovědnosti na kraje). 
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Na Bílou knihu reagovala i tvorba Rámcových vzdělávacích programů, jež se 

staly vodítkem pro tvorbu vlastních školních vzdělávacích programů, i příprava 

nových zákonů. Po četném připomínkování a několikerém vrácení byl v roce 2004 

schválen školský zákon (zákon č. 561/2004), zákon o pedagogických pracovnících 

(zákon č. 563/2004) a o dva roky dříve zákon o ústavní výchově (zákon č. 109/2002). 

(ZEMAN 2006) 

1-9. Humanizace školy 

1. 9. 1. Princip humanizace 

Klíčovým principem transformace českého školství po roce 1989 je princip 

humanizace školy. Klade důraz na člověka, žáka i pedagoga, na respektování jejich 

osobitosti, individuality a posiluje jedinečnost jejich seberealizace. Podporuje 

především lidskou, vztahovou stránku interakce ve výchovně-vzdělávacím procesu, 

zdůrazňuje harmonický osobnostní rozvoj žáků a pedagogů, jejich psychické zdraví, 

jejich kooperaci a vzájemné interpersonální vztahy a zároveň podtrhuje potřebu 

rozvíjet nejen kognitivní, ale zejména sociálně-emoční vývoj jedinců ve školním 

prostředí. Důležitý je rozvoj vyšších kognitivních a nekognitivních procesů, které 

obsahují silné motivační podněty к učení a pracovní činnosti, к sociálnímu a 

citovému rozvoji a tvořivosti jedinců. 

V principu humanizace jde především o kompatibilitu socializace a 

Personalizace, podněcování žáků к hledání životních hodnot, posilování aktivity a 

kreativity žáků i učitelů při výchově a vzdělávání. Svými cíli, záměry a úkoly 

významně přispívá ke vstupu psychologie a psychologických služeb přímo do školy, 

zároveň požaduje promyšlené způsoby budování a kooperace všech podpůrných 

systémů, orgánů, institucí a služeb schopných realizovat nové humanistické 

myšlenky a návrhy ve školách a školních zařízeních a předpokládá systematickou 

spolupráci všech složek školního sytému a systému psychologického poradenství. 

(GAJDOŠOVÁ, HERÉNYIOVÄ 2006) 
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1. 9. 2. Humanistická škola 

Humanistickou školu charakterizuje atmosféra důvěry, přátelství, partnerství, 

otevřenosti a vzájemné blízkosti. Zatímco mezilidské vztahy v tradiční škole jsou 

často rezervované, mezi dětmi a dospělými je dodržován značný odstup, v 

humanistické škole jsou vztahy přátelské, neformální, podporující, pomáhající, 

partnerské. Humanistická škola dokonce podporuje různorodost nápadů, návrhů, 

řešení, názorů a p e d a g o g i c k ý c h aplikací, nové způsoby a metody práce, často i 

radikální, a chyby se tu považují za součást experimentu, žák i učitel se z nich učí. 

Komunikace je otevřená, a to ve směru к vedení školy i ve směru к žákům a jejich 

rodičům. Právě pro humanistickou školu a humanizovanou školní atmosféru je 

charakteristická přímá komunikace mezi učiteli a žáky, s otevřeným vyjadřováním 

emocí a pocitů, otevřenost při předkládání návrhů, připomínek, myšlenek a 

spolupráce při řešení problémových situací. Vzájemné vztahy mezi učiteli, ale i mezi 

učiteli a žáky, učiteli a rodiči jsou založeny na vzájemné spolupráci a partnerství. 

(GAJDOŠOVÁ, HERÉNYIOVÁ 2006) 

1. 9. 3. Úmluva n právech dítěte 

Důraz na svobodu, autenticitu a autonomii v úsilí o humanizaci školy vyvrcholil 

ve druhé polovině 20. století konceptem práv dítěte. Existence dokumentu 

zakotvujícího nutnost zvláštního ohledu na dětství - Úmluvy o právech dítěte z r. 

1989 - přispěla к proměnám v přístupu к dítěti ve vzdělávání a škole. Dětská práva 

jsou v naší zemi, v dětských organizacích a v našich školách dnes už bezpochyby 

vnímána a přijímána, byť způsob jejich přijetí závisí na míře vhledu dospělých do 

smyslu těchto práv pro svět dospělých a pro svět dětí. (SPILKOVÁ 2005) 

1. 9. 4. Na dítě orientované poietí vyučování 

Princip humanizace je jedním ze základních pilířů, na kterých stojí proměna 

školy. Humanistická pedagogika a psychologie výrazněji přispívají к rozšiřování 

školy tzv. tradiční, založené prioritně na vnějším řízení edukačních procesů učitelem, 

respektive školskou byrokracií, a školy tzv. nové, povolávající žáka do role subjektu, 

spoluvytvářejícího vše podstatné, co se v ní má dít." (HELUS 2003, s. 427) Dalšími 

termíny, které jsou často používány jako protiklady к tradičnímu pojetí školy, jsou: 

inovativní, alternativní, progresivní, reformní, na dítě orientovaná, na člověka 

zaměřená, humanistická, moderní, postmoderní. „Za nejvýstižnější termín nového 
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pojetí vyučování a učení považujeme humanistické, na dítě orientované pojetí 

vyučování" (child-centered, student-centered education - FISCHER 1997, s. 143; 

LUKAVSKÁ 2003; KREJČOVÁ A KARGEROVÁ 2003), neboť vyjadřuje důraz na 

antropologické pojetí, na zvýšený zřetel к dítěti, jeho potřebám, zájmům a 

možnostem rozvoje. 

Vzdělání a vzdělávání je v humanistickém pojetí chápáno jako „duchovní 

vyrovnání se člověka se světem", „setkání žáků s kulturním světem, do něhož jsou 

uváděni a který se má stát jejich duchovním majetkem", „dovednost zralým 

způsobem se podílet na společenském dialogu", „stav, v němž lze převzít 

odpovědnost", „cesta к uvědomění si smyslu věcí, hodnoť, jako „pochopení podstaty 

věcí, souvislostí, svého místa na světě", „porozumění okolnímu světu a sobě 

samému", „proces, který nikdy nekončí" apod. (KLAFKI 1967; SKALKOVÁ 1995) 

Cílem vzdělávání je pak celistvý rozvoj osobnosti člověka, chápaný jako nalézání 

vztahu člověka к sobě, ostatním lidem, společnosti, celku světa v intencích 

všelidských hodnot. 

V souvislosti tímto pojetím vzdělání je základním cílem na dítě orientovaného 

vyučování celková kultivace osobnosti dítěte, jeho všestranný rozvoj, osvojení 

základních kulturních dovedností jako nástrojů к dalšímu vzdělávání, budování 

obrazu světa jako celku - pochopení vztahů, souvislostí, aktivní zapojení dítěte do 

vlastního poznávání a vzdělávání, získávání poznatků a dovedností. V hierarchii cílů 

vyučování jsou změněny akcenty - dominují postoje (k sobě, lidem, přírodě, 

vzdělání), hodnoty (etické, demokratické, občanské) a kompetence, dovednosti 

(např. pracovat s informacemi - vyhledávat je, syntetizovat, funkčně používat, 

dovednost kvalitně komunikovat a kooperovat s lidmi, tvořivě řešit problémy, učit se 

učit apod.). (SPILKOVÁ 2005) 

Charakteristickým rysem humanistického, na dítě orientovaného vyučování je 

důraz na preformativní význam dětství pro další život jedince, pro kvalitu osobnosti 

v dospělosti a s tím spojený apel na to, aby bylo dětství „slyšeno", „žito a prožíváno" 

co nejkvalitněji. (HELUS 2004, str. 94) Porozumění dítěti v jeho dětství a pochopení, 

jak к němu přistupovat, ústí v zesílení antropologické orientace školního vzdělávání, 

ve výrazný obrat к dítěti jako základního znaku na dítě orientovaného vyučování. 

„V tomto pojetí je dítě chápáno jako bytost rozvinutá, samostatně myslící, 

schopná se aktivně podílet na svém vlastním rozvoji, bytost kompetentní oproti pojetí 
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dítěte jako bytosti nehotově, nezralé, závislé, sociálně a morálně nerozvinuté, jako 

bytosti, která se lidskou bytostí teprve stane." (SPILKOVÁ 2005, s. 54) 

Z hlediska metod a strategií výuky lze na dítě orientované pojetí vyučování 

označit jako činnostní a zkušenostní. Namísto sdělování poznatků v hotové podobě 

je zdůrazňován význam společného hledání, experimentování, objevování a 

konstruování poznání na základě vlastní zkušenosti, prožitku. (ŠTECH 1992; MAŇÁK 

1997; KASÍKOVÁ 2001; LUKÁŠOVÁ 2003) 

Dalším charakteristickým znakem na dítě orientovaného pojetí vyučování je 

způsob hodnocení žáků - oproti kvantitativnímu, normativnímu, srovnávacímu 

hodnocení je kladen důraz na pojetí kvalitativní, formativní, individualizované, 

autonomní, diagnostické a intervenující. (FISCHER 1997; LUKÁŠOVÁ 2003; SLAVÍK 

1999; LUKAVSKÁ 2003; KREJČOVÁ A KARGEROVÁ 2003) 

-1.10. "Dobrá" škola 

Vysvětlení a ujasnění pojmu "dobrá" škola, vymezení toho, jaké znaky by měla 

mít, je v kontextu současné transformace českého školství zásadní. „Kvalita školy je 

chápána jako žádoucí či optimální úroveň jejího fungování a výsledků a kvalita 

vyučování jako komplexní charakteristika žádoucích parametrů, vlastností 

vyučování." (PRŮCHA 1996, s. 34) 

„V českých zemích se o identifikaci znaků 'dobré' (efektivní, progresivní) školy 

snažilo a dosud snaží několik pedagogických asociací a sdružení, z nichž 

nejvýznamnější a vzdělávací politikou respektované výsledky vykazují NEMES a 

PAU. Jejich zkušenosti a návrhy se odrazily i ve formulacích vize efektivní školy 

v dokumentu Bílá kniha. Národní program rozvoje vzdělávání v České republice 

z roku 2001." (RÝDL 2003, s. 45) 

Dosud známé návrhy znaků "dobré" školy poskytují také dobrý přehled o 

Postupném vývoji jejich struktury, a to od prvních pokusů z počátku 20. století, kde se 

znaky omezovaly pouze na obsah a metody vyučování, přes formulování znaků 

týkajících se také organizace vnitřní práce školy ve 2. polovině 70. a v průběhu 80. 

let až к současným katalogům znaků, které zahrnují i skupiny znaků vztahující se 

к vnějšímu prostředí školy, jejímu řízení a plánování budoucnosti a zejména 

к celkové podobě školy (klimatu) včetně spokojenosti zainteresovaných 
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zaměstnanců. Zvláštností seznamů znaků "dobrých" škol v Evropě jsou identifikace 

tzv. evropanských cílů a obsahů jako znaků klíčových kompetencí. 

„Mezi sledované oblasti činnosti 'dobré' školy tak, jak byly postupně 

naplňovány znaky 'dobrosti', tj. požadavky na efektivní působení školy praxi, patří: 

• naplňování požadovaných celospolečenských cílů (např. klíčové dovednosti), 

• změny v obsahu vzdělávání, 

• metody a formy pedagogické práce, 

• organizace vnitřní struktury školy, 

• úroveň pedagogických pracovníků, 

• orientace na zájmy dítěte (individua), nikoliv na plnění norem, 

• správa a řízení školy, 

• místo školy v širším kontextu." (RÝDL 2003, s. 46) 

Na základě srovnávání řady katalogů znaků "dobrých" škol z různých zemí a 

od různých autorů, kteří využívali různá hlediska a přístupy ke klasifikaci znaků a 

jejich seskupování, můžeme říci, že jen velmi obtížně vytvoříme uzavřený a trvale 

Platný katalog znaků "dobré" školy, protože nelze postihnout všechna specifika 

jednotlivých škol a jedinečnost jejich tvůrců a provozovatelů při reakcích na nově se 

objevující společenské potřeby a výzvy. 

1-11. Přínos školské reformy 

• klíčové kompetence 
Hlavní novinkou, kterou reforma přináší, je změna pohledu na požadované 

cíle vzdělávání. Ty se v pohledu reformních dokumentů výrazně mění. Hlavním cílem 

vzdělání by mělo být osvojení tzv. klíčových kompetencí. Tímto termínem jsou 

označovány schopnosti a dovednosti uplatnitelné v praktickém životě (př. umět 

pracovat ve skupině, umět vyjádřit a zastávat vlastní názor aj.). Zásadní cíl reformy 

by se dal shrnout do sdělení, že žáci by toho měli více umět namísto znát. 

Tento posun v cílech vzdělávání reaguje na obecný vývoj moderní pedagogiky 

v kontextu celé Evropy (především její západnější části). Odpovídá však i na 

výsledky několika mezinárodních srovnání školských systémů, která českému 

školství opakovaně vytýkají, že se příliš zaměřuje na předávání hotových dat a pojmů 
a že vzdělávání českých dětí schází praktická využitelnost, nejsou nuceny nad 

18 



problémy přemýšlet a dávat věci do souvislostí. Například mezinárodní výzkum 

Programme for Internacionál Student Assessment - PISA1), organizovaný od roku 

2000 v pravidelných tříletých cyklech Organizací pro hospodářskou spolupráci a 

rozvoj (OECD), opakovaně potvrdil, že čeští studenti mají problémy s porozuměním 

čtenému textu, zato jsou přesyceni pojmy z oblasti matematiky a dalších přírodních 

věd. Reforma by tedy měla českým učitelům pomoci k tomu, aby přestali klást hlavní 

důraz na učivo, ale kladli jej na schopnost s ním zacházet. (ZEMAN 2006) 

• možnost aktivní účasti škol na jejím prosazování do života 

Školská reforma a její základní dokumenty dávají školám prostor pro vlastní 

iniciativu v plánování toho, co a jakým způsobem budou učit. Školy mají povinnost 

sestavit vlastní školní vzdělávací programy (podle Rámcových vzdělávacích 

programů pro jednotlivé úrovně a typy vzdělávání). Při přípravě těchto dokumentů má 

vedení školy možnost realizovat (v rámci mantinelů daných kurikulárními dokumenty) 

své představy o tom, jak má výuka ve škole vypadat. „Po letech, kdy bylo ředitelům i 

učitelům shora diktováno, co, kdy a jak mají učit, mohou školy přistoupit v tvorbě 

vlastního plánu učiva, který bude odpovídat jejich představě o podobě výuky." 

(ZEMAN 2006, s. 6) 

• integrace obsahů předmětů 

Propojování obsahů předmětů je znakem moderní pedagogiky. Na mnoha 

školách dochází к tomu, že se obsahy řady předmětů vzájemně překrývají, a 

к žákům se tak často dostávají ty samé informace dvakrát i vícekrát odděleně v rámci 

samostatných předmětů bez patřičných souvislostí. Možnost spojování předmětů do 

tzv. vzdělávacích oblastí by měla školám sloužit především ke snížení počtu těchto 

Případů a zvýšení získávání informací v patřičných souvislostech. Vhodné propojení 

témat, kterým se věnují jednotlivé předměty, do společných celků napomáhá získávat 

a zpracovávat informace v mnohem širších souvislostech. (ZEMAN 2006) 

vana Procházková: Mezinárodní výzkum čtenářské gramotnosti a jeho výsledky v ČR 
(Česká škola, 27.1.2006) 
ЬЩ/www.ceskaskola cz/Ceskaskola/Ar.asp?ARI=102615&CAl=212S 

19 

http://www.ceskaskola


1.12. Úskalí školské reformy 

Přes všechna pozitiva, která školská reforma přináší, není její průběh nijak 

jednoduchý. Hlavní překážkou je nepřipravenost veřejnosti. Nedostalo se jí řádného 

vysvětlení, proč je dobré, či dokonce nutné měnit obsah a metody vzdělávání. 

Naopak je opakovaně ujišťována, že český vzdělávací systém je mimořádně kvalitní. 

Bez přiznání a jasného pojmenování jeho nedostatků však nelze rodiče ani 

pedagogy pro reformu získat. Výzkumy veřejného mínění ukazují, že česká 

společnost je se stavem vzdělávání spokojena a potřebu jeho změny nepociťuje. 

Vysoce si cení faktických vědomostí českých žáků, roli vzdělání spatřuje v přípravě 

к přijímacím zkouškám a situaci, že děti chodí do školy s nechutí, vnímá jako 

naprosto přirozenou. O postoji veřejnosti vypovídají i mediální vystoupení českých 

vzdělanců, kteří při jakékoli zmínce o redukci objemu vědomostí vytahují do boje na 

obranu tradiční české vzdělanosti. To výmluvně svědčí o neinformovanosti a 

naprostém nepochopení současného stavu. Veřejnost nejenže reformu nevyžaduje, 

ale aktivně se jí brání. 

Kromě pramalého zájmu veřejnosti se reforma střetává i s kritikou ze strany 

učitelů. Ti často nechápou, proč mají radikálně měnit svoji práci, za kterou byli až 

dosud chváleni, a rozporné představy mají i o samé podstatě reformy. Učitelům 

nebylo poskytnuto dostatečné vzdělávání, které by je na reformu připravilo, ale také 

je vybavilo vědomostmi a dovednostmi, které jsou nezbytné к její efektivní realizaci 

ve školách. (STRAKOVÁ 2006) 

O malém zájmu veřejnosti к provádění změn ve školství svědčí výzkum 

provedený Sociologickým ústavem Akademie věd2). Výsledky tohoto průzkumu 

z roku 2006 ukázaly celkem překvapivou skutečnost. Až 60% respondentů bylo v té 

době spokojeno s podobou základního a středního školství a téměř polovina lidí si 

myslela, že změny ve školství nejsou nutné (pro změny se vyjádřilo 36% 

dotázaných). 

Průzkum SOÚ AV ČR: Postoje obyvatel České republiky к aktuálním reformám (6. 4. 2006) 

^ ^ / w w w . c v v m cHs.cz/upl/zpravy/Prezentace TK Reformy. ppt#311,1. 
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Společnost Scio se v rámci evaluačního výzkumu Mapa školy3) dotazovala 

více než 90 000 pedagogů na to, zda je podle nich přechod ke školním vzdělávacím 

programům krokem správným směrem. 44% pedagogů základních škol odpovědělo, 

že si to nemyslí, opačný názor zastávalo 38% učitelů základních škol. (ZEMAN 2006) 

1.13. Shrnutí 

Poslední dobou reformují vlády po celém světě systémy škol, aby zvýšily 

vzdělávací standardy a tím zajistily, že více mladých lidí dosáhne vyšší úrovně 

znalostí a dovedností. Dochází tedy i к transformaci českého vzdělávání, jejímž 

prostřednictvím má dojít к nárůstu efektivity a dosažení lepších výsledků celého 

školského systému. Obsah vzdělání se tudíž koncipuje v souladu se změněnými cíli 

vzdělání, které nespočívají jenom ve znalostech, ale v prvé řadě v postojích a v 

dovednostech (postoje - dovednosti - znalosti). Mění se ale nejen obsah kurikula, 

ale žádoucím způsobem i průběh a způsob vzdělávání, jeho organizace a řízení. 

Klíčovým principem transformace českého školství je princip humanizace. Klade se 

zvýšený důraz člověka, respektování jeho osobnosti a individuality, na harmonický 

rozvoj, aktivitu a kreativitu, na motivaci, nasazení učit se a rozvoj dovednosti 

využívání získaných informací. 

Hlavní cíle vzdělávání definuje dokument Bílá kniha, který je podkladem pro 

realizaci školské reformy. Na Bílou knihu reagovala i tvorba Rámcových vzdělávacích 

Programů, které se staly východiskem pro tvorbu školních vzdělávacích programů. 

(V příloze uvádím očekávání toho, co přinese školská reforma, podle MŠMT. Dále 

zde přikládám specifický návrh části školního vzdělávacího programu, který odráží 

kurikulární změny.) 

3> Bohumil Kartous: Průzkum Scio: Většina učitelů je proti reformě (Česká škola, 11.4. 2006) 
bîtBL//www.ceskaskola.cz/Ceskaskola/Ar.asp?ARI=102826 
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2. Klíčové kompetence v RVP ZV 

Polistopadové události, u nás spojené s dalším společenským, politickým a 

kulturním vývojem, přinesly potřebu vyrovnávat se s podněty přicházejícími z různých 

stran Evropské unie v rámci sjednocující se Evropy. Požadavky na jedince - jeho 

schopnost porozumět a přizpůsobit se změnám, schopnost aktivně jednat, 

spolupracovat, komunikovat apod. - jsou mimo jiné i předobrazem vyjádření 

klíčových kompetencí, které se stávají základním kamenem vzdělávání pro 21. 

století. Znamená to, že v procesu vzdělávání musí být jedinec na tyto nové 

skutečnosti připravován, aby následně obstál jak v profesním, tak i občanském 

životě. Vzdělávací instituce tedy musejí být schopny takové vzdělání poskytnout. 

(CHARALAMBIDIS 2007) 

Jak už bylo zmíněno v předchozí kapitole, jedním z hlavních a stěžejních cílů 

Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání je vybavit žáky vedle 

faktických vědomostí a dovedností také znalostmi, dovednostmi, postoji a hodnotami, 

které budou moci využít nejen ve škole, ale především v běžném osobním životě, při 

studiu a později i ve své profesní kariéře. „Právě tyto znalosti, dovednosti, postoje a 

hodnoty se v RVP ZV označují souhrnně jako klíčové kompetence a každý žák je 

může ve svém životě zužitkovat a uplatnit bez ohledu na to, co mu ve škole jde, o co 

se zajímá a co chce v budoucnu dělat." (HUČÍNOVÁ, L.: Klíčové kompetence v RVP 

ZV, Metodický portál RVP ZV, 19. 10. 2005) 

žiJL Vvšší efektivita vzdělávání 

V březnu 2000 přijala Rada Evropy tzv. lisabonskou strategii pro období 2000 

" 2010, jejíž implementací by se Evropská unie měla "...stát nejkonkurenceschopnější 
a nejdynamičtější ekonomikou na světě, která čerpá ze znalostí a dovedností a je 

schopna nepřetržitého hospodářského růstu při současném dosažení většího 

množství lepších pracovních příležitostí a větší sociální soudržnosti." (Rada Evropy: 
podrobný pracovní program vymezující cíle systémů vzdělávání a odborné přípravy 
v Evropě. 2002.) 

22 



Aby bylo možno dosáhnout vytyčeného cíle, je nutné zvýšení efektivity 

vzdělávání. Proto bylo stanoveno 13 dílčích cílů, z nichž jeden se zabývá klíčovými 

kompetencemi. 

Strategický cíl 1.2 Lisabonského procesu 

Rozvíjet klíčové kompetence ve společnosti založené na 
znalostech 

• identifikovat klíčové kompetence a zajistit jejich integraci 
do kurikulí 

• zpřístupnit osvojení klíčových kompetencí každému, tedy j 
méně nadaným žákům, žákům se speciálními 
vzdělávacími potřebami, žákům, kteří předčasně opouští 
vzdělávací systém a dospělým 

• podpořit validitu a zhodnocení klíčových kompetencí u 
veřejnosti a usnadnit tak další vzdělávání a 
zaměstnatelnost občanů 

(Rada Evropy: Podrobný pracovní program vymezující cíle 

systémů vzdělávání a odborné přípravy v Evropě. 2002.) 

V rámci Lisabonského procesu byly pro proces výběru klíčových kompetencí 

stanoveny tři priority: 

osobní naplnění a 
rozvoj jedince v 
Průběhu celého 
života 

aktivní občanství a 
zapojení do 
společnosti 

zaměstnatelnost 
jedince 

Klíčová osmička 

Na základě těchto priorit Evropská komise identifikovala pro etapu základního 
vzdělávání 8 oblastí klíčových kompetencí. Proces osvojování klíčových kompetencí 

Je dlouhodobý a na konci základní školy neukončený, přesto díky tomu, že touto 

etapou vzdělávání projde drtivá většina jedinců, alespoň osvojení základů klíčových 
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kompetencí lze u nich zajistit. V následných vzdělávacích etapách se již budou tyto 

základy pouze rozvíjet. 

8 oblastí klíčových kompetencí: 

1. Komunikace v mateřském jazyce 
(schopnost vnímat a interpretovat myšlenky, pocity a informace v ústní i psané 
podobě a schopnost zapojit se do komunikace v různých sociálních souvislostech a 
prostředích - v práci, doma, ve škole, při volnočasových aktivitách...) 

2. Komunikace v cizím jazyce 
(obdobně jako и komunikace v mateřském jazyce) 

3. Matematická gramotnost a kompetence v oblasti přírodních věd a 
technologií 
(sčítání, odečítání, násobení a dělení a schopnost použít tyto matematické operace 
Při řešení problémů každodenního života; důraz je kladen především na proces 
řešení než na samotný výsledek a znalosti; v přírodních vědách to jsou znalosti a 
metodologie použitelné к vysvětlení jevů v okolním světě; technologie je použitím 
znalostí jako prostředku, jímž člověk ovlivňuje svůj životní prostor) 

4. Kompetence v oblasti informační a komunikační technologie 
(schopnost využívat multimediálních technologií к vyhledávání, ukládání, vytváření, 
Prezentování, třídění а к výměně informací) 

5- Učit se učit 
(organizace a řízení procesu učení - individuálního i skupinového, získávání, 
zpracovávání, hodnocení a integraci nových znalostí a schopnost použít tyto 
kompetence v různých situacích a kontextech) 

6- Interpersonální sociální a občanské kompetence 
(všechny formy jednání, jejichž osvojení podmiňuje schopnost jedince se efektivně a 
konstruktivně podílet na dění ve společnosti, řešit problémy v osobním, rodinném i 
veřejném kontextu) 

7- Podnikatelské dovednosti 
(schopnost iniciovat i přijímat a dále rozvíjet změny, zodpovědnost za vlastní jednání, 
dokončování započatého, schopnost vytyčit si své cíle, jít za nimi) 

8- Kulturní rozhled 

(schopnost vážit si kultury společnosti - nejen v uměleckém smyslu) 

(Hučínová, L : Klíčové kompetence nová výzva EU II. , Metodický portál RVP ZV, 29. 6. 2004) 
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2. 2. Bílá kniha 

Všeobecný rozvoj klíčových kompetencí prosazuje koncepce českého školství, 

Bílá kniha: 

„Schopnost najít si zaměstnání v průběhu celého života závisí nejenom na 

tom, zda člověk získá odpovídající kvalifikaci, ale především na tom, zda je 

vybaven dostatečně širokým všeobecným a obecně odborným základem vzdělání 

a klíčovými kompetencemi, které jsou nezbytné pro pracovní uplatnění a které 

umožňují snadnější rekvalifikace. (...) Klíčové kompetence zahrnují schopnosti, 

dovednosti, postoje, hodnoty a další charakteristiky osobnosti, které umožňují 

člověku jednat adekvátně a efektivně v různých pracovních a životních situacích. 

К podpoře jejich rozvoje by měla přispět také změna stylu výuky ve školách, 

protože kompetence jsou založeny na aktivitách, nikoli pouze na vědomostech. 

Patří k nim např.: komunikace, rozvoj schopnosti učit se, sociální kompetence, 

řešení problémů, práce s informačními technologiemi." 

(Národní program rozvoje vzdělávání v České republice. 2. verze, Praha, říjen 2000.) 

Z ^ Klíčové kompetence ve vzdělávání 

Diskuze o klíčových kompetencích nejsou ničím novým. Na různých 

úrovních se o nich začalo diskutovat již v sedmdesátých letech minulého století. 

Takzvané klíčové kompetence popsal poprvé Mertens v roce 1974. 

Seznam klíčových kompetencí podle Mertense: 

„Základní kompetence: Základní myšlenkové operace jako předpoklad 

kognitivního zvládání nejrůznějších situací a požadavků. 

Horizontální kompetence: Získávat informace, porozumět jim, zpracovávat je a 

chápat jejich specifičnost. 

Rozšiřující prvkv: Základní vědomosti v rovině fundamentálních kulturních technik 

(početní operace) a znalostí důležitých pro určité povolání (technika měření, 

ochrana práce, zacházení s nářadím). 

Dobové faktory: Doplňovat mezery ve znalostech vzhledem к novým poznatkům 

(moderní dějiny a literatura, počítání s množinami, ústava)." 

(BELZ, SIEGRIST 2001, s. 27) 
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V souvislosti se vzděláváním se o klíčových kompetencích začíná hovořit až 

na konci devadesátých let 20. století, kdy rozdíly v dosažených výsledcích 

vzdělávání vyvolaly značné pochybnosti o míře jeho efektivity. 

„Většina zemí Evropské unie se shodla na tom, že dobrá příprava na další 

profesní i osobní život je podmíněna připraveností lidí na celoživotní učení. Navíc 

evropská kurikula stále více kladou důraz na úspěšnou aplikaci vědomostí a 

dovedností, nežli na jejich pouhé předávání (EURYDICE: Key Competencies. A 

developing concept in general compulsory education. Survey 5. 2002). Touto cestou 

by se mělo dospět к lepšímu profesnímu uplatnění absolventů škol, jejich lepšímu 

zařazení do společnosti, a tím к pozitivním výsledkům evropské ekonomiky." 

(HUČÍNOVÁ, Metodický portál RVP ZV, 22. 10. 2005) 

2^4. Geneze pojmu klíčové kompetence 

Termín key competencies pochází z anglofonního prostředí a je nástupcem 

competencies, které již dříve nahradily basic skills. 

Základní dovednosti (basic skills) označovaly pouze dovednosti spjaté se 

čtením a počítáním. Postupem času se kladl větší důraz na životně důležité 

dovednosti (life nebo survival skills), které posléze vystřídaly kompetence 

Сcompetencies), tedy pojem zahrnující soubor vědomostí, dovedností a postojů. 

Současná kurikula jednotlivých evropských zemí stále nepoužívají jednotnou 

terminologii. Zatímco německy mluvící země a vlámská komunita Belgie běžně 

Pojmu klíčové kompetence užívají, jinde se vyskytují pojmy významově částečně 

odlišné (např. prahové a finální kompetence - frankofonní část Belgie; základní 

kompetence - Německo, Portugalsko, Lucembursko; klíčové dovednosti - Velká 

Británie; klíčové kvalifikace - Německo). 

Odborníci Evropské komise jednoznačně doporučili užívání pojmu klíčové 

kompetence (key competencies). К tomuto závěru dospěly i jiné mezinárodní 
výzkumy a studie (např. program DeSeCo pod záštitou OECD a iniciativa ASEM 
tykající se celoživotního učení). (HUČÍNOVÁ, Metodický portál RVP ZV, 22. 10. 
2005) 
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