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Abstrakt 

 V diplomové práci je pojednáno o aktuálním fenoménu prostupování ICT 

do mateřských škol. Autor práce přitom nejprve v širším kontextu zohledňuje otázku změny 

úlohy role vzdělavatele v postmoderní společnosti. Poté se zabývá průběhem a organizačním 

začleněním vybraných kurzů zaměřených na proškolování učitelek mateřských škol v oblasti 

ICT. První kapitolu uzavírá širší, vztahem k uţívání ICT zaměřená analýza mezigeneračních 

rozdílů, které určují další vývoj vzdělávací politiky a poţadavků na výchovu dětí. 

Druhá kapitola je zaměřena na otázku školní zralosti dítěte, respektive bliţšímu 

pohledu na psychologický profil jedince dle věku a vývoje jeho kognitivních funkcí 

v tzv. předoperačním stádiu. Jedná se tedy o východiska, s nimiţ se musí počítat při revizi 

dosavadních poznatků a zvýšených nároků na výukovou sloţku předškolní přípravy. Dále 

je poukázáno na konkrétní zahraniční studie, které se zabývají otázkou efektivity zapojení 

ICT do výuky předškolních dětí. Nechybí také ohlédnutí se za aktuální kritikou hrozby 

digitální degenerace. 

Ve třetí kapitole jsou zodpovězeny tři hypotézy a rovněţ učiněn závěr, zdali má 

nasazení tzv. interaktivního televizoru coby alternativy za interaktivní tabuli smysl. Stejně 

tak, do jaké míry se jeví zavádění ICT v menších mateřských školách jako reálné svépomocí. 

Abstract 

The thesis discusses the current phenomenon of ICT penetration in kindergarten. The 

author at first take into account the broader context of the issue of changing the role 

of educator role in postmodern society. After that discusses the process and organizational 

incorporation of selected courses aimed at training teachers in kindergartens in the area 

of ICT. The first chapter concludes with a broader, related to the use of ICT focused, analysis 



of intergenerational differences that determine the further development of educational policy 

and requirements for the education of children. 

The second chapter focuses on the issue of school readiness of a child, in particular 

a close look at the psychological profile of the individual according to his age and 

development of cognitive function in preoperative stage. It is therefore a basis with which to 

be reckoned with in the revision of existing knowledge and increased demands on the 

educational component of pre-school preparation. It is also pointed to specific foreign studies 

that deal with the question of the effectiveness of the involvement of ICT in teaching 

preschool children. There is also a look back at criticism of current threats called as digital 

degeneration. 

In the third chapter are answered three hypotheses and also concluded whether 

a deployment of so called interactive (smart) TV as an alternative for the interactive 

whiteboard is convenient. Likewise, the extent to how realizable appears self-help ICT 

installation in small kindergartens. 
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0 Úvod 

Podkladová příprava a samotné sepisování práce probíhalo mimo jiné v období 

pořádání světové technologické výstavy CES 2015 v americkém Los Angeles, kde výrobci 

z oboru ICT představili své novinky pro nadcházející rok. Zdánlivě nesouvisející 

informace má své opodstatnění hned z několika důvodů. Podobné výstavy jsou totiţ 

ukázkou ohromného vývoje ve zřejmě nejdynamičtějším odvětví průmyslové výroby. 

Strhující tempo aktuálního řešení otázky tzv. chytré domácnosti se přímo promítá v mém 

zamýšleném konceptu moţností vyuţitelnosti interaktivních prvků v oblasti předškolní 

výchovy a elementárního vzdělávání. Palčivým a do značné míry demotivujícím prvkem 

při sepisování této práce je její časová (ne)aktuálnost. Původní záměr vyuţití starších 

komponent v předškolních zařízeních s velmi napjatým rozpočtem (vesnické malotřídky) 

se zřejmě v horizontu dvou aţ tří let ukáţe překonaným, jelikoţ vstupní náklady k novým 

minipočítačům, tabletům a jiným zařízením se rapidně sniţují a nabízejí vynikající poměr 

cena/uţitná hodnota. Nástup mobilních operačních platforem pro změnu v posledních 

letech zcela proměnil způsoby příjmu informací (sledování multimédií na přenosných 

zařízeních, multiscreening apod.), přičemţ se díky přívětivosti a intuitivní obsluze 

dotykových zařízení setkáváme s prostupováním technologií k dětem předškolního věku. 

S tím se pojí jak nabídka speciálně uzpůsobených zařízení pro tuto věkovou kategorii, tak 

zejména vývoj aplikací, vzdělávací nevyjímaje.  

Zajímalo mne tedy, do jaké míry se v okolí mého bydliště prosazují nové prvky 

interaktivního vyuţití ICT v předškolních zařízeních a jakým způsobem je dokáţí pouţívat 

samotné učitelky pro účely rozšíření vzdělávací nabídky. V obecné rovině mě zajímal 

trend, do jaké míry jsou předškolní zařízení otevřena novým přístupům, a zdali je o ně 

vůbec zájem i ze strany rodičů.  

Po navázání kontaktu se třemi mimoměstskými zařízeními v okolí Loun jsem nebyl 

nikterak překvapen. Dvě jednotřídní zařízení nebyla vybavena ani jedním počítačem 

a o moţnosti rozšíření vzdělávací nabídky neuvaţovala. Jako hlavní důvody byly uváděny 

finanční náklady a zejména chybějící znalost učitelek pro cílevědomé vyuţití obsluhy 

zařízení. Překvapením pro mě bylo, ţe očekávané striktní vymezení vůči technologiím 

(v souvislosti s trendem tzv. lesních školek) se nedostavilo. Nutno podotknout, ţe situace 

v samotných Lounech je podle zjištěných informací obdobná. U všech zařízení, která jsem 

měl moţnost navštívit, byly zjevné investice do samotného vybavení tříd novým 
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nábytkem, hračkami a zejména léty osvědčenými didaktickými pomůckami v podobě 

obrázkových příběhů apod. Standardním vybavením jsou jiţ také rádia a televizory s DVD 

přehrávačem. V případě mateřské školy v obci Cítoliby, kde jsem realizoval svůj záměr 

interaktivního televizoru, jiţ byla zřízena malá počítačová učebna s dvěma PC, avšak bez 

koncepčního a systematického plánu vyuţití pro děti.  

Tím se dostávám k hlavnímu záměru celé práce, jímţ je v teoretické části základní 

vymezení filozofických a sociálně vědních východisek, které se dotýkají přeměny 

postmoderní společnosti se zacílením na proměnu úlohy vzdělavatele. V průběhu 

seznamování se s reálným stavem věci dochází také na otázku generačních rozdílů, která se 

projevuje v proměně ţebříčku ţivotních hodnot, způsobu interakce a představ o výchově 

dětí u nastupující generace rodičů narozených na sklonku 80. let. Co se týká samotného 

dítěte předškolního věku, nelze opomenout psychosociální faktor vědeckého poznání ve 

vývoji dítěte, na coţ navazují vybrané poznatky studií zaměřených na efektivitu a moţnosti 

nasazení interaktivních prvků výuky v předškolním vzdělávání.  

Závěrečná část teoretika bude věnována nabídce a moţnostem realizace zavádění 

konkrétních multimediálních řešení v mateřských školách, přičemţ s ohledem na jiţ 

zmíněný vývoj technologií se jedná o část, která a priori počítá s rychlostí tzv. morálního 

zastarání navrhovaných řešení, avšak pro nenáročné nasazení v prostředí MŠ nás to nemusí 

příliš trápit. Namísto „oslnivosti“ výsledné realizace je kladen hlavní důraz na poměr 

cena/výkon. Zhodnotím přitom výběr konkrétního softwaru, přičemţ v praktické části 

odkáţu na relevanci jejich nasazení a věkovou přiměřenost pro ovládání u nejmladší 

věkové kategorie dětí okolo 3 let. S odkazem na další zahraniční studii hodnotící nabídku 

dětských pořadů ve Velké Británii a s ohledem na pouţívání televizoru s nahranými 

tuzemskými pořady dojde také na nabídku klasických vzdělávacích pořadů. S tím se pojí 

samotný fenomén televize coby specifického prostředku transferu mediálního sdělení. 

V praktické části shrnu poznatky konkrétního nasazení softwaru (včetně instalace 

hadwaru a zhodnocení uţivatelského prostředí) a jeho přijetí jak dětmi, tak samotnými 

učitelkami. Zhodnocena bude (v souladu s vymezenými hypotézami) otázka reálné 

moţnosti nasazení skandinávské představy samoobsluţného přístupu ze strany dětí. 

Zohledněna bude téţ zpětná vazba ze strany rodičů, kteří byli tázáni stručným dotazníkem 

na spektrum otázek od návyků dětí při pouţívání ICT aţ po názory na samotný přínos 

prostupování těchto technologií do ţivota dětí. Praktická část téţ obsahuje zhodnocení 

největších úskalí a pochybností při zavádění počítačů v mateřských školách pohledem 

ředitelky jednotřídní MŠ v okolí Loun.  
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TEORETICKÁ ČÁST 

1 Faktor technologií v informačním věku 

1.1 Proměny vzdělávací oblasti s příchodem ICT 

Je nezpochybnitelné, ţe plnohodnotně vstupujeme do věku, ve kterém jsme doslova 

obklopeni nejrůznějšími technologiemi. Ne náhodou se zaklínadlem posledních let stalo 

slovo „smart“, které mění úlohu ICT z pouhého nástroje na chytrého (myšleno efektivního) 

pomocníka, leckdy nezastupitelného společníka našich ţivotů, který nás uvrhuje do 

Eriksenovy (2009) „tyranie okamţiku“, jeţ není ničím jiným neţ návratem do Taylorova 

mechanistického věku Teorie organizace a řízení. S faktorem neustálého zrychlování se 

pojí další koncepty. Technologický determinismus, včetně notně negativního výhledu, se 

promítá např. v díle dromologa Paula Virilia (2004, s. 34), ve kterém za hlavní příčinu 

změn ve vývoji společnosti uvádí faktor času, jakoţto kompresního činitele, jehoţ 

působení se promítá např. v rozvoji digitálních komunikačních prostředků. Při zaměření se 

na problematiku dětí stojí za povšimnutí Viriliův (s. 76) odkaz na Baudelarieův koncept 

replikované virtuální reality a nemoţnosti příjemce ji rozpoznat. Doslova přitom hovoří 

o éře digitálních médií coby metafoře „intoxikace“. V případě dětí předškolního věku,

které získávají cenné zkušenosti zprostředkované reality prostřednictvím televizní 

obrazovky, bychom přitom měli volit princip předběţné opatrnosti a neopomíjet moţnosti 

uplatnění elementárních prvků mediální výchovy jiţ v mateřských školách. 

 Ať uţ tedy na strmý vývoj prostupování technologií hledíme s větším či menším 

kritickým odstupem, nelze nezaznamenat postupné naplňování předpovědí natolik 

turbulentní doby, ţe na rozdíl od předchozích epoch vývoje lidské civilizace pro ni 

neexistuje všeobecně uznávaný a jednotný název. Petrusek (2006) vyjmenovává přes 

stovku více či měně zaţitých pojmenování. Ve stručnosti uveďme koncepty rizikové 

společnosti Ulricha Becka, tekuté modernity Zygmunda Baumana, společnosti vědění 

Helmuta Wilkeho, dále společností nomádské, diplomů, spektakulární či volného času. 

Zaţitým pojmenováním je pak postindustriální či postmoderní. Zajímavá je na těchto  

názvech jiţ samotná omezená vypovídající hodnota, která pouze odkazuje na dřívější 

vývojovou etapu. V souvislosti s věkem postmoderny Lyotard (1994, s. 155) jiţ na sklonku 

70. let zdůrazňuje nástup výpočetní techniky „telematiky“ a její výsadní postavení na poli
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vzdělávání. Obdobně prozíravý je také v oblasti rozvoje klíčových kompetencí, namísto 

rigidní kvalifikace.  

V obecné rovině dochází k novému pohledu na úlohu učitele coby průvodce 

výchovně vzdělávacím procesem namísto původního nositele neměnných pravd. Určitý 

trend lze přitom vysledovat i v předškolních zařízeních, která rozšiřují svůj záběr o výuku 

angličtiny, ve třídách dětí v posledním ročníku před nástupem do školy se více pracuje 

s textem a elementárními základy čtení. Ostatně pojmy jako společnost znalostí 

a celoţivotní vzdělávání nalezneme téţ v základním vymezení cílů Rámcového 

vzdělávacího programu pro předškolní vzdělavání (RVP PV): „Orientuje se k tomu, aby si 

dítě od útlého věku osvojovalo základy klíčových kompetencí a získávalo tak předpoklady 

pro své celoţivotní vzdělávání, umoţňující mu se snáze a spolehlivěji uplatnit ve 

společnosti znalostí (Smolíková, 2004, s. 7).“  

Význam uplatnění ve společnosti znalostí upřesňuje dřívější ředitel evropského 

Microsoftu Jan Mühlfeit (2014), jenţ se zabývá také otázkou celoţivotního vzdělávání. 

Dle jeho názoru dorůstá první generace, „… která díky globální konektivitě bude o práci 

soupeřit po celém světě. Globálně.“ Dále hovoří o nutnosti přerodu učitele v kouče.  

Zmínka o predispozicích pro celoţivotní vzdělávání s sebou nese další zajímavou 

informaci, totiţ ţe dochází k přerodu vzdělávacího systému v duchu andragogických 

konceptů od 70. let 20. století, jeţ v mnohém čerpají z alternativních pojetí vzdělávání dětí 

z počátku 20. století. Jsme se tak svědky snahy o emancipaci dítěte od útlého věku, kdy 

poskytujeme „maximální podporu individuálních rozvojových moţností (Smolíková, 2004, 

s. 8).“ Toho má být docíleno jak odpoutáním od centrálních osnov a přechodu

k individualizovaným školním vzdělávacím programům, tak novelou Zákona 

o pedagogických pracovnících č. 563/2004 Sb., v případě pozice učitele mateřské školy

§ 6, který definuje podmínky získané odborné kvalifikace v oboru pedagogiky. Na jedné

straně se systém celého školství po profesní stránce formálně profesionalizuje, na druhé 

straně se však uzavírá kompetentním lidem bez potřebné kvalifikace, která v souvislosti 

s rychle měnícími se podmínkami ztrácí bez dovzdělávání ve střednědobém výhledu na 

významu. Poţadujeme-li v RVP vytvoření předpokladů pro plnohodnotné začlenění se ve 

společnosti znalostí a vytvoření návyků pro celoţivotní vzdělání, nemůţeme podcenit 

právě otázku flexibility samotných vzdělavatelů a jejich motivaci k adaptaci na nové 

podmínky, poznatky, moţnosti a potřeby dalších generací dětí a jejich rodičů, digitální 

gramotnost učitelek MŠ nevyjímaje. Pojí se s ní řada společenských fenoménů, jako je 

označení digitální domorodci či přistěhovalci, digitální propast, kolektivní inteligence aj.  
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Podívejme se nejprve na samotný důsledek rozdílů v úrovni digitální gramotnosti 

jednotlivce a skupin obyvatelstva, nazývanou jako digitální propast či rozdělení (digital 

divide/gap). Jedná se o dispozici jednice aktivně vyuţívat ICT ke svému profesnímu 

a jinému prospěchu. Z logiky věci však nemáme tyto schopnosti rozvinuty kaţdý stejně 

a někteří z nás tak poţívají zvláštní konkurenční výhody. Z globálního hlediska můţeme 

takové rozdíly vysledovat i na úrovni celých národů, a to podle sekundárních indikátorů 

rozvoje země. Mimo tradičního poměřování prostřednictvím HDP, parity kupní síly apod. 

se prosazuje také komparace přes kvalitu poskytovaného širokopásmového připojení 

k internetu, vybavenost domácností PC s připojením k internetu apod.1 Ani samotná

dispozice kvalitním zázemím však nestačí. V úvahu musíme brát jak diferenciaci samotné 

společnosti a generační rozdíly ve vyuţívání ICT (viz digitální domorodec 

vs. přistěhovalec v kapitole generačních rozdílů), tak samotný mikrosociální úhel pohledu, 

který vystihuje Van Dijkův (2005, s. 21) model čtyř filtrů
2
, jimiţ jedinec prochází

a osvojuje si tak moţnosti, jeţ mu ICT nabízí. Prvním je psychologický filtr, u něhoţ jde 

o samotnou motivaci začít ICT pouţívat. Následuje materiální filtr, kterým je samotný

přístup k počítači. Dovednostní filtr poukazuje na nutnost umět zařízení obsluhovat. Ani to 

však nestačí, na řadu přichází stěţejní faktor faktického uţívání, tedy jakým konkrétním 

způsobem a k jakému účelu svých dovedností při práci s ICT dokáţeme vyuţít či naopak 

„mrhat“ potenciálem prokrastinací. Faktické uţívání tak zacykluje celý proces. Uţivatel, 

jenţ efektivně vyuţívá svůj potenciál, získává motivaci dalšího růstu a prohloubení 

dovedností, čímţ zároveň zvětšuje rozdíly a spoluvytváří onu propast. Filtr faktického 

uţívání má v teorii učení značný přesah a projevuje se v nejrůznějších taxonomiích 

a učebních konceptech. Osobně se domnívám, ţe na základě konkrétního vymezení se vůči 

jednomu z projektů informační gramotnosti učitelek mateřských škol, poukáţu na určité 

nepochopení smyslu aplikace principu „learning by doing“ a nutnosti odklonu od 

neformální sloţky vzdělávání k informálnímu učení.3

1 O existenci příčinné souvislosti mezi kvalitou připojení k internetu a růstem HDP pojednává studie Arthur 

D. Little (2013). Všímá si přitom jak hlediska navýšení rychlosti, kdy jeho zdvojnásobení představuje 

ekonomický růst o 0,3 HDP, tak míry pokrytí, kde na 10 % nové plochy připadá aţ 1% růst HDP.    
2 Viz Příloha A: Van Dijkův proces informační gramotnosti 
3 Neformální vzdělávání bývá dle Šeráka a Dvořákové (2009, s. 23–24) definováno jako „…sféra takových 

systematických a organizovaných vzdělávacích aktivit, které se odehrávají vně oficiálních vzdělávacích 

institucí. Ministerstvo školství ČR pouţívá pojem pro označení oficiálních vzdělávacích programů mimo 

školní prostředí. Časté je i jeho vyuţívání pro specifické programy zaměřené na specifické skupiny obyvatel 
(vzdělávání ţen, sociální práce, komerční vzdělávací agentury). A konečně v tom nejširším pojetí zahrnuje 

tento název veškeré vzdělávací aktivity mimo školský systém, včetně vzdělávacího působení médií. Tyto 

činnosti se mohou realizovat samostatně, případně mohou být součástí širších aktivit. Typickým příkladem 

neformálního učení je vedle většiny aktivit zájmového vzdělávání i oblast podnikového vzdělávání. Výstupy 
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Ještě předtím bych se však pozastavil u prognostiků Tofflerových, kteří jiţ 

v osmdesátých letech dokázali predikovat mnoho trendů vývoje civilizace v nadcházejícím 

století a mimo jiné definovali šok z budoucnosti: „… fenomén spojený s časem, je to 

výsledek mimořádně zrychleného tempa změn ve společnosti. Vzniká z tlaku nové 

společnosti na starou. Je to kulturní šok ve společnosti. Jeho důsledky jsou však mnohem 

horší, protoţe (...) většinu cestovatelů uklidňuje vědomí, ţe se mohou vrátit  do kultur, 

kterou opustili. Oběť šoku z budoucnosti tuto moţnost nemá (Toffler, 1992, s. 13).“  

Po industriálním rozvoji nás čeká tzv. třetí vlna a příchod superindustrialismu, který 

od základu změní celou společnost, pracovní trh díky práci z domova a nové podmínky pro 

výuku nevyjímaje. Doslova hovoří o nevyhnutelnosti decentralizace: „Mocné vazby, které 

spojovaly industriální společnost – vazby práva, společenských hodnot, centralizovaného 

a standardizovaného vzdělání a kulturní produkce – se hroutí (Toffler, 1992, s. 146).“ 

Vezmeme-li v úvahu místy přehnaná očekávání od vědní disciplíny prognostiky 

coby klíče pro budoucí poznání, nelze Tofflerovi (1992, s. 193) upřít trefné vystiţení 

posunu, které se projevuje v oblasti školství dnešních dní: „Úkol vzdělání je jasný: 

primárním cílem musí být zvýšení ‚adaptivní schopnosti‘ jednotlivce – aby se rychle 

a snadno přizpůsoboval ustavičným změnám. A čím je tempo změn rychlejší, tím větší 

pozornost musí být věnována předvídání budoucnosti událostí. Našemu ţáčkovi uţ nestačí, 

aby pochopil minulost. Nestačí mu dokonce ani, aby rozuměl přítomnosti, neboť to, co je 

zde a nyní, brzy zmizí. Musí se naučit předvídat směry a tempo změny. Musí se, technicky 

řečeno, naučit dělat opakované, probabilistické a stále dlouhodobější předpoklady 

o budoucnosti. A musí se to naučit i jeho učitelé.“ „Negramot budoucnosti nebude člověk,

který neumí číst, bude to člověk, který se nenaučil, jak se má učit (Toffler, 1992, s. 199).“ 

 Za přelomovou lze označit Tofflerovu myšlenku ohledně trţní problematiky. Při 

sráţce druhé vlny, zastoupené standardní formou ekonomických vztahů, s novou třetí se 

„… začne překonávat historické odtrţení výrobce a spotřebitele – osoby produkující zboţí 

od osoby produkty konzumující – začne tak vytvářet ‚prozumentskou‘ ekonomiku zítřka. 

neformálního vzdělávání mohou mít sice podobu certifikátů, které ovšem neposkytují stupeň vzdělání. V ČR 

se neformálního vzdělávání zúčastňuje cca 13 % dospělé populace (přičemţ průměr EU je 17 %). 
Informální učení zahrnuje veškeré sebeřízené učení se (studium literatury, sledování vzdělávacích pořadů 

v TV), zároveň však i bezděčné a neplánovité učení vycházející z kaţdodenních aktivit běţného ţivota (tzv. 

incidentní nebo také funkcionální učení). (…) Nabývá tak jednak intencionálního, jednak funkcionálního 

charakteru, není strukturované ani organizované. … jeho přínos pro celkový rozvoj osobnosti je zásadní. 

… podle kvalifikovaných odhadů (pokrývá) aţ 75 % veškerého lidského učení.“
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Z toho důvodu by se mohla stát – při troše inteligentní pomoci z naší strany – první 

skutečně humánní civilizací v doloţené historii lidstva (Toffler, 1984, s. 8).“4

Přesah významu prozumenta dokládá snaha Šoltyse (2012, s. 175) a Jiráka o český 

ekvivalent na poli mediální komunikace. Přichází s výrazem „podjemce“ (podavatel 

a příjemce). Konkrétní naplnění představy „udělej si sám“ lze vidět u aktuálních fenoménů 

3D tiskáren nebo také relativně nového fenoménu generace „Z“, a to vlogů na serveru 

Youtube. Prakticky kaţdý můţe vytvořit svůj vlastní kanál a stát se více či méně 

profesionálně pojatým médiem. ICT v digitální éře umoţňují nebývalou svobodu při tvorbě 

dalších obsahů. Sdílení zkušeností nabývá nového rozměru v duchu Léviho konceptu 

„kolektivní inteligence“, jeţ díky moţnosti hromadného publikování na specializovaných 

webových redakčních systémech umoţňuje vznik nadindividuálního a neustále 

aktualizovaného vědění (Trend, 2001, s. 253–258).  

V oblasti vzdělávání (vyjma obligátní Wikipedie) lze vyzdvihnout projekt 

e-learningové základní a střední školy Khan Academy, zaloţenou bývalým makléřem 

indického původu Salmanem Khanem (2011), jenţ projekt prezentoval (za přítomnosti 

podporovatele Billa Gatese) na americkém fóru TedX s konkrétními poznatky z prvních 

pilotních škol, které vyuţívají nahrané přednášky a cvičení k částečnému nahrazení 

prezenční formy výuky, která je více zaměřena na konkrétní interakci s dětmi a práci 

s nabytými znalostmi a dovednostmi (model tzv. obrácené třídy). Co z toho však vyplývá 

pro preprimární sféru vzdělávání? Khanova škola (nově česky lokalizovaná) obsahuje 

videa s jednoduchým grafickým konceptem výkladu napodobující psaní křídou na tabuli. 

Učitelé a jiní odborníci po celém světě tak mohou přispívat vlastními přednáškami 

a vytvářet nové obsahy. Nemusíme přitom zůstat pouze u výkladu. Tak jako je dnes běţné, 

ţe řadu didaktických pomůcek materiálního charakteru připravují samy učitelky, stává se 

obdobnou samozřejmostí proaktivní přístup vzdělavatelů a vychovatelů v digitálním světě 

při tvorbě jednoduchých obrazových koláţí, (video)prezentací, schémat apod. v editorech 

příslušného zaměření. Prakticky neomezená moţnost vizualizace, multimediality 

a interaktivity vede k naplnění Komenského ideálu efektivního mnohasmyslového učení: 

„Čím větší se vtiskne nějaká představa do duše, tím jistěji se s ní seznamujeme a pevněji si 

ji podrţujeme. Lépe totiţ ví, co je zvon, ten, kdo jej i spatřil i uslyšel i ohmatal a snad sám 

rozhoupel neţ ten, kdo jsa od narození hluchý, jej pouze vidí, nebo od narození slepý, 

4 Pouţit on-line přístupný překlad Miroslava Randsdorfa, jehoţ link je součástí poznámky u příslušné citace 

v soupisu bibliografických citací. Za matoucí shledávám oficiální český překlad Rudolfa Blaţka z roku 2001 
(ISBN 80-86569-00-4), který je v mnoha ohledech značně volně pojat a Tofflerův odstavec o prozumentovi 

zcela vypouští. 
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který jej pouze slyší atd. Odtud vzniká základní poučka: Vše máme pohlcovati smysly 

v počtu co moţná největším (Komenský, 2004, s. 12).“      

Zavádění ICT v mateřských školách je třeba chápat jako přirozený vývoj. Nelze se 

přitom spoléhat na samospasný nástup mladších generací, pro které je „plnohodnotné“ 

vyuţití ICT samozřejmostí. Domnívám se, ţe středně pokročilá a časově efektivní práce 

s editory, správy vlastní internetové prezentace a celkově hlubší zájem např. o moţnosti 

vyuţití otevřeného softwaru nebudou ani pro další generace učitelů standardní výbavou 

profesního portfolia hard skills. Na jedné straně do značné míry nebudou potřebné, jelikoţ 

převládá jasný trend tzv. user friendly řešení, avšak aktuální situace vyššího počtu dětí, neţ 

jakými školy disponují, nebude mít vzhledem k populační křivce dlouhého trvání.
5

I s ohledem na existenci soukromých zařízení dojde k zostření konkurence a v případě 

vesnických jednotřídek buď ke slučování, nebo zachování chodu za cenu ještě napjatějších 

rozpočtů, v krajním případě zániku. Ve městech se bude hledat konkurenční bod výhody. 

Dnes se jím ukazuje být zejména rozšíření vzdělávací nabídky o výuku angličtiny. 

Významnou roli hraje také zázemí, vybavenost a reputace personálního zabezpečení chodu 

zařízení, včetně specializace učitelek k jednotlivým výchovně vzdělávacím oblastem 

a jejich adaptabilita vůči novým trendům. Jednoznačné plus si připíše takové zařízení, 

které dokáţe vhodně zkombinovat prvky proţitkových environmentálních přístupů 

vystavování dítěte vjemům v přírodě společně s tradiční formou výuky za pomoci 

systematického vyuţívání benefitů, jeţ nabízí moderní přístupy multimediálního pojetí 

výuky.  

Z vlastního seznamování se s prací učitelek v mateřských školách jsem se v naprosté 

většině případů setkal s profesionálním přístupem v jejich „specializaci“, a to v oblastech 

hudební výchovy, výtvarné či environmentální výchovy. Zájem a snaha o inovativní 

přístup přitom vycházel z jejich vlastních zálib a preferovaného stylu „praktického ţivota“. 

V praxi tak bylo očividné naplnění představy zmíněného konceptu „learning by doing“ 

a získávání nových poznatků informálním učením, jakým byla častá výměna zkušeností 

s kolegyněmi z jiných školek, stejně tak jako proaktivní přístup při hledání nových 

a nápaditých řešení pro denní plány na internetu. Naopak o moţnosti vyuţití ICT řada 

5 Dle údajů ČSÚ (2012) činil postupně doznívající přírůstek tzv. Husákovy generace dětí narozených 

v českých zemích pro období 80. let od 150 tis. do 130 tis. S ohledem na průměrný věk české prvorodičky 

(necelých 30 let) sem spadá hlavní skupina matek aktuálních předškoláků. Přírůstek narozených dětí v roce 
2008 (vrchol) přitom činil 119,5 tis., zatímco pro rok 2013 jiţ poklesl ke 106,8 tis. Dle klesající tendence 

narozených dětí v devadesátých letech aţ k samotnému minimu v roce 1999 (poprvé v moderní historii pod 

hranicí 90. tis.) lze očekávat obdobný model vývoje, kdy se v horizontu následujících 10 let budou muset 

předškolní zařízení postupně vypořádat s výpadkem pro naplnění aktuální kapacity v řádu aţ několika desítek 

tisíc dětí. 
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z nich uvaţovala výhradně jako o didaktickém nástroji, se kterým by se musely 

dlouhodoběji seznamovat a naučit se potřebné postupy k jeho obsluze. Zde nastává 

problém, jakým způsobem technicky méně zdatné učitelky naučit aktivně ICT vyuţívat.  

Na proces předávání znalostí a dovedností lze nahlíţet nespočtem 

interdisciplinárních vědních oborů. Mimo kognitivní psychologie a tradičního pojetí 

didaktiky je na místě uvést strmý vývoj dvou větví technologické teorie učení. Systémové 

pojetí (50. léta 20. stol.) klade důraz na strukturu a cílené řízení vzdělávacího procesu.  

Od 60. let 20. stol. se etabluje pohled hypermediálního přístupu, který se pro změnu 

zaměřuje na kvalitu výsledné formy vzdělávacích (multi)mediálních obsahů a moţnosti 

interakce se vzdělávaným. Pro technologickou teorii jako celek je tudíţ charakteristické, ţe 

povaha samotného vzdělávacího obsahu není důleţitá. (Bertrand, 1998, s. 89–97) 

 Odtud pramení nejrůznější taxativní pojetí transferu znalosti, kterou můţe konkrétně 

představovat postupný a mechanický návod úkonů při obsluze počítače, tedy explicitní 

znalost. V případě opakování takové činnosti dochází k jejímu úplnému osvojení – 

neuvědomovanému stavu automatizace, nazývaném téţ internalizací znalosti (zvnitřnění). 

Naučené postupy v kombinaci s předchozími osvojenými dovednostmi, zkušenostmi, ale 

i intuicí pak vytváří „tacitní znalost“ (Barták, 2006, s. 41), na jejímţ základě lze dále 

postupovat v získávání nabyté odbornosti, a to za dodrţení didaktických zásad 

přiměřenosti, souvislosti, trvalosti, zpětné vazby aj.  

Zřejmě nejznámější koncept systémového pojetí procesu učení přestavuje Bloomova 

Taxonomie z konce 50. let (revidovaná v roce 2001 Andersonem a Krathwohlem). Jedná 

se o proces šesti na sebe navazujících dílčí úkonů. Rozlišují se přitom dimenze faktické 

znalosti, konceptuální znalosti souvislostí, procedurální znalosti postupu a metakognitivní 

znalosti průběhu celé procedury, kritického vyhodnocení a vlastního přínosu v podobě 

vytvoření vlastní vzdělávací procedury (Huitt, 2001).
6

Ověření dosaţení vymezených vzdělávacích cílů se provádí pomocí průběţné 

(formativní) a závěrečné (sumativní) evaluace. Uveďme hojně pouţívaný Kirkpatrickův 

model, sestávající se ze čtyř stupňů: Reakce, zjišťující názor účastníka na kurz, a to ideálně 

před, v průběhu a na konci procesu pro relevantní a operativní přizpůsobení SMART(ER)
7

cílů. Následuje učení, kdy se zjišťuje faktický stav nabytých vědomostí s dovedností. 

Chování je aplikace naučeného v praxi. Vrchol pyramidy představují samotné výsledky, 

6 Viz Příloha B: Bloomova taxonomie a transfer znalosti 
7 Specifický, měřitelný, dosaţitelný, relevantní, časově vymezený, hodnotitelný a průběţně hodnocený. 
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tj. efektivita naučeného chování, jeţ se promítá např. v ukazateli produktivity práce (Šerák, 

Dvořáková, 2009, s. 107).   

1.1.1 Konkrétní projekty 

Podíval jsem se na dva konkrétní (ukončené) projekty a jejich podkladové materiály, 

které poskytují jak zprostředkovaný vhled do metodiky náplně školení, tak teoretická 

východiska při koncipování projektů.   Jedná se o projekty s názvy Elektronická školička8  

a Počítač a multimédia v moderní mateřské škole
9, jeţ měly shodné pole působnosti  

v Moravskoslezském kraji. Cílí na moţnosti vyuţití ICT v mateřských školách, respektive 

školení učitelek. Jak obsahová náplň, tak forma prezentace závěrů mne nepřekvapila. 

Největší problém vidím v samotných podmínkách realizace.  Jedná se totiţ o projekty 

spolufinancované evropskými strukturálními fondy. S ohledem na předchozí zkušenosti se 

zjišťováním informací u jiných řešení vzdělávacích akcí pro dospělé přes fondy EU musím 

konstatovat, ţe míra byrokratizace, zkostnatělosti zadávacích procedur, (ne)dohledatelnosti 

podrobných informací ohledně rozpočtů, výsledků realizace a celkové systémové pojetí 

utvrzuje mé euroskeptické přesvědčení o nedobrém investičním záměru, neefektivním 

přerozdělování (jiţ neefektivně vybraných) finančních prostředků a celkovém pokřivení 

trţních mechanismů na úrovni jednotlivých národních ekonomik. Neupírám snahu autorů  

o zaměření se na teoreticko-praktickou didaktickou metodu v podobě wokshopů  

a seminářů. Stejně tak vyzdvihnu některé poznatky ve sborníku Elektronické školičky, 

který ale sráţí zejména výsledná forma prezentace výstupů a nepřívětivý formalismus 

zpracování mnohdy podnětných příspěvků.  Problematický je rovněţ i širší záběr na 

skupinu učitelů aţ pro první stupeň ZŠ, který sniţuje moţnost konkrétního zacílení na 

jinak příliš širokou cílovou skupinu. U druhého projektu je nedostatkem absence výsledné 

zprávy (eventuálně její snadná dohledatelnost) a především nepřístupnost video obsahů 

k jednotlivým tematickým celkům, přestoţe se jejich dostupností chlubí příslušné občanské 

sdruţení v tiskové zprávě (Kafková, 2014).  

Formální zakotvení takových projektů je ukázkovým příkladem, kdy prvotní 

myšlenka a dobrý záměr podléhá pravidlům zbytnělého byrokratického aparátu a „štábní 

kultury“ zpracování materiálu. Iracionální chování zbytnělých organizací popisuje Keller 

(2004, s. 84) jako fenomén ritualizace organizací, zkoumaný v 60. let 20. stol.: „(Crozier) 

                                                 
8 reg. č. CZ.1.07/1.3.05/02.0041; vznik 2009; ţádáno 5,27 mil. Kč, proplaceno 4,4 mil. Kč (MŠMT, 2015) 
9 reg. č. CZ.1.07/1.3.44/02.0022; vznik 2013, ţádáno 3,134 mil. Kč, proplaceno 2,24 mil. Kč (MŠMT, 2015)  
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povaţuje za byrokratickou kaţdou organizaci, která v situacích, kdy některé ze zavedených 

pravidel nevede k ţádným výsledkům, nesáhne k tomu, aby od pravidla upustila, nýbrţ lpí 

na něm ještě s větším důrazem. Byrokratický systém je systémem, který ztratil schopnost 

korigovat své fungování na základě informací o svých omylech.“    

Realita ovšem takto pesimistická není. Navzdory pochybnosti nad efektivností 

fungování celého systému dotací lze konstatovat, ţe obdobné projekty přináší benefit, 

který se promítá v kladných referencích proškolených učitelů a ředitelů pořizujících nová 

vybavení, jakými jsou interaktivní tabule. Blamáţ typu nechvalně známého (hardwarově 

zaměřeného) projektu MŠMT „Internet do škol“ se nekoná.  

Ostatně měřitelnost efektivnosti investice do lidského kapitálu dospělého člověka 

představuje jednu z nejhůře doloţitelných kategorií v oblasti problematiky vzdělávání 

dospělých. Muţík (2004, s. 121-122) poukazuje v oblasti firemního nasazení na nutnost 

zohlednění faktorů, jakými jsou přímé a nepřímé náklady spolu s ušlým ziskem, který 

představuje samotný čas, kdy se účastník musí vzdělávat. Na straně druhé je pak ona 

přidaná hodnota, která by po návratu do pracovního procesu měla přinést časově 

vyjádřitelný benefit návratnosti vloţené investice. Jako další ukazatel můţe poslouţit 

standardizace výstupů v podobě nabytého certifikátu (viz dále). 

Pragmatický předpoklad strategického plánování ve firmách se však značně rozchází 

s výhodami na poli neziskové sféry, ve které je stát garantem dotační politiky podpory 

dalšího vzdělávání a Zákonem o pedagogických pracovnících č. 563/2004 Sb. vymezuje 

právo pedagoga na 12 dní samostudia v průběhu školního roku.10 V praxi se tedy nabízí 

moţnost vytvoření informálního vzdělávacího kanálu se zaměřením na problematiku ICT 

v mateřských školách s měsíční periodicitou nově přidávaného obsahu.  

 Oba projekty správně vymezují jednotlivé nedostatky a moţnosti zlepšení 

gramotnosti učitelů v oblasti ICT. Historicky starší Elektronická školička z let 2009–2012 

nemá webovou prezentaci na vlastní doméně a pro běţného uţivatele není zcela konformní 

dohledání uceleného sumáře krátkých článků a metodických PDF materiálů, které jsou 

shromáţděny v submenu Krajského zařízení pro další vzdělávání pedagogických 

pracovníků a informačního centra Nový Jičín (2012). Metodické materiály nabízejí 

zajímavý vhled do pojetí vzdělávacího plánu, přičemţ v mnohém vycházejí ze 

standardního přístupu převzetí učebních plánů předmětu informatiky pro ţáky pátých 

ročníků základní školy. Na druhé straně ovšem zohledňují specifické potřeby školených 

                                                 
10 § 24 odst. 7 
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učitelů a kladou důraz na uţitnou hodnotu získaných poznatků. Je zde patrná snaha  

o vytvoření elementárního povědomí o problematice s návazností ke konkrétním návodům 

obsluhy programů. 

Konkrétně přehledový materiál ICT v mateřské škole a v prvních ročnících základní 

školy, jak jiţ název uvádí, přichází se sloučením kladených nároků na informační 

kompetence učitelů preprimárního a primárního stupně vzdělávání. Do jisté míry se jedná 

o odůvodnitelný krok (existence sloučených zařízení, naplnění kapacity seminářů, sníţení 

nákladů apod.). Na druhé straně je zjevné, ţe oblast předškolního rozvoje informační 

gramotnosti se v mnohých ohledech bude lišit, zejména ve smyslu sníţených nároků na 

výstupy dětí. Vítaným krokem by tedy bylo zaměření se na oblast předškoláků, včetně 

konkrétního vymezení věkové kategorie na této úrovni. Konkrétně se jistá míra neurčitosti 

projevuje v případě cvičení vyprávění příběhu (dle severského modelu narativní metody). 

Navrţen je postup vyuţití textového editoru a zápisu příběhu vyprávěného dětmi. 

Následovat můţe překlad do cizího jazyka a závěrečná úprava grafického zformátování 

textu. Pro oblast mateřské školy se přitom vágně navrhuje zjednodušit úkol tak, aby se 

dětem nechal vytvořit obrázek podle příběhu (Machýčková, 2010, s.17). 

Z praktických znalostí má školený nabýt povědomí o základním členění hardwaru  

a částečně téţ softwaru. Dále je zmíněna otázka autorských práv a moţných rizik vlivu 

virtuální reality na zdravý vývoj jedince (Machýčková, 2010).  

Teoretický základ vychází z vhledu do problematiky za pomoci uvedení nových 

didaktických teorií (kognitivismus, konektivismus apod.) včetně podrobnějšího rozboru 

Bloomovy taxonomie. Do teoretického ranku spadá také rozfázování začleňování ICT 

do edukačního procesu dle UNESCO, jehoţ schematické znázornění se nápadně podobá 

zmíněnému modelu Van Dijka. Postup vede od fáze objevování, uplatňování, prolnutí 

(integrace do ŠVP) aţ k přerodu: „ICT se stávají integrální a běţnou součástí všedního 

pracovního ţivota a profesního rozvoje. Na škole je vytvořeno komplexní edukační 

prostředí na bázi ICT, učitelé jsou propojeni a vyuţívají ICT kreativním způsobem. Ţáci 

i učitelé si zvykají na neustále se měnící vzdělávací metody, jejichţ cílem je řešení 

individuálních vzdělávacích potřeb kaţdého ţáka (Neumajer, 2007).“ Zařazení tohoto 

modelu do studijní opory pokládám za efektivní formu prolnutí teorie a praktického určení 

výchozí situace školeného.  

Neumajer (2012, s. 4) se v rámci projektu zaobírá samotnou podstatou fungování  

a systému udělování akreditace v oblasti dalšího vzdělávání učitelů. Shrnuje přitom závěry 

České školní inspekce, ve kterých je uvedeno, ţe průměrná vynaloţená částka pro školní 
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rok 2010–2011 na další vzdělávání pedagogických pracovníků v případě učitele základní 

školy činila 715 Kč a pro mateřskou školu 537 Kč, coţ představuje oproti předchozímu 

roku propad o polovinu. Ukazuje se tak značná závislost na moţnostech čerpání peněz 

z evropských fondů. Neumajer z pozice člena akreditační komise dalšího vzdělávání 

pedagogických pracovníků (DVPP) dále přesně vystihuje základní nedostatek většiny 

projektů: „Mezi odborníky na technologie ve vzdělávání dlouhodobě převládá názor, ţe 

zatímco na základní uţivatelské dovednosti a dovednosti k ovládání software je zaměřeno větší 

mnoţství vzdělávacích programů, metodiku vyuţití moderních technologií ve vzdělávání 

nabízí jen velmi málo vzdělávacích organizací. Zatímco první skupina kurzů byla primárním 

cílem Státní informační politiky ve vzdělávání v letech 2001–2006 a takovýmto vzděláváním 

prošlo velké mnoţství pedagogů, absolvování druhého typu kurzů nabízející učitelům 

konkrétní didaktické a metodické postupy, jak daný vzdělávací hardware, software či on-line 

sluţbu pouţít s ţáky pro podporu učení, je stále velmi omezené (Neumajer, 2012, s. 4).“ 

Zaměření projektů rozděluje do čtyř kategorií: Základní vzdělávání, které 

představuje funkční dovednosti ovládání software a internetu
11; Vzdělávací programy 

zaměřené na širší ICT kompetence, jako je např. tvorba webu a počítačová grafika; 

Vzdělávací programy pro pokročilé inovátory, tedy zapojení nových prvků do výuky 

(tablety, projektová výuka apod.) (Neumajer, 2012, s. 5).   

Nepřekvapí tedy, ţe rozloţení vzdělávacích programů dle kategorií koresponduje 

s Gaussovou křivkou. Základní ICT představovalo v roce 2010 náplň 35 % programů, širší 

ICT dovednosti 48 %, didaktické programy pro pokročilé 15 % a inovativní programy 2 %. 

Sluţbu poskytovaly ze 43 % firmy a po 19 % jednotlivá školská zařízení, nestátní 

organizace a krajské či státní organizace (Neumajer, 2012, s. 5–7). 

Rozsáhlý sumární Sborník inspirací vyuţití ICT ve výuce: Výstupy z projektu 

Elektronická školička (2012) představuje jistou míru rozháranosti. Samotné sestavení 

obsahu koreluje s Neumajerovými zjištěními. První kapitola se totiţ zabývá otázkou 

nasazení otevřeného softwaru na školách, zatímco druhá část sborníku věnovaná 

praktickým návodům pracuje v případě tvorby digitálních učebních materiálů (DUM) 

s kancelářským balíkem MS Office. Návod na vnitřní správu pak pro změnu vychází 

z cloudového řešení Google apps. Vraťme se ale k otázce open source. 

                                                 
11 Projekt Elektronické školičky disponuje téţ materiály čistě praktické povahy nepraktických PDF návodů od 

základní práce s grafickými prvky v MS Word aţ po několik videonávodů pro obsluhu e-mailu společnosti 

Google. Zacílení totiţ neopomíjí otázku interní správy elektronických dokumentů. Celkově nešťastnou 

prezentaci materiálů na nevzhledném Moodlu částečně omlouvá stáří pěti let, které ve světě internetu 

představuje značný časový odstup (Výstup z projektů KVIC, 2010). 
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Vlastimil Ott (in: Sborník inspirací vyuţití ICT ve výuce, 2012, s. 6–11) vychází 

mimo jiné ze zkušeností Liberix, o.p.s., která provozuje kvalitní portál pro učitele 

vysvětlující výhody nasazení otevřených řešení a realizuje téţ semináře DVPP. Za hlavní 

překáţky přechodu škol na open source uvádí např. automatismus, kdy neexistuje ochota 

hledat nová řešení a inspiraci. Z toho vyplývá faktor obecné neznalosti. V případě 

elementárního povědomí se vyskytuje celá řada předsudků a zavádějících informací. 

S ohledem na Neumajerovy zjištění nepřekvapí další kritický argument, a to klientelismus 

a zájmy zřizovatele. V momentě, kdy firmy představují většinu v zastoupení poskytovatelů 

DVPP, je současný stav licenčních řešení na klíč logickým vyústěním.  

S ohledem na mé vymezení vůči relevanci efektivnosti evropských fondů mi je 

přitom s podivem, jaký benefit přináší dotovaná školení ryze obchodního charakteru, která 

jsou vázána ke konkrétním produktům. Stejně tak je důleţité brát v úvahu, ţe školící 

subjekty „neziskového charakteru“ jsou v mnoha případech rovněţ zaměřeny na konkrétní 

uzavřená řešení a plní tak úlohu obchodního zprostředkovatele. Obdobné vymezení 

nalezneme téţ v Ottově (in: Sborník inspirací vyuţití ICT ve výuce, 2012, s. 9) příspěvku: 

„Evropské projekty jsou vedeny snahou o rozvoj, ale všichni víme, ţe peníze se 

zpronevěřují, doklady vidíme v médiích a mnohé místní otazníky zůstávají. Peníze určené 

na nákup hardwaru či softwarových licencí se musí utratit, ale málokoho napadne poptávat 

placené řešení, jehoţ součástí je open source software, byť tato moţnost existuje. 

Automatický nákup osvědčených prostředků bohuţel funguje nadále.“  

Neumajer (in: Sborník inspirací vyuţití ICT ve výuce, 2012, s. 28) ve svém 

příspěvku výstiţně vyvrací deset nejrozšířenějších mýtů v oblasti ICT ve vzdělávání.
12 Za 

podstatné povaţuji zejména mylné přesvědčení, ţe ICT samy o sobě nejsou cílem výuky, 

ale pouhým prostředkem. Stejně tak, ţe masivní pouţívání ICT přijde aţ s nástupem nové 

generace absolventů pedagogických škol: „Dlouhodobě se ukazuje, ţe na pedagogické 

vyuţití ICT nemá vliv věk ani délka pedagogické praxe učitele. Mladí absolventi fakult 

vzdělávajících učitele sice mají lepší ICT kompetence v oblasti základních funkčních 

                                                 
12 1. Vyuţívání ICT je dnes ve výuce zcela běţné. 
2. ICT samy o sobě nejsou cílem výuky, jsou pouze prostředkem výuky. 
3. Učivo je s ICT pro ţáky přitaţlivější. 
4. Hlavním způsobem vyuţití ICT ve výuce je naučit děti hledat na Internetu. 
5. Masivnější pouţívání ICT ve výuce nastane, aţ nastoupí více mladých absolventů 
    pedagogických fakult do škol. 
6. Pro problematiku technologií je ve vzdělávání nejvhodnější pouţívat zkratku ICT. 
7. Počítače šetří čas, ale nemá se to s nimi ve vzdělávání přehánět. 
8. ICT dovednosti digitálních domorodců by mohly být vzorem pro digitální přistěhovalce. 
9. Interaktivní tabule přinášejí do třídy interaktivní výuku, brzy nahradí tradiční tabule. 
10. Největším problémem ve školách v oblasti ICT je nedostatek financí. 
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dovedností, tedy ovládání práce s textem, tabulkami, práce na internetu, ale v zařazování 

ICT do výuky tápou stejně, jako jejich déle vyučující kolegové. Smysluplné je tedy 

intenzivní vzdělávání a další formy podpory učitelů, kteří dnes ve školách pracují.“ 

S tím se pojí i poslední informace o tomto projektu, a to standardizace výstupu 

prostřednictvím certifikátu informační gramotnosti ECDL. Ten nabízí pro běţné uţivatele 

dva základní výstupy a značnou variabilitu zaměření díky výběru jednotlivých modulů. 

Z celkového počtu 43 osob získali základní osvědčení ECDL START čtyři účastníci a další 

čtyři plnohodnotný Certifikát ECDL. Sedm účastníků majících nárok na osvědčení o něj 

nepoţádalo, jelikoţ projevili zájem pokračovat k zisku certifikátu (Krajského zařízení pro 

další vzdělávání pedagogických pracovníků a informačního centra Nový Jičín, 2011).
13   

Projekt občanského sdruţení s rozsáhlými zkušenostmi v oblasti vzdělávání učitelů 

Eduwork14 (2014a) Počítač a multimédia v moderní mateřské škole si kladl za cíl zvýšit 

ICT kompetence pro 280 pracovníků mateřských škol s obecným vymezením pouţívání 

počítačů a moderních multimediálních a digitálních technologií. V průběhu jednoho a půl 

roku15 jeho realizátoři mimo poradenské činnosti deklarovali uskutečnění 36 seminářů,  

10 workshopů, vypracování dvou typů metodických příruček s pracovními listy a také tři 

video manuály. Při definování potřeb přitom odkazují na vlastní (blíţe nedohledatelný) 

průzkum, podle kterého si 428 pedagogů z 58 dotázaných mateřských škol myslí, ţe 

potřebují prohloubit znalosti a dovednosti v ICT.   

Projekt disponuje vlastním portálem moderniskolka.cz a navzdory zmíněné 

uzavřenosti videí a e-learningových modulů (uzamčený přístup přes stránky Eduwork) lze 

stáhnout jednotlivé powerpointové prezentace lektorů. K dispozici je jich více neţ dvacet. 

U některých je nápadná návaznost na Elektronickou školičku. Jednoznačnou devizou je 

však výhradní zaměření na oblast mateřských škol a tomu i uzpůsobené obsahy jak 

prezentací, tak obou metodických příruček.  

V případě prezentací zaujme obsah věnovaný otázce autorských práv a jednotlivým 

pravidlům vůči OSA apod. Mnohdy se přitom jedná o absurdní informace, kdy lektor 

srozumitelně dbá nesmyslné litery autorského zákona, která se zastavila v minulém století 

doznívající éry světa analogu.  Stejně jako u Elektronické školičky můţe zaskočit opravdu 
                                                 
13 Široký rozmach certifikace (nálepkování) všeho druhu je sám o sobě fenoménem posledního půlstoletí  
a pojí se teoretickými pojmy jako je např. inflace vzdělání, kdy je na tutéţ profesi v průběhu času kladen 

(mnohdy iracionální) poţadavek vyšší kvalifikace, neţ je ve skutečnosti nutná. Dle teorie kredencialismu 

z první poloviny 70. let 20. stol. v podání amerického sociologa Collinse hrají ústřední roli při obsazování 

pracovních pozic certifikáty. Takový certifikát můţe plnit téţ roli signálu, neboli výpovědi o potenciálu 

nositele (Šerák, Dvořáková, 2009, s. 17). 
14 Zaloţeno 2008. Od roku 2010 akreditovaná vzdělávací instituce MŠMT. (Eduwork, 2014b) 
15 1. 6. 2013 aţ 31. 12. 2014 
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elementární pojetí náplně pro rozvoj honosně nazývané informační kompetence 

prostřednictvím obsahu leckdy odpovídajícímu prvním ročníkům výuky informatiky  

na ZŠ, tedy základnímu seznamování se s PC či textovým editorem. Na druhé straně jsou 

zde prezentace jako Práce s digitální fotografií pro potřeby mateřských škol, kde se 

rozebírá problematika bitové hloubky obrazu, CMY, RBG, gamutu nebo vyváţení bílé. 

Obdobně informačně předimenzovaně působí na první pohled prezentace Práce se zvukem 

pro potřeby mateřských škol (Eduwork, 2013).  

Domnívám se, ţe forma časově vymezených školení technického typu, 

s předdefinovanými postupy na straně jedné a přílišnou šíří záběru (navzdory proklamaci) 

nepotřebných informací pro potřeby mateřských škol na straně druhé, představuje 

kontraproduktivní snahu pro další rozvoj opravdové informační gramotnosti, která tkví  

v přimění učitelek nehledět na technologii jako prostředek, ale předmět nikdy nekončícího 

celoţivotního učení – jednu ze sloţek seberozvoje.  

Naopak z podkladů prezentace věnované otázce didaktického postupu a zejména 

integrace ICT do ŠVP je viditelná účelná snaha o zjednodušení problematiky a přičlenění 

výstupů z práce se vzdělávacími ICT programy k jednotlivým oblastem RVP PV  

a klíčovým kompetencím.
16 Objevují se přitom programy operačního systému Android, 

které téţ tvoří jeden ze základních pilířů vlastní aplikace ekonomicky dostupného řešení. 

 Velký prostor je věnován problematice interaktivní tabule. Návodům na vlastní 

tvorbu DUMů jsou věnovány obě přehledné metodické PDF příručky s návody a také 

„sborník“, který nepředstavuje shrnutí závěrů úspěšnosti a dalších poznatků v průběhu 

naplňování cílů, ale obsahuje výsledky jednoduché tvorby účastnic semináře ve 

specializovaném a placeném programu SMART Book pro tvorbu interaktivních DUMů 

s vazbou na profesionální řešení interaktivní tabule SMART Board (viz oddíl 2.3.2). Aniţ 

bych k takovému postupu zaujímal a priori negativní stanovisko, jedná se o výše zmíněnou 

ukázku rozšíření vzdělávací nabídky „neziskové“ vzdělávací agentury na trţní produkty 

soukromých společností. Ostatně autorka metodik Hrubá Eliášová (2014) se na svém webu 

interaktivka.cz otevřeně prezentuje jako certifikovaná lektorka SMART Certified Trainer  

a StarBoard Certifed Trainer. Eduwork (2012) nabízí rovněţ semináře zaměřené na 

konkurenční (téţ komerční) řešení Activ Board. 

                                                 
16 Oblasti: Dítě a jeho tělo; jeho psychika; ten druhý; společnost; svět 
Kompetence: k učení; k řešení problémů; komunikativní; sociální a personální; činnostní a občanské 

(Smolíková, 2004, s. 11–29)  

http://www.moderniskolka.cz/Portals/3/prezentace/Prace_se_zvukem_pro_potreby_MS.pdf
http://www.moderniskolka.cz/Portals/3/prezentace/Prace_se_zvukem_pro_potreby_MS.pdf
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1.2 Otázka generačních rozdílů 

V některých ohledech jsem se jiţ nepřímo dotkl otázky proměny vzdělávacích 

podmínek, která je vázána na makrosociální pohled. Typickým příkladem je fenomén 

digitální propasti. Existuje celá řada dalších, více či méně technologicky deterministických 

konceptů, které napomáhají pochopení natolik komplikovanému sociálnímu faktu, jakým 

je liská společnost.  

První snaha o diferenciaci společnosti dle sociální identity subjektu ke „své“ 

generaci proběhla na konci sedmdesátých let v podání Tajfela a Turnera, kteří vycházeli 

z předpokladu, ţe lidé tíhnou ke kategorizaci svého okolí mimo jiné za účelem sdílení 

společných hodnot. Člověk se díky sociální interakci sestává z více sloţek vlastního já dle 

šíře okruhu lidí, se kterými je v kontaktu. Rozdělení společnosti dle jednotlivých generací 

se však na akademické rovině musí vypořádat s určitou měrou kontroverze, která pramení 

z přehlíţení skutečnosti, ţe člověk v průběhu ţivota prochází ţivotními fázemi, které lze 

rovněţ pokládat za rozhodující determinanty sociálního formování osobnosti. V neposlední 

řadě toto teoretické vymezení abstrahuje od stratifikačních prvků ve společnosti, jakými 

jsou etnický či třídní původ (Patalano, 2008, s. 3–4), které patří k dalším významným 

faktorům sekundární socializace či resocializace.   

Jedná se tedy o značně zjednodušující pojetí diferenciace, které má tradici 

v anglosaském světě a významný podíl na jeho aplikaci má oblast marketingu. Z hlediska 

otázky sdílených hodnot
17 pak generační rozdělení vychází z holistické Durkheimovy 

teorie sociologismu, která se vymezuje vůči Spencerově představě individualismu coby 

kontinuálnímu „… růstu autonomie jednotlivce v moderní společnosti“. Jedná se  

o „… přesvědčení, ţe jedinec je produktem skupiny (Keller, 2010, s. 14).“  

V našem vymezení nás zajímají generace označované písmeny „X“, „Y“, „Z“ a „α“, 

přičemţ vymezení komplikuje fakt, ţe jednotliví autoři přičleňují těmto generacím jiné 

rozmezí pro rok narození. Stejně tak se můţeme setkat se zcela jinými názvy, které 

označují tutéţ generaci. Pro naše zaměření bude generaci X zastupovat převáţná skupina 

učitelek s mnohaletou praxí a rovněţ významná část rodičů dětí navštěvujících mateřskou 

školu. Generace Y představuje převáţnou skupinu aktuálních a (hypotetických) budoucích 

                                                 
17 „Jakmile se uprostřed nějaké politické společnosti najde určitý počet jedinců, kteří mají společné 

myšlenky, zájmy, city a činnosti, jeţ s nimi zbytek populace nesdílí, jsou k sobě pod vlivem těchto 

podobností navzájem nevyhnutelně přitahováni, vyhledávají se, navazují vzájemné vztahy, začínají se 

sdruţovat a tak se pomalu a postupné v lůně obecné společnosti vytváří uţší skupina se svou vlastní 

fyziognomií. Kdyţ taková skupina vznikne, vydělí se z ní mravní ţivot, který nese přirozeně znamení 

zvláštních podmínek, ve kterých se utvářel (Durkheim, 2004, s. 20).“ 
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rodičů prvního potomka. Generaci Z zastupují aktuální ţáci základních škol aţ po ročníky 

maturantů, eventuálně i studenti prvních ročníků terciárního stupně vzdělání, z čehoţ také 

vyplývá, byť prozatím zanedbatelné, zastoupení mezi rodiči. A konečně generace „alfa“. 

Jedná se o prozatím nepříliš rozšířené označení maximálně pětiletých dětí.    

1.2.1 Generace X – cílová skupina učitelek 

Představuje potomky rodičů, kteří se narodili za války a zejména v poválečné vlně 

masivního populačního růstu (tzv. baby boomers). Orientační vymezení můţeme datovat 

mezi lety 1960–1980.18 Vzhledem ke specifikům vývoje reálně socialistického 

Československa a jeho ekonomické profilaci nelze příliš vycházet ze zahraničních, 

převáţně anglosaských studií, jelikoţ situace na Západě byla vzhledem k rozvíjejícímu se 

postfordismu trţně vyspělé společnosti diametrálně odlišná. Určitou shodu v globální 

charakteristice napříč tehdy bipolárními světy přesto lze spatřit.  

Hansen a Leautyová (2011, s. 35) sledují genezi vývoje od prarodičů generace X, 

která vyrůstala v období velké hospodářské deprese a druhé světové války. 

Charakteristická pro ni byla vysoká míra loajality vůči zaměstnavateli a státním institucím. 

Pro svůj charakter poslušnosti a inklinaci k vysoké pracovní morálce a peněţní odměně 

byla roku 1951 v časopise Time označena jako tzv. tichá generace.  

Babyboomers představují silné populační ročníky nejen v USA. Jejich vysoký počet 

předznamenal následné zostření konkurence na pracovním trhu. Díky tomu se (v době 

jejich ekonomické aktivity) jednalo o cílevědomou generaci workoholiků podílející se na 

masivním růstu hospodářské prosperity. Na rozdíl od tiché generace bývají popisování jako 

optimisticky smýšlející a společensky proaktivní, coţ souvisí se vznikem řady sociálních 

hnutí a snahou o reformaci establishmentu.19 Z toho vyplývá také jiná hodnotová orientace 

vůči práci, která by měla být smysluplným naplněním ţivota, nikoli pouze prostředkem 

výdělku.  

Hansen a Leautyová (2011, s. 35–36) samotnou generaci X popisují jako cynickou  

a skeptickou, poznamenanou negativními symptomy společnosti v podobě vyšší 

rozvodovosti, kriminality atd. Zároveň se jedná o první generaci dětí vychovávaných 

                                                 
18 Palatano (2008, s. 5) uvádí, ţe původ ze 70. let není zcela jasný. Bývá přisuzován jak marketérům 

hledajícím označení pro novou cílovou skupinu, tak názvu někdejší britské punkrockové kapely. V kaţdém 

případě, o rozšíření názvu se zasadila literární předloha novely Douglase Couplanda „Generation X“. 
Můţeme se setkat i s označeními jako Xers, generace MTV, generace NEXT, post boomers aj. 
19 Květinové děti, protesty proti válce ve Vietnamu, evropské studentské bouře, Praţské jaro atd. 
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rodiči, kteří jsou oba ekonomicky aktivní. Značný vliv na jejich vývoj měla také televize, 

jelikoţ patří k první generaci od dětství vystavované televizním programům pop kulturního 

ţánru. Angličtina má pro děti vracející se do prázdného domu výraz „latchkey kids“ – děti 

s klíčem. Z  toho plyne na jedné straně hypotéza o vyšší míře soběstačnosti a následné 

schopnosti adaptace na pracovním trhu, na straně druhé se individualizace promítá v horší 

moţnosti se společensky organizovat, neţ tomu bylo u jejich rodičů. Z hlediska pracovního 

se jedná o generaci, která bývá někdy označována jako ztracená, méně loajální a více 

ochotná měnit v průběhu ţivota zaměstnání. Vyhledává příleţitosti a přikládá větší význam 

zpětné vazbě.  

Z globálního hlediska tato generace vstupuje na pracovní trh zpravidla na konci 70. 

let, tedy v období doznívajícího ropného šoku a výskytu stagflace. Keynesovo ekonomické 

paradigma se dostává do třetí vývojové fáze Kuhnova konceptu strukturálního vývoje 

vědecké teorie – krize.20 Ekonomika negeneruje nová pracovní místa a ta stávající jsou jiţ 

obsazena předchozí generací. Bourdieu (1984, s. 143) přichází s označením smolně či 

příliš pozdně narozené „podvedené generace“. 

Uvolnění trhu nástupem neoliberalismu v osmdesátých letech však přináší „Xers“ 

nové moţnosti uplatnění na trhu práce. Vedle tradičního průmyslu se začínají 

plnohodnotně etablovat nové podniky s výpočetní technikou zaměřenou pro domácí 

vyuţití. Objevují novodobé hvězdy vzkvétajícího ICT byznysu, předchůdci či velmi ranní 

představitelé této generace s ročníkem narození 1955: Steve Jobs a Bill Gates.21 Za 

„ryzího“ představitele generace X můţeme prohlásit Linuse Torvaldse (ročník 1969), 

(velmi zjednodušeně) zakladatele svobodného operačního systému Linux, a dále dvojici 

zakladatelů vyhledávače Google – Larryho Page a Sergeje Brina (oba 1973). 

Pro „západní“ generaci X je tedy charakteristické, ţe sama s uţitím 

osobního počítače přichází. Jeho moţnosti jsou samozřejmě značně omezené a zdaleka se 

nejedná o ryze spotřební zboţí a běţnou výbavu domácnosti. Zároveň se od prvního 

masovějšího prodeje v polovině osmdesátých let bavíme o zařízení, které je pro běţného 

domácího uţivatele na dalších 10 let zcela off-line záleţitostí a pro navazující desetiletí 

nikterak rozšířený prostředek pro standardní připojení k síti internet. 

                                                 
20 „Vzniku nových teorií, který vyţaduje rozsáhlou destrukci paradigmatu a velký posun v problémech  
a v technikách normální vědy, zpravidla předchází mezi odborníky období nejistoty. (…) Selhávání 

existujících pravidel je předehrou hledání pravidel nových (Kuhn, 1997, s. 76).“ 
21 Ve stejném roce se narodil také vynálezce WWW a zakladatel W3C Tim Berners Lee. 
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V roce 1984 proběhlo historicky první měření v USA a pouhých 8,2 % domácností 

bylo vybaveno osobním počítačem.22 Ještě v roce 1990 bylo vybaveno osobním počítačem 

pouhých 17 % domácností a v prvním roce komerčního internetu 1996–1997 jiţ 36 %. 

S připojením k internetu jich byla ale jen polovina. V období 2003–2004 (dva roky po 

uvedení Windows XP) to uţ bylo 61,8 % a z toho připojeno 50,4 % (U. S. Census Bureau, 

2012). Obdobná čísla přitom platí i v případě Velké Británie, pro kterou jsou veřejně 

dostupná i data denního pouţívání počítače zdejšími uţivateli: Ještě v roce 2006 (v 67 % 

domácností) pouţívalo denně počítač pouhých 63 % uţivatelů věkové kategorie 35–44 let, 

zatímco v roce 2014 jich bylo jiţ 86 %. Zajímavostí je, ţe prakticky stejné výsledky se 

týkaly téţ kategorií 25–34 let a  16–24 let, tedy představitelů generace Y (Statista.com, 

2015). 

Seriózní startovní pozici v ČR představuje aţ rok 2003, ve kterém disponovalo 

osobním počítačem 24 % domácností (15 % internetové připojení). V následujících dvou 

letech se situace ustálila na 30 %, respektive 19 % online. Výrazný růst přichází od roku 

2006 (36 %/27 %/15 % vysokorychlostní internet), kdy se nám jak co do poměru 

vybavenosti, tak rychlosti internetu velmi dobře daří mazat deficit vůči vyspělým 

západním zemím (ČSÚ, 2014a). 

Jaké závěry z toho pro zástupce generace X plynou? Vezmeme-li modelový případ 

středoškolsky vzdělané učitelky mateřské školy ročníku narození 1970
23, ţijící  

v úplné domácnosti s dítětem
24, vychází nám, ţe kaţdá druhá měla teoretickou moţnost 

aktivní práce na počítači s přístupem k internetu z domova zhruba od roku 2006, tedy aţ ve 

svých 36 letech.  

Dodávám, ţe dle výsledků za 2. čtvrtletí roku 2014 pouţívalo ve věkové kategorii 

35–44 let počítač alespoň jednou týdně 87,4 % uţivatelů, přičemţ 79,6 % z nich si 

dokázalo poradit s kopírování nebo přesunem souboru či sloţky, 69,5 % s kompresí 

souboru, 67,1 % s pouţitím vzorce pro výpočet v tabulkovém procesoru, 48 % 

s připojením a nainstalováním zařízení, 42,8 s přenosem dat mezi zařízeními a 17,9 

s vytvořením prezentace. Jedná se však o souhrnnou skupinu zastoupenou všemi stupni 

dosaţeného vzdělání. Přitom faktor vzdělání sám o sobě představuje významné rozdíly 

(ČSÚ, 2014a). 

                                                 
22 Standard IBM PC existuje od roku 1981. 
23 Nejčastější varianta výskytu. V roce 2010 mělo střední vzdělání s maturitní zkouškou 87 % všech učitelek 

MŠ (Martinec, Kleňhová, 2010, s. 15).  
24 Faktory znatelně zvyšující pravděpodobnost vybavení domácnosti PC. 
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Pro průměrného zástupce generace X je tedy charakteristický odkaz analogové éry, 

ve které strávil polovinu svého ţivota. Digitální svět pro něj představuje nové prostředí, 

které nenechává tolik prostoupit do reálného světa. ICT proto pojímá jako prostředek či 

pracovní nástroj neţ součást své existence. V oblasti vyuţívání nových trendů  

a komunikačních kanálů bývá konzervativnější a zdrţenlivější. Svět ICT pro něj 

představoval nové prostředí, s nímţ se začal postupně seznamovat aţ v ekonomicky 

aktivním věku.  

Jak ukázaly údaje a zaměření výše zmíněných výstupů DVPP, pedagogickým 

pracovníkům chybí fundamentální znalosti ICT. Neznalost problematiky však v případě 

ochoty se učit novým věcem, postupným omlazováním pracovního kolektivu a vnímání 

proměny vzdělávacích potřeb plynoucích jak ze strany rodičů, tak národních strategických 

plánů, nemusí představovat nevýhodu. Naopak lze očekávat, ţe zkušenosti učitelek této 

generace přinesou kritické zhodnocení moţností praktického nasazení ICT v mateřských 

školách. V následujícím desetiletí budou představovat hlavní skupinu učitelek, coţ se 

promítne také v zastoupení na pozici vedoucích učitelek a ředitelek. Jejich svědomitý 

přístup v podobě uvědomění si neudrţitelnosti statu quo „tradiční školy“ a zároveň 

obezřetnější uplatnění principu předběţné opatrnosti vůči moţným negativním důsledkům 

bude klíčový pro další vývoj. 

1.2.2 Generace Y – cílová skupina rodičů 

Téţ nazývaná Millennials je zpravidla definována obdobím 1980–2000. Na rozdíl od 

generace X se však můţeme setkat i s kratším vymezením 1980–1995, eventuálně 

postihujícím pouze dekádu 1982–1991, jako je tomu u Tappscottovy „síťové generace“, 

kde je poznávacím znakem internet coby hlavní zdroj studijního materiálu a poznání 

obecně (Sandars, Morrison, 2007 s. 1). V tom případě bychom ale museli děti narozené 

zejména ve druhé polovině devadesátých let jiţ přičlenit ke generaci Z.  

Taková míra neurčitosti vymezení nových generací představuje nový pohled na věc 

z hlediska faktoru výchovy. Na jedné straně totiţ dochází ke zkracování časového intervalu 

a na straně druhé se prodluţuje délka lidské generace, jeţ je odvozena od průměrného věku 

ţeny u prvního porodu. Zatímco v případě technologicky determinujícího faktoru se 

odpoutáváme z vymezení 20 let aţ k polovině, v případě biologického faktoru se naopak 

blíţíme hranici 30 let. V tomto ohledu můţeme chápat generaci Y jako svého druhu 

přelomovou, jelikoţ její výchovné působení rodič & dítě vůči nadcházející generaci 
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Z zcela pomine a bude se týkat aţ generace alfa. Jiţ nyní rodiče generace X v případě 

výchovy sourozenců s věkovým rozestupem větším neţ deset let vychovávají zástupce 

dvou rozdílných generací Y a Z. Zdali trend zkracování bude pokračovat z důvodu dalšího 

nezadrţitelného vývoje nových technologií, nebo se jednalo o překotné vymezení 

v souvislosti se završením přechodu do digitální éry v prvním desetiletí milénia, ukáţe aţ 

čas. 

Ač minoritní, existují také zcela odlišná pojetí, která generaci X a Y spojují. Vychází 

přitom ze skutečnosti, ţe je mezi nimi (v obecném měřítku) velké mnoţství společných 

hodnot a mínění. Jako příklad můţeme jmenovat: Poţadavek na smysluplnou pracovní 

náplň; deficit respektu vůči zavedeným pravidlům; poptávku po nových technologiích; 

inklinaci k volnomyšlenkářství; očekáváný přístup k rozhodovacím pravomocem; vyváţení 

pracovní a soukromé náplně ţivotní sloţky; poţadavek na frekventovanou a okamţitou 

zpětnou vazbu; tolerance vůči diverzitě (jak na pracovišti, tak mimo něj); netrpělivost; 

kladení vysokých poţadavků na kompetence; přesvědčení o prospěšnosti multitaskingu; 

přesvědčení o nevyhnutelnosti celoţivotního učení a osvojení obchodních dovedností; 

řešení problémů jako přirozeně danou schopnost; sebehodnocení nikoli pouze 

prostřednictvím své práce; adaptabilitu přizpůsobení se změnám. Z demografického 

hlediska jsou pak obě generace pojímány jako nejvzdělanější v dějinách a etnicky nejvíce 

rozmanité, přičemţ samotný nárůst změny gramotnosti a rozmanitosti mezi oběma 

generacemi roste exponenciálně (Patalano, 2008, s. 25–27).      

Otázku striktního vymezení generace Y pro americké prostředí od počátku 

devadesátých let rozpracovává Howe a Strauss (2003, s. 1), kteří postupně sledují 

vývojové etapy generace Y při přechodu mezi jednotlivými stupni vzdělávání. Přicházejí 

přitom s pojmenováním „Millennial Generation“ s počátečním ročníkem narození 1982. 

Na začátku milénia tedy sledovali vlnu prvních ročníků (od rodičů baby boomers) při 

vstupu na vysoké školy nebo do praktického ţivota.  

Hovoří o excesivní generaci netrpělivých zahleděnců, kteří jsou dobře komunikačně 

vybaveni a občansky uvědomělí. Na rozdíl od Xers v dětství netrpěli traumatem „dětí 

s klíčem“ či materiálním nedostatkem. V mládí je provázela mnohem širší nabídka 

tradičních mediatypů zaměřených na věkovou skupinu mládeţe, od televizních programů 

počínaje, po časopisy konče. Jsou také ekonomicky nejaktivnější skupinou náctiletých,  

co se spotřebního chování týká. Na druhé straně ale mají sníţený pracovní návyk, jelikoţ 

jejich přivýdělek je ze značné části subvencován rodiči, kteří preferují ubírat jejich volný 

čas k dalšímu studiu. Případný vstup do pracovního prostředí by měl být jiţ spjat 
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s budoucím výkonem profesní dráhy. Millennials ročníku 1981–1997 jsou v dospívání také 

více zaneprázdněni. V průběhu let 1981–1997 poklesl u věkové skupiny 3–12 let volný čas 

o 37 %, a to z důvodu nárůstu doby strávené ve škole a mimoškolních aktivit.  

Howe a Strauss (2003, s. 2–3) dále vyjmenovávají sedm klíčových znaků 

Millennials: Povaţují se za důleţité. Vlastní agendu problémů a zájmů povyšují na národní 

zájem. Zároveň jsou choulostivější ohledně otázky vlastního pocitu bezpečí a jsou 

závislejší na svých rodičích, kteří i v terciárním stupni vzdělání plní roli dohlíţitelů.
25  

Obecně mají vyšší poţadavky na kvalitu sluţeb. Pokud instituce fungují podle jejich 

představ, velmi dbají na dodrţování formálních pravidel a jsou konvenční. Více také 

důvěřují autoritám. Dále je pro ně charakteristické vysoké mínění. Čtyři z pěti náctiletých 

jsou přesvědčeni, ţe budou finančně úspěšnější neţ jejich rodiče.  

Z hlediska kooperace preferují kohezi – týmovou orientaci řešení úkolů. V otázce 

sekundární socializace preferují mnohačetné skupiny namísto uţších dyadických vztahů. 

Otázka anonymity na internetu je příliš nezajímá. S jejich nástupem by mělo ubývat 

problémů spjatých s genderovou či etnickou nerovností. Autoři naopak očekávají 

prohloubení příjmových rozdílů. 

Také jsou pod větším tlakem. Dosaţené vzdělání chápou jako cenný statut. Více 

uvaţují ve smyslu vynaloţeného úsilí a uţitné hodnoty, kterou přinese v dlouhodobém 

výhledu. Time management pro ně představuje důleţitý nástroj pro cílevědomé usměrnění 

aktivit. Oproti Xters mají větší obavy z neúspěchu. Méně jej totiţ vnímají jako moţnost 

odrazu. Jsou výkonově orientováni k dosaţení zisku. Preferují seberozvoj v takových 

oblastech, kde lze exaktně změřit růst.  

Prensky (2001, s.1–2) pro změnu přichází, dle mého názoru (coby zástupce této 

generace) příliš předčasně, s digitálními rodáky či domorodci
26. V souvislosti s nástupem 

nové (síťové) generace doslova hovoří o zlomovém bodu singularity, který plyne ze 

skutečnosti, ţe nastupující generace studentů je natolik jedinečná, ţe současný vzdělávací 

systém na ni vůbec není připraven. Dnešní studenti představují překotně vyvinutou 

generaci, jelikoţ vyrůstali obklopeni moderními výdobytky nastupující digitální éry  

a zařízení jako počítač, mobilní telefon či herní konzole pokládají za integrální součást 

svých ţivotů.
27 Všudypřítomná interakce s těmito zařízeními a přístup k informacím 

obecně formuje generaci, která přináší zcela nové myšlenkové vzorce, coţ se mimo jiné 

                                                 
25 „Helicopter parents“ 
26 „Digital natives“ 
27 Typickým příkladem je fenomén sociální sítě Facebook, zaloţené asi nejznámějším představitelem 

generace Y na poli ICT – Markem Zuckerbergem (ročník 1984). 
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projevuje i v jazykové výbavě digitálních rodilých mluvčí. Na rozdíl od předchozích 

generací „digitálních imigrantů“ mají konkurenční výhodu v podobě přirozeného 

přizpůsobování se změnám – lepší schopnost se učit novým věcem spjatých s ICT bez 

nutnosti vyuţití manuálů. Rozdílnost jazykových vzorců a stereotypů práce s informacemi 

pak podle Prenskyho představuje největší problém vzájemného nepochopení vzdělavatelů 

imigrantů a studentů domorodců.  

Nutno podotknout, ţe Premsky své závěry revidoval, jelikoţ se ukázalo a nadále 

ukazuje, ţe informační gramotnost, „digitální moudrost“ či „kompetence pro 21. století“  

a priori nesouvisí s generační příslušností (Brdlička, 2009). Opět se tedy vracíme k Van 

Dijkově schématu informační gramotnosti a zohlednění reálného vyuţití ICT a s tím spjaté 

chování na internetu.28  

Pohledem stejné statistiky ČSÚ (2014a) jako u generace X nám vyvstávají 

následující zjištění. Čeští „ypsiloni“ od prvních měření v roce 2003 vykazují vyšší podíl 

uţivatelů s pravidelným přístupem k internetu. Jejich předstih je přitom třicátníky a 

částečně i čtyřicátníky dorovnán aţ v roce 2014. Souvisí to především s postupným 

posuvem věkové kategorie v průběhu desetiletí (stárnutí prvních ročníků generace Y). 

S ohledem na skutečnost, ţe přítomnost mladistvého výrazně zvyšuje pravděpodobnost 

vybavení domácnosti počítačem, kaţdý druhý hypotetický zástupce generace Y ročníku 

1990 se tak v prostředí domova reálně dostává do kontaktu s počítačem aţ v roce 2003.  

Ve věku třinácti let má téţ zkušenosti s výukou informatiky na škole. Na rozdíl od  Xters 

získává více neţ dvacet let zkušeností k dobru a dostatečný fundament znalostí díky výuce 

na střední škole, coţ se promítá v lepších výsledcích zkoumaných dílčích dovedností 

zhruba o 20 % oproti generaci X.29 

                                                 
28 Brdlička (2011) dále upozorňuje na relativně nové (vznik 2009) pojetí specialisty na distanční vzdělávání 

Davida Whita z Oxfordu, jenţ se pokusil aktualizovat Prenského poznání o faktor chování na internetu. Na 

základě zaměření se na předmět „digitální moudrosti“ dospěl k vymezení dvou skupin – návštěvníka  
a rezidenta.  
Digitální návštěvník chápe prostředí internetu jako: „… značně neuspořádanou dílnu plnou různých 

materiálů, výtvorů v různých stádiích vývoje, odpadků a hlavně nástrojů. Jdou-li tam, dělají to proto,  
ţe chtějí něco vytvořit, něco najít nebo se s někým konkrétním spojit. (…) … nepředkládá veřejnosti své 

myšlenky, nesdílí výsledky své práce a nespolupracuje online s nikým, koho nezná. (…) Orientuje se pouze 
na dosaţení cíle.“ 
Naproti tomu ţivot digitálního rezidenta: „… se ve skutečnosti neodehrává pouze off-line, ale přesouvá se 

částečně online. Hranice je přitom značně rozmazaná. (…) Rezidenti často vyvíjejí podobné aktivity jako 

návštěvníci, jenţe na rozdíl od nich zůstávají na síti přítomní i po odhlášení. Dá se říci, ţe vlastně vědomky či 

nevědomky kaţdým svým výtvorem, reakcí, spojením budují svou digitální identitu.“ 
„Na rozdíl od Prenského digitálních imigrantů pro návštěvníky neplatí, ţe by měli být zaostalí ve schopnosti 

ovládat počítače. Často mohou disponovat dokonce mnohem vyšší úrovní tzv. digitální gramotnosti neţ 

většina rezidentů. Jedná se u nich ve skutečnosti spíše o určitý ţivotní postoj. (…)Všichni příslušníci síťové 

generace nejsou rezidenty a zdaleka ne všichni dospělí patří do skupiny návštěvníků.“ 
29 Viz příloha C: Počítačové dovednosti jednotlivců v ČR 
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Rozhodně však nelze alespoň českou generaci posledních Husákových dětí konce  

80. let jednoznačně označit za domorodce digitálního věku. Celé dětství totiţ byli určováni 

tištěnými médii, tištěnými učebnicemi, magnetickými páskami, pevným připojením 

k telefonu a analogový příjem (kontinuálního) televizního vysílání s omezenou nabídkou 

programů. Obdobně nepatřičné je označení síťová generace, kdyţ minimálně první 

polovinu minulého desetiletí strávili prací u počítače off-line a jediné, co je dělilo od 

předchozích uţivatelů druhé poloviny devadesátých let, byl postupný přechod z diskety ke 

kompaktnímu disku coby hlavnímu nosiči multimediálního obsahu. Kdyţ uţ existoval 

přístup k internetu, byl notně omezen jak cenou, tak samotnou technologií (opět 

analogového) vytáčeného vyzvánění se směšnou (teoretickou) rychlostí 56 Kb/s. Generaci 

Y bych tak spolu s posledními ročníky Xters zařadil k off-line dětem digitální transformace 

a pojmenování Millennials či Net generation primárně řadil aţ on-line dětem narozeným na 

počátku vrcholu éry PC v první polovině prvního desetiletí 21. století.  

 Jak od rodičů, tak učitelek generace X lze v následujícím dvacetiletí očekávat 

zvýšení tlaku na přeměnu rigidního školského systému, oblast předškolní výchovy 

nevyjímaje. Tzv. Havlovy děti jsou první svobodnou generací s hlubší znalostí anglického 

jazyka a zkušenostmi ze zahraničních pobytů a jinak rozvinutým sociálním kapitálem 

směrem na Západ. Znalost jazyka představuje zcela samozřejmý předpoklad příjmu 

cizojazyčných mediálních sdělení a informací z internetu jako takového. Pokud působení 

internetu coby globalizovaného socializačního faktoru skutečně natolik mění myšlenkové 

vzorce uvaţování a interakce v mezilidských vztazích, kooperaci apod., je zjevné, ţe se 

tyto změny promítnou také v představách o výchově dětí. A z důvodu oslabujícího vlivu 

tradičních médií (vlivem fragmentace nabídky novými kanály, rozvoj sluţeb on-demand  

a obecného odklonu mladších lidí od televize k internetu) se jejich představy zřejmě budou 

značně lišit, a to dle komunitního zaměření a informační bubliny nastupujícího 

sémantického webu 3.0, který je bude cílenou editací inteligentního vyhledávání  

a „našeptávání“ uzavírat před světem diametrálně jiných pohledů na svět. Očekávám proto 

zcela nový přístup ze strany poptávky rodičů po co nejlepším vzdělávání jejich ratolestí  

a na to reagující nabídku školních zařízení, která se začnou více profilovat nebo obecně 

rozšiřovat vzdělávací nabídku o ţádané prvky elementární výuky angličtiny, 

environmentální výchovy či ICT.  
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1.2.3 Generace Z 

S označením digitálních domorodců bych dokonce posečkal aţ ke generaci, o níţ 

nevíme mnoho, a přesto o sobě dává jiţ nějaký čas slyšet. Zatímco ranní představitelé 

generace X vydláţdili cestu utilitárnímu a statickému webu první generace, pozdní 

generace X spolu s ranými představiteli Y přispěla v prvních letech milénia k jeho dalšímu 

rozvoji o prvek personalizace a socializačního faktoru jako integrální součásti našich 

ţivotů v podobě interaktivního a multimediálního webu 2.0. S příchodem dětí  

a mladistvých, narozených po roce 2000, jsme svědky prohlubující se integrace moţností 

konektivity a vlastní prozumentské realizace, jako je tomu v případě vítězky soutěţe 

Blogerka roku Terezy Hodanové (ročník 2000), známé především díky svému vlogu
30 na 

Youtube kanálu Teri Blitzen. Za zástupce globálního významu jmenujme postřelenou 

pákistánskou aktivistku a nominantku na Nobelovu cenu míru Malalu Yousafzaiovou, 

americkou pulicistku Adoru Svitakovou (obě 1997) nebo hackerku Logan LaPlanteovou 

(ročník 2000, téţ USA). 

Prozatím se můţeme setkat pouze s „novinářskými“ vymezeními generace 

s počátky od nejzazšího roku 1990 aţ po druhou polovinu prvního desetiletí 21. století. 

Mimo označení „Z“ se minoritně uţívá téţ označení generace „I“ (internet),  

„M“ (multitasking) 2k (zkratka pro 2000) nebo např. post-Millennials. Prozatím jediný 

relevantní zdroj pro vyčlenění této generace nabízejí marketingové průzkumy, které 

nečekají, aţ valná část generace doroste dospělosti, a jiţ nyní přichází se zajímavými 

zjištěními. 

Jedny takové jsou „stylově“ publikovány prostřednictvím sluţby slideshare. 

Mediální agentura Sparks & honey (2014) se v nich zaměřuje na americkou mládeţ 1995+ 

a zároveň mladší 19 let => aţ 2014. O významu generace svědčí fakt, ţe jiţ v roce 2012 

tvořila největší skupinu americké populace s 25,9 % (Y 24,5 %; X 15,4 %; BB 23,6 %). 

Dalším důleţitým demografickým faktorem je skutečnost, ţe se často jedná o děti etnicky 

smíšených párů Xters. Na rozdíl od ypsilonů mají projevovat menší vázanost na své rodiče. 

Z toho plyne skutečnost, ţe vyrůstají ve vícegeneračních rodinách, kde i třicetiletý 

sourozenec z předchozí generace Y v pozici spolubydlícího (boomerang kid) není 

výjimkou. Jejich dětství je poznamenáno dopady hospodářské krize. Kaţdý druhý dosahuje 

vysokoškolského vzdělání, zatímco v případě Y je to kaţdý třetí a u X kaţdý čtvrtý. Míra 

                                                 
30 Video blog – mluvená forma blogu. 
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souvislé soustředěnosti u nich představuje pouhých 8 sekund, zatímco v roce 2000 to ještě 

bylo sekund 12, z čehoţ vyplývá větší míra rychlosti a objemu zpracovaných dat za 

jednotku času na úkor horší moţnosti sebekontroly při plnění úkolů vyţadujících vyšší 

míru koncentrace. U 11 % ve věku 4–17 let byla diagnostikována porucha pozornosti 

s hyperaktivitou ADHD. Hlavní faktor v jejich komunikaci představuje rychlost. Více také 

komunikují prostřednictvím „emoji“ symbolů na úkor textových zkratek typických pro Y. 

Nepřekvapí tak, ţe zřejmě symbolickým odkazem jejich doby se stane aplikace pro 

odesílání krátkých a anonymních videí či fotek (maximální doba sdílení 10 sekund) 

Snapchat. Vnímání reality dále ovlivňuje vyrůstání v prostředí hyperrealistických 

technologií, jako je vysoké rozlišení obrazovek, 3D zobrazení nebo panoramatické snímání 

aktivit mobilní kamerou. Podstatnou otázkou se pro ně stává otázka závislosti na 

zařízeních jako smartphone nebo počítač, na kterém tráví více neţ tři hodiny nad rámec 

času, který na něm jiţ věnovali pro školní účely. 81 % uţívá sociální sítě, přičemţ 26 % 

z okruhu jejich přátel tvoří cizinci. Nepřekvapí ani jejich zvýšený zájem o globální 

problémy a ochranu přírody. Sport vnímají spíše jako prostředek ke zdraví neţ zábavu,  

u které na prvním místě více neţ polovina uvádí počítačové hry, jeţ pro ně představují 

prostředek sociální interakce. Mimo hraní s kamarády po síti je pro ně typická záliba ve 

streamování svého hraní na sluţbě Twitch. Díky sedavému ţivotnímu stylu mají rovněţ 

sklon k obezitě a civilizačním chorobám.31   

U generace Z nás tedy čeká další prohloubení integrace technologií do našich 

ţivotů. Co nebude online, jako by neexistovalo.
32 Takţe zatímco Xters hledají důvody proč 

a jak zavést ICT do školek, aby splnili podmínky v návaznosti na školní vzdělávací plány  

a časové vymezení aktivit s počítačem, „ypsiloni“ jiţ přemýšlejí o komplexním  

a systematickém postupu rozvoje informační gramotnosti dětí za vyuţití více 

technologických prostředků naráz. S příchodem jiţ dnes vysoce multiscreenové
33  

(a multitaskové) generace Z lze očekávat další posun v podobě rozostření hranic mezi 

skutečností a rozšířenou realitou. Tzv. internet věcí (chytrá domácnost) přitom bude 

naprostou samozřejmostí, stejně jako interakce s takovými přístroji od útlého dětství.  

 

 

                                                 
31 Viz příloha D: Generace Z v infografice 
32 Viz výrok vrcholného představitele společnosti Google Erica Schmidta (2015): „Internet zmizí. Budeme 

mít tolik IP adres, tolik zařízení, senzorů, věcí, které nosíte na sobě, věcí, s nimiţ budeme interagovat, ţe uţ 

si to ani nebudete uvědomovat. Budu prostě celou dobu součástí vaší přítomnosti.“ 
33 Uţívání aţ pěti obrazovek v rychlém časovém sledu (počítač, tablet, smartphone, televizor, herní konzole) 



 

 28        
 

1.2.4 Generace alfa – cílová skupina dětí 

Potýkáme-li se s malými zkušenosti v poznání generace Z, kde hlavní zdroj 

informací prozatím zabezpečují zjednodušující marketingové průzkumy, v případě 

nadcházející generace alfa víme zcela jistě pouze to, ţe o ní nevíme prakticky nic. Dosud 

nejen ţe není všeobecně akceptované označení prvním písmenem řecké abecedy,  

ale vlastně ani nevíme, zdali se první jedinci této generace vůbec narodili. Otázka zabývat 

se natolik specifickou skupinou se tedy zdá být přinejmenším předčasná a příliš vágní. 

Domnívám se však, ţe by to byla chyba. Z důvodu zmíněného tlaku na zkrácení časového 

rozptylu se totiţ ujalo vymezení, které počítá s orientačním počátečním ročníkem 2010.  

To znamená, ţe se jiţ v posledních ročnících mateřských škol nacházejí jedinci, kteří 

spadají do této kategorie.  Osobně se k tomuto pohledu téţ přikláním. Vede mě k tomu 

odvození, ţe mezi dětmi ročníků 2010+ jsou také první děti „statisticky zprůměrovaných“ 

matek raných ročníků 80. let, které jiţ spadají do generace Y. Zároveň je ale (i s ohledem 

na věk otců) zjevné, ţe hlavní vlna generace alfa přijde aţ se „síťovými rodiči“ někdejších 

Havlových dětí devadesátých let (2020+). Zařízení mateřských škol a metodici 

vzdělávacích plánů mají tedy ještě zhruba pětiletou rezervu pro přípravu nástupu nové 

cílové skupiny potomků generace Y, z jejíţ znalosti (a výchovného působení) vycházíme.  

 Podle australské výzkumné agentury Mccrindle (2014), která se pokouší zavést 

označení alfa, bylo jedním z určujících momentů roku 2010 představení iPadu, který lze 

povaţovat za zařízení ztělesňující příchod tzv. éry post PC zařízení. Pro rok 2010 je rovněţ 

charakteristické slovo roku „app“, z čehoţ vyplývá, ţe skleněná plocha kapacitního 

displeje pro tyto děti od útlého dětství masivně nahrazuje papír. Stejně tak místo prohlíţení 

statických obrázků od raného věku interagují s pohyblivými animacemi jednotlivých 

aplikací. Dále je pro ně charakteristické, ţe v historii zemí OECD se rodí nejstarším 

sezdaným párům (průměrný věk pro sňatek obou manţelů 29,7) a matkám ve věku 27,7 

roku.  Na světě se kaţdý týden narodí 2,5 milionů nových příslušníků této generace. 

 Generace alfa bude v několika ohledech skutečně výjimečná. S velkou mírou 

pravděpodobnosti hovoříme o skupině, jejíţ významné procento seniorů proţije zbytek 

ţivota aţ ve 22. století. Zřejmě připravujeme do ţivota generaci, kterou (bez zbytečného 

přehánění) čeká ekonomicky aktivní ţivot v prostředí, které popsali Isaac Asimov či 

Arthur C. Clarke. Ať uţ se bude jednat o splnění Turingova testu, nebo dokonce 

částečného naplnění bodu singularity (umělá inteligence), důsledky pro jejich ţivot budou 

nedozírné. Technologie bude pro tuto generaci poprvé chápána jako rovnocenný partner. 
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1.3 Připravenost ke změnám 

Otázce aktualizace vzdělávací strategie bude potřeba věnovat stále větší pozornost. 

Zrychlování světa a nastíněné nové vzorce chování nastupujících generací představují 

zvláštní pozornost právě v souvislosti s vyuţitím ICT ve vzdělávání.  

 Neumajer (2009) informuje o vzniku zvláštní pracovní skupiny odborníků 

pojmenovanou Výzkumným ústavem pedagogickým jako ICT panel. Jeho úkolem  

je připravit argumenty a podklady pro didaktickou inovaci národního kurikula, přičemţ 

s ohledem na dlouhodobější proces implementace změn by tento posun měl zastihnout 

právě generaci alfa. Bohuţel se dle vymezení hlavních bodů odborníci zaměřují výhradně 

na otázku návaznosti učebních výstupů při přechodu mezi prvním a druhým stupněm 

základní školy, respektive přechodem na střední školy. Vyjma naprosto nedostatečné 

hodinové dotace a disfunkční snahy o průřezové uţití ICT napříč vzdělávacími oblastmi  

a předměty upozorňují na: „Nevyhovující současné rozdělení RVP v oblasti ICT do 

stávajících tematických okruhů, které nevycházejí ze ţádného logického systému. 

Postrádáme i systematizované členění očekávaných výstupů, například respektujících 

revidovanou Bloomovu taxonomii.“ V případě navrhovaných změn zaujme rozdělení 

problematiky na dva tematické celky: digitální technologie a informatiku. Rovněţ se do 

budoucna počítá s modelem 1:1 (jeden počítač na jednoho ţáka), coţ se můţe silně projevit 

ve změně organizace vzdělávacího procesu.  

 Jednoznačným pozitivem je reflexe vůči měnícím se podmínkám a realistické cíle. 

Na druhé straně se ukazuje, ţe zmíněný postup etapového systému úprav něčeho natolik 

těkavého jako ICT je přinejmenším značně problematický. Strategické dokumenty typu 

pevně daných osnov jsou jiţ překonány. Jejich nahrazení rámcově vzdělávacími programy 

pro změnu trpí přílišnou obecností, která je ovšem jediným východiskem jak inovovat 

kurikulum ve středně dlouhém výhledu tekuté modernity a elektrického věku: „… ‚tekutá‘ 

modernost jiţ nemá pro věčnou trvalost ţádné pochopení ani funkci. ‚Dlouhodobé‘ 

nahradila ‚krátkodobým‘ a svým vrcholným ideálem učinila okamţitost (instantnost). 

Tekutá modernost propaguje čas v podobě jakéhosi nekonečně objemného kontejneru… 

(Baumann, 2002, s. 88).“ „… přehoupli jsme se do stavu trvalé a inkoherentní přítomnosti. 

‚Historie je pitomost,‘ řekl jednou Henry Ford. Dnes jej lze označit za optimistu éry 

tištěného slova. Odpověď věku elektřiny totiţ zní: ‚Historie neexistuje‘ (Postman, 2010,  

s. 158).“ 
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 Klíčová bude samotná náplň konkrétního plnění průběţně aktualizovaného školního 

vzdělávacího plánu zejména pro oblast práce s ICT, a to se zacílením pro jednotlivé 

ročníky dětí mateřské školy. Značnou revizí však bude muset projít samotný RVP PV, 

který obsahuje o ICT dvě zmínky, a to v souvislosti s naplněním komunikativní 

kompetence dítěte ukončujícího předškolní docházku a obecného principu obezřetnosti pro 

všechny děti: „Dovede vyuţít informativní a komunikativní prostředky, se kterými se 

běţně setkává (kníţky, encyklopedie, počítač, audiovizuální technika, telefon atp.).“  

„(Rizika) časově a obsahově nepřiměřené vyuţívání audiovizuální, popř. počítačové 

techniky, nabídka nevhodných programů (nevhodná volba či časté a dlouhodobé sledování 

pořadů televize, videa apod.) (Smolíková, 2004, s. 13 a s. 20).“ 

Dle závěrečné zprávy České školní inspekce (Zatloukal, 2014, s. 145) nebylo ve  

2 591 navštívených zařízení ICT k dispozici v 58,4 % případů. Zároveň 35,1 % i přes 

dispozici vůbec ICT nevyuţívalo. Z celkového počtu školek pak pouţívalo ICT 

k jednoduché prezentaci učiva 3,5 %, specializovaného softwaru bez přímého uţití dětmi  

1 %, přímé práci dětí 1,4 % a přímé práci všech dětí 0,6 %. Prakticky shodné výsledky 

byly také v předchozím školním roce. Zajímavý je však výsledek ze školního roku 

2011/2012, kdy ICT nevyuţívalo 94,6 % zařízení (Zatloukal, 2013, s. 166).  

„Vybavení ICT technikou ve třídách nemělo 47 % MŠ. Z rozhovorů s řediteli MŠ 

vyplynulo, ţe řada škol nevyuţívá ICT programy cíleně, z důvodu nadměrného vyuţívání 

počítačů v rodinách dětí. MŠ prozatím vyuţívají ICT techniky ve vzdělávacím procesu 

minimálně (5,9 %). Tam, kde byla ICT technika pouţívána, bylo její vyuţití funkční. 

V MŠ se ve větší míře vyuţíval internet pro webové stránky k prezentaci školy 

i k informovanosti rodičů (Zatloukal, 2013, s. 14).“ 

Dodejme, ţe ono „nadměrné“ vyuţívání počítačů hodnotí ředitelé (a především 

ředitelky), jejichţ průměrný věk v roce 2013 činil 49,6 roků, přičemţ 26 % z nich 

dosahovalo základní úrovně informační gramotnosti, 65,2 % středně pokročilé, 4,1 

specializační dovednosti a koordinátora ICT vykonávalo ve škole 4,5 % ředitelů 

(Zatloukal, 2013, s. 25). 

Jedním z rozhodujících faktorů je také systematická návaznost na první ročníky ZŠ. 

Zatímco v případě pouţívání ICT coby prostředku ve výuce (např. interaktivní slabikář  

v tabletu) lze očekávat rychlý rozvoj uplatnění, přístup k ICT coby samostatnému 

učebnímu předmětu elementární informatiky, přizpůsobené specifické cílové skupině dětí 

s ohledem na jejich stupeň stádia kognitivního vývoje, představuje větší výzvu. Pokud 

výzkumný ICT panel přichází s návrhem oddělení studia na praktickou (převáţně 
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hardwarovou) sloţku digitální technologie a teoretickou (převáţně softwarovou) sloţku 

informatiky při vstupu ţáků na druhý stupeň základní školy, pak takový záměr přímo 

vybízí ke koncepčnímu ekvivalentu předmětu prvouky pro ICT ţáků prvních aţ čtvrtých 

tříd. Předcházela by tomu elementární příprava v podobě prvního seznamování se s ICT 

v mateřských školách s důrazem na přivyknutí si základním pravidlům hygieny práce 

s počítačem. 

Dle zjištění společnosti Seznam mělo v roce 2014 povinnou informatiku 2 % ţáků 

prvních tříd (+ 4 % nepovinná), 4 % ve druhém ročníku (+ 4 %), 10 % pro třetí (+7 %) 

a 33 % ve čtvrtých třídách (+ 7%). Hlavní koncentrace přitom směřuje na ţáky 5. a 6. tříd 

se shodným podílem 91 % a v případě započtení volitelné moţnosti 95 %. V dalších 

ročnících  vyčlenění informatiky jako povinného předmětu klesá aţ k úrovni 51 %, avšak 

je kompenzováno větší mírou volitelné sloţky aţ 33 %, přičemţ celkový výskyt 

informatiky jako samostatného předmětu se pohybuje okolo 85 % (Čičák, 2014).  

Důvody ústupu od povinné výuky na druhém stupni lze hledat jak v přesvědčení 

o částečné subsidiaritě díky prolínání uţití ICT v dalších předmětech, tak v otázce čistě

logistické – od vybavenosti a potřebné kapacity, aţ po nedostatek kvalifikovaných 

pedagogů. V případě ţáků prvních aţ třetích tříd bude potřeba přičíst prozatím 

nevyjasněnou metodiku práce o obsahovou náplň u specifické cílové skupiny, pochybnosti 

a nedostatečné přesvědčení laické i odborné veřejnosti o důleţitosti rozvoje informační 

gramotnosti, coby jednoho z klíčových výstupů základního vzdělání, od útlého věku.  

Otázka účelného nasazení ICT v mateřských školách zkrátka představuje velmi 

komplexní problematiku, ve které je nutno počítat s proměnnými na úrovni globalizace 

a zrychlování světa, národních vzdělávacích plánů a samotné realizace ve školních 

plánech, návaznosti na školní systém výuky, úrovně informační gramotnosti a přehledu 

produktové nabídky ze strany pedagogů a ředitelů.  Zejména pak jejich vlastní iniciativu 

v přístupu k celoţivotnímu učení, širšího chápání generačních rozdílů a odbourání 

případných předsudků či přehnaných obav.   
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2 Problematika nasazení multimediálních prvků ve výuce 

předškoláků 

2.1 Psychologický profil jedince 

Kategorie dětí ve věku 2–7 let představuje velký rozptyl, který se promítá ve 

značných rozdílech míry rozvoje kognitivních funkcí dítěte. Tradiční pohled vývojové 

psychologie a ustálený systém diferenciace vývoje lidského jedince poskytuje poznatky, 

z nichţ můţeme při posuzování věkové přiměřenosti výběru a uzpůsobení výchovně 

vzdělávacích metod čerpat. Na druhé straně je ale nutno brát v úvahu, ţe prudký vývoj 

spotřebitelského segmentu ICT a vstup do digitalizovaného věku v poslední dekádě přinesl 

nové moţnosti v oblasti interaktivní výuky, k nimţ postrádáme relevantní (longitudinální) 

studie a z nich odvozené závěry odborné veřejnosti (včetně literatury). V následujících 

letech lze i s ohledem na sice stagnující, ale i tak lepšící se vybavenost mateřských škol 

ICT předpokládat také vznik nových metodik zaměřených na vyuţití ICT v preprimárním 

stupni se zaměřením na rozvoj kognitivních funkcí jedince. Erudovaní (informačně 

gramotní) pedagogové jsou však pouze jednou stranou problematiky. Klíčová role 

v přejímání návyků přístupů k médiím vychází vţdy z rodiny, kde se můţeme potýkat 

s dvěma vyhraněnými přístupy.  

Tím prvním je bezmezné vystavování dítěte všemoţným médiím od útlého věku  

a s tím spojená rizika dalšího vývoje. Na tento problém upozorňuje německý neurovědec 

Manfred Spitzer (2014) v knize Digitální Demence, jejíţ české vydání uvedl ve známost 

příspěvek filozofa Václava Cílka (2014), který se rovněţ zamýšlí nad zhoubnými vlivy 

nových technologií. Seznámení se laika s publikací pak můţe vést k druhému přístupu,  

a to zcela zamítavému postoji umoţnit předškolnímu dítěti byť základní seznámení se 

světem ICT.   

Spitzerovu přehnanou kritiku bych mohl jednoduše odsoudit, jak tomu učinil odborný 

redaktor serveru PC Tuning Michal Rybka (2014), který se nezdráhal zpochybnit jak 

samotnou erudici autora, tak řadu nepřesností a také zásadních pochybení při formování 
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argumentů, přičemţ jej neváhal označit za „antidigitálního dţihádistu“.
34 Přesto lze 

pokládat dvě Spitzerovy kapitoly k oblasti předškolního věku a útlého dětství (navzdory 

militantnímu vymezení vůči vystavování dětí ICT) za přínosnou zpětnou vazbu  

a připomenutí jednoduchého pravidla: „Všeho moc škodí.“ 

 Spitzerovi (2004, s. 133–138) nelze upřít relevanci v kritice (podloţené několika 

studiemi), která si všímá tří faktorů. V prvé řadě skutečnosti, ţe věkové kategorie dětí od 

dvou do pěti a více let se zásadně liší co do kognitivních funkcí a moţností vnímání 

mediálních obsahů. Z hlediska věkové přiměřenosti a připravenosti dítěte vnímat mediální 

obsahy se vymezuje vůči specializovaným DVD sériím zaměřeným na batolata.  

Konkrétně je zmíněna obecně známá série názorných videí Baby Einstein, kde se 

experimentálně prokázalo, ţe u dětí v rozmezí staří 12–25 měsíců jejich sledování nevede 

ke zlepšení vývoje jazykových schopností. Jako klíčový aspekt učení se naopak projevil 

faktor primární socializace, tj. interakce a nápodoba rodičů (Richert, Robb, Fender, 

Wartella, 2010). 

A právě důleţitost interakce s reálným světem (v souladu s Pestalozziho moderním 

pojetím pedagogiky) je druhým klíčovým faktorem, na který Spitzer (2014, s. 132) 

poukazuje.  Dokládá přitom experiment z oblasti učení se cizímu jazyku pomocí videí a 

přímou interakcí s rodilým mluvčím, kdy se opět ukazuje jednoznačný výsledek ve 

prospěch sociální interakce.  

Třetí faktor nachází v otázce přiměřenosti látky a psychomotorice. Spitzer (2014,  

s. 154–160) uvádí pozoruhodný příklad důleţitosti uţívání prstů při prvotních počtech, 

respektive vybavování si samotných čísel hleděním na jednotlivé prsty u obou dlaní (vliv 

na hemisféry apod.). Názornost pomocí sledování vlastních prstů přitom představuje 

podstatný mezistupeň přiměřeného postupu osvojování si něčeho natolik abstraktního jako 

symbol35 číslovky. Omezení této činnosti či její nahrazení zobrazením příkladů počítání 

pomocí počítačové obrazovky podle Spitzera představuje nepřirozený a nepřiměřený krok 

v učení dítěte, který můţe mít hlubší následky na další vývoj jedince. Obdobně přistupuje 

téţ k problematice výuky písmen a samotného psaní, kdy přikládá velký význam nácviku 

jemné motoriky a ručnímu psaní, kterým si školák lépe fixuje písmena. Nahrazení tohoto 

                                                 
34 „‚Je třeba je (mladé lidi) jen lépe vést k novým médiím, zlepšit jejich mediální kompetence,‘ slyším uţ 

hlasy mediálních pedagogů. Hloupé je však to, ţe právě výzkum mozku naznačuje spíše opak (Spitzer, 2014, 

s. 106).“ 
35 „V psychologickém pojetí je kultura tvořena systémem symbolů, který vytváří zcela specifické ţivotní 

podmínky a ţivotní prostředí, podstatně odlišné od prostředí přírodního. Tento systém symbolů je 

nejdokonaleji vyjádřen v řeči, ale zahrnuje i další jevy, a proniká prakticky celým ţivotem člověka. Vlivy 

přírodního prostředí ustupují v ţivotě kulturním prostředí vlivu, které jsou nositeli určitých psychologických 

významů v tom smyslu, ţe něco zastupují (Šimíčková-Číţková, 2004, s. 40).“ 
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nácviku psaním a seznamování se s písmeny pomocí stisku kláves představuje dle Spitzera 

riziko pro další rozvoj čtení a vytváření paměťových stop verbální oblasti.
36 

S ohledem na výše uvedená rizika je nutno mít na paměti jiţ několikrát zmíněný 

princip předběţné opatrnosti, jehoţ krajní mezí (a druhým příkladem extrémního přístupu) 

můţe být výchova „chránící“ dítě před stykem s výdobytky techniky. Nadále je tedy nutno 

mít na paměti, ţe hlavní rizikové faktory vycházejí nikoliv z moţné interakce dětí s ICT 

v předškolních zařízeních a jejich vzdělávacích plánech začleňujících ICT, nýbrţ 

z rodinného zázemí, odpovědnosti zákonných zástupců a přejímaní rizikových vzorců 

chování dětmi. V souladu s dílčími Spitzerovými závěry je důleţité nejprve analyzovat 

kognitivní moţnosti jedince jak z hlediska obecných vývojových charakteristik dle 

aktuálního věku, tak individuálního stavu rozvoje. Vyuţití ICT by mělo primárně slouţit 

jako striktně doplňková forma, která přináší nezpochybnitelný benefit v podobě rozšíření 

moţností didaktického principu názornosti, avšak vţdy za přímé interakce dětí s učitelkou, 

která děti vede k osvojování si zdravotně preventivních návyků a hygieny práce s ICT 

(sledování krátkých ukázek věkově přiměřeného pořadu, správné sezení u PC, jasně 

stanovený časový interval práce a odpočinku, prevence rizik jako tupozrakost apod.).37 

Na zásadní otázku, od jakého věku umoţnit dítěti prvotní seznámení s ICT,  

lze odpovědět pomocí vývojové psychologie, konkrétně posouzení dostatečného odstupu 

od dozrání dítěte do stádia sémiotické (symbolické) funkce, která se zpravidla dostavuje 

v období jednoho a půl roku či dvou let věku dítěte a navazuje tak na stádium konce 

senzomotorického období. Typický je pro ni proces uvědomělé představy nepřítomného 

(Piaget, 1997, s. 52).  

Podívejme se tedy blíţe na vybraná zjištění švýcarského psychologa Jeana Piageta, 

jehoţ teorie kognitivního vývoje (genetická epistemiologie – sledování změn v průběhu 

ontogeneze) patří ke konceptům, kterým je odbornou veřejností věnována největší 

pozornost (Čáp, Mareš, 2001, s. 391).  

                                                 
36 „Neurologické výzkumy s funkční magnetickou rezonanční tomografií jiţ mezitím ukazují, ţe 

rozpoznávání písmen naučených psaním tuţkou, vede k zesílené aktivitě v motorických oblastech mozku.  
U písmen, která byla naučena zápisem vykreslování písmen tuţkou, zakládá motorické paměťové stopy, jeţ 

se aktivují při vnímání písmen a usnadňují rozpoznání písmen v jejich vizuální podobě. Tato dodatečná 

motorická paměťová stopa, uţitečná pro čtení, se při naťukání na klávesnici neutvoří, protoţe pohyby při 

psaní na klávesnici nejsou v ţádném vztahu k tvaru daného písmene (Spitzer, 2014, s. 165).“ 
37 Rybka (2014) v kritice Spitzerových závěrů sám přichází s devíti hlavními problémy, které moderní 

technologie přináší. Neopomíjí přitom také otázku digitální hygieny: „Výchova k digitální hygieně, tedy k 

dosaţení vyrovnaného a udrţitelného ţivotního stylu. Dětské koncentrační tábory bez internetu jsou v tomto 

směru stejně špatné, jako nekonečné herní maratony. Jak ale vychovávat k balancovanému ţivotu se neví, 

protoţe zatím nám jsou tyto tábory předkládány jako moderní terapie. (Vsadím se, ţe za dvacet let se na ně 

budeme dívat stejně, jako na lobotomii, elektrokonvulzivní terapii anebo inzulinové šoky.)“ 
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 Dle Piagetovy (1997, s. 52–54) diferenciace vývoje sémiotické funkce dítěte 

dochází k postupnému objevování (oddálené) nápodoby, symbolické či fiktivní hry, kresby 

a grafických obrazů (2 aţ 2,5 roku)
38

, obrazové představy a v posledním stádiu téţ rozvoji 

řeči, jeţ umoţňuje slovně referovat o události, která jiţ není aktuální. Šimíčková-Číţková 

(2003, s. 70-71) rozvádí vztah mezi poznáním a rozvojem řeči: „Děti zajímá příčina, ptají 

se „proč“ („druhé ptací období“). V předškolním věku si osvojí 2000 aţ 2500 nových 

výrazů, jeho celkový slovní fond obsahuje v šesti letech 3000 aţ 4000 slov, coţ je ve 

srovnání s tříletým dítětem velký pokrok.“ Dále Šimíčková-Číţková (2003, s. 71) rozlišuje 

dvě stádia vztahu myšlení a řeči. Pro počátek předškolního věku je charakteristické, ţe „řeč 

zaostává za myšlením“. Dítě tedy rozumí pokynům k vykonání určité činnosti, jíţ ale 

zpětně nedokáţe popsat. Úroveň myšlení je na vyšší úrovni neţ řeč. Od druhé poloviny 

předškolního věku dochází k obratu, kdy „řeč předbíhá myšlení“. Prudký nárůst řečové 

aktivity reflektuje dynamický rozvoj myšlení, který je dále provázen emočními jevy 

sociálního chování. 

Nápodobu lze chápat jako základní sloţku, na níţ jsou zaloţeny ostatní sémiotické 

funkce. Symbolická hra představuje vrchol dětské hry. Piaget (1997, s. 57) přitom 

upozorňuje na důleţitý faktor rovnováţného stavu asimilace a akomodace, který tvoří 

základní sloţku inteligence. Zatímco v případě nápodoby se dítě učí přizpůsobovat 

vnějšímu stavu věcí a okolnostem, v případě symbolické hry dostává prostor pro spontánní 

osvojování si reality prostřednictvím vlastního já.  

Kresba pak představuje pomyslné pojítko mezi symbolickou hrou a prvotním 

utvářením obrazných představ, které lze definovat jako „zvnitřněnou nápodobu“, která se 

objevuje poměrně pozdě (Piaget, 1997, s. 65).   

Ukázalo se přitom, ţe děti v předoperačním období 2–7 let pracují výhradně 

s reprodukčními představami, tj. schopnost vyvolání jiţ známého jevu v podobě statických 

obrazů. Anticipační představy jsou jiţ spjaty s konkrétními operacemi, se kterými dokáţí 

pracovat aţ děti ve věku 7–8 let a starší, kteří takto dokáţí předpovídat např. pohyb či 

transformaci objektu (Piaget, 1997, s. 67). 

                                                 
38 „… při kresbě uplatní (dítě) rychlý růst jeho rozumového pochopení světa. Tříleté dítě ovládá uţ pohyby 

rukou natolik, ţe mu nedělá obtíţe napodobit různý směr čáry: zvládne tedy nápodobu vertikální, 

horizontální i kruhové čáry, třeba jenom podle předlohy. Ve čtvrtém roce ovládne i kresbu kříţku, v pátém 

roce je schopno napodobit čtverec a v šestém trojúhelník. Současně roste jeho schopnost vyjádřit kresbou 
vlastní představu. Pokud se o to pokouší tříleté dítě, obyčejně něco načmárá a dodatečně pojmenuje, i kdyţ 

výtvor se znázorňovanému předmětu vůbec nepodobá. Čtyřleté dítě jiţ podá realističtější obraz, zatím jen 

v nejhrubších obrysech. (…) Kresba pětiletého dítěte však odpovídá jiţ předem stanovené představě. (…) 

Naproti tomu výtvor šestiletého dítěte, zralého pro školu, je uţ po všech stránkách vyspělejší (Langmeier, 

Krečířová, 1998, s. 85). 
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Řeč představuje zvláštní kategorii, která má příčinnou souvislost s rozvojem 

logického myšlení dítěte. „Věty“ sestávající se ze dvou slov se objevují od konce druhého 

roku s tím, ţe později následují jednoduché věty, které však z počátku nerespektují 

základní gramatické struktury jazyka (čas, pád apod.). Samotné osvojení jazykových 

pravidel je doposud velkou neznámou a současné výzkumy se mnohdy opírají o hypotézy 

Chomského generativní programatiky, tj. takové pojetí učení se jazyku, které nevychází 

z pouhé pasivní nápodoby, ale aktivní asimilace prostřednictvím procesu zobecnění. 

Rozvoj řeči pak představuje klíčový faktor nepřetrţitý rozvoj myšlení, jehoţ vrchol nastává 

v operačním stádiu vývoje dospívajícího člověka a jeho schopnosti pracovat např. 

s abstraktními pojmy na úrovni matematicko-logických operací. Dynamický rozvoj 

myšlenkových procesů dítěte je dán třemi výhodami řečového jednání v porovnání 

s dosavadním senzomotorickým vývojem. Zatímco senzomotorické jednání je vázáno 

rychlostí děje, které sleduje, dále jednoznačným časoprostorovým určením a podmínkou 

posloupnosti vývoje (od činnosti k činnosti), řečové jednání jedince osvobozuje od těchto 

tří omezení, které lze zobecnit na podmínku bezprostřednosti.39 Důleţité je přitom mít na 

paměti, ţe „… jazyk sám o sobě není zdrojem logiky, ale je logikou strukturován (Piaget, 

1997, s. 83).“ Strukturace je nedílnou součástí rozvoje všech sloţek sémiotických funkcí, 

které se podílejí na utváření inteligence (Piaget, 1997, s. 78–83). 

Přechod k operativnímu stádiu (zvnitřněné operace) je poměrně zdlouhavý, jelikoţ 

se dítě musí vypořádat s celou řadou překáţek. U dítěte v předoperační fázi je tudíţ nutno 

zohlednit „deficity“ ve vnímání reality. Předškolní a raně školní dítě totiţ nedokáţe 

náleţitě pracovat s následujícími operacemi: Prvním je pojem zachování, který představuje 

kategorii poznání, kdy se postupně vyvíjí schopnost dítěte racionálně pojmout zákon 

zachování hmoty a energie. Piaget uvádí jeden ze svých známých experimentů 

s přeléváním stejného mnoţství vody do odměrných válců s odlišným průměrem. Dítě 

v předoperačním stádiu nedokáţe správně vyhodnotit, ţe obsah vody je vţdy stejný a při 

dotázání, ve kterém válci se nachází více vody, vţdy ukáţe na ten uţší (s vyšší hladinou).
40 

Druhým specifikem je zvláštní kategorie spočívající v konkrétních operacích řazení, 

třídění, skládání a rozkládání prvků, tzv. grupování. To se částečně promítá jiţ ve věku 

5,5–6 let, kdy je dítě schopno racionálně rozčlenit elementy, avšak s absencí chápání 

                                                 
39 „… v tomto tvořivém procesu hraje zvláště důleţitou úlohu řeč, protoţe v protikladu k jiným sémiotickým 

nástrojům (obrazu atd.), které si jednotlivec vytváří podle svých potřeb, je jazyk společností jiţ zcela 

vypracován a zahrnuje soubor poznávacích nástrojů (vztahů, klasifikací atd.) pro myšlení jedince, který se 

jazyku učí a teprve pak ho pomáhá obohacovat (Piaget, 1997, s. 80).“  
40 Další experimenty jsou zaměřeny na posuzování mezistupňů v operačním stádiu. Posuzuje se údajná 

změna povrchu rozmáčknuté plastelínové kuličky či rozpuštění kostky cukru ve vodě (hustota).  
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v širším rozsahu, jelikoţ jiţ nezahrnuje existenci vyšších celků, do kterých rozčleněné 

elementy spadají, a dále s nimi pracovat. Neméně pozoruhodnou třetí sféru představuje 

práce s čísly, která představuje další posun v sémiotické funci.
41 Jak jsem jiţ zmínil 

v souvislosti se Spitzerem, dítě v předoperačním stádiu dlouhodobě váţe práci s čísly na 

prostorové uspořádání prvků. Skutečné číselné operace nastávají aţ tehdy, kdy je dítě 

schopno zachovat číselné vyjádření nezávisle na prostorovém uspořádání prvků. V prvé 

řadě se tak nejprve odprošťuje od samotných předmětů na číslovku vázaných – číslo je 

nezávislé na jednotlivých předmětech a jejich vlastnostech. Zároveň si však musí 

uvědomovat, ţe konkrétní číslo zastupuje určitý předmět (či v případě sloţitějších počtů 

skupinu předmětů) a nepočítá tak více elementů vícenásobně – promítá se zde tedy 

podmínka osvojení řazení. Je tedy zřejmé, ţe takový proces osvojování vyţaduje větší 

časovou dotaci a vysvětluje vstup do operačního stádia aţ mezi sedmým a osmým rokem 

ţivota.  

Nejvyšší stupeň komplexnosti pak představuje poslední sféra prostoru, času  

a rychlosti. Dítěti v závislosti na věku na první pohled nepředstavuje problém prostorová 

orientace (dle pokynů se přemístit na určité místo, hra na schovávanou apod.). Opět je však 

důleţitý bliţší pohled, při kterém se projevuje deficit v podobě neschopnosti dítěte 

rekonstruovat své okolí (slovní popis cesty do školy, záznam do slepé mapy), coţ souvisí 

s postupným nalézáním nové perspektivy pohledu apod.
42 Čas a rychlost pak zastupuje 

problematiku práce s relativními proměnnými. Čas souvisí se třemi typy operací: řazením 

události na časové ose, poměřením délky trvání a samotným měřením času. „Děti 

v předoperačním stádiu nechápou měření času hodinami, protoţe si představují, ţe ručička 

hodinek nebo písek v přesýpacích hodinách se přemísťuje různou rychlostí podle toho, co 

měří (Piaget, 1997, s. 98).“ Rychlost, která představuje poměr vzdálenosti na čase, 

představuje pro dítě rovněţ značný problém. Aţ do věku 11–12 let ji totiţ vůbec nechápe 

metrickým vztahem uvedeného poměru dvou veličin, ale ryze ordinálně, tj. vzájemným 

poměřováním
43 (Piaget, 1997, s. 89–98). 

                                                 
41 Pojem zachování představuje přímé pozorování reality bez zástupných prvků. Grupování v případě práce 

s fotografiemi namísto reálných předmětů představuje práci (v sémiotické terminologii) s ikonami. Pokud 
děti zkoušíme rozpoznat zvuky zvířat, pracujeme s indexy. Číslo však zastupuje nejdůmyslnější a zároveň 

nejnáročnější kategorii – abstraktní symbol.  
42 „… dětem na počátku školní docházky činí potíţe chápaní prostorových vztahů typu před něčím, za něčím, 

vpravo od, vlevo od. Je tomu tak mimo jiné proto, ţe dítě se zpočátku cítí být středem veškerého dění; teprve 

později se postupně učí decentralizaci, topologickým vztahům, v nichţ ono samo ani věci, které povaţuje  
za důleţité, nejsou pro orientaci v prostoru klíčové (Čáp, Mareš, 2001, s. 422).“ 
43 V předoperačním stádiu je zjevná vyšší míra zjednodušení pochopení reality, kdy se dítě zaměřuje 

především ke krajním hodnotám. Např. ve štafetovém závodě je běţec A rychlejší pouze tehdy, kdyţ v cíli 

předběhne běţce B, nezávisle na jeho původní ztrátě při předávce.  
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 Důleţité je rovněţ pochopení intrapsychických stavů dítěte vůči realitě v kauzální 

rovině. Piaget (1997, s. 100) hovoří o „magicko-fenomenistické“ formě „předkauzality“, 

která navazuje na původní senzomotorickou etapu vývoje „kauzality“ (ve smyslu 

behaviorálního modelu stimul, organismus a reakce) a dále rozšiřuje moţnosti chápání 

fyzikálních a dalších procesů, jeţ dítě asimiluje. Výsledkem je pro dítě předškolního věku 

typická víra v nadpřirozeno, magično a fantazijní představy. Jedná se přitom  

o racionalizaci jevů, která se děje na základě omezeného chápání světa a souvztaţnosti 

všeho kolem sebe ke konkrétním (viditelným, hmatatelným) konatelům, a to včetně 

neţivých věcí, jimţ přisuzuje vlastnosti ţivých bytostí (animismus).  

Při dalším zabývání se otázkou přiměřenosti ve vývoji předškolního dítěte nelze 

opomenout myšlenky učitele národů Komenského. Přestoţe od vydání Informatoria školy 

mateřské uplynulo více neţ 383 let, nedá se evropskému unikátu, který jako první 

komplexně pojímá problematiku výchovy a péče o dítě od útlého věku (de facto ještě před 

narozením), upřít nadčasovost, které Komenský dosahuje ve všech svých dílech díky 

mimořádné schopnosti pracovat s přirovnáními a filozofickým přesahem. Komenský 

(2007, s. 50–54) v zaměření na rozumovou sloţku vyjmenovává prakticky všechny 

důleţité oblasti, ve kterých se má dítě postupně zdokonalovat, aby bylo připraveno na 

vstup do školy.44 Mnohem podstatnější je však jeho důraz na oddělení věkových kategorií 

2–3, respektive 4–5 let, kdy v souladu s výše uvedenými poznatky rozvoje sémiotické 

funkce taktéţ Komenský aplikuje didaktické principy přiměřenosti a soustavnosti. 

V mnoha ohledech lze za zlomový vysledovat třetí rok ţivota, kdy je po dítěti něco 

vyţadováno.
45 Čtvrtý a zejména pátý rok představuje jak první moţnost realizace vlastní 

iniciativy (zpívání, recitace aj.), tak vyšší nároky v postupném osvojování si pokročilejších 

úkolů.
46  Za hranici pro vstup do školy povaţuje dovršení šesti let, avšak zároveň opět 

                                                 
44 Fyzika, optika, astronomie, geografie, chronologie, historie, ekonomika, politika, dialektika, aritmetika, 
geometrie, muzika, řemeslo, gramatika, rétorika, poetika. Ačkoli šíře záběru překvapuje, i s ohledem na 
tehdejší kontext doby poţaduje znalost elementárních základů, které by v mnohém oproti poţadavkům RVP 

PV neobstály. Stejně tak se nic nedozvíme o moţnosti učení se cizímu jazyku či pouţívání didaktických 

pomůcek včetně knih, jelikoţ předškolní výchova, jak ostatně název publikace napovídá, je otázkou domácí 

výchovy, pro kterou byl charakteristický deficit v úrovni gramotnosti samotných rodičů a neexistence 

specializovaných učebních prostředků, včetně dalšího Komenského milníku – ilustrovaných učebnic. 

Komenský proto klade velký důraz na přímou konfrontaci dítěte s přírodou a smyslové učení. 
45 „Tříleté dítě zpravidla zná celé své jméno a umí na dotaz udat pohlaví. Rychle rostou jeho znalosti o světě 

věcí a lidí. Správně označuje hlavní barvy a kolem pěti let podá jednoduchou definici známých věcí. Důleţitý 

pokrok dítěte v předškolním období spočívá také v tom, ţe začíná účinně uţívat řeči k regulaci svého 

chování. Podle A. R. Lurji teprve od tří let je dítě schopno řídit své chování podle slovní instrukce, zprvu tak, 

ţe ji nahlas opakuje, později (asi od čtyř nebo pěti let) uţ podle „vnitřní řeči“, bez hlasitého vyjadřování 

svých závěrů (Langmeier, Krejčířová, 1998, s. 86).“ 
46 „Aritmetiky začátek sotva v třetím létě býti můţ, kdyţ začínají nejprv asi do pěti, potom asi do desíti 

počítati, aneb aspoň to jadrně vyslovovati, by pak nejprv, co to jest, nerozuměli. Potom začnou sami od sebe, 
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poměrně nadčasově klade důraz na individualitu jedince a nevylučuje ani moţnost 

předčasného nástupu či případné odloţení, oboje v rozmezí aţ jeden rok (Komenský, 2007, 

s. 78).  

Komenského odkaz se promítá také v rámcovém vymezení předpokládaných 

výstupů dětí dle RVP PV. Aktuálně diskutovaným tématem jsou zejména oblasti 

předčtenářské zkušenosti a učení cizímu jazyku. V případě rozvoje čtenářských dovedností 

Mertin (in Mertin, Gillernová, 2003, s. 121) poukazuje na novější výzkumy, ve kterých se 

uvádí, „ţe je to právě předškolní období, ve kterém si dítě osvojí rozhodující předpoklady 

pro zvládnutí čtenářských dovedností.“ Mertin (in Mertin, Gillernová, 2003, s. 122–124) se 

dále zabývá vývojem závěrů odborné veřejnosti k otázce přiměřenosti začátku 

s osvojováním čtenářské gramotnosti. Od třicátých let dvacátého století převládal názor, ţe 

čtenářská zralost se utváří okolo 6,5 let, které předchází přípravná předčtenářská fáze, jeţ 

z logiky věci připadá mimo rodičů také mateřským školám, které mají za úkol připravit 

rovnou startovní pozici všem dětem pro dobré osvojení čtenářské dovednosti pod 

dohledem pedagogických odborníků, kteří dbají na dodrţování správného metodického 

postupu. Úloha mateřské školy coby organizace přípravného charakteru také odpovídá 

záměrům koncipovaným v rámci RVP PV, kde se hovoří o „ovládání dovednosti 

předcházející čtení a psaní; osvojení si některých poznatků a dovedností, předcházejících 

čtení a psaní; prohlíţení a „čtení“ kníţek (Smolíková, 2004, s. 13, s. 19).“ V souvislosti  

s aktuální proměnou pohledu na čtenářské dovednosti předškoláků Mertin (in Mertin, 

Gillernová, 2003, s. 123–126) poukazuje na několik negativ, které jsou spjaty se stávajícím 

statem quo. Zejména se jedná o špatnou efektivitu v pozdní diagnostice poruch čtení jako 

je dyslexie, kdy její odhalení v prvních dvou aţ třech ročnících ZŠ představuje riziko 

moţného prohlubování následků, kdy s sebou dítě nese zátěţ aţ několika let učebních 

neúspěchů, které se negativně promítají jak v sebehodnocení, tak reflexi vůči škole. Nový 

pohled na věc přehodnocuje počátek osvojování si čtenářské dovednosti od nejútlejšího 

dětství. Svůj vliv na tom má prostředí, se kterým dítě interaguje. Doslovně se hovoří  

o vlivu tzv. environmentálního tisku, kdy je dítě obklopeno nejrůznějšími nápisy, symboly, 

značkami. I zaměření se na formu čtení z obrázků (dimenze ikon) můţe napomoci 

v prevenci rozvoje zmíněných poruch čtení. U dítěte je potřeba se zaměřit na dvě klíčové 

oblasti, a to pochopení principu čtení (slova něco zastupují) a fonologické uvědomění 

                                                                                                                                                    
nač se to počítání děje, vyrozumívati. V čtvrtém, pátém, šestém létě, naučí-li se asi do dvátcíti pořádně 

počítati, a ţe sedm jest víc neţ pět (…) co v počtu sud a jich jest. (…) Dále jich do aritmetiky vésti 

(addováním, substrahováním etc. obtěţovati chtěje) daremné jest i škodné: poněvadţ nic naprosto v mysli 
naší tíţeji se nepořádá jako počet (Komenský, 2007, s. 59).“ 
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(slova se sestávají z fonémů – zvuková skladba slova, slabiky, rozpoznání první hlásky 

atd.). „Dosaţená úroveň fonemického uvědomění posiluje rozvoj čtení, a naopak čtenářská 

praxe prohlubuje fonemické uvědomění.“ (…) „Není známo, ţe by tzv. zbytečné rozvíjení 

čtenářských dovedností působilo dítěti nějaké škody (Mertin in Mertin, Gillernová, 2003, 

s. 126, s. 125).“  

Výuka cizího jazyka v mateřských školách patří rovněţ k novým trendům, které 

přichází se značným posunem v zavedené praxi, kdy byla výuka cizího jazyka na 

tuzemských školách zahajována ve čtvrtém ročníku. Postupně se začaly zavádět nepovinné 

krouţky cizího jazyka od prvních tříd a dnes se jiţ můţeme setkat s výukou u předškolních 

dětí. Podle Marxtové (in Mertin, Gillernová, 2003, s. 186) se jedná o přirozený vývoj a na 

základě vlastních zkušeností definuje přirozenou hranici okolo 5 let. V tomto věku má totiţ 

dítě jiţ dostatečně obsáhlou jak aktivní, tak pasivní slovní zásobu a dokáţe dobře 

artikulovat. Navíc se začíná projevovat postupné vytrácení unikátní schopnosti vnímání 

specifik výslovnosti jednotlivých jazyků (sluchová diferenciace). Dítě rovněţ disponuje 

rozsáhlou sloţkou mechanické paměti. Dále je typická inklinace k učení nápodobou a také 

doznívající egocentričnost, která se konkrétně projevuje ve sníţené míře vlastní 

sebekontroly a spontaneitou. Častý protiargument, ţe můţe docházet k negativnímu efektu 

směšování obou jazyků je podle Marxtové mylný, jelikoţ se tento jev projevuje 

v případech, kdy dítě nezná ekvivalent slova v druhém jazyce a v rámci „implicitní 

strategie poznávání“ pouze s jazykem přirozeně experimentuje.  

2.1.1 Resumé  

Je evidentní, ţe oblast kognitivních funkcí dítěte prochází a bude procházet dalším 

procesem revize poznatků. Piagetův koncept představuje systematický celek vystavěný na 

relevantní metodě klinických rozhovorů a experimentů s dětmi. Obdobně jasně má 

vymezen i postup pro implementaci závěrů v praxi. Mareš (in Čáp, Mareš, 2001, s. 394) 

uvádí čtyři hlavní pedagogické principy: 1. Zacílení vzdělávání spíše na rozvoj obecných 

schémat neţ specifik. 2. Zaměření se na učební procesy neţ na obsahy. 3. Uzpůsobení 

metod aktivitě dětí. 4. Kognitivní vývojová stádia coby součást kurikula.  

Jako hlavní výhrady vůči Piagetově konpceptu Mareš (in Čáp, Mareš, 2001, s. 394) 

uvádí: 1. Specifikum vývoje intelektových operací jedince – těţko zobecnitelné do jasně 

vymezených oblastí. 2. Upozadění sociálního vlivu (podmíněnosti) na jedince.  

3. Nedostatečné popsání procesu přechodu mezi jednotlivými stádii – vysoká míra 
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neurčitosti pro potřeby pedagogické diagnostiky. 4. Přílišné zaměření se na matematicko-

logické myšlení, které nedostatečně postihuje oblast vývoje čtení či psaní. 5. Opomenutí 

rozboru mechanismu učení a vlivu systematického tréninku a výcviku na vývoj jedince. 

 Odpověď na otázku sociální podmíněnosti a systematického procvičování nachází 

odborná veřejnost v teorii ruského psychologa Vygotského, který těmto determinantám 

přikládá značný význam. Rozlišuje totiţ dvě úrovně vývoje dítěte – aktuální a budoucí, 

přičemţ je to právě učitel, který urychluje psychický vývoj dítěte do tzv. zóny nejbliţšího 

vývoje. Existuje zde však i rizikový faktor, který souvisí s nabouráním se do dětského 

fantazijního světa a vytváření struktur chápání světa kolem sebe: „Jednostranné aplikování 

Vygotského myšlenek totiţ můţe vyústit v tvrzení, ţe škola musí co nejrychleji odhalit 

nedokonalé, nesprávné psychické struktury dítěte a dítě pod vedením učitele se má rychle 

přibliţovat správným poznatkovým strukturám dospělých (Mareš in Čáp, Mareš, 2001,  

s. 413).“  

I takový přístup má však své opodstatnění. Mareš (in Čáp, Mareš, 2001,  

s. 436–437) hovoří o „učitelském“ pojetí „radikální změny“, které vychází z předpokladu, 

ţe je nutný bezodkladný zásah učitele. Opomíjená eliminace chyb u dítěte pouze způsobí 

jejich kumulaci, která při nejhorším scénáři můţe zcela zmařit další učební postup. Čas je 

cenná komodita a čekání na „samoobjevný“ proces u dítěte je chápán jako jeho mrhání. 

V neprospěch tohoto přístupu pak z logiky věci vystupuje přehlíţení nutnosti 

individuálního přístupu k dítěti a vybudování podmínek pro vlastní rozvoj realizace.   

Nutno podotknout, ţe současný stav pojetí RVP PV s sebou nese snahu o vyváţený 

poměr spontánního
47 a řízeného učení, které by bylo chybou upozaďovat. S ohledem na 

egocentrické, antropomorfické, magické či artificialistické vnímání světa dětmi je důleţité 

hledat rozumnou míru v narušování tohoto světa jeho „odkouzlením“ za účelem ochrany 

dítěte vůči vnějším vlivům mediálních sdělení, jakým je např. svět reklamy a rozmáhající 

se product placement ve filmech zaměřených na nejmenšího diváka.
48 Mnohdy se přitom 

                                                 
47 „Akceptoval přirozená vývojová specifika dětí předškolního věku a důsledně je promítal do obsahu, forem 

a metod jejich vzdělávání.“ „Umoţňoval rozvoj a vzdělávání kaţdého jednotlivého dítěte v rozsahu jeho 

individuálních moţností a potřeb.“ „Ve vzdělávání je třeba vyuţívat přirozeného toku dětských myšlenek  
a spontánních nápadů a poskytovat dítěti dostatek prostoru pro spontánní aktivity a jeho vlastní plány. 

Učební aktivity by proto měly probíhat především formou nezávazné dětské hry, kterou se dítě zabývá na 

základě svého zájmu a vlastní volby. Učení dítěte na základě předávání a přijímání hotových poznatků je v 

předškolním vzdělávání povaţováno za cestu nevhodnou, resp. málo vhodnou. (Smolíková, 2004, s. 6, s. 9).“   
48 Aktuálním příkladem v české tvorbě je celovečerní film Čtyřlístek ve sluţbách krále (premiéra 2013) 

s výraznými vstupy v podobě postavy Pribináčka či konzumací lízátek značky Chupa Chups. Ze zahraniční 

produkce jmenujme film Šmoulouvé 2 (premiéra 2013), jehoţ rozpočet 110 mil. USD s přehledem pokryl jiţ 

samotný příjem z předjednaného merchandisingu a product placementu ve výši 150 mil. USD (McFarland, 
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jedná o promyšlené sugestivní marketingové strategie, kde je výchovný zásah zvenčí 

nenahraditelný. Vágnerová (2000, s. 184) přitom upozorňuje na skutečnost, ţe obzvláště 

děti do tří let nemají vyvinutou rozlišovací schopnost oddělení reality a imaginárního světa 

televize, filmu apod. Vnímají jej jako reálný stav věcí. S rozvojem rozlišovací schopnosti 

v průběhu věku sice roste míra chápání existence fiktivního světa, stejně tak ovšem i míra 

sugestibility, jelikoţ dítěti chybí kritický náhled. 

  Vraťme se ale k dalšímu vytýkanému bodu v Piaegotě konceptu, kterým je oblast 

čtenářské dovednosti a psaní. Mertinův příspěvek jasně poukázal na skutečnost nutnosti 

revize stávajícího konceptu mateřské školy coby pouhé „přípravky“ na vstup do prostředí 

metodické výuky čtení a psaní na školách, přičemţ dodává, ţe vyšší míra zatíţení ve 

čtenářské oblasti nepředstavuje závaţnější rizika pro další vývoj. Naopak upozorňuje na 

vzrůstající tendenci důleţitosti dobré čtenářské dovednosti pro další vývoj dítěte a jeho 

uplatnění ve společnosti znalostí. Netřeba dodávat, ţe je to přitom právě prostředí počítačů, 

které nabízí zvýšenou míru interakce se světem ikon, piktogramů, písmen, slov apod. 

Vzhledem k uvedeným poznatkům se pak za rozumnou hranici pro vstup do světa 

aktivního a cílevědomého uţívání vzdělávacích aplikací a programů, kde dítě interaguje 

s abstraktními symboly, jeví pátý rok, přičemţ je opět nutno brát v úvahu individuální 

moţnosti jedince, kdy specifickou skupinu dětí zastupují mimořádně nadané, jimţ nečiní 

odříkání abeced a následný rychlý rozvoj plynulého čtení vět jiţ po třetím roce ţivota 

potíţe. Pátý rok obecně představuje znatelný pokrok ve zvládání jednotlivých sloţek 

sémiotické funkce aţ k osvojení řeči. Svou roli sehrává také úloha (nadále mechanistické) 

paměti a zejména její retenční sloţka, kdy se na úkor bezděčné začíná uplatňovat záměrná 

paměť a stejně tak se začíná projevovat funkce dlouhodobé paměti (Gillernová in Mertin, 

Gillernová, 2003, s. 14–15). 

Poslední výtka se týkala problematiky výcviku. „Přestoţe se o tom tzv. Bílá kniha 

MŠMT ani Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání nezmiňují, je kvalitní 

příprava na základní školu jedním z cílů výchovné práce v mateřské škole. Rodiče 

předpokládají, ţe mateřská škola tento úkol splní. Z různých úhlů pohledu jde rovněţ  

o jeden z legitimních důvodů opravňujících existenci mateřské školy. Základní škola 

obecně staví na výsledcích práce mateřské školy a současně má řadu poţadavků, které dítě 

nezíská prostým zráním, přítomností ve společnosti a někdy ani jen rodinnou výchovou, 

ale je k němu zapotřebí specifický trénink (Mertin in Mertin, Gillernová, 2003, s. 218).“  

                                                                                                                                                    
2013). Samotný producent filmu Sony navíc ve filmu prezentuje uţívání reálné spotřební elektroniky jako je 

tablet v rukou postaviček.   
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Důleţitá je přitom návaznost při přechodu dítěte do školy. Zcela se bude míjet 

účinkem aktivní pouţívání počítače, interaktivní tabule a jiných prostředků, nebude-li mít 

dítě moţnost s nimi nadále zacházet od první třídy. Jsem přesvědčen, ţe stejně tak jako 

dnes bereme za normální prvotní nácvik psaní (ale také např. seznamování s prstokladem 

při hře na klavír) u dětí okolo šesti let, bude v blízké budoucnosti stejnou normou učení 

psaní deseti prsty v obdobně raném věku. Stejně tak by se zcela přirozenou součástí 

rozvoje jemné motoriky předškoláka mohla stát cvičení přesného a rychlého ovládání 

myši. Nadále se však bude jednat o doplňkovou činnost, která nesmí negativně zasahovat 

do zdravého vývoje dítěte. I z čistě technického hlediska je zřejmé, ţe pozorování 

obrazovky o dvou rozměrech nemůţe plnohodnotně nahradit nácvik prostorové orientace 

v reálném prostředí (např. při umísťování hračky dle pokynů). Stejně tak interakci 

s ostatními dětmi a nápodobu vzoru učitelky nelze technikou nahradit. Bylo by však na 

škodu při cvičeních nejrůznějšího zaměření nevyuţívat moţností, které nové technologie 

přinášejí. Jaké to jsou, v čem se ukazují jejich deficity a nakolik je obecně pouţití 

interaktivní metody ve výuce efektivní, napoví následující výběr kazuistik a studií. 

2.2 Otázka efektivity zapojení prvků interaktivity a multimédií 

prostřednictvím ICT ve výuce 

Zvláštní pozornost napříč odbornou literaturou a RVP PV je věnována předčítání. 

Podle Busové, IJzendoornové a Pellegriniho (1995, s. 15-17) má pravidelné čtení dětem ze 

strany rodičů pozitivní vliv na jazykový rozvoj dítěte nejen po stránce tvorby jazykových 

struktur a slovní zásoby, ale také po stránce fonetické, coţ podloţily výsledky slabší 

střední míry souhrnné korelace 0.59 pro oblast vznikající gramotnosti, jazykových 

schopností a čtenářské dovednosti. Z toho vyplývá, ţe odchylka 8 % ve vyjmenovaných 

oblastech oproti průměrnému ţákovi je přičítána právě pravidelnému předčítání dětem.  

Na druhé straně negativní rozdíl v podobě 6 % od průměru představuje zanedbání této 

činnosti. 

Wasiková a Bondová (2001) zkoumaly v amerických mateřských školách moţnost 

zvýšení efektivity této metody, a to prostřednictvím prvku interaktivity díky zapojení 

bohaté doprovodné ilustrace, propriet a činností. Zaměřily se přitom na čtyřleté děti 

z nízkopříjmových rodin, u kterých existuje reálný předpoklad niţší míry rozvoje 

jazykových prostředků, niţší míra předčítání ze strany rodičů a seznámení se s rozvinutým 
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jazykovým kódem obecně.49 A právě tato charakteristika zřejmě vedla autorky k výběru 

natolik specifického vzorku 127 převáţně afro-amerických dětí, u kterého se při rozdělení 

na pokusnou a kontrolní skupinu lze dobrat větších rozdílů a posoudit i případné nuance, 

které by u „nezanedbaných“ dětí byly o poznání hůře měřitelné.  

Autorky pro diagnostiku pouţily v anglosaském světě hojně pouţívaný Peabody 

Picture Vocabulary Test (PPVT-III). Jedná se o diagnostický nástroj, kdy je dítěti 

předloţena sada obrazových ilustrací, přičemţ má za úkol ukázat na ten, který mu je slovně 

popsán. Všechny děti tak nejprve podstoupily vstupní test sestávající se z několika okruhů 

slovní zásoby. Následně byla sledována aktivita a plnění úkolů proškolených učitelek 

v pokusných skupinách. V průběhu 15 týdnů pouţívaly učitelky dodané kníţky 

s nejrůznějším zaměřením. Ze stejných přitom předčítaly téţ učitelky v kontrolních 

skupinách. Učitelky v pokusných skupinách však měly k dispozici téţ rekvizity, sestávající 

se jak z obrázků spjatých se slovní zásobou, jeţ se v kníţkách vyskytuje, tak s reálnými 

rekvizitami, jeţ byly vyuţity i pro další činnosti dětmi. Navíc se před kaţdým čtením 

dotazovaly dětí na slovíčka, která teprve budou obsahem čtení (za vyuţití zmíněných 

ilustračních materiálů).  

Prezentované výsledky jsou statisticky velmi komplexní (počítají s proměnnou 

profilu učitelky, charakteru odpoledních a dopoledních hodin, počtu všech skupin atd.)  

a bohuţel neobsahují bliţší přiblíţení výsledků pro představu čtenáře neznalého metodiky 

PPTV-III. V kaţdém případě je v rámci kvalitativního zhodnocení rozdíl výsledku 

vstupního skóre cca 74,5 oproti výstupnímu cca 81,6 hodnocen jako výrazný, s ohledem na 

kontrolní skupinu, kde výstupní test přinesl prakticky stejný výsledek jako vstupní, coţ na 

první pohled můţe působit překvapivě s ohledem na výše uvedené závěry Busové, 

IJzendoornové a Pellegriniho. Musíme však zohlednit, ţe ve valné většině děti neměly 

zkušenost s předčítáním, časová dotace na tuto činnost nemohla nahradit péči rodičů a děti 

se teprve seznamovaly se sloţitější strukturou jazykového kódu. Autorky hodnotily také 

samotné výstupy učitelek. Zaznamenaly přitom výrazné rozdíly v četnosti pouţívání 

                                                 
49 Jako teoretický rámec jejich výběru mohla poslouţit teorie jazykového kódu Basila Bernsteina (2003, s. 

58–68) z počátku 70. let 20. stol. Pomocí zkoumání zástupců dělnické a střední třídy dospěl k závěru, ţe se 

ve společnosti vyskytují dva druhy kódu: Nerozvinutý (omezený, restriktivní) kód přísluší dělnické třídě. 

Typická je pro něj jazyková omezenost slovní zásoby, rozvitosti vět nebo opakovaná slovní spojení, coţ z něj 

dělá relativně předvídatelnou formu komunikace, jeţ se zpravidla váţe k otázkám, které naskýtá tzv. 

praktický ţivot. Rozvitý kód je naopak díky svému tematickému přesahu nepředvídatelný, značně flexibilní  
a slouţí také coby prostředek abstraktních vyjádření, coţ se ve výsledku promítá jako konkurenční výhoda 

v oblasti vzdělání či šíři moţnosti uplatnění v kvalifikovaných pracovních oborech. Dítě je determinováno 

prostředím, ve kterém vyrůstá, přičemţ zvláštní význam sehrává právě sféra úrovně jazykových prostředků, 

které přejímá a které jsou určující např. při stanovení výsledku verbální sloţky IQ, která můţe činit aţ 

propastných 25 bodů.  
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nových slov v následných doprovodných aktivitách. Mimo uvedených interaktivních prvků 

pokládají za klíčový faktor rovněţ samotný styl komunikace učitelek – důraz na uţívání 

otevřených otázek, nahrazení ukazovacích zájmen konkrétními pojmenováními apod. 

(Wasiková, Bondová, 2001, s. 247).  

Ačkoli výzkumnice nepracovaly přímo s faktorem zapojení ICT a multimédií, 

výsledky metody důsledného znázorňování a interakce naznačují, jak velkým pomocníkem 

můţe být velká projekční plocha či televizor s moţností promítání obrazových materiálů 

nebo ozvučených doprovodných videí s probíranými slovíčky před zahájením čtení.  

A právě efektivitou pouţívání multimédií v jazykové oblasti se zabývaly 

Američanky Silvermanová a Hinesová (2009, s. 306). Srovnávaly osvojování slovní 

zásoby jak u rodilých mluvčích, tak dětí přistěhovalců. Poukazují přitom na několik 

předešlých studií, ve kterých se ukázalo, ţe naučná videa obsahující nové výrazy 

představují efektivní nástroj při osvojování si slovní zásoby. Jako příklad je uvedena 

studie50 jiţ z konce osmdesátých let, ve které se ukázalo, ţe v rámci čtvrthodinového 

naučného pořadu došlo k výrazně lepšímu osvojení nové slovní zásoby u pokusné skupiny 

v kategoriích slov: předměty, činnosti přívlastků. Jediná kategorie, která vyšla pro obě 

skupiny stejně, byla pro slova spjatá s emočním vyjádřením. Výraznějších výsledků 

dosahovaly starší děti, počáteční úroveň rozdílu v aktuálním stavu rozvinutosti slovní 

zásoby ţádný vliv na výsledky neměla. 

Samotný výzkum Silvermanové a Hinesové (2009, s. 306) pracoval se vzorkem  

o rozptylu 4,5–8,5 let, přičemţ průměrný věk dítěte činil 6,5 let. Opět se jednalo o děti ze 

sociálně slabších rodin.
51 Poměr rodilých mluvčích a dětí učících se angličtinu činil 68:32. 

Časová dotace byla 45 minut třikrát týdně po dobu 12 týdnů. Obě skupiny v třítýdenních 

intervalech opakovaly vţdy tři (věkově přiměřené) knihy, z nichţ kaţdá obsahovala  

8 klíčových slov (celkem 100 slov). Zatímco v kontrolní skupině byla slova jen nahlas 

vyslovována, dělala se slovní a v případě školních ročníků i textová cvičení, pokusná 

skupina pracovala téţ s doprovodnými videy. Jednalo se o sestříhané pětiminutové 

reportáţe National Georpahic, které obsahovaly potřebná slova a byly přehrány vţdy na 

konci učebního bloku s knihou. Samotný blok měl průběh takový, ţe na jeho úvodu 

                                                 
50 Rice, M. L., & Woodsmall, L. (1988). Lessons from television: Children’s 
word learning when viewing. Child Development, 59, 420–428. 
51 Zajímavým indikátorem, který se objevuje napříč studiemi, je procentuální zastoupení dětí, které mají 

vzhledem k sociálně ekonomické situaci obědy buď zdarma, nebo s dotovanou cenou. V tomto případě se 

jednalo o 55 % dětí. Téměř polovinu tvořily děti tmavé pleti, pětinu běloši a Asiaté a 7 % Hispánci.  
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učitelka vyjmenovala ona klíčová slova, která průběţně zazněla během čtení dané části 

textu.  

Celý výzkum poukázal na limity jinak vyzdvihované metody multimediální výuky. 

Ukázalo se totiţ, ţe autorky neshledaly rozdíl v několika verzích výstupních testů  

u kategorie rodilých mluvčí. Naopak u dětí přistěhovalců se projevil nezanedbatelný 

benefit vůči kontrolní skupině. Z toho vyplývá, ţe pouţití pětiminutových naučných videí 

sice nepřineslo očekávaný efekt u rodilých mluvčí, zároveň pro ně nepředstavovalo ani 

ţádné negativum. Naopak pro ţáky „přistěhovalce“ v multimediální skupině přineslo 

značný benefit, který se projevil jak vůči kontrolní skupině, tak samotným dětem z řad 

rodilých mluvčích, jimţ se dokázaly v testování klíčových slov z jednotlivých lekcí 

výrazně přiblíţit a v případě testování slovní zásoby obecně výrazně dorovnat svůj deficit 

(Silverman, Hines, 2009, s. 306).  

Analogii pro české prostředí představuje jak uplatnění multimédií při integraci 

zdejších dětí cizojazyčných menšin, tak samotná výuka anglického jazyka v mateřských 

školách. Otázkou přitom je, jaké výsledky by přinesla longitudinální studie či změna 

parametru v podobě větší časové dotace jednotlivým videím či umoţnění vyšší míry 

interakce s multimediálním obsahem prostřednictvím počítače při zdokonalování se 

v rodném jazyce.   

Obdobný experiment s dětmi tureckých a marockých přistěhovalců realizovaly 

Nizozemky Verhallenová  a Busová (in Zheng, 2009, s. 329–331) v mateřských školách 

v Haagu. Namísto krátkých doplňkových videí praktikovaly koncept tzv. ţivé knihy,  

tj. vyprávění příběhů zaměřených na rozvoj jazykových schopností dětí s podprůměrnými 

vstupními výsledky za vyuţití sloţky videa a zvukového doprovodu. V porovnání 

s tradiční formou čtení za vyuţití pouze statických obrázků (statická kniha), dosáhly se 

ţivou knihou znatelně lepších výsledků nejen po stránce schopnosti dětí porozumět 

vyprávěnému příběhu, ale také schopnosti osvojit si novou slovní zásobu. V souladu s výše 

uvedenými poznatky z oblasti psychologie dítěte se ukázalo, ţe vizualizace podnětů 

v reálném čase za propojení auditivní a vizuální sloţky je u této věkové kategorie 

efektivnější neţ následné myšlenkové odvozování odposlouchaného příběhu. Naprosto 

zásadním se však ukázal faktor opakování. Zatímco po prvním čtení vykazovala statická  

a ţivá kniha prakticky stejných výsledků, další tři opakování u statické knihy přinesla 

nárůst osvojených poznatků, slovní zásoby a schopnosti vyvozovat motiv jednání postav 

v příběhu o cca 5 %. V případě ţivé knihy nárůst činil bezmála 20 %. 
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 Efektivitou pouţívání multimediálních
52 počítačových programů na stolním PC 

(desktopové aplikace) CAI (computer-assisted instruction) se zabývali Američané 

Macaruso a Walkerová (2008, s. 270–272). Pro svůj experiment pouţili placený program 

„Early Reading“, který se zaměřuje na oblasti související s rozvíjející se gramotností – 

zvuková diferenciace, rytmus, rozklad slov, hlásky apod., jehoţ průvodci jsou kreslené 

postavy zvířat. Experimentu se zúčastnilo více neţ 60 dětí ze 6 tříd. Průměrný věk dětí 

v pokusné i kontrolní skupině dosahoval téměř 4 let. Vzorek byl oproti předcházejícímu 

výzkumu diverzifikovanější, avšak takřka třetinu dětí tvořili přistěhovalci, v jejichţ 

domovech se pouţívá namísto angličtiny jiný jazyk. Také se jednalo o děti z rodin, jejichţ 

příjem činil 75 % mediánu státu Massachusetts. Vstupní a výstupní testy probíhaly 

prostřednictvím diagnostického nástroje DIBELS (krátká sada testů na indikaci prvotních 

projevů gramotnosti u předškoláků). Samotná práce s programem představovala frekvenci 

dvou lekcí za týden s časovou dotací 15–20 minut na jednu lekci. V průběhu půlročního 

zkoumání se tedy jednalo o 15 hodin. Kontrolní skupina však nezahálela a věnovala se 

relaxačním aktivitám se zaměřením na rozvoj jazyka. 

 Jistým překvapením bylo, ţe rozdíly pro celou pokusnou a kontrolní skupinu byly 

zanedbatelné. Svou roli přitom sehrál fakt, ţe průchod programem (přes jednotlivé lekce) 

byl individuální a pouze malému počtu dětí se podařilo dostat na úroveň č. 2. Naopak 

jeden ze specifických sub testů ukázal značné rozdíly mezi nejslabšími dětmi, které vstupní 

test označil jako rizikové. Děti v pokusné skupině vynikaly nad svými souputníky 

z kontrolní skupiny zejména v oblasti fonetického rozpoznávání. Neznamená to však, ţe by 

se další pouţívání CAI metody mělo zaměřovat výhradně na slabší děti. Autoři vidí velký 

potenciál v pouţívání programů u všech dětí, jelikoţ se jedná o účinný nástroj pro 

individuální rozvoj dle vlastního tempa pokroku (Macaruso, Walker, 2008, s. 278–283).  

 Počítačovým programům se věnovali také Izraelci Weiss, Kramarski a Talis (2006, 

s. 1–7). Zatímco předchozí studie se zabývaly otázkou jazykových kompetencí, zdejší 

experiment postihl oblast učení matematiky. Specifikem bylo zavedení rovnou dvou 

                                                 
52 Mayer (2005, s. 2–5) poukazuje na mnohočetnost významu multimédií. Rozlišuje přitom tři elementy: 

Samotná multimédia představují kombinaci prezentace slov (tištěný/digitální text, mluvené slovo)  
a obrazového materiálu (obrázek, video, animace). Kombinace více smyslového a multikanálového vysílání 

informace však nestačí, pokud jí není dán jasný řad. Multimediální instrukce představuje navrţení 

jednotlivých prvků do výsledného celku tak, abychom mohli hovořit o vzdělávacím prostředí, ve kterém je 

umoţněn proces multimediálního učení. Tato úroveň se týká jiţ samotné konverze přijímaného sdělení 

v myšlenkové struktuře příjemce – vytváření mentálních map a osvojení nových poznatků. Efektivita vyuţití 

dvou informačních kanálů naráz pak představuje výhodné řešení jak z kvantitativního hlediska, kdy je 

přeneseno více informací/vjemů v průběhu téhoţ přenosu, tak kvalitativního, kdy jsou informace vzájemně 

komplementární (např. vyřčené slovo a jeho obrazový doprovod). 
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pokusných multimediálních skupin, které se lišily formou učení. Jedna byla zaměřena na 

kooperační model, zatímco druhá se orientovala na výhradně individuální styl výuky jedno 

dítě, jeden počítač. Kontrolní skupina přístup k ţádnému multimediálnímu prostředku 

neměla. Celkový počet činil 116 dětí ze 6 mateřských škol se zastoupením  

55 dětí s průměrným věkem 4,5 roku a  61 dětí s průměrným věkem 5,5 roku. Poměr dětí 

přičleněných do kooperativní, individuální a kontrolní skupiny činil 36:40:40. Rozdíl byl 

také v demografickém parametru výběru. Vybíráno bylo totiţ z dětí ze středních a vyšších 

vrstev společnosti, jejichţ domácnosti byly vybaveny počítačem a děti k nim měly 

umoţněn přístup. Pouţito bylo proprietárního softwarového řešení Centra pro vzdělávání  

a technologii státu Izrael. Počítačový program se zaměřoval na šest matematických 

dovedností, které byly obsahem tří kategorií obtíţnosti. Nejniţší úroveň poţadovala 

zvládnutí rozeznávání čísel 1–10 a počítání do 10. Ve střední úrovni byly děti dotazovány 

ohledně formování skupin objektů a jejich porovnávání. Nejvyšší úroveň skýtala odhad 

počtu objektů a dále operace jako je sčítání a odčítání (zasazeno do kontextu vyprávění 

příběhu). Celková časová dotace čítala 28 hodin v průběhu pětiměsíčního pozorování. Pro 

lepší relevanci navíc kaţdé dítě prošlo všemi fázemi, kdy v kaţdé strávilo celkem 4 hodiny 

(30 minut s učitelkou a 3,5 hodiny čistě s multimédiem; kontrolní skupina s pracovními 

listy).  

Výsledky u všech skupin prokázaly zlepšení. Znatelný byl však odstup mezi oběma 

mediálními skupinami a tradiční kontrolní.
53 Největší byl na nejtěţší (třetí) úrovni. 

Zatímco kontrolní skupina si paradoxně lehce pohoršila (vstupní skóre 68 a výstupní 62), 

multimediální skupiny zaznamenaly enormní nárůst, přičemţ se v této úrovni navíc jako 

efektnější varianta ukázalo individuální učení (kooperativní z 62 na 85 a individuální  

z 54 na 90). Slabší výsledky u kooperační skupiny přičítají autoři omezeným 

komunikačním moţnostem předškoláků ve smyslu moţnosti vyjadřovat se na úrovni 

matematických operací.   Zajímavé bylo i zjištění vývoje průběţně zjišťovaných 

preferencí. Zatímco faktor času stráveného na počítači nevedl ke zvýšení preference dětí 

jej pouţívat, v případě stylu učení se ukázal větší příklon v kooperační skupině k tomuto 

stylu učení. U individuální skupiny k ţádné změně v původních preferencích pracovat sám 

nebo ve skupině nedošlo. (Weiss, Kramarski, Talis, 2006, s. 8–11). Jde o překvapivé 

zjištění neočekávaného benefitu, vezme-li v úvahu, ţe zavedení počítače s náleţitým 

                                                 
53 Příloha E: Výsledky testování matematiky (PC ind. & PC kooperace & bez PC) 
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softwarovým řešením do výuky kooperační skupiny přináší „pozitivní sociální 

konsekvence“ (Weiss, Kramarski, Talis, 2006, s. 12). 

 A jak se to má s dětskými vzdělávacími pořady? Na tuto otázku se pokouší 

sumarizací z relevantních poznatků z minulých dekád odpovědět Kirkorianová, 

Wartellaová a Anderson (2008, s. 42–49). Upozorňují, ţe aţ do 80. let neměli výzkumníci 

relevantní data pro vyhodnocení, jakým způsobem dětský divák vnímá televizní obsah. 

Navíc aţ v devadesátých letech dochází k zaměření pořadů také na skupinu dětí mladší 

dvou let. Aktuální poznatky se přiklání k závěru, ţe zprostředkované symbolické prostředí 

televizního vysílání má svůj účinek aţ pro předškolní děti počínaje třetím rokem ţivota, 

avšak, jak ukázal experiment s miskou plnou popcornu, se zjevným omezením ve 

schopnosti odlišit obraz na obrazovce od reality. Tříleté děti totiţ tvrdily, ţe pokud se 

televize promítající misku otočí vzhůru nohama, popcorn se z misky vysype. Čtyřleté děti 

jiţ situaci byly schopny zhodnotit správně. Zvláštní pozornost by měla být věnována téţ 

reklamním sdělením oddělujícím dětské pořady komerčních stanic,  jelikoţ děti mladší pěti 

let vnímají reklamu jako pokračující součást pořadu. Od pěti let ji jsou sice schopny 

oddělit, avšak přesvědčovací aspekt sdělení jsou schopny začít rozpoznávat nejdříve mezi 

sedmým aţ osmým rokem. Střednědobé studie zaměřené na vzdělávací pořady jako Blue’s 

Clues nebo legendární Sezamova ulice prokázaly kladný efekt lepší úrovně připravenosti 

pro vstup do školy – předškolní gramotnosti (školní zralosti). Stejně tak se ukazuje, ţe 

oslovení dětí známými postavičkami z pořadů přináší kladný efekt, mají-li děti jak 

v domácím, tak školním prostředí moţnost dále vyuţívat vzdělávací software, který 

vychází z těchto pořadů. 

2.2.1 Resumé 

Vybrané praktické příklady dávají jasný vzkaz kritikům a věčným pochybovačům, 

ţe ICT v útlém věku pouze škodí. Zároveň však poskytují zpětnou vazbu nekritickému 

technologickému entusiasmu. Nasazení videopřehrávačů, interaktivních tabulí, počítačů, 

tabletů atd. nepředstavuje samospasné řešení, jelikoţ výchova a vzdělávání předškolních 

dětí probíhá za velmi specifických podmínek s ohledem na jejich stádium kognitivního  

a dalšího vývoje. Jako klíčový faktor se ukazuje nepodcenění mezilidské interakce, coţ 
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souvisí s důleţitostí zdárného průběhu raných stádií socializace.
54 Metodika výše 

popsaných experimentů dále ukazuje, ţe výzkumníci zpravidla volili věkovou kategorii 

dětí stáří cca 4 roky. Obdobně se shodují téţ v časové dotaci, která v případě práce 

s počítačem činila jednu hodinu týdně, rozvrţenou do tří lekcí o maximálně 20 minutách. 

Ukazuje se přitom, ţe vystavení dítěte doposud „nepředstavitelné zátěţi“ úkolům 

v mnohém spadajícím do operačního stádia s sebou nenese riziko ve smyslu poškození 

kognitivních funkcí. Přiměřená časová dotace rovněţ eliminuje rizika spjatá s hygienou 

práce s ICT. Co však představuje reálný problém, je situace v rodinném zázemí, kde se 

můţe projevit nedůslednost rodičů v takřka neomezeném přístupu dítěte k ICT. Argument, 

ţe děti jsou příliš vystavovány vlivu ICT doma a ve školách pro tyto vymoţenosti tudíţ 

není místo, nemůţe obstát hned z několika důvodů. Po bliţším se seznámení se situací  

v několika vesnických mateřských školách jsem zaznamenal nepříznivou ekonomickou 

situaci řady dětí, které nemají k počítači nebo tabletu přístup. Neumoţnění rozšíření 

vzdělávací nabídky o tyto prostředky představuje reálné naplnění negativního efektu 

digitální propasti. Z čistě formálního hlediska je jiţ několik let hodnotícím kritériem České 

školní inspekce vybavení mateřské školy počítačem s odpovídajícím softwarovým 

vybavením.
55 Plowmanová se Stephenovou (2003, s. 155) vycházejí z Turbillova 

výstiţného konstatování: Pokud společnost pokládá za důleţitý rozvoj literární gramotnosti 

tištěného slova, pak je nevyhnutelné se rovněţ zaměřit na rozvoj vizuální a „obrazovkové“ 

gramotnosti, tj. porozumění diverzitě medií od útlého dětství.
56 Není tedy na škodu, ţe 

v některých případech se neprojevuje výrazný efekt ve zlepšení školní zralosti při nasazení 

multimédií. Svůj účel prvotního seznamování s technikou plní i tak. Významným 

argumentem je však potenciál těchto prostředků při pomoci slabším a integrujícím se 

                                                 
54 Šimíčková-Číţková (2004, s. 18–19) rozlišuje dva druhy socializace. Pro obecnou socializaci je 

charakteristické základní osvojování kultury společnosti, tj. rozvoj jazyka a vytváření averzí či apetencí 

typických pro kulturní prostředí, ve kterém dítě vyrůstá. Speciální socializací se rozumí určování  
a začleňování jedince ve společnosti díky interakci s ostatními členy společnosti, čímţ dochází ke vštěpování 

vzorců chování a osvojování si společenských rolí. Proces přizpůsobování se společnosti se označuje jako 

sociální učení: „… organizace psychického reagování na základě získané zkušenosti (Šimíčková-Číţková, 

2004, s. 19).“  
55 Viz inspekční zpráva Čj. ČŠIH-938/13-H „Pro vedení třídní dokumentace mají k dispozici přenosný 

počítač s připojením na internet. MŠ nemá počítač s vhodným výukovým vybavením pro děti (s. 3).“ 
56 Dle dat společnosti AGV (2014) tázající se 6 017 matek z Velké Británie, USA, Francie, Německa, 

Španělska, Rakouska, Brazílie, Kanady, Nového Zélandu a také Česka 62 % dětí věku 3–5 dokáţe zapnout 

počítač, 70 % ovládá myš, 66 % hraje jednoduché on-line hry, 47 % se dokáţe orientovat v prostředí 

mobilního operačního systému smartphonu či tabletu a 57 % na něm umí ovládat alespoň jednu aplikaci.  

Data jsou někdy v ostrém kontrastu s výsledky osvojení si běţných úkolů praktického ţivota, jakými jsou 

zavázání tkaniček (14 %), znalost matčina telefonního čísla (13%), napsání svého celého jména (38 %) či 

znalost adresy domova (42 %). 
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ţákům. „Úkolem předškolního vzdělávání není vyrovnat výkony dětí, ale vyrovnat jejich 

vzdělávací šance (Smolíková, 2004, s. 8).“ 

„Kdyţ budete děti odhánět od počítačů, můţete je tím ohrozit v profesionální 

kariéře. Teď se totiţ ještě učí hrou a ve volném čase – pak to budou muset pracně dohánět. 

Kdyţ jim zakáţete hry a budete je nutit do programování, bude to jako kdyţ vás nutili do 

houslí (Blaţek, 1995, s. 59).“ 

2.3 Nabídka multimediálních produktů v českém prostředí 

2.3.1 Vzdělávací televizní pořady 

Televizor představuje neodmyslitelnou součást výbavy domácností. Stále více 

přitom proniká i do pokojů českých dětí ve věkové kategorii 4–6 let. Dle průzkumu LSS 

děti od ATO (2011) z 87 % dětí, jeţ mají k dispozici vlastní pokoj (z toho 49 % se 

sourozencem), je televizor v 36 % případů jejich nedílným vybavením. V případě dětí 7–9 

let je to jiţ 49 %. Věková kategorie 4–9 let tráví s médii denně 3 hodiny a 10 minut (10–14 

let 4 hodiny 52 minut). Pro celkový (a bohuţel dále nedělený; konkrétní časový údaj viz 

dále) vzorek dětí 4–14 let je rozprostření času následující: cca 40 % TV, 17,5 % internet, 

11,5 % sledování videa, 8,8 % poslech hudby, 8,1 % četba a prohlíţení knih, 7 % rádio, 

4,8 % mluvené slovo (pohádka), 2,1 % četba a prohlíţení časopisů (Mediaresearch, 2012).  

Televize tak stále představuje hlavní prostředek pro příjem mediálních sdělení 

u dětí. Sledování televize navíc řadí k nejoblíbenějším činnostem. Sledují ji zpravidla 

samy, případně se sourozencem. Pro tento ţivotní styl dětí se vnesl název „bedroom 

culture“. Výsledky šetření zároveň ukazují, ţe také u mladších dětí roste zájem a kontrola 

ze strany rodičů, co a jak dlouho děti sledují.  U kategorie 4–6 byly pro rok 2013 

nejoblíbenějšími stanicemi TV Barrandov (vysílající ve sledovaném období blok pro děti 

s pohádkami „Animáček“), ČT 2, ČT 1 a Minimax. Čas strávený sledováním televize tvoří 

u dětí ve věku 4–5 zhruba 1 hodinu a 40 minut (v létě, jako u celé populace diváků, 

výrazně méně), přičemţ chlapci tráví u televize více času neţ dívky. Obsahově u kategorie 

4–6 vedly kreslené české seriály, které sledovalo 75 % dětských diváků, následovány 

zahraničními kreslenými seriály se 70 % a českými hranými pohádkami se 48 %. 

Se značným odstupem se umístily zahraniční hrané seriály (12 %), české hrané filmy 

(11 %), české hrané seriály (10 %) a zahraniční hrané filmy (8 %). Nejoblíbenějšími 
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postavami pro celý vzorek byli např. Simpsonovi, Spider man, Harry Potter anebo Krteček. 

Nejsledovanějšími pořady nad 45 minut byly animované celovečerní filmy Jak vycvičit 

Draka (rating 26,8 %), Madagaskar 2, ale také vánoční česká hraná pohádka Dvanáct 

měsíčků (Mediaresearch, 2013).  

Znalost kontextu reálného stavu návyků konzumace mediálních obsahů ústředního 

mediatypu televize představuje důleţitý vhled do problematiky, který je nutné zohlednit při 

sestavování multimediálních edukačních obsahů. Nelze opomíjet kvalitu technického 

zpracování produktů světových studií jako je Pixar nebo Dreamworks, stejně tak schopnost 

doprovodných produktů mnohdy zcela pohltit pozornost dítěte. Veřejná sféra v čele 

s Českou televizí se musí přizpůsobit a konkurovat nápaditými, konkurenceschopnými 

pořady s přidanou hodnotou v podobě vzdělávacího obsahu. A nutno předeslat, ţe např.  

u pořadů s Michalem Nesvatbou se to daří znamenitě. 

Česká televize navazuje na dlouholetou tradici vybudovaného zázemí dětské 

televizní tvorby z dob Československé televize, pro kterou však bylo charakteristické 

nejprve samotné etablování ţánru a značné časové omezení vysílaného materiálu pro 

širokou věkovou skupinu dětí a mládeţe, kdy pro nejmenší diváky bylo televizní vysílání 

koncipováno jako okno do světa pohádek.
57 Neznamená to však, ţe by tento ţánr s sebou 

nenesl edukační charakter zejména v roli zobecněných modelů sociálního chování, 

předávání jazykové kultury a společného proţitku rodič & dítě při sledování.
58 Vzdělávací 

                                                 
57 První vysílání pro děti v roce 1953 připravoval tým autorů Vladimíra Kovaříka, Jiřího Fairaizla  
a významného ilustrátora Ondřeje Sekory. Do myslí dětí se však nesmazatelně zapsala hlavní aktérka 

(scénáristka, moderátorka a dramaturgyně) Štěpánka Haničincová a její maňásci čertík Bertík a Lórinka. 

Z celkového počtu 189 pořadů v roce 1954 bylo 51 určeno pro děti a mládeţ, coţ představovalo 16 % 

vysílaného času (stejně jako v následujících desetiletích). Jiţ v roce 1954 tvořilo oddělení pro děti a mládeţ 

jedno ze čtyř základních pilířů televize. V roce 1956 došlo k dalšímu procesu specializace a profesionalizace 
oddělení – vzniká samostatný programový útvar pro děti a mládeţ. V tomto roce je uvedena také první hraná 

televizní inscenace pro děti a mládeţ Robinsonka od spisovatelky Marie Majerové. V roce 1958 se poprvé na 

televizní obrazovce objevil pořad Vlaštovka s další neodmyslitelnou tváří Československé televize Olgou 

Čuříkovou. V témţe roce došlo k rozšíření televizního vysílání o pondělky, přičemţ bratislavské studio 

uvádělo pořady pro děti. Na sklonku padesátých let proběhl pokus s experimentálním vysíláním pro školáky 

ve věku 6–12, které si kladlo za cíl obsahově navázat na probírané učivo ve škole. První vysílaní Večerníčku 

(jednou za týden) připadá k roku 1963. První mezinárodní festival televizních programů pro děti a mládeţ 

v Bratislavě se datuje k roku 1971. 1978 – vítězství na Mezinárodním festivalu pořadů pro děti a mládeţ 

v Mnichově za grotesku Traja chrobáci (reţie Jan Roháč, v hl. roli Bolek Polívka, Ota Jirák a Josef Dvořák). 

Premiéra seriálu Arabela reţiséra Vorlíčka proběhla v roce 1981. V témţe roce si další úspěch připisuje 

reţisér Roháč s hudebně zábavným pořadem Snehuliaci, který vyhrál na festivalu v Bratislavě. Od roku 1984 

jsou pořady pro děti pravidelnou součástí podvečerního vysílacího schématu. Další mezinárodní úspěch 

přichází za jedenáct let, kdy hlavní cenu v Motevideu získal celovečerní film Róza, stráţné strašidlo v hl. roli 
s Ivou Janţurovou (Köpplová, 2003, s. 194–340).   
58 Blaţek (1995, s. 136) rozebírá charakteristiku vyprávění v televizních pohádkách Josefa Lady a Jiřího 

Trnky: „Vypráví dobrý vypravěč, který má zároveň přirozenou autoritu a posluchači s potěšením zjišťují, ţe 

si mezi nimi získává děti i dospělé. To v dospělých probouzí dětskou vnímavost a v dětech pocit vlastní 

důstojnosti. Mluví se jazykem, který je všem společný, ale přitom ne kaţdodenní. Tímto svátkem se 

obnovuje společenství. (…) Apeluje se na to, ţe zejména děti mají jasný smysl pro to, kdo je na straně dobra 
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(osvětový) faktor lze shledat jiţ u více neţ padesát let starého pořadu, jakým byl 

Rozmarýnek se Štěpánkou Haničincovou, provázený charakteristikou úvodní znělkou 

s animovanou kníţkou (ČSFD, 2015; hodnocení 83 %). Ostatně koncept moderátora 

komunikujícího s postavičkou v rámci vstupů do studia za účelem předělu mezi 

jednotlivými pořady funguje dodnes, ať uţ se jedná o skřítka Františka z Kouzelné školky 

či duo Jů a Hele ze Studia kamarád. Pro naše účely však máme na mysli takové pořady, 

které zastanou úlohu didaktického prostředku, tj. média coby socializačního a vzdělávacího 

činitele, jeţ lze tematicky vyuţít pro potřeby výchovně vzdělávacího procesu v mateřských 

školách. 

O větším rozšíření nabídky vzdělávacích pořadů se specializací pro předškolní věk 

můţeme hovořit aţ s příchodem dětského kanálu ČT Déčko, který vysílá teprve od druhé 

poloviny roku 2013 (Polák, 2013). Do té doby (posledních dvacet let) se svou kvalitou 

zpracování a unikátním pojetím zásadně vymykal pořad dětské encyklopedie pro nejmenší 

Kostičky, s nímţ měli dobrou zkušenost rovněţ v mnou sledované mateřské škole Cítoliby, 

a který splňuje longitudinálními studiemi podloţená kritéria poţadavků dětí na dramaturgii 

pořadu. Jsou jimi: jasná a přehledná výstavba včetně konce, přehledný počet postav  

a vícesmyslové vnímání – princip tzv. smyslového zaplavení (Blaţek, 1995, s. 172)    

Kaţdý z 63 dílů
59 Kostiček má shodnou stopáţ 10 minut. Hlavním protagonistou je 

klaun jménem Kostkáč, kterého vymyslel autor projektu Ivan Látal a ztvárnil mim René 

Krupanský, jenţ rovněţ sloţil poutavou hudbu ke znělkám a zvukovým přechodům včetně 

zhudebněných říkadel a básniček. Hraný seriál doplňují ilustrace Šárky Váchové (Vacek, 

2011). V závěrečných titulkách vystupuje ještě klíčové jméno spoluautorky a odborné 

poradkyně Evy Opravilové, docentky Katedry primární pedagogiky Pedagogické fakulty 

Univerzity Karlovy. Pro seriál je typická snaha „lidského přístupu ztvárnění“, se kterým 

koresponduje téţ uţití tradičních animací (moţný odkaz na Jiřího Trnku) a mottem autorů: 

„Pořad otvírá dětské oči, uši a duše“ (Čermáková, 2014). 
60  

                                                                                                                                                    
a kdo na straně zla. (…) Dětský posluchač je oslovován a vyzýván, aby vstoupil do takovéhoto světa jasně 

vymezených dětských práv a povinností.“ 
59 Dostupných informací o pořadu příliš mnoho k dispozici není. Filmové databáze jako ČSFD a Kinobox se 

neshodují např. v dataci vzniku pořadu. Na rozdíl od ČSFD s udaným rokem 1994 se přikláním k roku 1997, 
jelikoţ při vlastním seznámení se s obsahem DVD je v závěrečných titulkách u prvního dílu uvedeno jako 

rok výroby právě toto datum. Obdobná situace je u počtu dílů. Mnou napočítaných 63 dílů převyšuje i 

udávané počty na internetových stránkách České televize s 58 díly. Určité vysvětlení nabízí fakt, ţe některé 

díly mají duplicitní obsahové vymezení a liší se rokem výroby. Jedná se však o zcela jinak natočené díly. 

Nejnovější díly mají uvedeno datum aţ pro rok 2001 a nemusejí být započítány.  
60 Proč má nezvyklý koncept encyklopedie pro nejmenší své opodstatnění nepřímo vysvětluje Opravilová 

(2005) v časopise Informatorium, kdyţ popisuje specifika proměny současného dítěte: „…Dovídáme se 
(odborná veřejnost),  ţe dnešní dítě je obvykle lépe fyzicky vyvinuto neţ v předchozích generacích, ţe je  
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Děti se průběţně seznamují s oblastmi jako je příroda, společnost, bezpečnost, 

řemesla apod. Látka je vykládána systematicky a přiměřenou originální formou, která 

přímo vybízí k tematickému zapracování v rámci třídních vzdělávacích plánů, jak se o to 

pokusila Čermáková (2014) s rozvrţením celoročního učení s Kostkáčem.  

Zajímavá je samotná forma komunikace. Kostkáč totiţ nemluví, promlouvá pouze 

jeho hlas z pozice erudovaného vypravěče, který rovněţ patří Krupanskému. Hlasový 

projev působí vlídně a harmonicky s výbornou výslovností, na kterou je dbáno i v případě 

chlapce a dívky (odhadem 7. ročník ZŠ), kteří se Kostkáče vyptávají. Zároveň oba dětští 

protagonisté aktivně komentují dění, obzvláště v situaci, kdy usměrňují Kostkáčovy 

vylomeniny. Projevuje se tak snaha tvůrců o reciproční vztah dítěte a zástupce světa 

dospělých, v tomto případě klauna. Ten však za určitých situací vystupuje s dostatečnou 

mírou přirozené autority, kdy zjevnou gestikulací a slovním doprovodem vlastního já 

upozorňuje na různá nebezpečí či nevhodné chování. Z celého pojetí je znát vysoká míra 

profesionality a originality, o čemţ svědčí i zpracování závěrečné znělky u kaţdého dílu, 

která vytváří pozitivní vztah s dětským divákem, jenţ se těší na další díl i díky znalosti 

následující slovní hříčky: Takţe víme, ţe svět je plný zvířat, věcí a o něm si budem povídat 

přeci. A Kdy? Zase příště, znova. Teď vypněte nás prosím, ať nebolí vás hlova.  

 Z aktuální nabídky ČT Déčko jmenujme pořad Ábécédé s Michalem, ve kterém 

vystupuje z Kouzlené školky dětem dobře známý herec, mim a autor pořadu Michal 

Nesvatba. Tentokrát ztvárnil roli skladníka hračkárny, jenţ učí děti písmena abecedy. 

Vyuţívá k tomu oblíbený koncept interakce s dětskou postavičkou.  Tato se jmenuje Bafík, 

je na pruţině a vţdy překvapí vystřelením některé z krabice. Mnohem podstatnější je ale 

samotný materiál, z něhoţ je vyrobena Bafíkova hlava. Jedná se totiţ o samolepící pásky, 

jejichţ pomocí skladník Nesvatba „píše“ i samotná písmena. Příklady názvů začínajících 

na vybraná písmena přitom vycházejí z názvů dětem dobře známých hraček. Velkým 

plusem je netradiční začlenění i písmen s diakritikou. 

 Aktuální novinkou je další Nesvatbův pořad Jedna, dvě, Michal jde, ve kterém 

seznamuje děti s číslicemi 1–10, desítkami a také znaménky. Sekunduje mu tentokrát 

mluvící výtah, který představuje jednotlivá patra, jimiţ Nesvatba prochází. Nechybí ani 

autorova pověstná kreativita, která tentokrát spočívá ve znázorňování číslic jako předmětů, 

                                                                                                                                                    
i mentálně vyspělejší a dokáţe provádět psychické činnosti, k nimţ děti v minulých letech dospívaly později. 

Díky tomu, ţe dříve vstupuje do sloţitých sociálních vztahů, je i v této oblasti zkušenější. (…) Všeobecně 

vnímaná stoupající potřeba vzdělanosti a odbornosti, často spojená s tlakem na raně specializované učení 

(zejména výuka cizích jazyků a raná hudební a sportovní specializace) ale zároveň zuţuje dítěti pole 

spontánních aktivit a nutí ho k pragmatickému výběru činnosti podle doporučení dospělých a nikoli podle 
vlastní volby.“ 
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jimţ jsou vizuálně podobně (8 sněhulák, 9 hlemýţď atd.). Obdobně jako v předchozím 

případě trvají jednotlivé díly okolo 5 minut.  

 Čtení do ouška zastupuje kategorii klasické formy čtení dětem. Úlohy čtenáře se 

zhostily známé televizní osobnosti jako Dagmar Havlová, Libuše Šafránková, Josef 

Abrhám aj. Mimo kvalitního přednesu a moţnosti širokého výběru pohádek a příběhů 

nabízí tento typ pořadu i střídání záběrů na čtenáře a samotnou vizualizaci dění v příběhu. 

Pořad se stejným konceptem Malá čítanka pro změnu pracuje s animovaným 

vykreslováním postav např. na listu snímané knihy.  

 Ze vzdělávacích pořadů pro ţáky prvních ročníků ZŠ zmiňme nový (opět 

encyklopedický) počin týmu Kostiček Moudronos a dále TvMiniUni, u kterého je patrná 

inspirace Sezamovou ulicí, jelikoţ hlavními aktéry jsou nejrůznější postavičky rozverných 

maňásků. Forma zpracování je v mnohém diskutabilní. Ať uţ se jedná o ráčkujícího 

krkavce coby problematického řečového vzoru dítěte nebo místy značně rozvolněnou  

a těkavou formu dialogů.  

 Ani svět postaviček ze Sezamové ulice však divákovi Déčka není cizí. Konkrétně je 

k dispozici dabovaný pořad Svět Elmo, jenţ je určen právě pro kategorii předškoláků. 

Nabízí poutavou formu seznamování se světem kolem nás a např. 26. díl o počítačích můţe 

poslouţit jako základní seznámení se světem výpočetní techniky. Stopáţ pořadu je však jiţ 

okolo 15 minut a o co více atraktivní můţe připadat dětem vysoký tón hlasu hlavního 

aktéra, o to méně pochopení nalezne mezi učitelkami či rodiči. Faktickým nedostatkem 

jsou ale reálie anglosaského světa, kdy řada věcí denního uţívání vypadá jinak, stejně tak 

jako pouţívání (hláskování, psaní) anglických názvů.  

A s angličtinou se váţe zvláštní kategorie pořadů zaměřených na učení cizích 

jazyků. Déčko aktuálně nabízí pořad Angličtina s Hurvínkem, jehoţ pojetí je diskutabilní 

jak z hlediska značně disproporčního uţití češtiny vůči angličtině, tak přízvuku známých 

marionet.   

Veškeré pořady jsou přístupné na rozcestníku pořadů webu ČT Déčko (2015). 

Návštěvník má zpravidla k dispozici pro přehrání jen určitý počet dílů pořadu, které byly 

v nedávné době odvysílány, jako je tomu v případě Kostiček. U jiných pořadů je nabídka 

archivu širší či zcela kompletní. Omezení nabídky pořadů v internetovém archivu  

u veřejnoprávní televize pokládám za chybný krok, který vede k vyšší motivaci pořizování 

nelegálních záznamů a jejich sdílení na veřejných úloţištích či přímému nahrávání na 

Youtube. Doprovodné aplikace k jednotlivým pořadům spolu s rostoucím a plně 

zpřístupněným archivem přitom představují potenciál, jak z tohoto webu udělat referenční 
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rámec plnohodnotného dětského multimediálního centra, jeţ plní sluţbu široké veřejnosti 

dětí, rodičů a pedagogů. 

2.3.2 Software, vzdělávací weby, interaktivní tabule a jiné trendy 

2.3.2.1 Desktop 

Kategorie vzdělávacího softwaru zaţívá nesmírný rozmach, a to v důsledku změny 

trendu pro celý ICT trh posledních méně neţ pěti let. Čím dál tím větší důleţitost totiţ 

zaujímají mobilní platformy a s nimi spjatá zařízení smartphonů a tabletů. Český trh není 

výjimkou, a ačkoli je nabídka česky lokalizovaných programů a aplikací značně omezena, 

lze nalézt zajímavá softwarová řešení i pro kategorii dětí 3–6 let.  

Stagnaci naopak zaţívá segment vzdělávacího softwaru pro stolní počítače.  

Na českém trhu se vymykají prakticky jen čtyři desktopová řešení, a to Dětský Koutek, 

Chytré dítě, Barevné kamínky a mezinárodní GCompris.  

Historie vzniku série CD-ROM Dětský koutek 1 aţ 5 se datuje k prvním letům po 

roce 2000. Produkt je zaměřen na kategorii dětí 3–8 let a vyvinula jej společnost Terasoft 

(2012)61
. Samotná grafická stránka odpovídá době svého vzniku. Nadále lze však hovořit o 

funkčním řešení, které má velmi dobře vyřešené animace provázejících postaviček. 

Navzdory stáří je stále hlavní devizou audio sloţka, jelikoţ popisy obrázků i samotné 

instrukce a reakce na úkony dítěte jsou namluveny česky.  

Konkrétními sekcemi v jednotlivých vydáních jsou vyprávění pohádek, 

omalovánky, dětské hry (pexeso, člověče nezlob se), rozpočítávadla, slabikář, 

rozpoznávání zvířat podle zvuku, vzhledu nebo popisu a „školička“, ve které se děti učí 

znalosti písmen, barev a tvarů. Zajímavostí je v rámci učení se písmenům poţadavek na 

jejich zapisování prostřednictvím klávesnice.
62  

                                                 
61 Společnost zabývající se vývojem vzdělávacího softwaru. Vznikla v roce 1992 a v době kontroverzního 

projektu Internet do škol (INDOŠ) byla jedním z klíčových partnerů. Nabídka aplikací pokrývá širokou 

nabídku předmětů jako čeština, matematika, přírodověda, fyzika, chemie, angličtina, němčina či sexuální 

výchova, přičemţ nejnovější uváděné tituly jsou datovány k roku 2010. Společnost se od roku 2009 nově 

zaměřuje na software uzpůsobený pro práci na interaktivních tabulích Activboard s nejvyšším stupněm 

akreditace PROMETHEAN – Powered (Terasoft, 2002).  
Navzdory zastaralému řešení CD-ROM nosičů a prezentaci samotné společnosti na webu terasoft.cz by bylo 

mýlkou domnívat se, ţe se jedná o zcela mrtvý byznys. Snadnost nákupu hotového řešení na nosiči, jeho 

bezproblémová instalace, provoz a zakomponování do učebních plánů bude ještě několik let standardem u 

natolik rigidního prostředí, jakým je tuzemské veřejné školství. Potvrzují to i čísla hospodaření Terasoftu, 

který za rok 2013 vykázal trţby ve výši 14 430 000 Kč s náklady pouhých 173 000 Kč (Vošický, 2014, s. 1).  
62 Příloha F: ukázka prostředí programu Dětský koutek 
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Dětský koutek má však i své nedostatky, jako je absence tréninku ovládání kurzoru 

myši a omezená moţnost samostatné práce, jelikoţ zadání úloh jsou mnohdy pouze 

uvozena textem a chybí namluvení. Hlavní překáţkou je ale distribuce a cena. V době, kdy 

z počítačů začínají mizet optické mechaniky, je cena souboru CD v rámci jednouţivatelské 

verze stěţí akceptovatelných 1890 Kč
63 (Terasoft, 2012). Na webu jsou k dispozici 

zkušební demoverze jednotlivých dílů ke staţení, které je dobré si vyzkoušet a zváţit tak 

investici, u které nelze donekončena počítat s bezproblémovou kompatibilitou programu, 

který byl původně vyvinut jiţ pro Windows 98. Stejně tak je nutno brát ohled na vývoj 

v oblasti grafiky. Navzdory povedeným animacím je rozlišení programu a zpracování stran 

v poměru 4:3 pro dnešní full HD monitory 16:9 poddimenzované, avšak stále 

akceptovatelné (pouze hrubší rastr). Zdánlivá výhoda nízkých systémových poţadavků  

a moţnost program instalovat na vyslouţilé počítače jiţ také pozbývá platnosti, zejména  

v souvislosti s vývojem cenové hladiny u nabídky nejlevnějších PC a nově téţ tabletů 

s plnohodnotným desktopovým Windows a HDMI výstupem za cenu okolo 4 000 Kč, 

které jiţ ţádnou optickou mechanikou nedisponují.  

Rovněţ nabídka produktů z edice Chytré dítě je sondou do minulosti počítačů  

off-line éry, avšak novější datum výroby a (v případě pořízení pouze dvou produktů) 

zhruba poloviční pořizovací cena představuje nadále zajímavý produkt, který mohu 

z vlastní zkušenosti v průběhu testování s dětmi doporučit. Společnost Multimedia ART64 

(2007) na svém webu prezentuje informační servis k celkem 13 titulům, přičemţ dva 

z nich odpovídají věkovému zaměření předškolních dětí a jsou rovněţ zdařile česky 

lokalizované.65 Nechybí ani kladné reference přes odborné recenze jak z řad psychologů, 

kteří vyzdvihují přínosnost programu zejména u dětí s poruchami učení, tak odborných 

recenzentů MŠMT
66. 

                                                 
63 Dle ceníku internetového obchodu na webu Terasoft. Ceny pro školní multilicence se liší 
64 Společnost s ručením omezeným zaloţená v roce 2002, která ignoruje zákon o účetnictví a od roku 2004 

neplní povinnost zveřejnění účetních závěrky. Nicméně z dostupných čísel právě pro rok 2004 je zřejmé, ţe 

na rozdíl od akciové společnosti Terasoft se jedná o malý podnik s finanční rozvahou v řádu několika stovek 

tisíc korun (Smreček, 2004). 
65 Obdobně jako Terasoftu je v nabídce i program pro výuku angličtiny od 3 let, avšak jedná se o velmi 

specifickou oblast, která přesahuje zaměření této práce.   
66 Ještě zhruba před deseti lety se MŠMT pokoušelo zavést systém akreditace vzdělávacího softwaru. 

Konkrétně v případě titulu Hry Multimedia ART (2007) prezentuje hodnocení odborné recenzentky MŠMT, 

která se zabývá následujícími aspekty: technickými aspekty, tj. systémové poţadavky a postup instalace. 
Didaktické aspekty se zabývají moţnostmi dítěte cvičit paměť, postřeh a induktivní, deduktivní, analytické či 

syntetické myšlení. Sleduje se také, zda má ţák kontrolu nad správným postupem. Obsahové aspekty se 
zabývají především kvalitou poskytovaných informací v nápovědě pro pedagogy a samotným předmětovým 

zaměřením úkolů. Uţivatelská přívětivost hodnotí návodnost a grafické zpracování. Na závěr se recenzentka 

zaobírá uţitnou hodnotou programu a celkových zhodnocením.  
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Prvním titulem je Pro nejmenší. Jedná se o program se zaměřením na děti od 3 let, 

případně mladší. Pojetí uţivatelského prostředí je netradiční. Děti mají na výběr z celé řady 

pohádkových obličejů zastupujících nejrůznější úkoly, přičemţ jsou vybízeny slovy: 

„Máme pro vás úkoly, klikněte si na nás.“ Mimo básniček a grafického znázornění ročních 

období, učení barev, omalovánek, skládaček obrázků zaujmou zejména úkoly na práci 

s kurzorem myši (ztvárněn jako velká myška), ve kterých se např. náhodně objevuje na 

obrazovce sýr a úkolem je ho kliknutím myši sníst. Dobře zpracovány jsou také úkoly pro 

rozpoznávání zvuků nejrůznějších zvířat a předmětů. Dále cvičení na rozpoznání stejných 

předmětů a práci s tvarovou představivostí či krátkodobou pamětí zapamatování tří objektů 

(tzv. paměťový interval „memory span“). Co činí program ojedinělým je jednoduchá 

moţnost změny náročnosti úkolu, zejména se jedná o zrychlení (obrázek zajíce)  

a zpomalení (hlemýţď) prováděných akcí. 

Druhý titul nesoucí název Hry je obsáhlou studnicí s obdobně zpracovaným 

rozhraním. Věkové zacílení je jiţ na starší skupinu dětí. Zatímco v prvním případě je 

nápovědou sluníčko, u programu hry je to kouzlené jablko. Princip ovládání a nastavování 

obtíţnosti ale zůstává stejný, taktéţ nepřeberná nabídka nejrůznějších skřítků s úkoly na 

úvodní obrazovce. Ze zvláštních úkolů zaujme rozpoznávání hudebních tónů (niţší & 

vyšší) dále výběr dvojice předmětů, které k sobě patří, a také opačný postup vyčlenění 

předmětu, který nemá ţádnou spojitost s ostatními. Věkové zaměření pro kategorii 3–7 

s sebou oproti předchozímu titulu nese také obdobné úkoly, avšak s větší variabilitou 

náročnosti.  

Cena pro jednotlivé tituly je nastavena shodně na 495 Kč v jednouţivatelské 

licenci. Multilicence pro 3 PC stojí 1290 Kč a pro 30 počítačů 2390 Kč. Licence pro 3 PC 

se zároveň překrývá s oprávněním vyuţívat program pro účely interaktivní tabule nebo 

obdobného řešení Magic Box (viz pododdíl interaktivní tabule).  Webové stránky jsou tedy 

stále „ţivé“. Nakupujícího dále např. informují o kompatibilitě s Windows 8.1 a nabízí 

moţnost on-line nákupu prostřednictvím přímého staţení programu se slevou (Multimedia 

ART, 2007). Demoverze však k dispozici nejsou. Jedinou výtku u tohoto softwaru spatřuji 

v podcenění kvality zvukového výstupu. U prvního produktu je příznačný moravský 

                                                                                                                                                    
V rámci dlouhodobé koncepce státní informační politiky ve vzdělávání přišlo MŠMT po kontroverzním 

softwarovém balíčku na klíč v roce 2001 a snaze o zřízení Centra pro registraci softwaru s pokusem o systém 

certifikace vzdělávacího softwaru.  Evaluační web SIPVZ e-gram.cz byl spuštěn v roce 2003, avšak i 

z důvodu omezeného financování po roce 2004 prakticky aţ do svého konce v roce 2007 neplnil svůj účel 
(Wagner, 2006). O nadbytečnosti takové instituce vypovídá své také zrušení stejně zaměřeného rozcestníku 

pro Velkou Británii curriculumonline.gov.uk v roce 2009, který na rozdíl od českého projektu disponoval 
širokým portfoliem zhodnoceného softwaru (informace o zrušení na úvodní stránce; moţnost omezeného 

prohlíţení přes web.archive.com).    
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přízvuk (Multimedia ART sídlí ve Velkých Losinách na Olomoucku). U druhého titulu je 

namluvení jiţ zpracováno velmi dobře, včetně vyslovení názvů dílčích předmětů při práci 

s nimi. Jazyk nápovědy je v některých případech jiţ pro školáky. Ke kaţdému úkolu je 

navíc k dispozici také originální vysvětlení prostřednictvím slovní hříčky skřítka. U obou 

titulů se v případě zobrazení ve full HD opět projevuje částečná nepřipravenost na takto 

vysoké rozlišení a aktivní plocha prostředí je ve formátu 4:3.
67  

Dalším ryze českým produktem je sada titulů společnosti Barevné kamínky (2015), 

jejíţ webová prezentace nejvíce reflektuje proměnu současného prolínání světa mobilních 

aplikací z tzv. post PC éry a standardních („x86“, „exe“) programů. Veškerý software je 

totiţ prezentován svým určením jak pro interaktivní tabule, tak pro tablety s operačním 

systémem Windows. Z toho důvodu lze pro potřeby instalace na tablet zakoupit software 

na flash disku. Z titulů pro předškolní cílovou skupinu 4+ jsou určeny tematické tituly: 

Leden, Březen, Duben, Červen, Listopad, Prosinec, Les, Zvířata na statku, které lze velmi 

dobře zakomponovat do třídních vzdělávacích plánů. Alespoň částečně vyuţitelné jsou 

tituly Moje vlast, Dopravní škola a školička a Písmáčkovy úkoly (procvičování abecedy  

a 52 pracovních listů pro vytištění). Dle prezentovaných screenshotů se prostředí 

grafickým pojetím podobá titulům Chytré dítě. Doporučené technické parametry naznačují, 

ţe software je novějšího data vydání a počítačům starším neţ cca 8 let by jiţ činilo jeho 

zprovoznění problémy.
68 Demoverze k dispozici nejsou. Cena kaţdého titulu s licencí pro 

1–3 PC činí 2 490 Kč.  

Poslední ryze
69 desktopový software GCompris se od tří předchozích liší ve dvou 

atributech. Tím prvním je fakt, ţe se jedná o obsáhlý balík her, hlavolamů a učebních 

úkolů pro širokou škálu předškolních a školních dětí s více neţ 100 aktivitami ve věkovém 

vymezení 2–10 let. Druhá odlišnost vychází z technického pojetí.  Jedná se o tzv. 

svobodný software v rámci open source projektu GNU. Program je vyvíjen od roku 2000 

Francouzem Bruno Coudoinem a samozřejmě také komunitou dalších vývojářů. Za patnáct 

let své existence aktuálně nese označení verze 14, coţ svědčí o soustavném zlepšování 

produktu. Primárně se jedná o program určený pro operační systémy na jádře Linux, kde je 

k dispozici zdarma, bez omezení. Rozšíření kompatibility verze pro Windows je z principu 

symbolicky zpoplatněno částkou 9 € prostřednictvím příspěvku na rozvoj projektu 

                                                 
67 Příloha G: Ukázka z programů Pro nejmenší a Hry edice Chytré dítě. 
68 Intel Core 2 Duo, 1 GB RAM, Intel HD 3000; tablet: Intel Atom Z2760 1,8 GHz.  
69 V průběhu roku 2014 došlo k vydaní GComprisu také pro OS Android (cena 150 Kč). Obsluha 

jednotlivých úkolů je tak zaloţena na dotyku. Identického obsahu a odlišnosti v ovládání mezi dotykovým a 

desktopovým GComprisem jsem vyuţil v praktické části při zodpovězení druhé části první hypotézy. 
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(Coudoin, 2015). Samotná omezení verze pro MAC a Windows jsou bohuţel citelná  

zejména u základních cvičení (zpřístupněno pouze 77 ze 136 aktivit).  

Rozhraní programu je přehledně zpracováno. Nešetří se pastelovými barvami  

a celkové pojetí je pro dětského uţivatele atraktivní. Sympatická je i propagace tučňáka 

Tuxe, maskota neodmyslitelně spjatého s Linuxem, jenţ je hlavním aktérem mnoha her  

a dokonce je postavičkou ztvárněn i kurzor myši. GCompris nabízí širokou škálu úkolů pro 

přesnou práci s kurzorem myši, dvojkliku a scrollování. Dále jsou dobře zpracovány úkoly 

s rozeznáváním barev či jednoduchých počtů. Vše je navíc lokalizováno do češtiny jak 

písmem, tak slovem. Mluvené slovo však nedosahuje takové úrovně jako výše uvedená 

řešení. Jednoslovná pochvala jako „gratuluji“, „výborně“ a česky namluvená klíčová slova 

pro označovanou barvu nebo číslici však dostačuje. Obdobně jako u řešení Multimedia 

ART nabízí GCompris moţnost nastavení obtíţnosti, která se i automaticky mění 

v návaznosti na postupu. Velmi dobře je vyřešena i administrace. Široký záběr dílčích 

aplikací je v rámci kategorií graficky značen počtem hvězdiček dle obtíţnosti. 

V administraci lze přitom nastavit, aby se v programu objevovaly výhradně úkoly např. 

s pouze jednou hvězdičkou. GCompris se vymyká větším zapojením pouţívání klávesnice, 

sofistikovanějším nácvikem prací s myší a zcela ojedinělými hlavolamy a logickými 

úlohami i pro nejmladší uţivatele.
70 GCompris však není jediným dětským balíkem 

v Linuxovém světe. Z dalších jmenujme např. méně obsáhlý Childsplay. 

GCompris je také nedílnou součástí speciálně upravené distribuce operačního 

systému Ubuntu (fungujícím na jádře Linux). Takových nadstaveb existuje celá řada, 

přičemţ velmi zdařilou je Qimo Michelle a Michaela Hallových (2015) z USA. Technicky 

se jedná o plnohodnotný operační systém Ubuntu, jenţ je však uzpůsoben pro dětského 

uţivatele. Rozhraní zároveň nabízí přepnutí do standardního módu pro plnohodnotnou 

práci na PC. Hlavní výhodou je přitom moţnost mít k dispozici GCompris bez omezení 

zdarma. Navíc takové řešení představuje nejjednodušší cestu do světa Linuxu, jelikoţ není 

nutné další nastavování a instalace programu, který je nedílnou součástí tohoto tzv. distra, 

jeţ je moţno rovněţ spustit (bootovat) z vypáleného DVD nebo USB flashky po startu 

počítače a vyzkoušet si systém „nanečisto“.  

Z dalších open source dětských řešení operačního systému jmenujme např. Doudou 

Linux nebo Sugar s netypickým kruhovým rozhraním. Zde se však dostáváme jiţ do oblasti 

pouze částečně lokalizovaných produktů či zcela cizojazyčných, jako je tomu v případě 

                                                 
70 Příloha H: Ukázka prostředí GCompris verze 12 (Windows; omezení kříţky) 
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obdobného způsobu nadstavby pro platformu Windows. Program Magic Desktop 9 

společnosti Easybits (2015) představuje propracované řešení programu, který se tváří jako 

samostatný operační systém. Mimo poutavého dětského prostředí (za vyuţití spolupráce se 

studiem Disney) a příkladného uzpůsobení aplikací (dětský internetový prohlíţeč, nástroje 

pro práci s grafikou atd.) nabízí také pokročilou funkci rodičovské kontroly. Cena činí 

1 999 Kč pro časově neomezenou licenci. Zásadním nedostatkem je však zmíněná absence 

české lokalizace. 

Prostředí starších desktopových aplikací jiţ několik let sekunduje nabídka 

internetových on-line hříček a multimediální charakter tzv. webu 2.0 obecně. Stále však 

najdou své místo v mateřských školách, které nemají připojení k internetu. Nově také 

nacházejí uplatnění v pouţití s interaktivními tabulemi (viz příslušný pododdíl Interaktivní 

tabule). V neposlední řadě jsou v mnohém propracovanější (např. variabilita nastavení 

obtíţnosti) a tvoří ucelený produkt. V případě programů Terasoft a Multimedia ART se 

navíc jedná o programy zaštítěné někdejším systémem akreditace MŠMT a také 

recenzované či spoluvytvářené odborníky z řad dětských psychologů a specialistů na 

předškolní vzdělávání.  

Na závěr zmiňme také zvláštní kategorii představující úkoly vytvořené samotnými 

učiteli v prostředí programů určených primárně pro interaktivní tabule, které lze však 

vyuţít i na PC. Podmínkou je však dodrţení licenčních ujednání (viz pododdíl Interaktivní 

tabule). 

2.3.2.2 Web 

 

Důleţitou roli v rozvoji nabídky vzdělávacího obsahu na internetu sehrál jeho 

přerod v tzv. web 2.0 s rozšířenou funkcionalitou, kdy se z internetového prohlíţeče, coby 

doplňkového softwaru v devadesátých letech, stal prostředek pro práci s multiplatformním 

světem webových aplikací. Existuje tak celá řada webů s dětskou tématikou a aplikacemi 

od jednoduchých hříček aţ po např. doprovodné aplikace k pořadům ČT Déčko. Další 

posun tuto oblast čeká při postupném opouštění technologie Flash směrem k HTML 5, kdy 

lze očekávat postupné propojení relativně nového světa proprietárních aplikací pro 

jednotlivé mobilní platformy (iOS, Android a WP) a jejich implementaci pro 

multiplatformní prostředí webu.  

 Jak jiţ bylo zmíněno, významnou roli na poli on-line vzdělávacích her bude 

představovat web ČT Déčko, který jiţ nyní disponuje řadou doprovodných her 
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vzdělávacího charakteru ke svým pořadům. Veškeré hry jsou zpracovány technologií 

Flash, coţ činí částečnou komplikaci pro svět Linuxu (viz dále) a faktickou nemoţnost 

vyuţívat aplikace na tabletu, coţ neplatí zcela, jelikoţ Česká televize rovněţ vyvíjí jak pro 

Android, tak iOS a postupně převádí aplikace z webu Déčka na mobilní platformy. 

Příkladem můţe být aplikace Kouzelný výtah (počítání) nebo Karaoke doktora Notičky.  

 Grafické zpracování a zvuková sloţka aplikací na ČT Déčku (2015) je příkladná, 

zpravidla namluvená profesionálními herci či hlavními protagonisty ze známých pořadů. 

Rozhraní webu nabízí dvě hlavní sekce – hry a pískoviště. Pod rozcestníkem hry se skýtá 

přehledný seznam veškerých her. Pískoviště představuje ucelené řešení v podobě pro dítě 

přívětivého rozhraní kreslených zvířat africké savany, u kterých se nachází předměty, jeţ 

jsou zároveň vstupem k vybraným aplikacím pro nejmenší. Jedná se tedy o zúţený výběr 

aktivit. Zároveň se zde nachází rozcestník jak na pořady pro nejmladšího diváka, tak hry,  

u nichţ je ještě další moţnost filtrování pro menší a větší děti („nevhodné“ ukázkové ikony 

jsou vybledlé). Mimo her se zde nacházejí také animované pohádky, které krok po kroku 

ukazují činnosti hlavních hrdinů (odpovídá tzv. ţivé knize v podkapitole 2.2). Pohádky 

umoţňují nastavení třech úrovní – čtení vypravěčem, učení se čtení a moţnost číst 

samostatně. Z tradičních aplikací je k dispozici několik originálních cvičení písmen a čísel 

odvozených od pořadů s Michalem Nesvatbou. Např. Balónky představují výborně 

graficky zpracovaný nácvik pro hledání a stisk poţadovaných písmen klávesnice, ze 

kterých se skládá následně vizualizované slovo. Kurzorové šipky a správná orientace 

procvičovaných písmen je pro změnu doménou rovněţ velmi poutavé hry Písmenkový 

vláček. K procvičování rozeznávání zvuků poslouţí doprovodné aplikace Kostiček, 

Králíků z klobouku či Inspektora Fouska. K učení se barvám za postupného zvyšování 

náročnosti kvantity jejich nabídky poslouţí Barevný kolotoč, jehoţ nejvyšší stupeň 

náročnosti je, obdobně jako u Písmenkového vláčku, na samotné hranici zvládnutelnosti 

pro cílovou skupinu předškolních dětí okolo 6 let. 

V porovnání se specializovanými ucelenými programy off-line éry prozatím chybí 

úkoly zaměřené na prostorovou orientaci, logické dedukce seznamu předmětů, které k sobě 

(ne)patří, nebo časové posloupnosti. Lze očekávat, ţe v blízké budoucnosti web ČT Déčka 

bude představovat sám o sobě zcela adekvátní alternativu s výhodou multiplatformního 

charakteru webové aplikace, povedené grafiky, ozvučení a široké nabídky aplikací. 

Nutnost připojení k internetu však nadále představuje zejména pro oblast vesnických 

školek značnou překáţku. Dále je nutno brát v potaz, ţe spuštění těchto aplikací vyţaduje 

rovněţ novější hardwarové vybavení. Pro případné promítání animovaných pohádek a her 
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na televizoru je rovněţ na škodu, ţe aplikace v celoobrazovkovém reţimu vyuţívají pouze 

omezenou plochu cca 1100x670 px.  

Překvapivým zjištěním pro mě bylo, ţe prostředí českého internetu nenabízí 

k relativně novým aplikacím ČT prakticky ţádnou plnohodnotnou alternativu. Jedinou a ne 

zcela uspokojivou výjimkou je projekt Hravé učení, který tvoří jedno ze základních 

rozcestí populárního dětského portálu Alík (spadá pod iDnes.cz – MAFRA). Hravé učení 

představuje soubor tematických okruhů od říkadel, přes učení písmen, aţ po netypické 

poznávání vozidel na stavbě. Grafické zpracování je rovněţ poutavé, avšak v tomto 

případě je vše namluveno dětskými hlasy, u kterých je mnohdy špatná artikulace  

a srozumitelnost. Další výtku kladu na horší ovladatelnost a v některých případech 

nemoţnost dítěti poskytnou opravný pokus. Cvičení rovněţ postrádají buď nastavitelnost 

úrovně, nebo její postupné navyšování. Hravé učení je rovněţ k dispozici pro Android  

a iOS. Na rozdíl od webu je však mobilní aplikace zpoplatněna relativně vysokou částkou  

99 Kč (Mafra, 2015). 

2.3.2.3 Mobilní platformy 

Co do nabídky aplikací, jedná se v současnosti o nejdynamičtěji rozvíjenou oblast, 

přičemţ lze nalézt i povedené ryze české aplikace. Rozvoji mobilních aplikací pro děti 

nejvíce napomáhá fakt uţivatelské přívětivosti. S příchodem „nepotřebného a zbytečného“ 

zařízení, jakým byl v roce 2010 první iPad se ukázal jak nový směr pro konzumaci 

digitálního obsahu, tak zejména triviální ovladatelnost a nové moţnosti přirozené interakce 

dotykem, která přiblíţila svět digitální o významný krok blíţe tomu dětskému.  

Jak ukazuje případ některých aplikací ČT Déčka nebo Hravého učení, vývojáři se 

zaměřují na dva největší mobilní operační systémy Android společnosti Google a iOS 

společnosti Apple, pro který se stal iPad referenčním rámcem zařízení kategorie tablet. 

V zásadě je ale jedno, na kterém systému aplikace hodnotit, jelikoţ vývojáři zpravidla 

vytvářejí verze pro oba dva.71 Zejména z důvodu pořizovací ceny zařízení a nabídky 

multimediálních center pro TV dále posuzuji nabídku aplikací pro OS Android.  

Aktuálně největším vývojářem vzdělávacích aplikací pro předškoláky a rané 

školáky je společnost PMQ Software, jejíţ doposud nejvýznamnějším produktem byl 

desktopový program pro výuku psaní Deseti prsty. Aktuálně v obchodu s aplikacemi pro 

Android (Google Play) nabízí 11 aplikací, ke kterým existují i jejich jazykové mutace do 

                                                 
71 Aplikace pro iPad jsou lépe „odladěné“ jelikoţ se vývojář na rozdíl od Androidu nemusí potýkat s velkým 

mnoţstvím zařízení s odlišnou hardwarovou výbavou a také rozlišením displeje. 
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angličtiny (zaměřeno na učení slovní zásoby českými dětmi), slovenštiny, němčiny apod. 

Pro předškoláky jsou určeny následující aplikace: Výukové kartičky za 89 Kč jsou obsáhlou 

studnicí pojmů z celkem 29 oblastí (povolání, zvířata, barvy, listy atd.). Rozhraní je 

přehledné a velmi dobře namluvené. Aplikace umoţňuje také nahrávat vlastní výslovnost 

odpovědí přes mikrofon tabletu. Abeceda pro děti rovněţ za 89 Kč (v rámci tzv. nákupu  

v aplikaci) představuje základní seznamování s písmeny a nabídku cvičení pro 

procvičování rozeznávání písmen na začátku slova apod. Obdobně je řešena také aplikace 

Čísla a matematika pro nejmenší za 69 Kč (nákup v aplikaci). Prostorová orientace za 69 

Kč (nákup v aplikaci) je velmi povedou aplikací plně vyuţívající moţnosti přirozené 

interakce přetahováním objektů na obrazovce dle pokynů. Dále je v nabídce Logopedie za 

89 Kč. Aplikace slouţí jako prostředek pro práci profesionálního logopeda. Výuka hodin za 

89 Kč (nákup v aplikaci) pro děti 5–9 let obsahuje velmi dobře zvládnutou animací 

ciferníku a názorností při vysvětlování specifické a dítětem obtíţně pochopitelné 

problematiky času (PMQ Software, 2015).  

 O tom, ţe pole mobilních aplikací je otevřeno také „hobby“ vývojářům
72

, svědčí 

portfolio výlučně vzdělávacích aplikací pro nejmenší autora Jana Škacha (2015). Navzdory 

velmi jednoduchému technickému řešení doplňují jeho aplikace stále velmi omezenou 

nabídku česky lokalizovaných a namluvených aplikací. Navíc mají dobré uţivatelské 

hodnocení, jsou přehledné, jednoduché (klikni a hraj), a koncipované tak, aby svým 

stereotypem či vyčerpáním veškerých moţností dítě do 10 minut omrzely. Škach na rozdíl 

od jiných her záměrně nepouţívá ţádné skóre či jiné prvky soutěţivosti, které by mohly  

u dítěte vést k závislosti. Obecně se však domnívám, ţe funkce pokroku (např. pohyb 

hlemýţdě ve Výukových kartičkách PMQ Software) je plusem, trvá-li dílčí úkol do  

5 minut. 6 vzdělávacích aplikací je přitom zpoplatněno nejniţší moţnou cenou 24 Kč. 

Zajímavá je v tomto směru autorova úvaha, kdy nejniţší cenu nastavil z důvodu, aby si 

rodiče uvědomili, ţe aplikace s sebou přináší nějakou hodnotu a úsilí autora. Zároveň dává 

bliţší pohled k financování, kdy z 24 Kč odvádí 4 Kč na DPH a 7 Kč si ponechá Google. 

Nejdůleţitější je však Škachův střídmý odhad, ţe 24 % z cílové skupiny dětí, které mají 

přístup ke smartphonu či tabletu představuje trh s cca 72 000 jedinci, coţ vypovídá  

o obtíţné situaci tuzemských vývojářů při mnohonásobně niţších cenách za tyto aplikace 

oproti CD-ROM programům off-line éry, tedy době velmi omezených ztrát zapříčiněných 

                                                 
72 Prozatím výhradně na platformě iOS je činný vývojář Jan Friml (2014) se sérií tří dílů aplikace Předškolní 

brašnička za 1,99 Euro a také několika aplikacemi s básničkami. Vše je přitom velmi poutavě graficky 
zpracováno na profesionální úrovni. 
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warezovou scénou a moţnosti poskytovat školní multilicence s rozumnou marţí. Mimo 

obligátních hříček na rozeznávání barev, ovoce apod. zaujmou Škachovy aplikace Doleva 

doprava, Poznávám tvary nebo mezi mnou sledovanými chlapci velmi oblíbená aplikace 

Poznávám značky aut.  

 Mimo zmíněného Kouzelného výtahu (hlasy Vlastimil Bedrna a Michal Nesvatba)  

a Karaoke doktora Notičky (lidové a moderní dětské písničky v podání kapely Chinaski) 

aktuálně nabízí Česká televize (2015) ještě Hudební pexeso a postřehovou hru Klubánci na 

sněhu. Všechny jsou k dispozici zdarma. 

 Také zmíněné hravé učení není jedinou aplikací, která v rámci projektu Učení bez 

mučení (2015) vnikla pro tablety. Alespoň částečně vyuţitelná pro oblast mateřských škol 

je také Dopravní výchova. Jedná se o aplikaci, na které je znát velmi podrobné metodické 

zpracování problematiky a didaktický styl předávání poznatků. Je zjevná snaha vývojářů 

prostoupit se svým produktem do škol. Grafické zpracování v podobě kreslených animací 

je poutavé. Přehledně je zpracováno téţ ovládání, které je však pokročilejšího charakteru. 

O profesionalitě zpracování vypovídá také namluvení Adélou a Daliborem Gondíkovými, 

kteří děti postupně provázejí 12. tematickými okruhy. K dispozici je jak demoverze, tak 

plná verze s cenovkou 60 Kč. Obdobně profesionálně zpracovaná a rovněţ částečně 

v mateřských školách vyuţitelná je aplikace Malý záchranář za 39 Kč, kterou namluvil 

Martin Dejdar, jenţ provází děti 6 tematickými okruhy rizikových událostí.  

 O rychlém rozšiřování nabídky na poli mobilních aplikací svědčí nejnovější titul od 

v minulém roce vzniknuvší organizace TechSophia (2015), která si klade za cíl zapojení 

moderních technologií do procesu vzdělávání. TechSophia spravuje portál Učení v pohodě, 

na němţ prezentuje také svou první aplikaci pro tablety Jdu do školy!, kterou vyvinula za 

finanční podpory Nadace Karla Janečka a technické realizace Fakulty informačních 

technologií při ČVUT, konkrétně programátora Tomáše Sýkory. Ţe se jedná o studentský 

projekt napříč českými univerzitami, potvrzuje zapojení ilustrátorky Štěpánky Jislové 

z Fakulty umění Západočeské univerzity Plzeň a studenta herectví Jáchyma Sůry z JAMU 

v Brně, který poutavým hlasovým projevem (neformální styl oslovení, avšak spisovný 

jazyk; pochvala jako „valím oči“ nebo „ţůţo“) s bezchybnou výslovností ztvárnil hlavního 

protagonistu aplikace. O odbornou stránku obsahové struktury úkolů se postarala 

psycholoţka a speciální pedagoţka Simona Pekárková z TechSophia.   

 Aplikace je určena pro děti ve věkové kategorii 5–7 let. Hra je pojata jako 

jednoduchý příběh. Dítě je nejprve nastaveno jako nový hráč a určí se mu maximální 

moţný čas, který během dne u hry můţe strávit, aby mohlo příště pokračovat, kde skočilo. 
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Průvodcem je vesmírný myšák Adam, který za zvládnutí jednotlivých úkolů sbírá kapky 

do konve, jíţ v závěru zalije slunečnici. Příběh není nikterak dlouhý a samotnému mi 

trvalo dokončení zhruba 25 minut. Děti postupně plní úkoly, které prozatím aplikace ČT 

Déčko nenabízejí, tj. orientace v prostoru, vnímání časové posloupnosti, myšlenkové 

operace porovnávání nebo slabikování slov. Aplikace se bezproblémově ovládá a osobně ji 

pokládám za prozatím nejzdařilejší počin české scény. Potěší také její bezplatnost  

a moţnost neprocházet celým příběhem, ale trénovat pouze dílčí úkoly.   

2.3.2.4 Interaktivní tabule  

Přestavují jiţ několik let boom příchodu nové technologie do škol. Na českém trhu 

lze nabídku produktů rozdělit mezi dva největší distributory: Smartboard a ActivBoard. 

Bylo by nad rámec této práce probírat veškeré technické specifikace a rozdíly, kterými se 

obě značky snaţí odlišit. V principu hovoříme o „chytré promítačce“. Zapotřebí je tedy 

kvalitní projektor, (přenosný) počítač a projekční plocha s technologií čidel 

pro  rozpoznání dotyku, tedy tzv. interaktivní tabule. Výhody jsou nasnadě: velká 

projekční plocha s úhlopříčkou přes 2 metry, prakticky neomezená variabilita moţností 

aktivit vycházející z moţností desktopového operačního systému (v praxi vlastně jen 

Windows), nainstalovaných aplikací, webových aplikací a také proprietárního řešení pro 

tvorbu vlastních úkolů, coţ v kombinaci s prvkem interakce (multi)dotykem činí 

interaktivní tabuli univerzálním a unikátním prostředkem.  

Zavádění interaktivních tabulí má však i svá úskalí. V prvé řadě hovoříme  

o podmínce dispozice dostatečným prostorem volné zdi a dostatečného prostoru pro odstup 

od tabule. Příprava a upevnění projektoru rovněţ nepatří k triviálním úkonům a školy tak 

zpravidla vyuţívají profesionální sluţby na klíč včetně instalace. S projektorem se pojí 

také podmínka odstínění místnosti pro dosaţení rozumného kontrastu v průběhu denních 

aktivit. Velkou otázkou je také ţivotnost lampy projektoru a cena náhradního dílu, hlučnost 

projektoru, jeho nízké rozlišení a zejména spotřeba elektrické energie v řádu aţ několika 

stovek wattů. Zvolená technologie promítání také můţe činit potíţe při vnímání obrazu. 

V případě jednočipové (ekonomičtější a častěji pouţívanější) technologie DLP dochází 

k nepříjemnému duhovému efektu, který můţe dětem činit potíţe. V neposlední řadě ani 

interakce není dokonalá. Pro přesnou interakci poslouţí pro děti těţko vyuţitelný stylus, 

navíc se při dotyku dlaněmi zpravidla nevyvarují vrhání stínu (moţnost eliminovat 

pořízením kvalitnějšího a draţšího ultrakrátkého projektoru). Samotná práce před tabulí je 
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také omezující pro ostatní děti, jimţ aktivní jedinec z logiky věci částečně brání ve 

výhledu. Největším úskalím pro zavádění interaktivních tabulí do jednotřídek a vesnických 

škol obecně jsou však jejich omezené finanční moţnosti. 

 Společnost Profimedia
73 je jednou ze společností nabízející řešení tabule 

ActivBoard (tzv. ActivePartner). Děje se tak pod záštitou mezinárodně licencované značky 

Promethean, která vyvíjí také vlastní softwarové řešení pro tvorbu digitálních učebních 

materiálů (DUM) ActivInspire a také akredituje software třetích stran, jako tomu je 

v případě zmíněného Dětského koutku. V případě softwaru třetích stran se však nejedná  

o nic jiného neţ pouhou recyklaci softwaru s novým obalem a známkou 

„pseudokompatibility“, který tak nachází nové pole uplatnění. Pozoruhodná je v tomto 

ohledu také proměna ceny licence. Jeden díl Dětského koutku s nálepkou Promethean 

nejvyšší kategorie „Promethean Powered“ je účtován částkou nikoliv původních 1 890 Kč 

pro desktopovou licenci ale 3 570 Kč.
74 Mám za to, ţe se jedná o nekalou obchodní 

praktiku matení školských zařízení, jelikoţ dle dostupné dokumentace dalšího prodejce 

Projektmedia (2010, s. 1) tituly Terasoft „… nejsou vytvořené speciálně pro interaktivní 

tabule, nicméně jiţ při jejich vývoji bylo s vyuţitím těchto titulů na interaktivních tabulích 

počítáno. Například všechny (nebo naprostou většinu) jejich funkcí lze ovládat bez 

nutnosti pouţití klávesnice. Naprostá většina titulů je certifikována jako Activboard 

Friendly pro pouţití s interaktivními tabulemi Promethean Activboard.“  

Druhý díl skládačky v podobě proprietárního řešení softwaru na vlastní tvorbu 

DUMů jiţ nepřináší tolik kontroverze. Program ActivInspire nabízí velkou variabilitu při 

tvorbě vlastních materiálů. Není náročný na systémové poţadavky a pro pohodlný provoz 

postačí zhruba 8 let starý počítač s procesorem typu Intel Core 2 Duo a alespoň 1GB 

RAM. Potěšitelná je téţ kompatibilita s MAC a Linux. Software je součástí ceny pořízené 

tabule. Samostatnou licenci si prodejce cení na 9 000 Kč. Důleţitý je také portál 

Activucitel.cz, na kterém učitelé mohou po registraci vybírat z více neţ 26 000 vytvořených 

materiálů. Z valné většiny nelze předpokládat, ţe se jedná o konkrétní výstupy z programu 

ActivInspire.75 

                                                 
73 Profimedia s. r. o. existuje pod tímto názvem od roku 2001. Podnikatelskou činností instalace 

profesionálních videoprojekcí nejen pro oblast školství utrţila společnost v trţbě pro rok 2013 více neţ 117 

mil. Kč, přičemţ po odečtení vysokých nákladů vynaloţených na prodej zboţí za cca 100 mil. Kč činila 

marţe 16,7 mil Kč (Mamoň, 2014, s. 1). 
74 Připomínám, ţe licence pro interaktivní tabuli nebo 3 PC pro kaţdý titul z Edice Chytré dítě stojí 1290 Kč. 
75 Zkratka DUM je totiţ pojata velmi široce. Jak ukazuje např. obsah portálu dumy.cz, na kterém je 

k dispozici více neţ 300 DUMů pro předškolní vzdělávání, naprostá většina materiálů má charakter 

powerpointových prezentací, které umoţňují, byť značně omezenou, formu interakce. 
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Co se týká cenové relace samostatné tabule, nejniţší třídu ActivBoard řady 100 lze 

pořídit za 19 400 Kč. Střední třída 300 stojí 36 600 Kč a nejvyšší model řady 500 přijde na 

69 900 Kč. Nutno ještě započítat náklady za projektor. Nabízeny jsou modely značky 

HITACHI s cenou 14 520 Kč standard, 16 940 Kč krátký a 24 079 Kč ultrakrátký. Veškeré 

ceny přitom platí pouze se zakoupením tabule. Celkový výčet nemusí nutně končit, jelikoţ 

např. dálkové ovládání tabule nebo ukazovátko či dotykové pero jsou poloţky s cenovkou 

několik tisíc korun (Profimedia, 2009). Rozumné řešení pro mateřskou školu převyšuje 

investici 50 000 Kč.
76 

Obdobnou cenovou relaci nabízí také řešení SmartBoard akciové společnosti AV 

Media77 (2015a, s. 2–5). Nabídka produktů působí propracovanějším dojmem vzhledem 

k cílové skupině druhého stupně základních škol (speciální čidla na biologii, fyziku apod.). 

Stejně tak v případě nabídky softwaru, který se sestává z více titulů. Základní software pro 

tvorbu DUMů SMART Notebook však není v ceně setu a licence pro jednu třídu vyjde na 

11 495 Kč (moţno nainstalovat také aţ na 4 PC). Ze zvláštních zařízení nabízí AV Media 

také interaktivní kapacitní stolek aţ pro 40 dotyků SmartTable o úhlopříčce 107 cm, 

kompatibilitou se softwarem SMART Notebook a astronomickou cenovkou 181 379 Kč. 

AV Media (2015b) mají velmi dobře vyřešenou správu DUMů, pro kterou (za 

přispění Evropského sociálního fondu) zřídili portál veskole.cz. Mimo řady informací  

a videí z tzv. SMART škol vyuţívajících řešení AV Media je k dispozici databáze volně 

přístupných DUMů, které jsou vytvořeny v jednom ze softwarových řešení značky 

SMART. Pro oblast mateřských škol je k dispozici více neţ 600 DUMů připravených 

převáţně pro SMART Notebook. Vyskytuje se zde ale také řada materiálů pro SMART 

Table toolkit. Materiály obsahují informaci o konkrétních tvůrcích z řad učitelů. Jedná se 

tedy o otevřené úloţiště materiálů. Nahrávání DUMů je podmíněno registrací.  

 Sympatickou alternativou zaměřenou pro prostředí mateřských škol a přirozené hře 

dětí na podlaze je český produkt Magic box společnosti Projektmedia (2013), který získal 

několik ocenění. Princip promítání na plochu je stejný jako v případě standardní 

interaktivní tabule. Výbavu setu tvoří stolek na kolečkách, jenţ obsahuje dataprojektor, 

měkkou podloţku s úhlopříčkou 2 metry a dotykové pero, kterým děti interagují  

s promítanou plochou (jediná zásadní odlišnost – plocha na rozdíl od tabule nemá 

                                                 
76 Viz aktuální akční nabídka pro mateřské školy: ActivBoard Touch 78D za 20 570 Kč + data projektor CP-
AX2503EDU za 24 080 Kč + Výukový program veselá abeceda 990 Kč + 16W ozvučení 0 Kč + školení 

prostřednictvím webináře 0 Kč = 45 640 Kč vč. DPH (uváděná sleva vychází na 17 350 Kč). K ceně je však 

nutno připočíst kabeláţ a instalaci za 8 000 Kč (Míka, Míková, 2014, s. 4). 
77 Vznik 1992; široká oblast činností se zaměřením na audiovizuální propagaci a projekci; trţby za období 

2012–2013 409 mil. Kč, obchodní marţe 108,7 mil. Kč; 6 poboček, 165 zaměstnanců (Barcal, 2013, s. 4–5) 
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infračervený senzor pro rozpoznání dotyku). Na první pohled je zjevná výhoda takového 

řešení. V prvé řadě je to skladnost a menší náročnost na prostorovou dispozici. Hlavní 

rozdíl je však v interakci. Zatímco standardní tabule slouţí jako prostředek frontálního 

stylu výuky, v případě Magic box obklopují děti promítanou plochu, navzájem si necloní 

ve výhledu a půjčují si pero. Z prezentovaných videoukázek je zjevná vyšší míra 

participace. Mezi doporučeným softwarem pro Magic box nalezneme tituly z edice Chytré 

dítě, Terasoftu, Barevné kamínky, Silcom Multimedia (zaměřeno na školáky) a také 

ActivInspire od Promethean (licence za 14 000 Kč). Cena nejlevnější sestavy Magic Box 

S1 (skříňka s projektorem, multimediálním PC, bezdrátový set klávesnice myš, projekční 

plocha 200x125 cm, ochranný obal) vyjde na 79 900 Kč. 

2.3.2.5 Resumé  

Průřez nabídkou vzdělávacích produktů ukázal, ţe existuje dostatečné mnoţství 

softwarových programů a zejména aplikací se zaměřením na předškolní vzdělávání 

českých dětí. Je zjevné, ţe s ohledem na zmíněné omezení českého trhu nízkým počtem 

dětí, můţeme těţko očekávat větší zájem soukromých subjektů o tuto sféru. Příkladným 

lídrem se začíná stávat zejména veřejnoprávní projekt dětského kanálu České televize ČT 

Déčko. Prakticky všechny uvedené programy a aplikace umoţňují dítěti, jeţ je rodilým 

českým mluvčím, samostatně a spontánně pouţívat jednotlivé tituly.78 Z vlastního 

testování aplikací a sledování dětí při práci s nimi jsem si však povšiml prozatím 

nepřekonaného problému omezené zpětné vazby. V případě chyby se dítěti z důvodu 

omezené moţnosti naprogramované interakce dostává pouze částečné a někdy zcela ţádné 

vysvětlení, v čem udělalo chybu a hlavně, jak se jí příště vyvarovat.   

Anglofonní svět samozřejmě disponuje nesrovnatelně větší nabídkou aplikací, kdy 

mají učitelé prakticky neomezený výběr moţností kombinace jednotlivých řešení. Není 

problém najít několik webových aplikací, které postupně dokáţí nahradit ucelená
79 řešení 

placených desktopových programů a ušetřit zejména na vstupních nákladech, jelikoţ při 

denní činnosti maximálně 20 minut je důleţitá především kvalita výběru a systematické 

zapracování do vzdělávacího plánu neţ samotná kvantita nabízených moţností.  

                                                 
78 Spontánní přístup a vedení k samostatnosti je přitom zcela běţný např. v Nizozemsku, kde jsou jiţ 

nejmenší děti vedeny k samostatnosti a mají přístup k počítači s výukovými hrami, stejně tak jako speciální 

místnosti, kde mohou v klidu pracovat samostatně (Zormanová, 2015).   
79 Jako jeden z mnoha ucelených webů zaměřený na výuku angličtiny pro nejmenší lze uvést sekci webu 

British Council (2015) Learn English Kids.   
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Některé tuzemské mateřské školy ve větších městech situace vyuţívají ve svůj 

prospěch, kdyţ se orientují na bilingvální model výuky a aplikace zahraničních vývojářů. 

Typickým příkladem přizpůsobení se podmínkám trhu a výjimkou potvrzující pravidlo je 

expandující český startup Lipa Learning (2014), provozující komunitní web 

lipavillage.com. Lipa Learning vyvíjí aplikace pro mobilní platformy iOS a Android. Jsou 

profesionálně zpracované jak po stránce grafiky a ozvučení, tak ovladatelnosti. Aktuálně 

má v nabídce 11 aplikací, přičemţ všechny jsou výhradně zaměřeny na děti předškolního 

věku, některé nesou označení dokonce 1+. Jedna aplikace slouţí jako rodičovský přehled 

aktivit dítěte v jednotlivých hrách. Lokalizovány jsou do angličtiny a španělštiny. Jazyková 

bariéra však není natolik omezující, aby své místo nenašly také mezi českými dětmi. Lipa 

Learning navíc nově upustilo od zpoplatnění svých aplikací, které jsou k dispozici zdarma. 

Pro české prostředí je vhodná aplikace Lipa Train, jelikoţ je „jazykově neutrální“ a její 

zaměření se týká rozvoje pozornosti a především plánování, coţ oceňuje také sdruţení 

MENSA (2015), které aplikaci doporučuje. Ze zahraniční produkce mohu pro české děti 

doporučit velmi dobře hodnocenou a dětmi oblíbenou bezplatnou mobilní aplikaci Puzzle 4 

kids, ve které dítě skládá obrázky zvířat, a další aplikace vývojáře „Abuzz“. Dále třídílnou 

sérii Play with sounds, zaměřenou na rozeznávání zvuků hudebních nástorjů, dopravních 

prostředků a zvířat od vývojáře Nuna Carvallha. 

 V otázce problematiky interaktivních tabulí vidím hlubší problém spjatý 

s proprietárními řešeními na míru a uzavřenost před světem open source. ActivInspire nebo 

SMART Notebook nejsou jedinými moţnostmi, jak vytvářet DUMy speciálně pro 

interaktivní tabule. Francouzský open source software Open Sankoré (2015) (ve verzi pro 

Windows, MAC i Linux) představuje konkurenceschopné a propracované řešení se 

značným potenciálem, které by mohlo zaujmout obdobnou komunitu učitelů, jako jsou ti, 

kdo na portálu dumy.cz sdílí své přípravy převáţně ve formě ppt. prezentací.  

 V oblasti profesionálních DUMů lze očekávat, ţe další moţnost interakce se bude 

ubírat směrem k rozšířené realitě. Zatímco technologie 3D obrazu či nasazování brýlí jako 

Oculus Rift naleznou své uplatnění v nejrůznějších typech simulačního učení a výcviku 

mezi dospělými, rozšířená realita v „okně“ tabletu nachází své pevné místo jiţ nyní. Jako 

příklad míry pokroku a velkého potenciálu pro oblast vzdělávání lze uvést úchvatnou 

podívanou v mobilní aplikaci Lego 3D katalog.  
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2.4 Moţnosti finančně úsporného řešení 

2.4.1 hardware 

Pokládám za důleţité na úvod zmínit, ţe představa idylického pracovního prostředí, 

alespoň základní povědomí o moţnostech současné techniky, uvědomění rodičů  

o důleţitosti nezaspat krok s dobou či přívětivá rozpočtová situace pro rozumnou inovaci 

stavu ICT vzala brzy za své. Zjistil jsem, ţe situace rozpočtových moţností malotřídek 

v regionu je na ţalostné úrovni. O poznání horší však byla konfrontace se stavem ţivotní 

úrovně některých dětí a nesmírně těţké podmínky zázemí jejich rodin, které se potýkají  

s existenčními problémy a otázky proměny společnosti, zvýšených nároků při přípravě ke 

školní zralosti dítěte jsou tak zcela nepodstatnou záleţitostí. O to více pro tyto děti můţe 

škola představovat místo, které rády navštěvují, a kde mohou vyuţít prostředků, o nichţ 

jsem se naivně domníval, ţe budou naprostým standardem kaţdé domácnosti 

v následujících několika letech. Situace, kdy samotné školské zařízení uváţlivě zvaţuje 

investici kaţdé stokorunové poloţky, mě však vedla k zamyšlení, jak docílit toho, aby se i 

s notně omezeným rozpočtem dalo alespoň přiblíţit moţnostem nadstandardně vybavené 

školy, která rozšířením vzdělávací nabídky eliminuje prvotní náznaky digitální propasti  

a vyuţívá fascinace dětí světem technologií k osvojení správných návyků uţívání ICT 

k poznávání světa, spravedlivému dělení se o moţnost s těmito prostředky pracovat  

a pozitivně rozvíjet osobnost jedince – vést jej k samostatnosti.  

 Drţel jsem se základního pravidla, a to jednoduchosti řešení. Dospěl jsem k názoru, 

ţe i s ohledem na nezkušenost pedagogického personálu s ICT bude dobré se inspirovat 

aktuálně hojně diskutovaným modelem zapojení vlastních zařízení v pracovním výkonu 

BYOD80. V tomto případě jsem měl konkrétně na mysli nejenom zařízení, ale také 

internetové sluţby. Nejprve ale otázka hardwaru a dalšího vybavení. Budeme se přitom 

pohybovat v mezích rozpočtu základního vybavení od 18 000 do 29 000 Kč.
81 Moţnost 

zavedení interaktivní tabule s ohledem na uvedené ceny tedy nepřipadá v úvahu.  

Jsem přesvědčen, ţe mimo ojedinělého Magic Boxu, lze standardní interaktivní 

tabuli velmi dobře nahradit televizorem, který slouţí jako standardní monitor přídavných 

zařízení. Současná nabídka LCD televizorů s LED podsvícením nabízí velmi zajímavou 

cenovou relaci 48 palcových modelů, které lze zakoupit jiţ za cca 10 000 Kč. Full HD 

                                                 
80 Bring your own device 
81 Příloha CH: konkrétní příklady moţných rozpočtů  
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televizory s takovou úhlopříčkou (122 cm) sice nedosahují kýţeného rozměru 

dvoumetrových interaktivních tabulí, avšak představují zajímavý kompromis  

a nesrovnatelně lepší poměr cena/výkon. Dalším plusem je spotřeba elektřiny do 100 W, 

tichý chod, vyšší rozlišení obrazu, dobrá pozorovatelnost i ve velmi prosvětlené místnosti, 

dlouhá ţivotnost, rychlost obsluhy apod. Naopak zjevnou nevýhodou je citelně omezená 

moţnost přímé interakce dotykem. Děti a učitelky pro ovládání pouţívají bezdrátovou myš 

nebo streamují obraz ovládaného tabletu.  

Výběr televizoru je (na rozdíl od nákupu pro domácí uţití) jednoduchý, jelikoţ 

nemusíme řešit otázku tunerů, smart funkcí, kvalitu podání barev aj. Vodítkem je pouze 

nejniţší cena, dostatečný počet HDMI vstupů (optimálně 3), eventuálně VGA (např. 

připojení staršího laptopu) a také dobré reference výrobce vůči poruchovosti. Plochý 

televizor s digitálními vstupy je tedy základním pilířem v roli zobrazovače obsahu. Velkou 

variabilitu moţností zdroje obsahu ovšem nabízí segment multimediálních center, mirror 

stick streamerů nebo také tabletů, HTPC, standardních PC či chromebooků. Nabídka těchto 

produktů se v posledních měsících velmi dynamicky vyvíjí, a ačkoliv princip zobrazení 

obsahu na TV je triviální, výběr dalších zařízení a jejich konfigurace jiţ vyţaduje 

proaktivní přístup k ICT v podobě správy obsahové náplně. Výbornou moţností je přitom 

pouţívání zařízení a sluţby, které pedagog uţívá na denní bázi i mimo školu na vlastním 

smartphonu nebo tabletu s moţností jednoduchého zrcadlení obsahu na obrazovku 

televizoru a také moţnosti vzdáleného přístupu ke školnímu účtu, správy dokumentace, 

seznamu tematických videí na Youtube či jednoduchému sdílení dalších materiálů v rámci 

webového úloţiště. Jednoduše, ale také neurčitě řečeno: Vyuţití cloudových řešení jak pro 

správu chodu školy, tak didaktické materiály pro práci s dětmi. 

Pro potřeby jednotřídky se nabízí několik výhodných řešení. Jednou z ekonomicky 

nejúspornějších moţností je pořízení tabletu s HDMI výstupem a podporou USB OTG. 

V případě tabletu s OS Android lze doporučit např. model Acer Iconia Tab 8 

NT.L4JEE.002 za necelých 5 000 Kč. Oproti nejlevnějším tabletům nabízí mimo klíčové 

konektivity také rozlišení identické s televizorem (1920x1080 px), coţ umoţňuje plné 

vytěţení kvality (ostrosti) zrcadleného obrazu. Tablet má také relativně výkonný procesor, 

dostatek úloţného prostoru pro aplikace a zejména adekvátních 2 GB RAM. Výkonnostní 

parametry ospravedlňují vyšší cenu zařízení vůči fenoménu tzv. morálního zastarání 

zařízení – výhled na minimálně 5 let bezproblémového provozu. Tablet lze vyuţít jak pro 

samostatnou práci, tak v případě propojení kabelem s TV a zapojení rozbočovače do micro 

USB portu pro připojení periférií klávesnice a myši také coby pseudo PC s viditelným 
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kurzorem a moţností ovládat zrcadlený obraz na obrazovce televizoru. Zařízení tak získává 

dvojí moţnost vyuţití. Nevýhodou je v některých situacích nepřívětivost OS Android pro 

ovládání myší. Dalším omezením je v případě potřeby internetové konektivity nutnost mít 

zprovozněnou bezdrátovou síť WIFI s dobrým dosahem signálu k zařízení.  

Zajímavou náhradou či ještě lépe doplňkem k tabletu můţe být zařízení z kategorie 

nepřesně označených Android mini PC. De facto se jedná o tablety bez baterie a displeje. 

Tato multimediální centra, familiárně označovaná téţ jako „krabičky“, disponují rovněţ 

HDMI a WIFI. Jejich výhodou je nabídka dalších portů. Zpravidla jsou k dispozici  

3 standardní USB 2.0 (pro snadné připojení flashy, HDD a periferií) a také konektor RJ-45 

(ethernet) pro zapojení do sítě kabelem. Ceny těchto zařízení s dobrou výbavou se 

pohybují jiţ okolo 2 500 Kč, jako je tomu v případě modelu  Rikomagic mk902 II.  

Samotné řešení „interaktivního televizoru“ tak vyjde na 12 500 Kč. K řadě z těchto 

zařízení se dodává také speciální ovladač – gyroskopická bezdrátová Fly mouse, 

usnadňující učitelce ovládání namísto pouţívání standardní myši. Stejně tak lze zařízení 

ovládat pomocí speciální aplikace, která promění smartphone v bezdrátový touchpad (např. 

RK Remote Control). Podstatnější je však integrovaná funkce podpory bezdrátového 

zrcadlení obrazu Wifi display, kdy lze po spárování promítat v reálném čase aktivitu na 

ovládaném tabletu. Tato funkce nabízí moţnost úspory při výběru tabletu. Např. ASUS 

MeMO Pad 7 ME176CX poskytuje stále dobré parametry s cenovkou jiţ do 2 500 Kč. 

Díky verzi Androidu 4.3 podporuje funci Wifi displey. Absence micro HDMI tudíţ 

v kombinaci s krabičkou není limitující. Za stejnou cenu okolo 5 000 Kč tak lze získat dvě 

na sobě nezávislá a bezdrátově propojitelná zařízení s OS Android.  

V případě poţadavku další úspory se nabízí nahrazení krabičky jednoduchým 

streamerem, jakým je oblíbený Google Chromecast, který je však svým zaměřením  

a omezenou funkcionalitou vhodný pro domácnosti vyuţívající převáţně sluţby Google. 

Zařízení jako např. Evolveo Xtracast Stick s cenovkou do 800 Kč připomíná zvětšený flash 

disk, avšak namísto USB se zde nachází HDMI výstup. Na rozdíl od draţší krabičky tato 

zařízení neobsahují OS Android a slouţí pouze k jednostrannému účelu bezdrátového 

přenosu obrazu. Při výběru kombinace streamer & tablet je ale nutno mít na paměti, ţe ne 

vţdy se docílí dokonale plynulého přenosu obrazu.  

V případě televizoru zavěšeného na zdi a nemoţnosti odloţit přídavná zařízení 

existuje ještě moţnost třetí cesty, a to pořízení Android mini PC v provedení „dongle“. 

Mini PC vypadá podobně, ne-li zcela identicky jako streamer, avšak obsahuje 

plnohodnotný OS Android. Výhodou je skladnost takového řešení (zapojení do TV 
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napřímo HDMI konektorem a napájení do USB televizoru) a také niţší cena do 2 000 Kč. 

Oproti větší krabičce je zde však několik citelných nevýhod, zejména absence RJ-45, 

pouze jeden USB výstup, jehoţ moţnosti dalšího rozbočení pro připojení většího mnoţství 

periférií jsou omezené, a také větší náchylnost k přehřívání.  

Alternativou vůči zařízením s OS Android můţe být zejména mezi vývojáři  

a znalejšími uţivateli Raspberry Pi druhé generace s cenovkou do 1 500 Kč a standardní 

výbavou portů. Jedná se o krabičku, na kterou lze naistalovat některou z distribucí Linuxu, 

nebo dokonce Windows 10 zdarma (vývojářský program). Taková krabička si jiţ v ničem 

nezadá s označením plnohodnotného kancelářského PC. Uspokojivý výkon a obdobně 

nízká spotřeba jako u krabiček s Androidem v jednotkách wattů představuje alternativu, 

která stojí za zváţení. 

 Ostatně, nejedná se o jediné zařízení, kde nalezneme Windows 8.1. Progresivní 

cenová politika Microsoftu s poskytováním licencí Windows zdarma pro tablety 

s úhlopříčkou do 8 palců a také výrobcům odvozených krabiček v posledních měsících 

značně rozšiřuje nabídku výhodných zařízení. Navzdory prozatím prakticky neexistující 

oficiální distribuci zařízení ryze čínské provenience lze očekávat brzký vstup zařízení 

s dual bootem, tj. moţnosti na témţe zařízení spustit jak Android, tak Windows, jako je 

tomu v případě výborně vybaveného tabletu Pipo W3F nebo krabičky Pipo X7S. Moţnost 

pohodlného vyuţití jak široké nabídky aplikací z Google Play, tak prohlíţení webových 

stránek s flashovými aplikacemi v desktopovém prohlíţeči ve Windows na témţe zařízení 

s cenovkou do 6 500 Kč v případě tabletu a 4 500 Kč u krabičky představuje další posun 

v cenové dostupnosti výhodného řešení dva v jednom. Navíc je zde v případě přikoupení 

monitoru s HDMI výstupem, jako je 21,5 palcový BenQ GW2265HM s integrovanými 

reproduktory za cenu okolo 2 700 Kč, moţnost pouţívat krabičku nebo tablet i jako 

plnohodnotný stolní počítač. Osazení procesory Intel Atom (Bail Trail) a 2 GB RAM je 

zcela dostačující a cenově výhodnější neţ sice výkonnější, ale také draţší alternativy ze 

světa standardních sestav s procesorem Intel Celeron a OEM licencí Windows promítající 

se ve výsledné ceně.  

Tlak na cenu rovněţ nedává příliš mnoho prostoru pro nákup starších počítačů. Na 

druhé straně získání počítačů starých maximálně 10 let darem představuje úsporu, kterou 

lze proměnit v investici do vybavení staršími a cenově výhodnějšími monitory. Staré 

počítače s alespoň 512 MB RAM a ideálně 1 GB a více pak představují ideální moţnost 

pro instalaci odlehčených linuxových distribucí jako Xubuntu nebo rovnou samoobsluţné 

dětské QIMO, čímţ se dostáváme k otázce softwaru.  
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2.4.2 software 

Jádro řešení představuje interaktivní televizor, jehoţ výpočetní jednotkou 

dodávající obsah je krabička nebo tablet. Operačním systémem je zmíněný Android, 

z důvodu moţnosti streamu alespoň ve verzi 4.2. Výrobci často prostředí systému 

přetvářejí k obrazu svému, avšak v případě krabiček se setkáme s původním rozvrţením 

odpovídajícím tzv. čistému Androidu, jak byl vydán Googlem. V případě tabletu se jiţ 

grafické nadstavby (výsledný vzhled prostředí) odvíjejí podle jednotlivých výrobců  

a značně se tak mohou lišit. Nadále jsou však hlavní principy ovládání stejné a lze 

předpokládat, ţe základní lišta se třemi tlačítky (zpět, domů a aplikace na pozadí) bude 

důvěrně známa nemalému počtu učitelek, které vlastní smarphone s Androidem. I pro 

úplné nováčky je však základní obsluha intuitivní a jednoduchá.  

Mimo zmíněných vzdělávacích mobilních aplikací je klíčovým prvkem integrovaná 

aplikace obchodu s aplikacemi Google Play, odkud je moţno stahovat a případně 

nakupovat nové aplikace. Nákup aplikací můţe činit potíţe, jelikoţ probíhá výhradně přes 

spárování s platební kartou. Faktury je moţné vytisknout ve sluţbě Google Wallet.  

Větší výzvou neţ osvojení si samotného prostředí Androidu tak zprvu bude 

seznámení se základními sluţbami Google, jelikoţ bez přihlášení do Google Account nelze 

v Google Play stahovat, respektive instalovat aplikace. Školní zařízení by si tak mělo 

nejprve vytvořit vlastní účet (zaloţení emailu u Google), ten řádně zabezpečit verifikací 

přístupové SMS a poté zváţit vyuţití moţnosti nákupu některé z výše uvedených aplikací. 

Spárovanou platební kartu lze po uskutečnění nákupů odhlásit.  Nákup za aplikaci můţe 

být uskutečněn dvěma způsoby. Tím prvním je podmínka zaplatit za aplikaci ještě před 

staţením. Po jejím zakoupení se automaticky nainstaluje na všechna zařízení přihlášená 

pod stejným účtem. V případě dispozice tabletem a krabičky stačí uskutečnit platbu pouze 

na jednom zařízení a do druhého se aplikace nainstaluje automaticky zdarma. U jiných 

aplikací dává vývojář přednost řešení, které obsahuje vnitřní platbu, jako je tomu např.  

u převáţné většiny aplikací PMQ Software. Po instalaci je k dispozici pouze omezená 

verze aplikace, přičemţ ji lze odemknout provedením zakoupení plné verze. Tento nákup 

je však pevně vázán pouze k aplikaci na předmětném zařízení a nevztahuje se tak na 

aplikace na dalších zařízeních téhoţ uţivatele. 

Druhým důleţitým rozhraním je správa vlastního profilu na video serveru Youtube, 

který primárně slouţí aktivním tvůrcům. Avšak i v případě pasivního uţivatele nabízí 

uţitečnou moţnost třídění videí do kategorií. Učitelky si tak na PC mohou předem na 
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stránkách youtube.com, ale klidně i v rámci mobilní aplikace Youtube, vyhledat tematická 

videa a ta si následně roztřídit do seznamů. Vše je opět synchronizováno a změny se 

projeví okamţitě ve všech zařízeních přihlášených ke stejnému účtu. Mimo Youtube by 

v krabičce neměla chybět také aplikace iVysílání České televize s archivem pořadů včetně 

ČT Déčka. Přehrávač MX Player bude díky jednoduchému a chytře řešenému rozhraní 

dobrým pomocníkem při spouštění písniček a videí z flashky. 

Poslední důleţitou sluţbou, která umoţní vyuţít potenciál zařízení, je cloudová 

kancelář Google docs a ji zastřešující cloudové úloţistě disk Google s 5 GB prostoru 

zdarma. DUMy jako didaktické kartičky, prezentace a další materiály mohou učitelky 

jednoduchým způsobem sdílet napříč zařízeními. Stejně tak mají moţnost vytváření  

a archivace dokumentace související s provozem, evaluací apod. 

  Druhým pilířem na poli softwaru je přístup k webovým aplikacím a programům. 

Je přitom jedno, zdali budou opět prezentovány na velké obrazovce televizoru nebo určeny 

k individuální práci dětí před monitorem. K flashovým aplikacím a zmíněným placeným 

programům jako Chytré dítě vede cesta přes desktopový operační systém Windows.  

Ten díky svému dominantnímu rozšíření není třeba blíţe představovat. Svět webových 

aplikací jako Pískoviště ČT Déčka lze však zpřístupnit také ve světě Linuxu. V případě 

rozhodnutí migrace do světa open source lze doporučit populární distribuci Linux Mint  

(v prostředí Cinnamon, pro slabší PC Mate nebo Xfce), která svým rozhraním připomíná 

známé prostředí Windows. Pro počítač vyloţeně pro potřeby dětí odvede dobrou sluţbu 

dětská distribuce Quimo. V kaţdém případě je nutné po zavedení linuxového systému 

nainstalovat „nesvobodný“ proprietární prohlíţeč Google Chrome, který v sobě obsahuje 

integrovaný modul pro přehrávání Flashe, jelikoţ Adobe přestalo dále vyvíjet tuto 

technologii pro Linux a svobodné prohlíţeče jako Firefox či Chromium si s nově 

vystavěnými aplikacemi na této technologii, mezi něţ patří i hry ČT Déčka, neporadí. 

Instalace Google Chrome přes příkazový řádek (terminál) je sice triviální, avšak pro 

uţivatele neznalého světa Linuxu by mohla představovat nepřekonatelný problém. Stejně 

tak se laik neznalý emulace můţe rozloučit se zprovozněním nekompatibilních programů 

pro svět Windows (včetně titulů Chytré dítě). Odměnou mu však bude spolehlivý 

bezplatný systém, plná verze GCompris a také v ničem neomezená moţnost tvořit DUMy 

v grafických programech jako jsou Inkscape, Gimp nebo kancelářský balík LibreOffice. 

Ačkoliv se Linux jeví jako optimální varianta počítače pro nenáročné, nadále se mu nedaří 

vymanit z okrajového podílu aktivních uţivatelů. S ohledem na tlak ze strany 
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minipočítačů, tabletů, konvertiblů aj. zaţízení s předinstalovanými Windows a také nástup 

Chromebooků lze jen těţko předpokládat v blízké budoucnosti zásadní průlom.  

Naopak to mohou být právě Chromebooky, které díky agresivní cenové politice 

získají významnější trţní podíl. Pro mateřské školy s omezenými prostorami (poţadavkem 

na skladnost) a ochotou se zaměřit výhradně na svět webových aplikací mohou 

představovat nejvýhodnější volbu, jelikoţ se jedná o hotové řešení, na kterém nelze nic 

zkazit. Laptopy, obsahující „operační systém“ Chrome OS, který není ničím jiným neţ 

pouhým prohlíţečem Google Chrome, sází na naprosto bezproblémový chod (ţádné 

postupné zpomalování systému, viry atd.), dlouhou výdrţ na baterii a cenu, která 

s příchodem levných chromebooků s čínskými čipy Rockchip brzy klesne pod hranici 

4 000 Kč. Mimo omezené funkcionality je další nevýhodou chromebooků jejich závislost 

na internetovém připojení. Na rozdíl od plnohodnotných systémů nelze do laptopu 

nainstalovat programy pro tvorbu grafiky či úpravu fotek (cloudová řešení stále nejsou 

dostatečně komfortní). Co do poměru cena/všestrannost/skladnost se optimálním řešením 

nadále jeví buď pořízení staršího notebooku (Core 2 Duo) a eventuální instalace Linuxu, 

nebo nákup nového notebooku s Windows, jako je Acer Aspire E11 NX.MRSEC.001 za 

5 500 Kč. 
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PRAKTICKÁ ČÁST 

3 Metodologie, hypotézy a zjištění 

3.1 Fáze přípravy zázemí 

Původním záměrem bylo pomoci při realizaci nového dovybavení MŠ Cítoliby 

(sídlem Boţeny Němcové 349), která je součástí společného zařízení spolu se základní 

školou, která se však nachází v jiné budově městyse. Mateřská škola měla v období jara 

2014 kapacitu 63 dětí a dispozičně byla řešena do tří oddělených tříd dle věkových 

kategorií. Pomáhal jsem tedy kolektivu místních učitelek, jimţ byla svěřena úloha vybavit 

školu novými zařízeními. Po konzultaci ohledně předpokládaného rozpočtu do 60 000 Kč  

a seznámení se s prostory jsem navrhl řešení vycházející z výše popsaného konceptu 

moţné realizace úsporného vybavení. Pro potřeby MŠ Cítoliby se jednalo o nákup  

2 televizorů
82

, 5 monitorů s HDMI83, 2 Android mini PC84
, 2 bezdrátových setů  

a 5 standardních setů klávesnice a myši, 2 GB paměti RAM do stávajícího PC, 100 m 

kabeláţe CAT5e a dalšího příslušenství potřebného pro rozvod a instalaci včetně switche, 

2 závěsné systémy na zeď pro TV a 3 ţidle s polohovacím nastavením výšky (poţadavek 

hygieny).  Dále byly jednou z učitelek obstarány 3 odstavené firemní počítače doplňující 

stávající vybavení 2 stolních počítačů. Následně byla ještě zakoupena tiskárna a laminátor 

pro výrobu vlastních didaktických materiálů v populárním open source programu nejen pro 

vektorovou grafiku Inkscape.  

S ohledem na členitost prostoru budovy bylo nejprve nutné vyvrtat potřebné otvory 

pro rozvod kabeláţe z odlehlé místnosti „počítačovny“ do dvou tříd, které byly vybaveny 

televizory. Připojení kabelem bylo de facto nutností pro smysluplné šíření signálu  

a zároveň efektivním řešením, jelikoţ samotné krabičky (mající tzv. root oprávnění) 

pomocí aplikace přeměnit v bezdrátový hot spot a případně tak pokrýt prostory tříd wifi 

signálem. Do budoucna tedy nic nebrání dalšímu vybavení třídy přenosným laptopem 

(chromebookem) a pouţívání webových on-line aplikací. Samotná instalace byla zejména 

z důvodu sloţitosti členění a vedení kabelu po stropě časově náročnější a celková příprava 

                                                 
82 Jednalo se o modely značky Sencor s úhlopříčkou 48 a 42 palců, přičemţ zejména větší model Sencor SLE 

48F10M4 poskytuje s ohledem na pořizovací cenu cca 10 tis. Kč velmi dobrou kvalitu obrazu.   
83 21.5" Philips 224E5QHAB za cca 3 000 Kč. 
84 Umax eGreat U9 za cca 2 500 Kč + air mouse součástí balení 
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(závěsný systém, příprava PC apod.) zabrala zhruba 2 víkendy. V kaţdém případě se 

jednalo o práci, kterou šlo realizovat svépomocí a jediná „odborná“ znalost byla 

vyţadována v případě nastavení koncovek kabelů ethernetového spojení. Příprava samotné 

krabičky po připojení kabelu je totiţ díky Androidu identická, jako na smartphonu. 

Výsledkem bylo propojení dvou tříd kabelovým připojením k internetu do 

připravených krabiček. Dále vylepšení stávající a nevyhovující konfigurace dvou 

stávajících stolních PC, přidání tří starších PC a hlavně nahrazení stávajících a sluţbu 

vypovídajících CRT monitorů moderními IPS monitory s HDMI, které jsou dobrou 

investicí do budoucna, jelikoţ stávající PC bude moţno nahradit celou škálou zařízení, 

včetně přenosného Chromebitu od Asusu nebo tabletem s Windows. Zejména se však 

docílilo plnohodnotného zázemí pro moţnost realizace výuky jak formou individuálního 

přístupu jedno dítě – jedno PC v počítačovně, tak frontální formy přímo ve třídách. Děti 

přitom mají dostatek času osvojit si v rámci individuálního seznamování s počítačem práci 

s myší, kterou mohou uplatnit při samotné interakci s televizorem, jehoţ obsluha tak není 

závislá pouze ze strany učitelky. 

V otázce softwaru došlo na poli operačních systémů k rozšíření stávajícího vybavení 

o Android a nutnost seznámení se jak se základní obsluhou prostředí, tak provázanými 

sluţbami spjatými zejména s pořizováním nových aplikací a základní správou účtu Google 

se zacílením na vytváření vlastních kategorií videí na Youtube a moţností cloudových 

sluţeb pro sdílení materiálů.  

Stávající 2 počítače obsahovaly OS Windows Vista a v obou byl také nainstalován 

software Dětský koutek, avšak samotné vyuţívání počítačů bylo dle výpovědí učitelek 

nahodilou záleţitostí. S ohledem na softwarovou výbavu placených produktů a také otázce 

kompatibility se zařízením tiskárny a skeneru došlo u těchto sestav pouze k navýšení RAM 

paměti bez dalšího zásahu.  

Přestoţe 3 staré PC
85 obsahovaly řádnou licenci Windows XP, rozhodl jsem se 

v jejich případě nahradit je nenáročným sytémem Lubuntu 13 (Linux; česká lokalizace), 

jelikoţ operační pamět pouhých 256 MB neumoţňovala instalaci distribuce Quimo. 

Důvodem pro instalaci Lubuntu namísto stávajících Windows přitom nebylo očekávání 

v navýšení výkonu díky pouţití aktuálního systému, ale benefit v podobě programu 

GCompris bez omezení zdarma, jelikoţ na obou platformách bylo překvapením, jak dobře 

při rozlišení 1280x768 fungují flashové aplikace ČT Déčka v prohlíţeči Google Chrome, 

                                                 
85 Dell dimension 4550 (2002) – Intel Pentium 4, 256 MB RAM. 
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ačkoliv plné vytíţení procesoru jasně ukazovalo limity počítače. Samostná obsluha 

Lubuntu přitom nevyţadovala ţádné zvláštní nároky, jelikoţ plocha systému obsahovala 

pouze ikonu internetového prohlíţeče a GComprisu pro rychlé spuštění a rozhraní systému 

nabízí obdobu nabídky start z Windows.  Plná verze GComprisu tak nabízela moţnost 

provést měření v jinak uzamčených cvičeních pro posun a klik myši. S ohledem na 

rozšíření operační paměti na 2 GB u stávajících počítačů s Windows Vista se přitom nabízí 

také moţnost vytvořit bootovací flash disk nebo jenoduše vypálit DVD přímo s distribucí 

Quimo a vyuţívat tak bezplatnou verzi GComprisu na všech počítačích. 

3.2 Příprava a realizace sběru dat 

Zaměřil jsem se na několik aspektů, jeţ provázejí zavádění změn multimediálních 

prvků do výuky dětí se zaměřením na poslední ročníky dětí před nástupem do školy. 

V prvé řadě mě zajímalo, nakolik nakloněni změně budou učitelé a rodiče dětí. Dále, 

nakolik obtíţné bude pro učitelky bez hlubších znalostí a odtaţitějšímu přístupu vůči ICT 

osvojení si základního ovládání a začlenění těchto prostředků do systematického 

vzdělávacího plánu. Hlavní výzvou však bylo, nakolik efektivní se ukáţe ekonomické 

řešení „smart TV“ a moţnost zapojit děti pomocí ovládání bezdrátové myši. Postupně jsem 

ověřoval čtyři hypotézy, a to prostřednictvím jak nezúčastněného a nestandardizovaného 

pozorování, tak systematickým sběrem dat na kvantitativní úrovni technikami měření  

a ankety. V přípravné fázi jsem se nejprve zabýval otázkou, jakou kombinaci technik sběru 

dat zvolit. Celé pozorování jsem tak vyčlenil do tří oblastí:  

První bylo změření výsledků práce s myší u dětí prakticky všech věkových kategorií, 

čemuţ předcházela přípravná fáze vysoce standardizovaného postupu a operacionalizace 

získaných dat. Konkrétně, jak vymezuje Reichel (2009, s. 89), bylo nutno definovat 

základní soubor, jímţ v případě testování byly děti ve věku 3,5 aţ 7,5 let z mateřských škol 

v Cítolibech (11 dětí) a Ročově (8 dětí). Rozsah výběru byl dán počtem 20 dětí, přičemţ 

výběr byl záměrný a spočíval ve splnění poţadavku snahy začlenit děti obou pohlaví (9 

dívek a 11 chlapců) a pokud moţno vytvářet dvojice věkově blízkých chlapců a dívek vţdy 

po zhruba čtvrt roce. Provedení výběru proběhlo jednorázově dle stanoveného plánu 

kvótního výběru dle věku, pohlaví a také preference dětí, pocházejících přímo z obce,  

a nemajících dosavadní zkušenost s PC, coţ se u starších dětí ukázalo být nerealizovatelné. 
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V kaţdém případě, základní soubor netvořili městští obyvatelé z přilehlých Loun. 

Ukončení výběru bylo dáno dosaţením vymezeného rozsahu počtu dětí.   

Druhý sběr dat představovalo anonymní kvantitativní dotazníkové šetření
86, kde 

základní soubor představovalo 31 zákonných zástupců dětí z MŠ Cítoliby, 11 z MŠ Ročov 

a 9 z MŠ Libčeves, od nichţ se podařilo získat vyplněné dotazníky při zhruba 50% míře 

návratnosti pro kaţdou školu, respektive ochoty rodičů se zapojit. Dotazník čítal 20 otázek, 

z toho byla pouze jedna otevřená. V případě uzavřených otázek se v 19 případech jednalo  

o výběr na škále s jednou moţnou odpovědí a v jednom případu „multiple choice“. Věkové 

zastoupení dětí činilo 10x 3 roky, 15x 4 roky, 18x 5 let, 7x 6 let a 1x 7 let. Kvantitativní 

dotazník obecně oproti kvalitativním technikám vykazuje vyšší míru reliability (Reichel, 

2009, s. 69). Na druhé straně se při vyhodnocování dat ukázala slabina dotazníku v míře 

naplnění faktoru validity.87 Reichel (2009, s. 100) při tvorbě otázek upozorňuje na problém 

vztahu denotát & konotace. V případě dotazníku se tento problém rozvinul napříč 

otázkami, kdy lze vystopovat mnohdy na první pohled iracionální či logicky nesouvisející 

výběry odpovědí. V kaţdém případě dotazník splnil účel, jelikoţ poskytl relevantní data 

ohledně zpětné vazby, jak rodiče dětí vnímají prostupování moderních technologií mezi 

předškolní děti a zejména poměrně jednoznačná vymezení normativního charakteru 

časových dotací a vhodného věku, odkdy mají děti přicházet do styku s PC a tabletem.  

 Třetí sběr dat probíhal formou nezúčastněného, zjevného a nestandardizovaného 

pozorování v období měsíce května 2014 a září 2014 se zaměřením na rychlost osvojení  

a zapracování práce na PC a interaktivním televizoru jak ze strany učitelek, tak dětí věkové 

kategorie nejstarších, připravujících se na přechod do školy. Dále tuto část tvoří zpětná 

vazba od učitelek MŠ Cítoliby a rodičů dětí, tj. v čem spatřují hlavní výhody a úskalí, 

respektive, jak přivítaly provedené změny. Kvalitativní technikou hodnocení dalších 

faktorů jsem tak kompenzoval deficit validity u dotazníku. Na druhé straně bylo značně 

obtíţné eliminovat nevýhodu spjatou se subjektivním hodnocením a interpretací zjištěných 

informací. Zároveň se do kvalitativního hodnocení promítá skutečnost, ţe v případě 

realizovaného řešení v MŠ Cítoliby jde o formu akčního výzkumu, kde výzkumník ze své 

                                                 
86 Příloha J: Dotazník 
87 „V praxi bývá validita většinou chápána jako upozornění na moţnost vzniku některých chyb při přípravě  
a realizaci zkoumání a při analýze a interpretaci dat. (…) Spolehlivost, neboli reliabilita je dalším 

z hodnotících kritérií. Zaměřuje se na stálost a/nebo shody získaných výsledků. (…) Reliabilní je ten postup 

(měření, dotazování, test aj.), který opakovaně přináší shodné údaje. (…) Je třeba dát pozor na to, ţe co je 

reliabilní, nemusí být ještě nutně validní. To, ţe opakovaně dojdeme ke stejným výsledkům, totiţ vůbec 

neznamená, ţe zkoumáme přesně to, co jsme původně zamýšleli (Reichel, 2009, s. 68).“ 
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pozice je a priori „předpojatý“ a aktivně vystupuje jako faktor změny měnící realitu, tj. 

hodnotí stav před a po realizaci změn vedoucích k určitému předem naplánovanému cíli. 

Samotným tématem by mohla být také otázka omezené moţnosti zobecnění dílčích 

údajů, jelikoţ základní soubor dětí není nikterak velký a jeho částečná reprezentativnost se 

váţe pouze pro MŠ Cítoliby ve sledovaném období květen aţ září 2014. Preference  

a názory učitelek a rodičů se mohou měnit v závislosti na mnoha faktorech napříč regiony. 

Ověření hypotéz prostřednictvím technik měření, dotazníku, pozorování a dotazování tak 

slouţí jako obecný příklad a vodítko pro další zařízení, odpovídající na otázky, v jaké míře, 

jakým směrem a s jakými očekáváními se lze ubírat při zavádění ICT v mateřských 

školách menších obcí.  

3.2.1 Vyhodnocení hypotéz 

3.2.2 Hypotéza 1 

U většiny dětí se v případě práce s PC ukáţe jejich dosavadní nezkušenost 

s ovládáním kurzoru myší. I z toho důvodu budou při přímé konfrontaci s obdobnou 

aplikací na dotykovém zařízení preferovat právě tablet, který bude pro většinu z nich zcela 

„neznámé“ zařízení. 

První hypotéza se ukázala být v otázce ovladatelnosti kurzoru myši jako mylná. 

Vypovídající jsou následující měření nácviku práce s myší v programu GCompris. 

Graf 1: GCompris (v. 12) – pohyb kurzorem (sekce „poznej počítač“): Chlapci a dívky dle věku 
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Měření probíhalo v září 2014 (Cítoliby) a únoru 2015 (Ročov), a to prostřednictvím 

přenosného USB boot s Quimo, který se stal součástí i dalšího zájmu pozorování. Aby byly 

zachovány rovné podmínky pro obě školy, měření probíhalo na mém notebooku s myší 

menších rozměrů. Dítě mělo za úkol pomocí pohybu kurzoru myši ve tvaru houbičky 

postupně odmazávat kvádry zakrývající obrázek zvířete na pozadí. S ohledem na zapojení 

dětí mladších 4 let, z nichţ dvě nejmladší dle informací rodičů v ruce myš nedrţely, jsem 

přistoupil na dvojí opakování prvního úkolu u všech dětí.  A právě u nejmladších se 

projevila velmi rychlá adaptace obsluhy, kdy při druhém opakování děti dosáhly  

i polovičních časů a výsledný čas pro splnění úkolu byl pouze na úrovni dvojnásobku času 

dětí, jeţ měly zkušenost s pouţíváním PC i na denní bázi. Od věku 5,5 let se jiţ projevila 

rutinní obsluha, která se svými výsledky postupně blíţila schopnostem učitelky.  

Projevil se také faktor psychologického vývoje dítěte. U dětí mladších 4,5 let bylo 

zjevné zaměření se na postupně odhalující se obrázek zvířete, které většina nahlas hádala. 

Nejmladší děti tak zejména při prvním pokusu příliš nevnímaly kvádry, jeţ je třeba 

vymazat, ale zaměřovaly se na postupně odhalující se pozadí, přičemţ se vehementně 

nakláněly celým trupem a obličejem k obrazovce ve směru s pohybem myši. Samotný 

pohyb kurzoru byl u dětí do 4,5 let zcela nahodilý u obou pokusů bez náznaku 

systematického postupu vertikálního nebo horizontálního pohybu myši po jednotlivých 

řádkách. Naopak děti starší 4,5 let (aţ na jednu výjimku šestiletého chlapce s problémy 

s koncentrací, viz graf) postupovaly systematicky zpravidla vertikálně, přičemţ děti starší 

6 let si počínaly precizně a pohyb těla byl minimální. Při dotazu dětí mladších 4 let, aby 

popsaly, co právě provádějí, se jejich výpovědi omezovaly na strohé „mizím tohle a vidím 

zvířátko“. V souladu s uvedenými stádii vývoje se potvrdilo, ţe takto malé děti nemají 

problém vykonat zadaný úkol, avšak činnost prozatím předchází jazyk. Děti starší 5 let jiţ 

neměly problém úlohy popsat, jako „umývání destiček houbičkou“. 

 Druhou sadou úkolů byla náročnější manipulace spočívající v kombinaci pohybu 

kurzoru a následného jednoduchého kliknutí, coţ je v zásadě vše potřebné pro obsluhu 

aplikací v OS Android po připojení myši. Děti tedy pokračovaly úkolem „Klikej myší“, 

který na první úrovni opakovaly 2x. Nejmenším dětem přitom bylo nutné nejprve vysvětlit, 

jakým prstem klikat, jelikoţ zprvu většina z nich po najetí na objekt odloţila ruku od myši 

a klikala na tlačítko buď palcem, nebo kolmo ukazováčkem. Posledním úkolem bylo 

„Klikni na mě (rybičky)“ – klikání na plovoucí rybičky (bez opakování). Sestupný trend 

byl obdobný, stejně jako věkové rozmezí 5 aţ 5,5 roku, kde byl zaznamenán poslední 

výrazný rozdíl v osvojené dovednosti. Vzhledem k tomu, ţe i nejmladší děti jiţ měly zaţitý 
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způsob ovládání kurzoru z předchozích úkolů, u druhých pokusů jiţ neznamenaly ţádný 

pokrok, naopak si dokonce všechny lehce pohoršily. 

Graf 2: GCompris (v. 12) – pohyb kurzorem a klik (sekce „poznej počítač“): Chlapci a dívky dle věku 
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Graf 3: Míra důleţitost (10 = max.) ovládání myši a vybraných kláves před nástupem do školy; ot. 15 

 

73 

60 

52 
57 

51 54 
46 

28 
24 26 

28 

15 17 
15 

45 

13 
15 14 

17 

9 

79 

63 

56 

69 

54 
60 

49 

24 
21 

29 
30 

14 16 
15 

37 

14 14 
14 

12 
6 

71 

60 

35 

47 
45 

52 
45 

29 
33 

25 
27 

15 14 
14 

35 

13 

17 

14 
11 9 

"Klikej myší" 1. úroveň: 12 polí (sekundy) Druhý pokus 1. úroveň (sekundy)

"Klikni na mě" (rybičky) 1. úroveň (sekundy)

11; 
21% 

2; 4% 

6; 
12% 

10; 
19% 

3; 6% 

4; 8% 

7; 
14% 

1; 2% 

7; 
14% 

1

2

3

5

6

7

8

9

10

19; 44% 24; 56% 

1 až 4

6 až 10



 

 85        
 

 Po splnění úkolů čekal na děti ještě jeden, a to „barvy“ (sekce „jít na objevitelské 

aktivity“ => „jít na aktivity s barvami“), kde měly za úkol na slovní povel ohlášené barvy 

vybrat příslušně zbarvenou kačenku na úrovni 1 (starší 5 let i úroveň 2). Po splnění úkolu 

dostalo dítě k dispozici tablet. Nejprve bylo dotázáno, jestli ví, jak se zařízení nazývá. 

Vyjma dvou 3,5 letých dětí dokázaly všechny správně odpovědět tablet. Následovalo 

zopakování identického úkolu s barvami na tabletové verzi programu GCompris. Poté bylo 

dítě učitelkou dotázáno: „Co tě více baví? Ukazovat na kačenky myškou nebo prstem?“  

Ve většině případů (17 ku 2) dítě ukázalo na tablet, čímţ se zčásti potvrdila druhá část 

hypotézy – preference tohoto zařízení, které však pro většinu dětí nebylo neznámým 

zařízením. Častá reakce dětí byla: „Takový mám doma,“ coţ odpovídalo téţ zjištění, ţe dle 

dotazníku mělo 30 z 51 dětí umoţněno přístup k PC, 33 k zařízení s dotykovou obrazovkou 

(tablet, smartphone) a 10 k herní konzoli. Z toho kombinace PC + SMART zařízení 

příslušela 14 dětem a PC + SMART + Konzole 4 dětem. Dětí s přístupem výhradně ke 

SMART zařízení bylo 12 a PC 11. K ani jednomu zařízení neměly přístup pouze 4 děti  

(3 tříleté a 1 čtyřleté).  

3.2.3 Hypotéza 2 

Osvojení si ovládání programu GCompris bude pro nezanedbatelnou část dětí 

představovat problém, kdy zdánlivě věkově přiměřené úkoly budou vyţadovat častý  

(u jednotlivých úkolů opakovaný) aktivní vstup dohlíţitele. Samoobsluţnost jedním dítětem 

bude ve většině případů nerealizovatelná. 

Původní záměr individuální výuky se nepotvrdí. Jako účelnější se bude jevit 

moţnost obsluhy ve dvojicích. 

Hypotéza se potvrdila pouze při nutném prvotním seznámení se s úkoly, avšak 

ukázalo se, ţe samoobsluţný přístup je zhruba po třech týdnech, respektive 9 

čtvrthodinových sezeních, realizovatelný. Pozorování se zaměřilo na širší pole dětí (30 MŠ 

Cítoliby a 10 MŠ Ročov). Jednalo se o jednoduchou zkoušku, kdy byly PC v MŠ Cítoliby 

(a notebook s připojenou myší v MŠ Ročov) nastaveny pro spuštění distribuce Quimo 

z USB a přednastaveným GCompris pro zobrazení úkolů s nejniţší obtíţností (jedna 

hvězda). Děti byly postupně v průběhu týdne připouštěny k vypnutým počítačům na 

čtvrthodinovou aktivitu. Dětem starším 4 let nečinilo problém si počítač samostatně 

zapnout a vybírat v uzpůsobené nabídce rozhraní Quimo, kde je mimo GComprisu také 
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malování s tučňákem Tuxem, pexesa a další hříčky. Orientace v samotném GComprisu 

s omezenou nabídkou 45 věkově přiměřených aktivit nečinila dětem problém. Řada úkolů 

je intuitivních, avšak aktivity jako „dolování zlata“ pro ovládání kolečka myši nebo 

„parašutista“ pro předvídání se neobešly bez prvotního vysvětlení učitelkou a názorným 

příkladem ovládání (instrukce jsou v programu pouze formou textu). Pro děti mladší 4 let 

je přitom vhodné pouze minimum úkolů. Po několika sezeních nejstarším dětem okolo  

6 let nečinilo problém pracovat zcela spontánně a samostatně dle vlastní libovůle. Obdobně 

tomu tak bylo i v případě tabletové verze doplněné nabídkou dalších aplikací od PMQ 

Software aj. v jednotřídní MŠ Ročov (28 dětí), kde namísto počítačů disponují a aktivně 

pouţívají 2 tablety. Děti si na vyţádání v odpoledním čase volných her mohly zapůjčit 

zařízení a libovolně jej pouţívat. Překvapivá přitom byla reakce některých dětí (nezávisle 

na věku), kteří mají k PC nebo tabletu pravidelný přístup. Byly totiţ prvotně očividně 

zklamány a v některých případech doslova rozezleny, ţe školní zařízení neobsahuje ţádné 

akční hry. S pomocí přesvědčovací úlohy učitelek se však do výukových aktivit nakonec se 

zaujetím zapojily. Postupem času se v souladu s výše uvedenou studií Weisse, 

Kramarskiho a Talise ze skupinového uţívání PC nebo tabletu stal prostředek pro 

„pozitivní sociální konsekvence“, kdy děti spontánní a bezděčnou cestou uţívají výukové 

aplikace a sdílí své zkušenosti s ostatními vrstevníky, kdy se navzájem opravují nebo se 

jen učí spravedlivému střídání a rovnocennému přístupu k zařízením.  

Myšlenka uţívání počítače ve dvojicích či větších skupinách se však ukazuje být  

i problematická v několika směrech. Namísto předpokladu náznaku kooperační činnosti  

a vzájemného pomáhání si při řešení úkolů se dostavily u starších dětí spory a zasahování 

sledujícího jedince do aktivity dítěte, které právě obsluhovalo počítač. Stejně tak se 

ukázalo neefektivní pasivní sledování aktivity pracujícího dítěte druhým jedincem, 

kterému se nedostává efektu zpětné vazby z vlastní činnosti ani komentáře od učitelky, 

jako je tomu v případě frontální výuky s interaktivním televizorem. V případě systematické 

práce s PC se ukazuje být vhodné drţet se modelu jedno dítě, jeden počítač a čas ostatních 

dětí v intervalech střídaní vyuţít k jiným činnostem. 

K otázce samostatnosti, zaujetí dítěte moderními technologiemi a zaměření 

faktického pouţívání ICT v domácím prostředí se váţí následující dotazníková zjištění: 

 

 



 

 87        
 

Graf 4: Projev dítěte při seznamování a následné činnosti s PC, tabletem apod.; otázka 5 

 
Pzn. Čtyři rodiče, kteří označili, ţe dítě neprojevuje zájem, jsou zároveň těmi, kteří svým dětem dosud 

neumoţňují přístup k těmto zařízením. 

Graf 5: Přístup dítěte k PC a tabletu; otázka 11 a 12 

  
Pzn. Ţádný z rodičů nevybral moţnost bez dohledu. 

Graf 6: Činnost, která u dítěte s přístupem k zařízení převaţuje; otázka 6 
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Graf 7: Volba výběru uţívané aplikace dítětem; otázka 7 

 

3.2.4 Hypotéza 3  

Interaktivní aplikace na televizoru vzbudí u dětí díky netradičnímu ovládání zájem. 

Taková forma se bude jevit jako vhodná pro kolektivní činnost. 

Nelze říci, ţe by se hypotéza zcela potvrdila, jelikoţ děti, jeţ mají doma tablet, 

projevovaly i důvěrnou znalost prostředí interaktivního televizoru a některých aplikací. 

Nicméně ovládání prostřednictvím bezdrátové myši pro ně bylo novinkou a učitelky ze 

třídy nejstarších předškoláků si během léta vytvořily zavedený systém, jak dětem usnadnit 

interakci. Osvědčila se forma pouţívání ukazovátka s molitanovým hrotem, aby nedošlo 

k poškození obrazovky. Dítě tak mohlo ukazovat přímo na televizoru a učitelka pomocí fly 

mouse provedla uvedený výběr. Druhou formou ovládání bylo umístění lavice se ţidlí 

doprostřed místnosti. Děti se u lavice rychle střídají a pohodlně ovládají myší obrazovku. 

Ostatní děti sedí na koberci před lavicí. Do krabičky jsou přitom zasunuty dva USB 

vysílače pro obě myši. V případě potřeby tak do ovládání zasahuje téţ učitelka 

prostřednictvím fly mouse, aniţ by musela stát poblíţ lavice.  

Obě učitelky (ve věku 47, respektive 54 let) neměly ţádnou bliţší zkušenost 

s prostředím OS Android. Naučení se zacházet se zařízením a ovládání aplikací zabralo 

jedno odpoledne a v průběhu konce školního roku probíhalo postupné osvojování si dalších 

funkcí a moţností synchronizace se sluţbami účtu Google. Do kontaktu s televizorem však 

přišlo všech 5 učitelek, jelikoţ byla zakoupena dvě zařízení, avšak v případě menších dětí 

se prozatím rozšířené funkce příliš neuplatnily a uţívání se prozatím omezilo na rozšířenou 

multimediální nabídku díky aplikace iVysílání ČT a také Youtube. V případě třídy 

3; 6% 

20; 43% 

19; 40% 

5; 11% Není ponechána na
volbě dítěte

Převážně není
ponechána na volbě
dítěte

Převážně je
ponechána na volbě
dítěte

Je zcela ponechána na
volbě dítěte



 

 89        
 

s nejstaršími dětmi jsem však zaznamenal vysoce proaktivní přístup, který se projevil jiţ 

v květnových nácvicích školního představení, kdy si učitelky připravovaly seznamy 

ukázkových videí s nejrůznějšími tanečními choreografiemi na Youtube. Tento video 

portál si našel poměrně pevné místo v průběhu denních aktivit, jelikoţ slouţil jako 

nepřeberná studnice ukázkových materiálů ze světa zvířat, zaměstnání, odlišných kultur  

a etnik apod. Obě učitelky viděly jako největší potenciál právě značně rozšířené moţnosti 

v názornosti, kdy předtím byly odkázány pouze na několik obrazových materiálů  

a speciálních didaktických pomůcek s omezenou vyuţitelností a vyššími pořizovacími 

náklady. Z nainstalovaných aplikací byly aktivně pouţívány např. Dopravka, dále aplikace 

od PMQ software nebo jednoduché aplikace vývojáře Jana Škacha. Za nepřínosnější 

učitelky označily např. Prostorovou orientaci od PMQ software, která je dle jejich názoru 

příkladně zpracovaná a umoţňuje trénink orientace z prostředí, které nelze ve třídě 

simulovat. Pro potřeby frontální výchovy se ujala rovněţ aplikace Doleva doprava  

a zejména Abeceda pro děti, konkrétně úkoly tvoření slov a určování písmen na začátku  

a konci slova v kombinaci. Svou úlohu splnily také aplikace pro rozeznávání zvuků. Mimo 

zmíněného Youtube se rovněţ osvědčila moţnost statického promítání obrázků (nejprve 

z flash disku, později jiţ plně synchronizovaně přes Disk Google), kdy si učitelky 

připravily sadu obrazových ilustrací, které postupně (v závislosti na ději) doprovázely 

samotné předčítání dětem. Později začala vedoucí učitelka sama vytvářet jednoduché 

didaktické kartičky, které se tiskly na nově pořízené inkoustové tiskárně a poté laminovaly. 

Děti tak nejprve pracovaly s kartičkami lesních zvířat, aby poté zhlédly doprovodné video 

nebo si prošly v aplikaci Výukové kartičky příslušnou kategorii zvířat. Z praktického 

hlediska byla učitelkami vyzdvihována výhoda rychlé obsluhy, velké úhlopříčky 

obrazovky, díky které všechny děti dobře viděly i na současně promítané didaktické 

kartičky, které měly k dispozici i vytištěné, a víceúčelovost zařízení, kdy na rozdíl od 

příručního rádia dokáţe TV výborně ozvučit celý prostor třídy.  

 Z pozorování několika zhruba půlhodinových aktivit bylo zřejmé, ţe tato netradiční 

forma frontální výuky děti velmi baví a samy ji v průběhu dne vyţadují. Aktivity jako 

moţnost podílet se na ovládání, hádat spolu s ostatními dětmi správné odpovědi nebo 

hlasovat o tom, jaké pohyblivé pozadí si na obrazovku dáme tentokrát, byly zjevnou 

ukázkou toho, ţe na rozdíl od pasivního sledování audiovizuálního obsahu není třeba se 

obávat vyprchání socializačního faktoru pro děti velmi potřebné mezilidské interakce.  
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3.2.5 Další zjištění 

Kladný ohlas rozšíření moţností vyuţití ICT ve škole byl i ze strany rodičů, kdy z 31 

cítolibských zhodnotil změnu „spíše negativně“ pouze jeden rodič. Úplný soubor rozšířený 

o hypotetickou otázku moţnosti zavádění ICT v jednotřídních MŠ Ročov a Libčeves 

přinesl následující data: 

 

Graf 8: Zavádění ICT v MŠ hodnotím (bych hodnotil); otázka 20 

 

Z negativních ohlasů při komunikaci s rodiči nejčastěji zazníval argument, ţe jsou 

„vesnická školka“. Ozývaly se také hlasy, ţe na seznamování s technikou jejich dítě má 

ještě dost času a optimální je začít ve škole. Pozitivní ohlasy se opíraly o výroky, ţe ţijeme 

v 21. Století a s ohledem na sociálně slabší děti a matky samoţivitelky se jedná o dobrý 

krok, kdy děti mají přístup rovnocenný k moderní technice, jíţ doma nedisponují.  

V případě rodičů dětí, kteří doma mají tablet nebo počítač, došlo i na připuštění určité míry 

bezradnosti ve výchově, kdy děti tráví se zařízeními mnoho času a jejich odejmutí je 

provázeno vzdorem. Namísto prvotních pochybností o dalším času, kdy budou děti 

vystaveny obrazovce, však nakonec vítají moţnost smysluplného vyuţití se zaměřením na 

rozvojové aktivity a učební obsah a jasně vymezených pravidel pro tvorbu správných 

návyků. Jaký je postoj rodičů vůči prostupnosti ICT do mateřských škol a také jejich 

samotný vztah k ICT, ukazuje následující sada grafů: 
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Graf 9: Vztah k moderním počítačovým technologiím; otázka 2 

 

Graf 10: Úroveň znalosti obsluhy ICT; otázka 3 

 

Graf 11: Zhodnocení míry rizika pronikání moderních technologií na vývoj dítěte; otázka 18 
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Graf 12: Zhodnocení bilance kladů a záporů pronikání moderních technologií do světa dětí; otázka 19 

 

Graf 13: Míra důleţitosti zavádění multimediálních prvků výuky v předškolním vzdělávání (PC, int. 

tabule aj.); otázka 16 

 

Z výsledků je patrná, ostatně jako u předcházejících grafů, diverzita názorů, avšak 

ve vztahu ICT a předškolní vzdělávání převaţuje skupina nevyhraněných rodičů, 

následována relativními optimisty.  Jak jiţ bylo zmíněno, faktor validity je značně 

diskutabilní. Svou roli v případě převáţně pozitivně naladěných rodičů v MŠ Cítoliby 

v otázce 20 sehrál fakt, ţe měli moţnost vidět smysluplnost instalace interaktivního 

televizoru, který se projevil na kladném ohlasu dětí. V řadě případů tak rodiče, kteří 

hodnotili vztah přínosu a rizik v trendu zavádění ICT „50 na 50“ v konečném zhodnocení 

rozšíření vybavení školy vnímali spíše pozitivně.  Ostatně, zejména vztah otázek 15, 16, 18 
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a 19 naráţí na zmíněné limity faktoru konotace, kdy kaţdý rodič má kaţdý nastaveno jiné 

měřítko posouzení. Jako příklad lze uvést respondenta, který zhodnotil míru důleţitosti 

pouţívání myši a vybraných kláves maximem 10 (ot. 15), stejně tak zavádění ICT 

v mateřských školách (ot. 16). Míru ohroţení zhodnotil jako minimální 1 (ot. 18), avšak 

celkový poměr přínosu a rizik jiţ označil jako „50 na 50“ (ot. 19). Samostatnou úvahou je 

pak posouzení vztahu otázek 15 (práce s myší) a 16 (zavádění ICT) u rodičů z citolibské 

školy, a to s ohledem na fakt, ţe rodiče byli dotazováni s dostatečným odstupem od 

realizace provedených změn a aktivního pouţívání PC a televizoru. Ačkoli je zjevné,  

ţe taková úvaha zřejmě byla pod rozlišovací schopností respondentů, z odpovědí 

nepovaţující za důleţité osvojit si práci s myší v útlém věku a zároveň hodnotících kladně 

vybavení mateřské školy interaktivním televizorem a PC de facto vyplývá, ţe v případě TV 

nepočítají s moţností dětí podílet se na jejím ovládání. Jak si představují cílevědomé 

zapojení dětí pro práce s PC, je ještě více nejasné. Kombinaci odpovědí však lze také 

vyhodnotit jako důvěru v práci učitelek, kdy ačkoliv nepovaţují tyto otázky za podstatné, 

oceňují poskytovanou nadstavbu a moţnost dětí vyuţívat moderních prvků výuky.  

Ve vztahu k provedenému měření, pozorování, výběru základního souboru 

uvedených zahraničních studií, ale také samotného nastavení a vyhovění školského 

zařízení přání rodičům jsou důleţitá data, jeţ se týkají preferovaného věku a časové dotace 

pro práci s ICT, přičemţ zde dochází k větší shodě pro vyhrazený čas a také vnímání 

počítače jako zařízení určeného starším dětem. Za pozornost stojí také 5 respondentů, kteří 

označili tablet za zařízení pro děti nevhodné a 2 rodiče, kteří by tablet dítěti svěřili od 13 

let. V případě hledání optimálního času jsou údaje orientační, jelikoţ je ve výsledku 

abstrahováno od rodičů, kteří udali „ţádný čas“, k čemuţ je vedla buď předchozí odpověď, 

ţe zařízení není pro děti, anebo skutečnost, ţe věk jejich dítěte dosud nedosahuje 

preferovaného věku pro počáteční seznamování se zařízením. 

Graf 14: Od jakého věku pouţívat tablet a PC; otázka 13 a 14 
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Graf 15: Denní čas pro tablet a PC (ne čas nahrazující TV – sledování pohádek apod.); otázka 9 a 10  

  

 

Graf 16: Denní časová dotace pro sledování TV (včetně času sledování pořadů na PC a tabletu), ot.  8 

 
Pzn. Ţádný z rodičů nevybral moţnost „ţádná“. 

 

 Na otevřenou otázku (č. 17), jaké výukové programy či internetové stránky jsou 

dítěti k dispozici, odpovědělo pouze 5 rodičů. Z webů byly jsmenovány Alík (2x), 

Angličtina pro nejmenší, Dětské stránky, Lego, Pigy, Raketka, Beruška, Malý špion, Čím 

budu a z programů Traktor simulátor. Na web ČT Déčka nebylo ţádným z rodičů či dětí 

vzpomenuto ani při dalším dotazování. 

 Tomu byly podrobeny také obě ředitelky MŠ z Ročova a Libčevse spolu se svými 

kolegyněmi (vţdy po jedné učitelce), zdali neuvaţují o rozšíření vybavení MŠ také  

o některé z prvků ICT. V obou případech byla vůle ke změnám, avšak za hlavní problém 

byly shodně označeny omezené finanční moţnosti. Stejně tak by obě ředitelky preferovaly 

tzv. řešení na klíč, jelikoţ, jak samy přiznávají, jejich úroveň znalosti správy zařízení je na 

pomezí základní obsluţnosti a pokročilé úrovně a nedovedou si představit, ţe by se 

zhostily realizace svépomocí. Obě však v období února 2015 váţně uvaţovaly alespoň  
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o tabletu, který je v případě názorů ředitelky a učitelky z libečeveské mateřské školy 

vhodný pro děti od 5 let. PC by přenechaly aţ ke školnímu vzdělávání. Ročovská dvojice 

pedagoţek zastává názor, ţe v případě vhodných aplikací nevidí problém poskytnout 

zařízení jiţ dětem od 3 let, s čímţ ostatně začaly právě v únoru zprovozněním jednoho 

erárního a druhého osobního tabletu učitelky. Po přiblíţení řešení v Cítolibech projevily 

zájem, který však podmiňují nejenom získáním finančních prostředků (interaktivní tabule 

za 60 000 Kč je pro ně zcela mimo realitu) pro příští školní rok, ale také konzultací s rodiči 

dětí, jelikoţ označují zdejší sociální klima za specifické, podléhající trendu lesních školek. 

Navíc dodávají, ţe při počtu zapsaných 28 dětí a faktické denní naplněnosti okolo 23 dětí 

je velmi problematické aţ nemoţné systematicky organizovat výuku po skupinkách,  

o čemţ jsem se sám přesvědčil velmi nevyzpytatelnými okolnostmi např. v průběhu 

zajištění měření práce dětí s myší.  

Odlišný styl uvaţování jsem zaznamenal návštěvou dnů otevřených dveří 

v Cítolibech a Ročově. Potvrdila se „červená nit“ skeptického pohledu na smysluplnost 

zavádění ICT někde, kde fakticky neexistuje reálná poptávka. Rodiče dětí se v drtivé 

většině zajímali pouze o dvě věci – zázemí zahrady a faktické moţnosti přijetí dítěte u 

zápisu v případě rodičů z jiné obce, pro neţ je zařízení nejblíţe bydlišti. Nabyl jsem dojmu, 

ţe mateřské školy jsou stále nahlíţeny pouze jako státem garantovaná sluţba hlídání dětí. 

Navzdory původnímu předpokladu, ţe myšlenka televizoru jako monitoru bude 

představovat ekonomické a jednoduše realizovatelné řešení, postupně rozšiřované o další 

moţnosti na úrovni hardwaru (natáčení denních aktivit na smartphone a streamování 

obsahu obecně) a softwaru (zvýšený zájem o další kreativní řešení – vytváření vlastních 

didaktických pomůcek), došlo k efektu „nechtěného“, kdy jsem se stal hlavním „agentem 

změny“ a „školitelem“ v jedné osobě. Z vlastního pohledu primitivní úkony jako výběr 

zboţí, zapojení, příprava, ale také nákup aplikací či obsluha účtu Google, se ukázaly být 

velkou neznámou a zjevně odrazujícím prvkem. Situaci rovněţ nepřispívá aktuální 

společenská diskuze o přetechnizované společnosti a prezentace úniku do lesních školek 

coby nikoliv alternativního pohledu, ale de facto referenčního rámce zdravého přístupu 

výchovy malých dětí.  

Očekával bych v tomto směru proaktivní přístup politiky státu, která se neomezí jen 

na povinný rok předškolního vzdělávání a tablet kaţdému prvňáčkovi, ale poskytne 

systematický projekt informálního zdroje dalšího vzdělávání učitelů, který svou formou 

bude odpovídat standardům 21. století, tj. úzce specializovaný metodický portál s video 

tutoriály z praxe. 
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4 Závěr 

Otázka uţití ICT v prostředí mateřských škol představuje komplexní problematiku, 

která v prvé řadě vychází ze zohlednění dynamických změn na úrovni proměny 

vzdělavatele v postmoderní společnosti znalostí. Ukazuje se, ţe úloha předškolního 

vzdělávání sehrává čím dál, tím více důleţitou roli v oblasti rovných příleţitostí k dalšímu 

vzdělávání, rozvoji kompetencí a ţivotní uplatnění jedince obecně. Rostou tak nároky i na 

samotné výstupy předškolního vzdělávání, kdy se přehodnocují mnohdy desítky let staré 

představy o rozvoji předčtenářské gramotnosti počínaje a bilingvální výukou či mediální 

výchovou konče. 

Důleţitou roli v úloze vývoje vzdělávací politiky a vývoji společnosti obecně sehrává 

faktor generační obměny. Jak jsme si ukázali zejména optikou technologického 

determinismu, aktuálně nastupující generace Y přichází v mnohém se zcela jinými 

kulturními vzorci mezilidské interakce a ţivotními hodnotami, coţ se odráţí také 

v pohledu na úlohu vzdělávání. Na druhé straně aktuální stav ryze feminního prostředí 

učitelek ve většinovém zastoupení generace X představuje specifické prostředí ve vztahu 

k novému fenoménu prosazování počítačů a tabletů v mateřských školách. Ještě 

svébytnější je pak situace v případě (sloučených) škol menších obcí a nejmenších 

malotřídek, kde svou roli sehrává také faktor značně omezených finančních prostředků  

a také velmi specifické sociální klima, jeţ není příliš nakloněno prostupování technologií 

do ţivota dětí obecně. V neposlední řadě se zde promítá i faktické neuvědomění důleţitosti 

eliminace fenoménu digitální propasti a podcenění úlohy výchovy k mediální gramotnosti 

a zdravých návyků pouţívání ICT. Zásadním nedostatkem se tak vyjma finanční stránky 

věci ukázal být faktický nezájem ze strany rodičů a chybějící motivace kapacitně 

přepjatých zařízení nabízet přidanou hodnotu, respektive nový prvek vzdělávací nabídky  

v podobě interaktivity dětí s ICT, kterou zohledňuje Česká školní inspekce. 

S ohledem na bliţší pohled psychologie dítěte, metodický postup vybraných studií  

a samotné pozorování dětí v praxi, lze za optimální věk pro prvotní seznamování s ICT 

povaţovat stáří 4 let, který tvoří počáteční kategorii dětí v řadě studií, jeţ přinášejí jasné 

(kvantifikovatelné) výsledky. Jako hlavní faktor se ukazuje být dostatečně rozvinutá 

jazyková schopnost dítěte a prvotní náznaky systematického postupu při plnění úloh. 

V případě vlastního zjištění v praktické části, byť na omezeném vzorku dětí, se dále 

ukázalo, ţe prakticky všechny děti starší 4,5 let měly zkušenost s pouţíváním PC. 
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Výsledky měření rychlosti a přesnosti práce s myší navíc ukazují, ţe u dětí starších 4,5 let 

se dostáváme k bodu, od kterého začíná výrazně stagnovat mezní výkonnost dalšího 

zlepšení u starších dětí. Dětem ve věku 4,5 let a starším by tak nemělo činit (a v praxi 

nečinilo) potíţe také ovládání interaktivního televizoru bezdrátovou myší, coţ je jedním ze 

stěţejních bodů, které ospravedlňují moţnost ekonomicky úsporného řešení, které dokáţe 

nahradit úlohu interaktivní tabule, zaloţené na benefitu dětem přirozenějšího ovládání 

dotykem.  

Ideálním modelem pro efektivní výuku se jeví model interaktivního televizoru coby 

prostředku pro frontální výuku a kolektivní činnost dětí v kombinaci se spontánním 

individuálním uţíváním PC s předinstalovaným softwarem, záloţkami s vhodnými 

webovými aplikacemi apod. dle modelu jedno dítě, jeden počítač.  

Aktuální situace dynamického rozvoje mobilních zařízení přináší širokou nabídku  

a s ní spjatou šíři moţností kombinace řešení, s níţ souvisí také rozšiřující se nabídka 

česky lokalizovaného softwaru renomovaných vývojářů. Sonda do nabídky televizních 

pořadů, programů a aplikací doloţila, ţe za posledních několik let se výrazně zlepšila 

nabídka také pro české předškolní děti, přičemţ samotná šíře nabídky pořadů a webových 

aplikací ČT Déčko by vystačila při plnění třídního plánu zohledňujícího ICT na celý školní 

rok. Moţnost pouţívat webové aplikace je však spjata s nutností dispozice internetovým 

připojením, coţ dosud není samozřejmostí.  

Navzdory veškerým uvedeným výhodám a moţnostem ekonomicky přijatelného 

řešení s nenáročnou instalací tak nadále hodnotím předpokládaný vývoj rozšíření 

vzdělávací nabídky a prostupnosti ICT do předškolních zařízení v menších obcích jako 

negativní. 
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5 Summary 

The question of use ICT in kindergarten is a complex issue, which is primarily 

associated with dynamic changes at the level of transformation educators role 

in postmodern societ, which is also called as knowledge society. It turns out that the role 

of early childhood education plays an increasingly, the more important role in the field 

of equal opportunities for further education, skills development and job opportunities 

in general. Demands for preschoolers are increasing, which is associated with a revision 

of many years of thoughts about pre-literacy developmen, a bilingual teaching or media 

education. 

The factor generational change also raises important role in the development 

of educational policy. As we have shown in particular optics of technological determinism, 

currently rising generation Y comes in many completely different cultural patterns 

of interpersonal interaction and the values of life, which is reflected also in view of the role 

of education. On the other hand, the current status of purely feminine environment teachers 

in mainstream representation Generation X represents the specific environment in relation 

to the enforcement of the new phenomenon of computers and tablets in kindergarten. Even 

more peculiar is the situation in the case of smaller municipalities kindergartens with just 

one class, where is the general factor greatly limited financial resources, as well as very 

specific social climate, which is not too inclined permeation technology into the lives 

of children in general. Last but not least, there is a problem with actual unaware of the 

importance of eliminating the phenomenon of the digital divide and underestimate the role 

of education in media literacy, healthy habits and use of ICT. A fundamental shortcoming 

thus excluding the financial side turned out to be a lack of interest from parents and lack 

of motivation in overfull kindergartens to offer added value, respectively, a new element 

of education in the form of children interactivity with ICT, which takes into account the 

Czech School Inspectorate. 

With regard to a closer view of child psychology, methodology selected studies and 

observation of the children themselves in practice, it looks like that the optimal age for 

initial familiarization with ICT consider the age of 4 years, which constitutes the initial 

category of children in a number of studies that provide clear (quantifiable) results. As the 

main factor appears to be sufficiently developed language skills of the child and the initial 

signs of a systematic procedure to accomplish the task. In the case of self-determination 
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in the practical part, albeit on a limited sample of children, also showed that almost all 

children older than 4.5 years had experience using the PC. The results of measuring the 

speed and accuracy of the mouse also show that children older than 4.5 years to get to the 

point from which begins to stagnate significantly limit further improve performance in 

compare with older children. Children aged 4.5 years had no problem to control interactive 

TV by wireless mouse, which is one of the key points that justify the opportunity cost 

saving solution that can replace the role of the interactive board, based on children benefit 

more natural touch control. 

The ideal model for effective teaching seems to be an interactive television as  

a means for frontal teaching and collective activities for children in combination with 

spontaneous individual use PC with preinstalled software, tabbed with the appropriate web 

applications, etc. Depending on the model one child, one computer. 

The current situation of dynamic development of mobile devices brings a wide 

range of the possibility of combining the breadth of solutions, which is also related to  

a growing range of renowned Czech localized software developers. Current probe to the 

TV program guide, PC programs and mobile applications showed that for the past couple 

of years there is also significantly improved offer for Czech preschool children, and the 

breadth of range of programs and Web applications. Just the offer of Czech TV channel 

„Déčko“ would fill in class education plan, including ICT throughout the school year. The 

ability to use the web application is linked to the necessity disposition with internet 

connection. 

Despite all the above advantages and possibilities economically acceptable solution 

with ease of installation, my prediction for further development of the expansion  

of educational provision and the permeability of ICT in preschools in smaller towns is still 

negative. 
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