
Univerzita Karlova v Praze 

Pedagogická fakulta 

Praktické formy výuky v přípravném vzdělávání 
učitelů přírodopisu a biologie 

(se zaměřením na mikrobiologii) 

Disertační práce 

RNDr. Lenka Pavlasová 

Školitel: Doc. PhDr. Petr Dostál, CSc. 

Praha 2006 



Prohlášení 

Prohlašuji, že jsem disertační práci vypracovala samostatně a že jsem uvedla 
citace všech použitých informačních zdrojů. 

V Praze, dne 16.8.2006 RNDr. Lenka Pavlasová 

2 



Poděkování 

Svému školiteli Doc. PhDr. Petru Dostálovi, CSc. děkuji za všestrannou pomoc a 
cenné rady, které mi v průběhu mé práce s ochotou poskytoval. 

Dále chci poděkovat všem nejmenovaným členům Katedry biologie a ekologické 
výchovy za jejich podporu, bez které by tato práce nemohla být vypracována. 

Doc. PaedDr. Jaroslavě Vašutové, Ph.D. děkuji za pomoc při formulaci celkové 
koncepce práce. 

RNDr. Iloně Mašterové, CSc. děkuji za laskavé poskytnutí fotografií. 

Mgr. Marcele Němcové děkuji za pomoc s jazykovou úpravou práce. 

V neposlední řadě děkuji své rodině za pomoc a porozumění, které mi 
poskytovala v průběhu celého doktorského studia. 



Obsah 

1. Úvod 6 
1.1 Vysokoškolská výuka 6 

1.1.1 Základní charakteristika 6 
1.1.2 Vysokoškolský učitel 7 

1.2 Přípravné vzdělávání učitelů 10 
1.2.1 Základní charakteristika 10 
1.2.2 Profese učitele 13 
1.2.3 Vysokoškolský učitel - vzdělavatel budoucích učitelů 14 
1.2.4 Reflexe výuky a profese učitele v přípravném vzdělávání učitelů.. 15 

1.3 Přípravné vzdělávání učitelů přírodopisu a biologie 16 
1.3.1 Základní charakteristika 16 
1.3.2 Organizační formy výuky v přípravném vzdělávání učitelů 

přírodopisu a biologie (se zaměřením na mikrobiologii) 19 
1.3.3 Reflexe výuky v přípravném vzdělávání učitelů přírodopisu a 

biologie 21 
1.4 Výuka přírodopisu a biologie na ZŠ a SŠ. 22 

1.4.1 Základní charakteristika 22 
1.4.2 Organizační formy výuky přírodopisu a biologie 24 
1.4.3 Mikrobiologie ve výuce přírodopisu a biologie 25 

1.5 Formulace vědeckého problému a pracovních hypotéz 26 
1.6 Cíl práce 27 

2. Metody 29 
2.1 Obsahová analýza školských dokumentů 29 

2.1.1 Obsahová analýza učebnic přírodopisu a biologie 29 
2.1.2 Obsahová analýza vzdělávacích programů vysokých škol 

vzdělávajících budoucí učitele přírodopisu a biologie 30 
2.1.3 Obsahová analýza vzdělávacích dokumentů pro základní a 

gymnaziální vzdělávání 31 
2.2 Explorativní metoda (dotazníková technika) 31 

2.2.1 Dotazníkové šetření učitelů přírodopisu a biologie 31 
2.2.2 Postojový dotazník studentů učitelství biologie 32 

3. Výsledky 34 
3.1 Výsledky obsahové analýzy učebnic 34 

3.1.1 Výsledky obsahové analýzy učebnic přírodopisu pro základní školy 
a nižší stupeň gymnázia 34 

3.1.2 Výsledky obsahové analýzy učebnic biologie pro čtyřletá 
gymnázia 36 

3.2 Výsledky obsahové analýzy vzdělávacích programů vysokých škol 
vzdělávajících budoucí učitele přírodopisu a biologie 37 

3.3 Výsledky obsahové analýzy vzdělávacích dokumentů pro základní a 
gymnaziální vzdělávání 43 

3.3.1 Standard základního vzdělávání 43 
3.3.2 Vzdělávací program Základní škola 43 
3.3.3 Vzdělávací program Obecná škola 45 
3.3.4 Vzdělávací program Národní škola 46 
3.3.5 Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání 47 
3.3.6 Učební dokumenty pro gymnázia (učební plány, učební 

osnovy) 48 



3.3.7 Rámcový vzdělávací program pro gymnaziální vzdělávání 49 
3.4 Výsledky dotazníkového šetření učitelů přírodopisu a biologie 50 

3.4.1 Identifikační údaje učitelů základních škol 50 
3.4.2 Vlastní přípravné studium učitelů základních škol 51 
3.4.3 Informace o současné výuce učitelů přírodopisu na základních 

školách 54 
3.4.4 Identifikační údaje učitelů na gymnáziích 58 
3.4.5 Vlastní přípravné studium učitelů na gymnáziích 58 
3.4.6 Informace o současné výuce učitelů biologie na gymnáziích 61 

4. Návrh inovovaného obsahu praktické části kurzu Mikrobiologie na 
Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy v Praze - případová 
studie 68 

4.1 Obsah kurzu 68 
4.2 Realizace kurzu 70 
4.3 Hodnocení kurzu studenty 70 

5. Diskuse 78 
6. Závěr 87 
7. Seznam literatury 89 
8. Summary ~97 
9. Přílohy 99 



1. Úvod 

Předložená práce se zabývá jednou částí vysokoškolské pedagogiky - přípravným 
vzděláváním učitelů, konkrétně učitelů přírodopisu a biologie. Protože výuka 
přírodopisu a biologie na školách předpokládá také zařazení praktických forem 
výuky, zajímalo nás, jak jsou pro tyto úkoly učitelé připraveni, jak probíhá jejich 
přípravné vzdělávání, jestli toto přípravné vzdělávání reflektuje potřeby budoucí 
praxe, jakými jinými způsoby se učitelé dostávají k informacím a návodům na 
praktické činnosti a jak jim jsou v tomto oporou učebnice, které využívají při 
výuce. Protože každý obor biologie vyžaduje použití specifických praktických 
forem výuky vzhledem k předmětu svého zkoumání, předložená práce se zabývá 
pouze jedním z těchto oborů - mikrobiologií. 

Úvodní teoretická část se zabývá nejprve obecně vysokoškolskou výukou, jejími 
základními charakteristikami a profesí vysokoškolského učitele. Dále se 
soustřeďuje na úsek přípravného vzdělávání učitelů, zabývá se profesí učitele, 
k jehož přípravě toto vzdělávání slouží, vzdělavateli budoucích učitelů a reflexí 
výuky a profese učitele v tomto vzdělávání. Další část je věnována přípravnému 
vzdělávání učitelů přírodopisu a biologie, organizačním formám výuky (již 
konkrétně se zaměřením na mikrobiologii) a reflexi výuky v tomto přípravném 
vzdělávání. Nedílnou součástí úvodních kapitol je i celková charakteristika výuky 
přírodopisu a biologie na základních a středních školách, její organizační formy a 
začlenění mikrobiologických témat do obsahu výuky. V závěru teoretické části je 
formulován vědecký problém, pracovní hypotézy a cíl práce. 

1.1 Vysokoškolská výuka 

1.1.1 Základní charakteristika 

Vysokoškolská výuka je aktivita procesuálního charakteru, která představuje 
organizačně metodické uspořádání záměrného učení. Ve vysokoškolském 
prostředí zahrnuje učitele a studenta jako interaktivní subjekty. Podstatou výuky 
je tedy interakce vyjádřená vzájemným působením vyučovací činnosti učitele a 
učební činnosti studenta. Na vysoké škole učitel v různých výukových formách a 
různými výukovými strategiemi zprostředkovává studentovi 
vědecké/technické/umělecké poznání. V průběhu výuky se student učí a jeho 
učení je řízeno učitelem nebo učebním programem. Výuka se stává prostředkem 
vzdělávání. Účast studenta na výuce je součástí jeho studijní strategie a plnění 
studijních povinností (VAŠUTOVÁ 2002). 

Pojem výuka se většinou uvádí v souvislosti s pojmem studium. První z nich 
představuje komplex cílů, nástrojů, činností a podmínek, jimiž učitel jako subjekt 
vzdělávání zprostředkovává vzdělávací obsah studentovi. Druhý představuje 
komplex cílů, nástrojů, činností a podmínek, jimiž se student jako subjekt 
vzdělávání zmocňuje vzdělávacího obsahu. Oba pojmy spojuje výsledek, tj. 
pokrok studenta, v dlouhodobějším časovém horizontu pak vzdělání absolventa. 
Vysokoškolská výuka má některé charakteristické znaky, které ji odlišují od 
konceptů výuky na nižších stupních škol. vysoká míra abstrakce, specifický 
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způsob řeči, intelektuální činnosti vyšší úrovně (řešení problémů, kritické 
myšlení, intelektuální výtvory a tvořivost), vysoká míra samostatnosti v úsudcích, 
interpersonální vztahy na bázi kolegiality, kooperace, úcty a sebeúcty, 
akademická kultura zahrnující model chování a duch prostředí. Je zde i odlišný 
organizační rámec, tj. specifické formy výuky, způsob prokazování výsledků 
učení, organizace akademického roku (VAŠUTOVÁ 2002). Cílem vysokoškolské 
výuky je naučit studenty analyzovat ideje, rozvinout jejich intelektuální 
dovednosti spojené s řešením problémů a tvořivostí, vést je k pochopení principů 
a zobecňování, ke kauzálnímu a kritickému myšlení, rozvinout dovednost vědecké 
komunikace a spolupráce, podpořit motivaci k učení a k celoživotnímu učení. 

Principy dobré vysokoškolské výuky formuloval Paul Ramsden (1992, cit. podle 
VAŠUTOVÁ 2002): 

• kvalita výkladu a ovlivňování studijních zájmů studentů 
• zájem o studenty, respektování studentů a jejich učení 
• vhodné hodnocení a zpětná vazba 
• jasné cíle a intelektuální podněty 
• samostatnost a aktivní zapojení studentů do výuky 
• učení se od studentů. 

Tyto principy lze reálně uplatnit pouze tehdy, pokud jsou zaručeny kompetence 
vysokoškolského učitele. 

Tato práce se zabývá jedním konkrétním úsekem vysokoškolské výuky, a to 
vzděláváním budoucích učitelů přírodopisu a biologie. Proto budou jednotlivé 
aspekty vysokoškolské výuky týkající se přípravného vzdělávání učitelů a 
zejména přípravného vzdělávání učitelů přírodopisu a biologie zmíněny dále 
v příslušných kapitolách. 

1.1.2 Vysokoškolský učitel 

Vysokoškolská výuka je realizována vysokoškolskými učiteli. Profese 
vysokoškolského učitele má významné společenské uznání, které ji však zároveň 
zavazuje k expertním profesionálním výkonům, k vysoké míře zodpovědnosti 
vůči společností a k permanentnímu zdokonalování. Jedním z podstatných rysů 
akademické profese je vysoká míry její autonomie, spojená především 
s akademickými svobodami výzkumu a výuky a také s autonomií 
vysokoškolských institucí. Autonomie akademické profese se projevuje 
v rozhodování o obsahové a metodologické koncepci výukového nebo 
výzkumného programu, v požadavcích na studenty, ve volbě nástrojů zjišťování 
studijních výsledků a stanovení kritérií jejich hodnocení. Nezávislost ve výkonu 
profese je ovšem podmíněna osobní zodpovědností vysokoškolského učitele za 
vzdělávání a výsledky (VAŠUTOVÁ 2002). 

Vysokoškolská výuka nemůže být redukována na pouhé verbální sdělování 
vědních poznatků a jejích reprodukování studentem. Musí být pojímána jako 
interaktivní proces zahrnující kooperativní aktivity studentů, samostudium a 
sdělování jeho výsledků vrstevníkům. Student současné vysoké školy se stává 
partnerem učitele. Proto se mění i postoje ke studentům, ti se musí stát centrem 
zájmu vysokoškolského učitele. To nijak nevylučuje náročnost studijních 
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požadavků, ba naopak se přenáší větší zodpovědnost na studenta za jeho studijní 
výsledky (VAŠUTOVÁ 2002). Náročnost profese vysokoškolského učitele 
ilustruje Vašutová (2002) výčtem změn, pod jejichž tlakem se dnes 
vysokoškolský učitel nachází: 

• transformace vysokého školství (např. institucionální diverzifikace, 
vícestupňové studium), 

• nové vzdělávací požadavky trhu práce (konstituování nových studijních 
oborů a předmětů), 

• nové informační a komunikační technologie (internet jako zdroj 
informací), 

• zavádění rozmanitých forem a způsobů organizace vysokoškolského 
studia (distanční vzdělávání, modulový a kreditový systém studia), 

• proměny studentské populace (diverzifikovaná věková a zkušenostní 
struktura studentů, osobnostní změna studentů), 

• rozvíjení progresivních koncepcí a modelů vysokoškolské výuky, 
• transformace systému vědecké práce na vysoké škole (grantový systém, 

trans-institucionální týmy), 
• změny pracovních podmínek (limitované smlouvy). 

Tlak těchto změn vede k neustálé nejistotě ve výkonu profese a vyžaduje od 
vysokoškolských učitelů vysokou úroveň profesionální reflexe, adaptibility a 
flexibility (TOLL1NGEROVÁ 2000). 

Vysokoškolský učitel zaujímá ve vzdělávání a výuce charakteristické role: roli 
poskytovatele informací a zkušeností, roli poradenskou a participativní, roli tvůrčí 
a vyvíjející, roli hodnotící, roli manažerskou a roli modelingu. Posledně zmíněná 
role má zvláštní význam ve vysokoškolském vzdělávání pro profesi, kam patří i 
vzdělávání budoucích učitelů. Je empiricky zjištěno, že tato role je důležitou 
komponentou efektivního učení, neboť přímo ovlivňuje profesní postoje, profesní 
odpovědnost, vzorce myšlení a chování studentů. Vysokoškolský učitel ztělesňuje 
model profese v aspektech: 

- vyjádření entusiasmu pro obor/profesi/specializaci 
- demonstrování znalosti profese, prostředí profese a praktických problémů 

profese. 
Rovněž na studenty silně působí: 

- vyjádření entusiasmu pro výuku 
- efektivní komunikace se studenty 
- zapojení studentů do výuky. 

Dobrý model učitele je takový, který výukou přibližuje budoucí profesi, poskytuje 
profesní znalosti, diskutuje o podstatných problémech budoucí profese a dovede 
zaujmout, ale také je lidským modelem s postoji, hodnotami, životní filozofií a 
moudrostí (VAŠUTOVÁ 2002). 

K tomu, aby byly charakteristické činnosti a vzorce chováni v jednotlivých rolích 
uskutečňovány, musí učitelé disponovat příslušnými kompetencemi. Vašutová 
(2001) definuje kompetence jako integrovaný soubor znalostí, dovedností, postojů 
a zkušeností, které jsou nezbytné ke kvalifikovanému provádění určitých činností, 
úkonů a rozhodování a projevují se v profesionálním výkonu. Na vysoké škole se 
mnohem více hovoří o erudicí než o kompetenci učitelů (VAŠUTOVÁ 2002). 
Erudice vyjadřuje učenost, vědeckou vzdělanost, tedy určitou úroveň odbornosti, 
zatímco kompetence konkretizuje nezbytné způsobilosti pro výkon určitých 
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profesionálních činností, jednání a chování. Profesionální kompetence 
vysokoškolského učitele jsou do značné míry profdované oborem, který vymezuje 
charakter vědeckovýzkumné/technickovývojové/umělecké práce a s tím 
souvisejícího pojetí výuky. Stejně jako se liší obory, liší se i konkretizace 
profesionálních kompetencí, respektive preferování a poměr určitých znalostí, 
dovedností a postojů, způsobů myšlení a komunikace. 

Kompetence vysokoškolského učitele se tradičně dělí na vědeckovýzkumnou a 
pedagogickou. Vědeckovýzkumná kompetence znamená hlubokou znalost 
vědního oboru a metodologie výzkumné práce. Pedagogickou kompetenci 
vysokoškolského učitele chápeme jako soubor specifických a vysoce expertních 
znalostí, dovedností, postojů a zkušeností, které reflektují dynamiku vzdělávacích 
procesů v terciární úrovni a proměny studentské populace, jejich intelektové a 
osobnostní předpoklady, individuální zájmy a vzdělávací potřeby (VAŠUTOVÁ 
1999, 2002). Zahrnuje následující oblasti znalostí, dovedností a postojů. 

• oblast interpersonálních strategií (vztahy a interakce) 
• oblast strategií učení studentů (kognitivní styly, motivace, zdroje a bariéry 

učení, studijní úspěšnost) 
• oblast rozvoje osobnosti studentů a jejich profesionální socializace (osobní 

dovednosti, zkušenostní učení, sociální učení, individuální zájmy a 
potřeby, věkové a intelektové zvláštnosti studentů) 

• oblast managementu studijních činností studentů (uspořádání studijních 
podmínek pro podporu učení, řízení studijních činností, kontrola a 
dokumentace) 

• oblast transformace nových vědních poznatků do kurikula (vytváření a 
aktualizování kurikula) 

• oblast projektování studijních programů/kurzů/výuky 
• oblast užívání heuristických, badatelských, aktivizujících a učení 

podporujících metodických postupů ve výuce 
• oblast aplikování informačních technologií (výuka podporovaná 

počítačem) 
• oblast strategií hodnocení studentů (zkoušení, testování, zpětná vazba, 

formativní a sumativní hodnocení, sebehodnocení studentů, nástroje 
sebereflexe studentů) 

• oblast strategií hodnocení výuky (nástroje hodnocení a jejich efektivnost) 
• oblast pedagogické tvořivosti při tvorbě studijních textů a materiálů pro 

výuku 
• oblast sebehodnocení a sebereflexe vysokoškolských učitelů (techniky a 

jejich efektivnost, sebevzdělávání, seberozvoj). 
Poměr vědecké a pedagogické kompetence může být zdrojem nerovnováhy nebo i 
konfliktu akademické profese, požadavek pedagogické kompetence je ovšem 
v současnosti nezpochybnitelný. Profesionální kompetence je třeba systematicky 
rozvíjet a neponechávat je pouze na intuici nebo individuální zkušenosti 
vysokoškolského učitele (tamtéž). 

V souvislosti s novými rolemi učitele ve školním vzdělávání je velmi 
frekventovaný pojem reflexe. Od učitelů se očekává interpretace zkušenosti 
v nových výukových podmínkách, v nových vzdělávacích souvislostech a 
přizpůsobení jeho vyučovacího jednání daným okolnostem. Podstatou reflexe je 

9 



reflektivní myšlení učitele, které zahrnuje komplexní profesní repertoár znalostí a 
dovedností, posuzování kontextu jako vztahu teorie a praxe a kritickou analýzu 
výkonu spojenou s flexibilní reaktivitou učitele. Reflexe se stává základním 
aspektem profesionalizace učitelů. V této souvislosti se používá termín reflektivní 
praktik, na vysokoškolské úrovni pak termín reflektivní profesionál 
(VAŠUTOVÁ 2002). Jedním ze zdrojů sebereflexe vysokoškolských učitelů 
bývají studenti v projevech nespokojenosti s výukou a s učiteli a studentské 
hodnocení výuky. Studenti však bývají více kritičtí než sebekritičtí, a tak jejich 
nespokojenost bývá příliš jednostranně postavena. Dalším zdrojem může být 
sebehodnocení vysokoškolských učitelů přímo v rovině profesionálních problémů 
a nejistot, tedy sebekritika, přiznání si vlastních chyb a nedostatků a zamýšlení se 
nad jejích eliminací. Podle výzkumu Vašutové (2002) jsou vysokoškolští učitelé 
schopni reflektovat vlastní nedostatečnosti nebo bariéry působící v jejich 
profesionálním výkonu, často však neznají způsoby jejich zmenšení nebo 
odstranění. 

1.2 Přípravné vzdělávání učitelů 

1.2.1 Základní charakteristika 

Přípravné vzdělávání učitelů v České republice probíhá v současné podle dvou 
organizačních modelů studia. Prvním z nich je nestrukturovaný (lineárně 
konstruovaný) studijní program, kteiý začíná vstupem na vysokou školu a končí 
získáním vysokoškolského diplomu. Tento studijní program je buď čtyřletý nebo 
pětiletý. Původně byl založen na tom, že všichni studenti musí absolvovat 
jednotný společný program. Aby vyhovoval měnícím se požadavkům na 
vzdělávání a změnám v terciárním systému vzdělávání, byly do něj zavedeny 
postupně nové prvky, jako např. modulový a/nebo kreditový systém. Změny 
v terciárním vzdělávání v západní Evropě a v USA a geopolitické změny ve 
střední a východní Evropě na konci 80. let 20. století vedly k aktuálnímu 
požadavku evropské spolupráce v terciárním vzdělávání. I Česká republika se 
připojila k tomuto trendu, který vyvrcholil podepsáním tzv. Boloňské deklarace 
(1999). Demokratický a spravedlivý přístup ke vzdělání pro diverzifikovanou 
studentskou populaci byl měl být zajištěn studijními programy postavenými na 
různé délce, cílech a výstupech ze studia. Boloňská deklarace navíc zdůrazňuje 
prostupnost a srovnatelnost studijních programů na mezinárodní úrovni. Vlivem 
těchto požadavků nestrukturované studium učitelství v České republice pomalu 
zaniká a vedle něj vznikají nové, strukturované programy. V současné době se 
nacházíme v přechodné fazi, kdy oba typy programů probíhají současně. 

Nové programy dvoustupňového studia jsou tvořeny dvěma cykly, které mohou 
být na sobě zcela nezávislé nebo naopak jeden podmiňuje druhý. Nazývají se 
většinou podle získaného titulu: bakalářský a magisterský. Bakalářský je prvním 
cyklem studia a bývá tříletý, pro získání magisterského titulu musí student 
pokračovat ještě dva roky v následném druhém cyklu, což je podmínkou pro 
získání plné učitelské kvalifikace. Realizace strukturovaných programů je zatím 
na počátku, proto často není dořešena otázka jejich prostupnosti. Pokud je řešena, 
tak u některých příbuzných oborů v rámci jedné univerzity, na meziuniverzitní 
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úrovni je tato otázka zatím problematická už vzhledem k faktu, že jednotlivé 
univerzity začaly se strukturovaným studiem v jiném časovém horizontu. 

Z hlediska odborné a profesně učitelské přípravy je pregraduální učitelské 
vzdělávání na vysokých školách koncipováno ve dvou modelech: integrovaném 
a konsekutivním. Integrovaný model je typický pro pedagogické fakulty, zatímco 
konsekutivní model se více uplatňuje v učitelských oborech na univerzitních 
fakultách neučitelských. Uvedené modely se odlišují vzdělávacími cíli, 
organizačním uspořádáním a do značné míry i kurikulem. V konsekutivním 
modelu studium oboru (aprobačního předmětu) a profesní učitelská příprava 
představují dva zcela samostatné programy. Učitelský obvykle následuje po 
oborovém, případně se oba studují souběžně. Existují zde pak také dva nezávislé 
vzdělávací cíle: osvojení si oboru a získání způsobilosti pro učitelskou profesi. 
Dosažení druhého cíle spadá pouze do kompetence profesně pedagogické 
přípravy (označované také jako pedagogicko-psychologická příprava). 
V integrovaném modelu se stává učitelská způsobilost cílem celého vzdělávacího 
programu, neboť souběžně probíhá a prolíná se oborová a profesně pedagogická 
příprava. V tomto modelu se souběžně studují tři samostatné programové linie: 
oborová, profesně pedagogická a všeobecně vzdělávací. Všechny tří linie integrují 
do svých vzdělávacích programů společný cíl - přípravu pro učitelskou profesi. 
Ukazuje se však, že integrace cíle je pouze zdánlivá. Ve skutečnosti jednotlivé 
linie neakceptují společný cíl, neboť není přijat všemi skupinami vzdělavatelů 
učitelů. Zodpovědnost za profesní přípravu se pak v praxi tohoto modelu přenáší 
na pedagogicko-psychologickou a oborově didaktickou součást vzdělávacího 
programu, tj. na příslušné skupiny vzdělavatelů učitelů, ačkoliv svůj díl 
zodpovědnosti nesou všichni. Protože u nás v současné době neexistují ani 
standardy přípravného vzdělávání učitelů ani jednotné národní kurikulum této 
přípravy, závisí na libovůli institucí i jednotlivých vysokoškolských učitelů, jak se 
zhostí zodpovědnosti za kvalitu absolventů a budoucích učitelů (VAŠUTOVÁ 
1999, str. 101 - 102). 

Poměr jednotlivých součástí studia učitelství (součást oborově předmětová, 
pedagogicko-psychologická a oborově didaktická, všeobecně vzdělávací) je na 
jednotlivých pedagogických fakultách relativně shodný. Přibližně dvě třetiny 
jsou věnovány aprobačním oborům, jedna třetina pak pedagogicko-
psychologickým a všeobecně vzdělávacím disciplínám. Oborové didaktiky 
zaujímají většinou významné místo a jsou více propojeny s oborovým studiem 
než se studiem pedagogickým (VAŠUTOVÁ - SPILKOVÁ - ŠVECOVÁ -
DVOŘÁČEK 1999). Poměry aprobačně oborových disciplín a profesně 
pedagogických a teoretické a praktické přípravy pro učitele jsou celosvětově 
posuzovány jako citlivá místa a bariéry v programech přípravného vzdělávání 
učitelů. Zajeden z problémů je považována tendence k posilování aprobačních 
oborů na úkor pedagogických a didaktických, a redukování praxe ve prospěch 
teorie. V souvislosti s koncepcí pregraduální přípravy učitelů stojí v popředí 
zájmu pedagogických fakult problematika postavení a funkce oborových didaktik 
jako vědních disciplín a předmětů studia. Oborové didaktiky představují vrchol 
profesní přípravy učitelů a proto je jejich rozvoj nesmírně důležitý (VAŠUTOVÁ 
2001). Jsou posuzovány jako hraniční disciplíny mezi vědním oborem a 
pedagogikou/obecnou didaktikou a mají tudíž interdisciplinární charakter. 
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Nedostatečného rozvoje oborových a předmětových didaktik si všímá také Bílá 
kniha (MŠMT 2001 ) a doporučuje jeho podporu. 

Jednotná škola, která představovala princip naší vzdělávací soustavy do roku 
1990, se odrazila i v jednotném systému přípravy učitelů a jednotných 
kvalifikačních požadavcích pro dané stupně škol. Novely školských zákonů 
v 90. letech vytvořily podmínky pro autonomii vysokých škol a fakult. Tím došlo 
k vytvoření značně rozmanitých koncepcí přípravy učitelů. Z tohoto důvodu 
volají někteří odborníci po zavedení standardů učitelského vzdělání, které se jeví 
jako jedna z možností, jak stanovit kritéria posuzování kvalifikačních předpokladů 
učitelů (VORLÍČEK 1999). Standardy by představovaly sjednocující hledisko pro 
dosažení nezbytné profesionální úrovně budoucích učitelů, a to proto, že učitelé se 
nemohou lišit ve svých kvalitách podle regionů (vzhledem k tomu, kterou fakultu 
absolvovali), ale naopak jejich připravenost pro výkon profese musí být 
vyrovnaná. Tento přístup se navíc osvědčil v zahraničí (VAŠUTOVÁ -
ŠVECOVÁ 1999, str. 57), kde jen v malém počtu zemí existuje tzv. plná 
kurikulámí autonomie (EURYDICE 2002). Neznamená to ale, že by přípravné 
vzdělávání učitelů mělo být unifikované. Žádoucí by bylo vypracování a navržení 
standardního rámce tohoto vzdělávání, především obsahového zaměření studia, 
kritéria jeho plánování a evaluace (ŠVEC 2001). Požadavek přijetí legislativního 
opatření předepisujícího standard učitelské kvalifikace je doporučením Bílé knihy 
(MŠMT 2001). Tento standard má být kritériem pro akreditaci studijních 
programů a oborů navržených fakultami, plná autonomie vysokých škol je však 
zachována. Standard má obsahovat závaznou rámcovou strukturu výstupních 
požadavků, definovat klíčové komponenty učitelské kvalifikace (odborně 
předmětové, všeobecně vzdělávací a osobnostní, pedagogicko-psychologické, 
předmětově didaktické a prakticko-pedagogické) a z nich vyplývající strukturu 
složek studia. 

V České republice začínající učitel ihned vstupuje do své profese. V některých 
zemích je praxe jiná, existuje zde tzv. zkušební období. Toto zkušební období 
musí učitel absolvovat a teprve potom je zpravidla přijímán do trvalého 
pracovního poměru. Začínajícímu učiteli bývá v tomto období nápomocen 
uvádějící učitel, který potom také spolu s pedagogickým poradcem, inspektorem, 
ředitelem školy, někdy i ve spolupráci s vysokoškolskými institucemi, 
začínajícího učitele hodnotí. Zkušební období trvá v různých zemích různě 
dlouhou dobu, od několika týdnů nebo měsíců až po dobu 3 let. Jsou země, kde 
učitel nemusí toto zkušební období absolvovat. V těchto zemích je kladen velký 
důraz na teoretickou přípravu, zejména na rozvinuté pedagogické techniky a 
pedagogickou praxi, která je součástí studia na vysoké škole (VAŠUTOVÁ -
ŠVECOVÁ 1999, str. 66-67, EURYDICE 2002). Obnovení praxe uvádění 
nastupujících učitelů je jedním z doporučení Bílé knihy (MŠMT 2001), které by 
mělo vést ke zvýšení kvality a funkčnosti přípravného vzdělávání učitelů. 

Přípravné vzdělávání učitelů bývá také často kritizováno. Walterová (2004) ve 
svém výzkumu uvádí názory předních odborníků na českou pedagogiku. Mimo 
jiné z nich vyplývá, že mnozí považují přípravu učitelů za konzervativní a 
kritizují ji, že reflektuje nové vědecké poznatky jen okrajově a nepřipravuje 
dostatečně na praktické problémy. Rovněž je zmiňován neutěšený stav oborových 
didaktik. 
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1.2.2 Profese učitele 

Učitel bývá v odborné literatuře obvykle vymezován jako nositel poznání a 
hodnot společnosti, jehož posláním je předávat je svým žákům, jako osobnost 
s vysoce mravními kvalitami, jako odborník v předmětech, které vyučuje a 
v oblasti výchovy a vzdělání. V každém případě je považován za klíčový fenomén 
vzdělávacích systémů a koncepcí. Učitel potřebuje k výkonu svého povolání 
značné interdisciplinární znalosti. Musí obsáhnout znalosti disciplín aprobačnich 
oborových, pedagogických a didaktických, psychologických, sociologických a 
případně i dalších (VAŠUTOVÁ - ŠVECOVÁ 1999, str. 48 - 49). 

Profesní kompetence neboli způsobilosti učitele vyjadřuje soubor kvalifikačních 
a osobnostních předpokladů nezbytných pro úspěšný výkon profese. Úspěšnost 
znamená dosahování pedagogických výsledků efektivními způsoby. Tyto 
předpoklady se formují postupně v průběhu profesionální dráhy, avšak jádro 
kompetence by si měl přinést každý učitel již při vstupu do profese a dále je 
rozvíjet. Profesní kompetence učitele se vytvářejí: teoretickou přípravou v rámci 
přípravného a dalšího vzdělávání, zkušenostmi (vyučovací praxe během studia a 
učitelská praxe), vlivem profesionálního prostředí (působení učitelského sboru a 
vedení školy), reflexí výchovné a vzdělávací reality (aktivní přizpůsobení se 
změnám ve školství, vzdělávání a v potřebách společnosti včetně trhu práce), 
sebereflexí a sebezdokonalováním. Profesní kompetence zahrnují osobnostní 
předpoklady (vlastnosti, schopnosti a dovednosti) a odborné (kvalifikační) 
předpoklady. Osobnostní předpoklady lze konkretizovat jako vysokou míru 
osobní zodpovědnosti, tvořivost, schopnost řešení problémů, kritické myšlení. 
Schopnost týmové spolupráce, schopnost iniciování změn, vysokou úroveň 
socializace spojenou s porozuměním, empatií a tolerancí. Osobnostní předpoklady 
učitele nejsou pouze daností, ale musí být rozvíjeny vzděláváním. Odborné 
předpoklady jsou dvojího charakteru: vztahující se k vyučovanému předmětu 
(oboru) a vztahující se k pedagogické práci učitele. Předmětové (oborové) 
kompetence zahrnují znalost předmětu (oboru) včetně jeho metodologie a 
interdisciplinárních vazeb. Pedagogické kompetence zahrnují znalosti, dovednosti 
a postoje učitele, které se týkají: strategií vyučování a učení žáků, rozvoje 
osobnosti žáků, výchovných problémů dětí a mládeže a jejich zdrojů a řešení, 
projektování a hodnocení výsledků vyučování a učení, sociálních a 
komunikativních dovedností, pedagogické tvořivosti při tvorbě učebních pomůcek 
a inovování metodických postupů, sebehodnocení a sebereflexe jako pedagoga 
(VAŠUTOVÁ - ŠVECOVÁ 1999, str. 59 - 60). 

Role učitele tak nabývají v nových vzdělávacích podmínkách nových kvalit a 
rozměrů. Dosud převažující kognitivní působení se mění nejen kvalitativně, ale i 
kvantitativně, a to ve prospěch sociálně afektivního. Učitelem řízené vyučování se 
přesouvá do značné míry na sebeřízené učení žákem. Nedotknutelná autorita 
učitele jako vzdělavatele a vychovatele přechází do úrovně pomocníka a poradce, 
který vytváří optimální podmínky pro učení žáků. K tomu, aby učitel mohl 
všechny své role skutečně plnit, musí mít adekvátní znalosti, které se promítají do 
profesní kompetence. Jejich získávání se stává záležitostí profesionalizace učitelů, 
především koncepce jejich přípravného vzdělávání. Znalosti jsou vždy 
dynamickou složkou učitelské profese. Jednak proto, že reflektují rozvoj vědních 
disciplín, které jsou transformovány do obsahu vyučovacích předmětů a 
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pedagogických kompetencí, jednak proto, že podléhají vzdělávacím trendům i 
diferencovaným požadavkům Školských soustav (VAŠUTOVÁ - ŠVECOVÁ 
1999, str. 56). 

Oborem profesní (pracovní) činnosti učitele je výchova a vzdělávání žáků, 
studentů a dospělých, které se ve škole uskutečňují vyučováním. Vyučovací 
činnost je hlavní činností. Učitel zprostředkovává poznání žákům adekvátními 
metodickými strategiemi, řídí jejich učební činnosti, hodnotí jejich výkony, 
ovlivňuje postoje a hodnotové orientace, rozvíjí dovednosti a charakterové 
vlastnosti. V současné škole provozuje učitel ve škole ještě další činnosti: 
konzultační, koncepční, evaluační, administrativní, operativní (organizační) 
činnost, styk s veřejností a sebevzdělávání (VAŠUTOVÁ 1998). 

1.2.3 Vysokoškolský učitel - vzdělavatel budoucích učitelů 

Budoucí učitelé jsou na výkon své profese připravováni specifickou skupinou 
vysokoškolských učitelů, pro které se používá označení vzdělavatelé učitelů. Tato 
profese má svá specifika, která vyplývají z reflexe učitelské profese, jejích 
problémů a perspektiv, z přijaté koncepce vzdělávání učitelů a je ovlivňována 
stavem a strukturou vzdělávacího systému a vzdělávací politikou. Učitelé 
pedagogických fakult a dalších fakult s učitelskými programy mají přímý vliv na 
utváření příštích generací učitelů prostřednictvím přípravného vzdělávání, v němž 
profesionálně působí (VAŠUTOVÁ 1999, str.99). Učitelství je dynamická 
profese, která se proměňuje v duchu změn společnosti a jejích požadavků na 
vzdělávání. Kurikulum učitelské přípravy proto musí reflektovat tyto změny ve 
vzdělávací soustavě a učitelské profesi. Pro vzdělavatele učitelů to znamená 
přizpůsobit výuku těmto změnám. Akademičnost a teoretizování by neměly mít 
přednost před aktuálními vzdělávacími potřebami pro výkon profese, protože tím 
by se vysokoškolské prostředí dostávalo do izolace od profese, na niž připravuje 
studenty. Vzdělavatelé učitelů bývají kritizováni za to, že jejích teoretická výuka 
neposkytuje znalosti nezbytné k výkonu profese. Jedním z pravděpodobných 
důvodů, proč existuje nezájem směřovat přípravu studentů k potřebám učitelské 
profese je skutečnost, že převážná většina vzdělavatelů učitelů učitelství 
nestudovala, ani praktickými učiteli nebyla (VAŠUTOVÁ 1999, str. 101). Tento 
rozpor se ještě prohlubuje tím, že vzdělavatelé učitelů většinou usilují o vyšší 
prestiž na univerzitě zakademíčtěním přípravy budoucích učitelů, zatímco 
zaměstnavatelé učitelů požadují více profesně a prakticky zaměřenou přípravu 
(VAŠUTOVÁ 2004). 

Vysokoškolští vzdělavatelé učitelů jsou specifickou skupinou akademických 
pracovníků, která primárně vstupuje do utváření učitelské profese v etapě 
přípravného vzdělávání. Tato skupina nese všechny obecné znaky akademické 
profese. Vzdělavatelé učitelů na pedagogických fakultách mají svá specifika, 
která lze odvodit od charakteristiky instituce a integrovaného modelu přípravného 
vzdělávání učitelů (VAŠUTOVÁ 2002): 

• vzdělávací cíle směřují k profesní přípravě učitelů (profesní fakulta) 
• oborová struktura je diverzifikovaná (víceoborová fakulta) 
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• vzdělávací program tvoří tří složky: oborová příprava (dva aprobační 
obory), univerzitní základ, pedagogicko-psychologická příprava (včetně 
oborových didaktik), které představují relativně samostatné studijní linie. 

Na základě této charakteristiky formuluje Vašutová (2002) se svými 
spolupracovníky specifičnosti a problémy učitelů pedagogických fakult, z nichž 
vybíráme: 

• akademická prestiž oborů pěstovaných na pedagogických fakultách není 
stejná, většinou bývají preferovány aprobační obory a podceňovány 
pedagogické a psychologické obory, oborové didaktiky mají v rámci 
aprobací nižší status 

• většina akademického sboru má k učitelské profesi nevyhraněné postoje, 
protože často není původní profesí většiny učitelů vzdělávajících budoucí 
učitele 

• existují dvě úrovně transformace vědních/uměleckých oborů do kurikulí, a 
to do kurikula studovaného na pedagogické fakultě a dále do školního 
kurikula, obojí je předmětem studia učitelství 

• pojetí výuky na pedagogické fakultě ne zcela odpovídá potřebám 
budoucích učitelů, a to jak v poskytování vzorových modelů výuky, tak ve 
specifických výukových strategiích zaměřených na profesní přípravu 

• zvláštnosti studentů učitelství, jejich studijní předpoklady a postoje 
k učitelské profesí jsou spojené s neexistencí výběru uchazečů podle 
kritérií vztahujících se k budoucí profesi. 

1.2.4 Reflexe výuky a profese učitele v přípravném vzdělávání 
učitelů 

Reflexe se v posledních letech stává v pedagogice významným fenoménem, a to 
zvláště ve spojení s profesionalizací učitelů. Promítá se jako princip do strategie 
tvorby kurikula v přípravném vzdělávání učitelů, do projektování a hodnocení 
výuky ve školním vzdělávání, je důsledkem permanentního sebehodnocení, 
kritického posouzení praxe a vlastního jednání. Ve vysokoškolském prostředí je 
reflektivní myšlení nezbytným předpokladem existence akademické profese a 
základem profesionalizace vysokoškolských učitelů. Úroveň reflektivního 
myšlení je spjata s vědeckým potenciálem akademických sborů, méně je již 
vnímána jako součást pedagogické kompetence. Reflexe je průvodní jev strategie 
výuky (VAŠUTOVÁ 2002, str. 39). 

A právě nedostatečné reflektování změn ve školní realitě patří k problematickým 
stránkám přípravy učitelů, při které často dochází k nepromyšlenému přidávání 
předmětů, izolovanosti pedagogicko-psychologické přípravy od oborové a 
didaktické a ke slabé vazbě na pedagogickou praxi (WALTEROVÁ 2001). Stejně 
kritická je i Vašutová (2004), která poukazuje na rigiditu kurikula v přípravném 
vzdělávání učitelů, v němž není flexibilně reflektována proměna profese učitele a 
vzdělávacího kontextu. Zároveň existuje vysoká míra rozvolnění studijních 
programů a nesrovnatelnost úrovně výstupů. Dále poukazuje i na formální kriteria 
pro akreditaci studijních programů učitelství, které nepostihují žádoucí obsahové a 
výukové změny jako reflexi požadavků na učitelskou profesí a měnícího se 
vzdělávacího kontextu. 
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Přípravné vzdělávání učitelů by mělo nejen reflektovat současnost, ale i předjímat 
školu budoucnosti a vzdělávací potřeby pro budoucí společnost. Záleží proto na 
strategiích, modelech a vzdělávacích programech, jakými kvalitami vybaví 
budoucí učitele pro výkon profese (VAŠUTOVÁ 2001). Jádra znalostí učitelů 
musí být univerzální, rozvoje schopná, flexibilně využitelná a přizpůsobitelná 
měnící se vzdělávací situaci (VAŠUTOVÁ 2004). Reflexe učitelské profese 
vzdělavateli učitelů, jejíž míra může být různá vzhledem k oborovému zaměření, 
má celkově značný vliv na zkvalitňování a inovování vzdělávacích programů 
vzhledem k potřebám školní reality. Podstatná je znalost nebo alespoň představa 
vzdělavatelů učitelů o odbornosti či způsobilosti učitele, neboť ovlivňuje 
projektování kurikula a výuky v jednotlivých studijních předmětech a profil 
absolventa (tamtéž). 

1.3 Přípravné vzdělávání učitelů přírodopisu a biologie 

1.3.1 Základní charakteristika 

Přípravné vzdělávání učitelů přírodopisu a biologie probíhá v České republice 
v současné době na 11 fakultách 8 vysokých škol. Jedná se o následující školy a 
fakulty (údaje jsou z akademického roku 2005/2006): 

• Jihočeská univerzita v Českých Budějovicích - Pedagogická fakulta 
• Masarykova univerzita v Brně - Pedagogická a Přírodovědecká fakulta 
• Ostravská univerzita - Přírodovědecká fakulta 
• Univerzita Hradec Králové - Pedagogická fakulta 
• Univerzita J.E.Purkyně v Ústí nad Labem 
• Univerzita Palackého v Olomouci - Pedagogická a Přírodovědecká fakulta 
• Západočeská univerzita v Plzni - Pedagogická fakulta 
• Univerzita Karlova v Praze - Pedagogická a Přírodovědecká fakulta. 

Učitelské studium přírodopisu a biologie pro 2. a 3. stupeň je nejčastěji 
realizováno jako dvouoborové. Odborná stránka přípravy tvoří u dvouoborového 
studia v rámci celého studia asi 30% u každého aprobačního předmětu, 
pedagogika a psychologie asi 10%, didaktika každého předmětu asi 3-5%, 
propedeutícké předměty 8-10%, diplomová práce 5-9%. Toto rozdělení je do jisté 
míry ovlivněno tím, jestli příprava probíhá na pedagogických nebo 
přírodovědeckých fakultách, ale v podstatě lze konstatovat, že převažuje vždy 
složka odborně oborová. Protože studenti tráví nejvíce hodin při odborné výuce, 
je důležité, jakými formami probíhá, neboť při svém dalším působení budou 
určitým způsobem ovlivňováni i typem studia, kterým sami prošli (ČÍŽKOVÁ 
2001). 

V současné době přecházejí původní nestrukturované magisterské studijní 
programy na jednotlivých vysokých školách připravující budoucí učitele 
přírodopisu a biologie na programy strukturované, které se skládají 
z bakalářského a magisterského stupně. Tato změna probíhá v souladu s principy 
Boloňské deklarace (1999) a doporučením Bílé knihy (MŠMT 2001). Jedním 
z diskutovaných požadavků současnosti je i integrace předmětů při výuce, která je 
u přírodovědných předmětů velmi aktuální. Podle Bílé knihy (MŠMT 2001) by se 
tento požadavek měl odrážet již přípravném vzdělávání učitelů. Měla by být 
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zavedena víceoborová příprava pro učitele 2. stupně a umožněno ve větší míře 
rozšiřující studium 3. aprobace. Tento přístup je uplatňován v některých zemích, 
např. v Dánsku (EURYDICE 2002). 

Švec (2001) ve své analýze uvádí slabé stránky přípravného vzdělávání 
učitelů. Z nich jsou pro tuto práci, kdy se zabýváme určitou částí přípravného 
vzdělávání učitelů přírodopisu a biologie, podnětné zejména tyto: 

• přetrvávající akademické pojetí předmětů, které jen v malé míře odrážejí 
charakter situací a problémů, jimž je absolvent fakulty ve školské praxi 
vystaven 

• příliš vysoký počet hodin přímé výuky v odborných předmětech, malý 
prostor pro tvůrčí samostatnou práci a experimentování studentů 

• nedocenění významu zkušenostního učení doplňovaného sebereflexí 
studentů. 

S tím korespondují i výsledky výzkumu Vašutové (2004) u studentů Pedagogické 
fakulty Univerzity Karlovy, kteří studují učitelství všeobecně vzdělávacích 
předmětů, kdy zjišťovala jejích názor na úroveň přípravy na profesi na výše 
zmíněné fakultě. Výborně hodnotili odbornou přípravu, velmi dobře přípravu 
v oborových didaktikách, ale naopak podprůměrně přípravu pro praktické 
činnosti. 

Tyto slabé stránky by měly být reflektovány a eliminovány v návrhu standardního 
rámce přípravného vzdělávání učitelů, dalším východiskem k tomuto návrhu jsou 
klíčové profesní kompetence učitele. Profesní kompetence jsou chápány jako 
cílový stav, prověřovaný průběžně u dílčích a souborných zkoušek, zápočtů, 
kolokvií apod, a komplexně u státní zkoušky. V tomto smyslu by měly být 
kompetence závazné pro všechny fakulty podílející se na přípravném vzdělávání 
učitelů. Cesty naplňování těchto kompetencí v průběhu přípravného vzdělávání 
však mohou být rozmanité a nelze je tedy normativně vymezovat. Švec (2001) 
dále podrobněji zmiňuje tyto jednotlivé typy kompetencí: 

• předmětová kompetence 
• didaktická a psychodidaktická kompetence 
• sociální, psychosociální a komunikativní kompetence 
• diagnostická a intervenční kompetence 
• informatická a informační kompetence 
• manažerská kompetence 
• osobnostně kultivující kompetence 
• metodologická kompetence. 

V oblasti kompetence oborově předmětové navrhuje Vašutová (2001) profesní 
standard pro učitele všeobecně vzdělávacích předmětů na 2. stupni základních 
škol a středních školách takto: 

• Učitel má osvojeny systematické znalosti aprobačního oboru v rozsahu a 
hloubce odpovídající potřebám ZŠ/SŠ. 

• Učitel je schopen transformovat poznatky příslušných vědních oborů do 
vzdělávacích obsahů vyučovacích předmětů. 

• Učitel dovede integrovat mezioborové poznatky do vyučovacích předmětů 
a vytvářet mezipředmětové vazby. 
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• Učitel umí vyhledávat a zpracovávat informace zejména v oblasti 
aprobačních oborů, disponuje uživatelskými dovednostmi informační a 
komunikační technologie. 

• Učitel je schopen transformovat metodologii poznání daného oboru do 
způsobu myšlení žáků v daném vyučovacím předmětu. 

Tyto kompetence by měly být získány studiem aprobačních oborů a jejich 
metodologie, didaktiky, pedagogické psychologie a informatiky. 

Konkrétní obsah předmětové kompetence má specifický charakter v závislosti na 
studovaném aprobační m oboru a v rámci tohoto oboru ještě na odborných 
disciplínách, kterými je tvořen vzdělávací program tohoto oboru. Obsah i formy 
výuky jednotlivých odborných disciplín v přípravném vzdělávání učitelů jsou 
proto většinou samostatně studovány a rozvíjeny vyučujícími těchto kurzů na 
vysokých školách a svým způsobem odrážejí odborné zaměření garanta kurzu i 
reálné možnosti vzdělávací instituce. Velká pozornost je této problematice 
věnována na konferencích, kde se vždy široce diskutují problémy výuky 
jednotlivých odborných disciplín, zkušenosti s různými formami výuky a návrhy 
na inovace výuky. 

Další problém, který je řešen v přípravném vzdělávání učitelů všech všeobecně 
vzdělávacích předmětů, a tedy i biologie, je vzájemný vztah odborné složky 
přípravy (předmětové, oborové) a didaktické. Význam výuky didaktiky 
biologie v rámci přípravy budoucích učitelů biologie je nezpochybnitelný, avšak 
letitým problémem zůstává, jak velký důraz na ni klást (DUCHAČ 2004a). 
Chybou je, pokud obě složky učitelské přípravy zůstanou vzájemně izolované či 
budou dokonce stavěny proti sobě. Jediným východiskem pro řešení uvedené 
situace je přijetí paradigmatu vlastní specifické koncepce vzdělávání budoucích 
učitelů biologie, která musí být kvalitativně odlišná od koncepcí vysokoškolské 
přípravy odborníků neučitelů. Ta nespočívá v pouhém zařazení výuky didaktiky 
biologie, ať již v jakémkoliv rozsahu, do učebního plánu, ani v tom, když výuka 
didaktiky splní svou pregraduální funkci integrační. Obě jsou sice nutnými 
podmínkami kvalitní učitelské přípravy, ale nikoliv podmínkami postačujícími. 
Specifikum učitelské přípravy se musí projevit také v koncipování výuky 
odborných disciplín (tamtéž). Proto někteří odborníci hovoří o tzv. průběžné 
didaktizaci odborných disciplín a rozpracovávají ji v rámci své odborné 
působnosti. Tímto pojmem je míněno nenásilné soustavné začleňování 
didaktických aspektů do odborné tématiky oborových disciplín (DUCHÁČ 
2004b). Tento požadavek se samozřejmě týká všech vyučovacích předmětů 
v rámci odborné složky učitelského studia (DUCHÁČ 2004a). Důsledným 
uplatňováním průběžné didaktizace je posilován didakticko-komunikační aspekt 
jednotlivých odborných disciplín. Průběžná didaktizace nesmí znamenat snížení 
odborné úrovně, musí naopak být systémovým předpokladem integrace výuky 
příslušné odborné disciplíny a výuky biologie na bázi jejího komunikačního 
Pojetí. Komunikační pojetí oborových didaktik předpokládá, kromě jiného, plnění 
následujících postulátů (KOTÁSEK 2001): reflexe vzdělávací dimenze oboru, 
jeho studium z hlediska potřeb komunikace a sdělitelnosti, společenské závažnosti 
a aktuálnosti, zdůvodnění oprávnění, místa a funkce oboru ve vzdělání. 

Švec (2001) poukazuje na to, že s úsilím o nalezení nosné koncepce přípravného 
vzdělávání učitelů lze pozorovat změny v jeho výzkumu. Klade se důraz na akční 
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výzkum a hlubší analýzu výpovědí účastníků tohoto výzkumu. Tento typ 
výzkumu nazývá konstruktivistickým, neboť výzkumníci vytvářejí nové poznatky 
a rekonstruují svoje dosavadní zkušenosti se vzděláváním budoucích učitelů. 
Inspirativním trendem je snaha propojovat výzkum přípravného vzdělávání 
učitelů s paralelní rekonstrukcí tohoto vzdělávání. Z uvedeného přístupu vychází i 
tato práce. 

Švecová a Matějka (2005) vidí aktuální problémy, které by neměly být 
opomenuty v přípravném i celoživotním vzdělávání učitelů biologie, v oblasti 
tvorby školních vzdělávacích programů, v oblasti metod a forem zaměřených na 
podporu samostatné a kreativní práce se žáky a studenty a v inovaci 
přírodovědného kurikula zohledňující nové poznatky v biologických oborech. 

V oblasti mikrobiologie se v odborném tisku řeší jak problémy obsahu 
praktických forem výuky (zejména laboratorních cvičení), tak problémy obsahu 
teoretické části přípravy (přednášek). Je samozřejmé, že i teoretická část musí být 
neustále inovována, protože se v ní musí odrážet pokroky ve vědních oborech 
mikrobiologie, bakteriologie a virologie. V poslední době byla teoretická výuka 
mikrobiologie na mnoha vysokých školách poskytujících přípravné vzdělávání 
učitelů přírodopisu a biologie změněna v oblasti systematického členění 
organismů a doplněna o oblastí zabývající se subvirovými patogeny (viroidy, 
satelity, priony) a o oblasti týkající se nově objevených onemocnění (SARS, ptačí 
chřipka atd ). V praktické části výuky mikrobiologie je pociťován zejména 
nedostatek nejrůznějších návodů a pracovních postupů, které by byly využitelné 
učiteli v praxi a se kterými by se měli setkat studenti již během svého studia. Na 
tento stav upozorňují někdy i studenti učitelství přírodopisu a biologie třeba ve 
svých diplomových pracích, kde se snaží tento deficit snižovat a vhodné náměty a 
návody pro praktická cvičení z mikrobiologie na různých typech Škol vytvářet 
(např. KRUMICHOVÁ 2005). Mezi autory, kteří publikovali v posledních letech 
články pomáhající řešit tuto problematiku patří např. Janderová, Zikánová, 
Pavelková, Koníčková a další (JANDEROVÁ - ZIKÁNOVÁ 1995a, 1995b a 
2000, PAVELKOVÁ - ZIKÁNOVÁ 2004 a 2003, KONÍČKOVÁ 1994, 
ZIKÁNOVÁ - KOUKOL 2006, PAVLASOVÁ 2006b). 

1.3.2 Organizační formy výuky v přípravném vzdělávání učitelů 
přírodopisu a biologie (se zaměřením na mikrobiologii) 

Při výuce mikrobiologie jako vědního oboru v přípravném vzdělávání učitelů 
biologie jsou používány většinou tyto organizační formy vysokoškolské výuky: 
přednáška, cvičení (v tomto případě laboratorní cvičení) a exkurze. V centru 
zájmu této práce jsou především praktické formy výuky, proto se dále zaměříme 
na teorii posledních dvou zmíněných organizačních forem výuky. 

Laboratorní cvičení je formou výuky, která staví na činnostech studentů, které 
vedou k získání dovedností různého druhu včetně osobních dovedností. Poskytují 
studentům první zkušenost v pozorování, v manipulaci s materiálem, přístroji a 
jiným laboratorním a technickým zařízením. Seznamuje s podstatou laboratorních 
a výrobních technologií, se základy vědeckého výzkumu a jeho metodologie, učí 
o aplikacích teoretických poznatků při experimentování, přispívá k rozvoji 
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osobních dovedností. Zahrnuje tudíž jak aspekty kognitivní, tak percentuálně 
motorické i sociálně afektivní v učebních činnostech studentů, které se ve strategii 
laboratorních cvičení projevují ve vyváženém poměru. Jádrem laboratorního 
cvičení je učební úkol, převážně praktického charakteru. Strategie, která počítá 
s problémovou situací, týmovou spoluprací a tvůrčí badatelskou atmosférou, má 
naději na dosažení žádoucí didaktické účinnosti. Studenty pak laboratorní cvičení 
těší nejen pro samotné praktické činnosti, ale často také pro prožitek simulované 
situace budoucí profese (VAŠUTOVÁ 2002) . 

Cvičení nebo praktikum je formou výuky, která bývá posílena ve studijních 
oborech, ve kterých je vyžadován výcvik dovedností spojený s aplikací teorií. V 
přírodovědných laboratorních cvičeních je zahrnut výcvik specifických 
praktických a technologických dovedností. Jejich provedení vyžaduje speciální 
pracovní prostředí - laboratoř. Některé snadnější a jednodušší úkony mohou být 
provedeny v normálním prostředí posluchárny. Laboratorní cvičení bývají 
praktickou částí kurzu, jehož teorie ve vykládána v rámci přednášky. Laboratorní 
cvičení probíhají buď celý semestr pravidelně každý týden (případně jednou za 
čtrnáct dní) nebo blokově v rámci výukové části semestru nebo ve zkouškovém 
období. Často diskutována bývá návaznost laboratorních cvičení na teoretickou 
část kurzu. Problém je, zda nejprve vyložit teorii a potom ji prakticky aplikovat 
v laboratorních cvičeních, nebo nejprve v laboratorních cvičeních ukázat některé 
problémové aspekty oboru, tím stimulovat zájem studentů a následovně problémy 
teoreticky objasnit v rámci přednášky. Tuto druhou možnost zkoušeli úspěšně ve 
svých kurzech někteří autoři (např. LUX 2002). Uvedený přístup vedl ke zvýšení 
docházky zapsaných studentů a zvýšení počtu studentů, kteří kurz dokončili. 
Naopak podle Valutové (2002) je chybou, jestliže laboratorní cvičení ve výcviku 
dovedností nenavazují na přednášenou teorii. Tento problém je v reálných 
podmínkách někdy pouze akademický, protože garant odborného kurzu musí řešit 
výuku laboratorních cvičení několika paralelních skupin a nemůže ovlivnit rozvrh 
takovým způsobem, aby měl podle potřeby volně k dispozici laboratoř nebo 
přednáškovou místnost. Jedná se např. o případy, kdy mají paralelní skupiny 
stejnou výuku rozloženou např. do dvou týdnů (potom se polovina skupin 
s laboratorními cvičeními „opožďuje") nebo kdy laboratorní cvičení probíhají 
blokově. 

Exkurze jsou velmi důležitou součástí studia přírodovědných oborů. Jsou 
založeny na monitorování a cíleném pozorování reality, v případě mikrobiologie 
většinou technické a technologické, výrobní a laboratorní než bezprostředně 
pouze přírodní. V přípravě budoucích učitelů biologie mají mikrobiologické 
exkurze úlohu spíše doplňkovou k přednáškám a laboratorním cvičením. Exkurze 
se zařazuje většinou příležitostně podle časových i místních podmínek. Podle 
některých autorů (ŠVECOVÁ - MATĚJKA - HAVLÍČEK 2001) bývají exkurze 
ve vysokoškolské výuce podceňovány, ale to nic nemění na faktu, že se velmi 
Podílejí na aktivním získávání vědomostí a dovedností. Toto je jeden důvod, proč 
exkurze zařazovat do přípravy budoucích učitelů biologie. Dalším důvodem je to, 
ze by se budoucí učitelé samí měli seznámit se zařízeními, provozy a institucemi 
(výrobními, výzkumnými, laboratorními atd.), které jsou vhodné pro to, aby je ve 
své budoucí praxi využívali pro výuku žáků. 

20 



Exkurze a laboratorní cvičení tvoří praktickou složku vysokoškolského 
vzdělávání, v níž studenti získávají praktické zkušenosti vztahující se ke 
studovanému oboru. V didaktice se používá často pojem zkušenostní nebo 
činnostní učení. Při zkušenostním vyučování jsou východiskem vlastní 
individuální i kolektivní zkušenosti a prožitky žáků. Činnostní učení vychází ze 
skutečnosti, že umožnění samostatných a tvořivých činností má zásadní význam 
pro osobnostní rozvoj jednotlivce (SKALKOVÁ 1999). 

1.3.3 Reflexe výuky v přípravném vzdělávání učitelů 
přírodopisu a biologie 

Většina odborníků pokládá systematickou reflexi výchovně-vzdělávací reality a 
koncentraci na její podstatné problémy za jednu z priorit české pedagogiky 
(WALTEROVÁ 2004). 

Vysokoškolští učitelé, kteří připravují studenty učitelství, mají strategickou pozici 
v jejich profesionalizaci. Velmi záleží na jejich vztahu k profesi, pro níž své 
studenty vzdělávají, protože poskytují vzorce chování, postojů a hodnot a 
ovlivňují motivaci studentů k jejich budoucí profesi. Mínění o vlastním vlivu na 
studenty je pak důležitým zdrojem sebereflexe vzdělavatelů učitelů (VAŠUTOVÁ 
2004). Mezi specifika vysokoškolských vzdělavatelů učitelů patří to, že převážně 
nejsou (a ani nemusí být) původní profesí učitelé. Avšak všechny předměty a 
kurzy zařazené do vzdělávacího programu jsou součástí přípravy na profesi a je 
tedy žádoucí, aby vzdělavatelé učitelů učitelskou profesi akceptovali, sledovali 
její proměny a uzpůsobovali tomu svoji vzdělávací a výukovou koncepci (tamtéž). 

Tato tvrzení dokládá Valutová (2004) výsledky svého výzkumu, který potvrzuje 
existující rozpor mezi koncepcí přípravného vzdělávání a potřebami současné 
Školní praxe. Rozpor je vnímám zejména v teoretické a praktické složce studia. 
Jak učitelé, tak ředitelé škol, tak studenti a absolventi učitelského studia reflektují 
teoretickou přípravu spíše jako směřující mimo učitelskou profesi. Ačkoliv by se 
zdálo, že tradičně se kritika dotýká pouze pedagogicko-psychologické přípravy, 
ukázalo se, že se vztahuje i k oborové složce studia, včetně oborových didaktik. 
Proto je třeba teorie v kurikulu přípravného vzdělávání aktualizovat a inovovat, 
aby byly využitelné pro současné a budoucí školní vyučování. Praxe a praktická 
zkušenost jsou v učitelském vzdělávání nejpalčivějším problémem, všechny 
zúčastněné subjekty ve výzkumu se shodly na potřebě „více praxe". Neznamenalo 
to vždy větší rozsah pedagogických praxí studentů na školách, ale celkově větší 
orientaci na výcvik dovedností potřebných v práci učitele, ať již pedagogických a 
didaktických, tak i osobnostních. Dále by uvítaly více příkladů a ilustrací ze 
života školy a práce učitele a důsledné propojení teoretických poznatků 
s praktickou aplikací. Při praxích by bylo potřebné plné zapojení studenta do 
života školy a práce učitele, což na druhé straně předpokládá ochotu na zájem 
učitelů na školách a legislativní vymezení zodpovědnosti jednotlivých subjektů. 
Stejný názor má i Spilková (2004), která hovoří o existenci dvou samostatných a 
nepropojených světů ve studiu učitelství - světa teorie a světa praxe. 

Čtrnáctová (2005) upozorňuje na některé problémy výuky chemie na základních a 
středních školách, které jsou ovšem aplikovatelné i na další přírodovědné 
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předměty, biologii nevyjímaje. Z jejích závěrů vyplývá především, že pojetí, 
obsah, metody, formy a prostředky výuky by měly odrážet úroveň rozvoje 
vědeckých oborů a jejich aplikací v praxi a zároveň požadavky společnosti na 
výuku jednotlivých předmětů. Ve skutečnosti tak činí vždy s větším či menším 
zpožděním. Obvykle se obsah a metody výuky mění jen dílčím způsobem. 
Rámcové vzdělávací programy (viz dále) poskytují podmínky pro vytváření 
nových koncepcí výuky předmětů, předpokladem jejich úspěšné realizace je 
především kvalitní příprava učitelů a získání jejich zájmu a zaujetí. Učitelé na 
základních a středních školách musí být připraveni nejen na tvorbu školních 
vzdělávacích programů na základě rámcových vzdělávacích programů, ale i na 
jejich kvalitní realizaci. Podle požadavků na výuku jednotlivých předmětů ve 
škole by se měly měnit i studijní programy učitelství a tyto progresivní trendy by 
do něj měly být zahrnuty (ŠVECOVÁ - MATĚJKA 2005). V této souvislosti 
upozorňuje Čtrnáctová (2005) i Švecová a Matějka (2005) na potřebu dalšího 
vzdělávání učitelů v praxi, kteří byli se svém přípravném vzdělávání připravováni 
na odlišnou koncepci výuky. S tím souvisí i příprava budoucích učitelů a učitelů 
v praxi na nové trendy v oblasti organizačních forem a metod výuky -
projektového vyučování a školních projektů, které umožňují integraci 
přírodovědných předmětů (Bílá kniha, MŠMT 2001). 

1.4 Výuka přírodopisu a biologie na ZŠ a SŠ 

1.4.1 Základní charakteristika 

Přírodovědná témata provázejí člověka po celou dobu jeho vzdělávání. Jsou 
zastoupena již ve vzdělávacích dokumentech pro předškolní vzdělávání (Rámcový 
vzdělávací program pro předškolní vzdělávání). Dále jsou rozpracována v 
dokumentech pro základní vzdělávání, podle něhož jsou vyučovány předměty 
prvouka v 1. - 3. ročníku a přírodověda ve 4. a 5. ročníku. Od 6. třídy základní 
školy je vyučován předmět přírodopis, který je na středních školách nahrazen 
předmětem biologie a geologie. 

Současnými platnými dokumenty pro vzdělávání na základní škole a gymnáziu 
(nacházíme se ve školním roce 2005/2006) jsou Standard základního 
vzdělávání (1999) a Standard vzdělávání na čtyřletém gymnáziu (1999). Oba 
společně stanovují cílové a obsahové prvky vzdělávání, které po zařazení do 
učebních plánů a učebních osnov garantují poskytnutí základního nebo středního 
všeobecného vzdělání. Ze Standardu základního vzdělávání vycházejí učební 
osnovy vzdělávacích programů Základní škola (1998), Národní škola (1997) a 
Obecná škola (MŠMT 1996). Gymnázia se řídí Učebními dokumenty pro 
gymnázia (1999). Učebním plánem gymnázia s osmiletým studijním cyklem a 
Učebním plánem gymnázia se čtyřletým studijním cyklem. Obsahová analýza 
těchto dokumentů se zřetelem na přírodovědné vzdělávání, a v jeho rámci na 
zařazení mikrobiologických témat do výuky, je uvedena v kapitole 3.3. 

Na základě východisek a doporučení uvedených v Bílé knize (MŠMT 2001), která 
reflektují proměny společností vyžadující změny cílů a obsahů vzdělávání, se do 
vzdělávací soustavy zavádí nový systém kurikulárních dokumentů. Na státní 
úrovni to jsou Národní program vzdělávání a rámcové vzdělávací programy. 
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Tyto dokumenty specifikují obecně závazné požadavky na jednotlivé stupně a 
obory vzdělání, vymezují rámec pro návrh učebních plánů a formulují pravidla 
pro tvorbu školních vzdělávacích programů. Nejnižší úrovní systému jsou školní 
vzdělávací programy, podle nichž se bude uskutečňovat vzdělávání v konkrétní 
škole. Budou je zpracovávat jednotlivé školy pro své konkrétní podmínky. Otevírá 
se tak prostor pro další rozvoj autonomie škol, pro uplatnění jejích potenciálu, pro 
větší rozvoj tvůrčích schopností učitelů, pro větší flexibilitu vzdělávacího systému 
i pro vyšší efektivitu vzdělávání. Při tvorbě rámcových i školních vzdělávacích 
programů je uplatňováno nové pojetí kurikula, které již není založeno především 
na osvojování co největšího objemu faktů. Úlohou školy bude poskytnout 
systematickou a vyváženou strukturu základních pojmů a vztahů, které umožní 
zařazovat informace do smysluplného kontextu vědění i životní praxe. Půjde o 
vyváženost poznatkového základu kurikula, rozvoje kompetencí i osvojování 
postojů a hodnot. Bude prohloubena vzájemná provázanost mezi cíli, obsahem 
vzdělávání a kompetencemi, důraz bude kladen na získání klíčových kompetencí 
(Bílá kniha, MŠMT 2001). 

Od školního roku 2007/2008 se bude výuka na základních školách a nižším stupni 
víceletých gymnázií řídit Rámcovým vzdělávacím programem pro základní 
vzdělávání (2006). Učivo předmětů základní školy je zde rozděleno do 
jednotlivých vzdělávacích oblastí. Přírodovědné učivo, které je zahrnuto 
v předmětech fyzika, chemie, přírodopis a zeměpis, je součástí vzdělávací oblasti 
„Člověk a příroda". Podrobná analýza tohoto učiva vztahující se k mikrobiologii 
je uvedena v kapitole 3.3. Oproti původním osnovám jsou jednotlivé okruhy učiva 
mnohem širší a obecnější. Konkrétní obsah a specifikaci učiva ve výuce si učitel 
(tým učitelů) určuje sám ve svých časově tématických plánech. Může se tak více 
uplatnit například regionální aspekt, který klade důraz na aplikaci získaných 
vědomostí a dovedností během výuky do praktického života. Rozsah výuky 
vzdělávací oblasti „Člověk a příroda" je v rámcovém vzdělávacím programu 
dotován v 6. až 9. ročníku celkem 22 hodinami týdně. Počet hodin jednotlivých 
předmětů v jednotlivých ročnících konkrétní základní školy nebo víceletého 
gymnázia je dán tzv. školním vzdělávacím programem. 

Výuka na čtyřletém gymnáziu se bude řídit Rámcovým vzdělávacím 
programem pro gymnaziální' vzdělávání (2004). V současné době probíhá 
dvouletý projekt pilotního ověřování tvorby školních vzdělávacích programů na 
vybraných pilotních gymnáziích, který vychází z pilotní verze Rámcového 
vzdělávacího programu pro gymnaziální vzdělávání. V červnu 2006 by měla být 
připravena upravená podoba tohoto programu, která by měla být zveřejněna a 
bude zahájeno veřejné připomínkové řízení. Přírodovědné učivo je zde obdobně 
jako v případě základních škol začleněno do vzdělávací oblasti „Člověk a 
Příroda", která obsahuje vzdělávací obory biologie, fyzika, chemie, zeměpis a 
geologie. Okruhy učiva a jejích podrobná analýza ve vztahu k mikrobiologii je 
uvedena v kapitole 3.3. Rámcový vzdělávací program stanovuje minimální 
hodinovou dotaci pro tuto vzdělávací oblast 24 hodin za 4 roky. V prvním a 
druhém ročníku musí být tato oblast zařazena povinně, zařazení ve třetím a 
Čtvrtém ročníku stanovuje školní vzdělávací program. Časová dotace je tak 
omezena pouze celkovým maximálním počtem hodin v daném ročníku a 
Povinnou dotací hodin pro další vzdělávací oblasti. Výuka může být organizována 
například tak, že se studenti během prvních dvou ročníků seznámí s poznatky 
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všech předmětů začleněných do této vzdělávací oblasti. Ve třetím a čtvrtém 
ročníku pak budou mít možnost vybrat si z nabídky přírodovědných předmětů jen 
některé, kterými se budou profilovat a připravovat pro své budoucí studium na 
vysoké Škole. 

Rámcové vzdělávací programy ukládají školám a učitelům novou strategii 
vzdělávání zdůrazňující klíčové kompetence, chápané jako „soubor komplexních 
způsobilostí využitelných v životě a v dalším vzdělávání", jejich provázanost se 
vzdělávacím obsahem a uplatnění získaných vědomostí a dovedností v praktickém 
životě (Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání 2006). Normativní 
závaznost dokumentů týkajících se vzdělávacího obsahu základních a středních 
škol byla rozvolněna, což se projeví ve struktuře a uspořádání předmětů (hodinové 
dotaci) a v obsahu předmětů. Pro učitele tyto změny představují nové možnosti ve 
smyslu svobody vyučování (v rámci vzdělávací koncepce konkrétní školy), ale 
také vyšší profesní zodpovědnost za vzdělávací výsledky. 

Mění se role učitele ve výchovně vzdělávacím procesu. Učitel již není pouhým 
předávajícím osnovami předepsaných vědomostí a dovedností žákům, ale stává se 
tvůrcem kurikula jednotlivých vzdělávacích okruhů a oborů při tvorbě školního 
vzdělávacího programu. Na školách postupně vznikají vzdělávací programy, které 
respektují personální, materiální i regionální specifika jednotlivých škol 
(ŠVECOVÁ - MATĚJKA 2005). Vzniká větší prostor pro inovaci obsahu výuky, 
propojení přírodovědných předmětů, uplatnění aktivních metod a forem práce a 
využití moderních technologií ve výuce (ČTRNÁCTOVÁ 2005). 

1.4.2 Organizační formy výuky přírodopisu a biologie 

Výuka přírodopisu a biologie na základních a středních školách probíhá nejčastěji 
frontálně v systému vyučovacích hodin, kdy učitel pracuje s celou třídou. Tato 
základní forma výuky bývá jak teoretická, tak praktická, která je představována 
především laboratorními pracemi (SKALKOVÁ 1999, ŘEHÁK 1965). Dále 
bývají uplatňovány i exkurze a v současnosti stále častěji propagovaná projektová 
výuka. V centru zájmu předložené práce jsou především praktické formy výuky, 
proto v tomto stručném přehledu nebude zmíněna teoretická složky výuky. 
Činnostní a badatelský charakter výuky je zdůrazněn také v Rámcových 
vzdělávacích programech pro základní i gymnaziální vzdělávání. Obecně lze říci, 
že učitelé používají ve větší míře výukové metody založené na pasivní roli žáka, 
méně jsou využívány metody založené na aktivní roli žáka, které přispívají 
k trvalejšímu osvojování poznatků (VANĚČKOVÁ 2005). Tento stav bývá často 
kritizován, méně se již zkoumají konkrétní příčiny, kterými je způsoben. 

Laboratorní práce poskytují žákům příležitost k praktickému používání 
osvojených vědomostí, k jejich upevňování a prohlubování. Žáci získávají 
praktické dovednosti a učí se samostatně pracovat. Laboratorní práce lze zařadit 
b "ď přímo ve vyučovací hodině jako součást výkladu nového učiva nebo 
samostatně mimo vyučovací hodinu, zpravidla po probrání určitého tematického 
celku. Samostatně vyčleněné laboratorní práce mohou být organizovány frontálně 
(kdy všichni pracují pod vedením učitele na stejném úkolu - buď jednotlivě nebo 
ve dvojicích), skupinově (skupiny žáků pracují na různých úkolech, pokyny pro 
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provádění jsou zpravidla písemné) nebo individuálně (každý jednotlivec pracuje 
na jiném úkolu). Výstupem laboratorního cvičení jsou zpravidla písemně 
vypracované protokoly. Úspěch laboratorních prací závisí především na vhodném 
biologickém materiálu a na odpovídajících technických a materiálních 
podmínkách dané školy (ŘEHÁK 1965). 

Také exkurze bývá označována jako prostředek propojení teoretické a praktické 
složky výuky. Žáci při ní mají možnost pozorovat přírodniny v jejich přirozeném 
prostředí nebo v uměle vytvořených podmínkách, jako je botanická nebo 
zoologická zahrada. Jejím hlavním cílem je doplnění a upevnění vědomostí a 
dovedností získaných při teoretické výuce. V případě přírodovědných oboru si 
žáci při exkurzi také vytvářejí vztah k přírodě a k životnímu prostředí vůbec. 
Poznávají vztahy mezi organismy, vztahy mezi organismy a prostředím, vliv 
člověka na životní prostředí a jeho zásahy spojené s narušováním rovnováhy 
v přírodě. Exkurze je možno organizovat jako monotematické (botanické, 
zoologické atd.) nebo komplexní (ŠVECOVÁ 2002a). Žáci si v průběhu exkurze 
vedou exkurzní deník a věnují se sběru přírodního materiálu, který potom slouží 
k dalšímu zpracování (vytváření herbářů atd.). 

Novými trendy v oblasti organizačních forem a metod výuky je zařazování prvků 
projektového vyučování a školních projektů (ŠVECOVÁ - MATĚJKA 2005). 
Zařazování projektové výuky a různých forem mezipředmětové integrace je 
jedním z doporučení uvedených v Bílé knize (MŠMT 2001) týkající se realizace 
nových rysů v pojetí kurikula. Prostřednictvím projektové výuky lze totiž uplatnit 
jeden z prvků moderního vyučování - integraci obsahu přírodovědných oborů. Na 
tomto úseku může učitel využít obou předmětů své aprobace, případně je doplnit 
o oblast dalších poznatků souvisejících s jeho zájmy a specializací. Projektové 
vyučování má též výchovné dopady a je velmi úzce spojeno s ovlivňováním a 
formováním žákovy osobnosti z hlediska jeho vlastních postojů a utváření 
hodnotového systému (práce v týmech, přejímání rolí apod ). V této oblasti je 
prostřednictvím biologického a geologického vzdělávání nejen formován vztah 
k přírodě a k životu, ale posiluje se i vědomí odpovědnosti každého jedince za 
udržitelný rozvoj na planetě Zemi. Zanedbatelné není ani utváření postojů ke 
zdravému životnímu stylu (ŠVECOVÁ - MATĚJKA 2005). 

1.4.3 Mikrobiologie ve výuce přírodopisu a biologie 

Zařazení mikrobiologických témat do výuky přírodopisu na základních školách 
se liší podle toho, jestli učitel používá k výuce učebnici se systematickým nebo 
ekologicky uspořádaným učivem. Vliv učebnice je zde velmi silný, protože podle 
provedených průzkumů (ŠVECOVÁ 2002b) jsou učebnice používány na všech 
základních školách. Dále z průzkumu vyplývá, že více učitelů (76%) dává 
Přednost ekologicky pojatým učebnicím, které vycházejí ze zkušeností žáků a 
zohledňují integrovaný přístup k výuce. Nelze opominout ani určitá úskalí takto 
realizované výuky, jako je nedostatečná ucelenost poznatků a vytvoření základů, 

kterých by bylo možné dále stavět (tamtéž). Mikrobiologie je u systematicky 
Pojatých učebnic probírána zejména v 6. ročníku základní školy (tomu odpovídá 
Prima víceletých gymnázií). Dále jsou mikrobiologické poznatky zařazovány i do 
jiných tématických celků, např v 8. ročníku při výuce biologie člověka 
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(bakteriální a vírové nákazy). U ekologicky pojatých učebnic toto téma prostupuje 
sice v určité míře celým učivem, ale hlavní důraz je na něj kladen v 6. ročníku a 
dále v 7. ročníku při probírání biologie člověka (téma zdraví a nemoc). 

Odlišná je situace v používání učebnic biologie na středních školách. Zde je 
nabídka učebnic méně rozsáhlá. Je tvořena jednak učebnicemi komplexními, které 
obsahují učivo celé biologie a učebnicemi, které se věnují pouze určitému 
oborovému okruhu. Podle průzkumu Švecové (2002b) používá učebnice pouze 
20% učitelů středních škol, ostatní si učivo koncipují raději sami s použitím 
různých pramenů. Jedním z důvodů je i to, že učebnice nejsou studentům 
k dispozici zdarma jako na základních školách, ale musí ši je hradit z vlastních 
prostředků. Mikrobiologie je zařazena především v 1. ročníku čtyřletých 
gymnázií, a dále u některých témat z biologie člověka (péče o zdraví, původci 
onemocnění člověka). 

Obdobné je zařazení mikrobiologie i do rámcových vzdělávacích programů. 
V Rámcových vzdělávacích programech pro základní vzdělávání je zařazena ve 
vzdělávací oblasti Člověk a příroda v oboru Přírodopis v těchto částech: Obecná 
biologie a genetika, Biologie člověka a Praktické pozorování přírody. 
V Rámcových vzdělávacích programech pro gymnaziální vzdělávání je navrženo 
její zařazení v rámci vzdělávací oblasti Člověk a příroda v oboru Biologie v těchto 
částech: Obecná biologie a Biologie živočichů. Dále se s mikrobiologickými 
poznatky pracuje i v průřezovém tématu Environmentální výchova (zejména v 
dílčích tématech Voda a Odpady). 

Časová dotace, kterou věnují učitelé biologie mikrobiologickým tématům, není 
příliš velká. Přesto je tu prostor k názorné demonstraci probíraného učiva a 
k praktickým činnostem. To ovšem předpokládá připraveného učitele, kteiý je 
schopen podle momentálních časových i materiálních možností zařadit vhodnou 
praktickou činnost, případně exkurzi. 

1.5 Formulace vědeckého problému a pracovních hypotéz 

Důsledná reflexe výuky v přípravném vzdělávání učitelů je problém, o kterém se 
velice často hovoří a často také slyšíme nebo čteme o snahách ji provádět -
v různých oborech s různou intenzitou. Existují však oblasti, které nejsou z tohoto 
hlediska ještě dostatečně zkoumány. Jednou takovou oblastí je i mikrobiologie, 
která je součástí přípravného vzdělávání učitelů přírodopisu a biologie. Tento 
obor nemá v rámci přípravného vzdělávání velkou hodinovou dotaci (nemá ji ani 
ve výuce přírodopisu a biologie na základních a středních školách). Proto je výzva 
k jeho důsledné reflexi o to naléhavější, aby mohla být výuka na základních i 
středních školách dostatečně efektivní. A to samozřejmě klade velké nároky na 
kvalitní přípravu budoucích učitelů. Tato práce ponechává poněkud stranou 
teoretický obsah výuky mikrobiologie a zaměřuje se především na praktické 
formy výuky. Cílem této práce je navrhnout taková laboratorní cvičení 
z mikrobiologie která by respektovala všechny výše uvedené zásady a v co 
nejvyšší možné míře reflektovala potřeby učitelů v praxi. Aby tento problém mohl 
být úspěšně vyřešen, v první řadě je potřeba důkladně analyzovat stávající stav 
výuky mikrobiologie v přípravném vzdělávání učitelů přírodopisu a biologie, ve 
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výuce přírodopisu a biologie na školách a zjistit, jak je toto téma zastoupeno 
v odpovídajících učebnicích. Očekávané problémy v této oblasti, na které se chce 
předložená práce především soustředit, byly formulovány do následujících 
pracovních hypotéz. 

Pracovní hypotézy : 
1. Absolvovaná praktická cvičení v přípravném vzdělávání učitelů 

přírodopisu a biologie ovlivňují jejich používání v budoucí praxi těchto 
učitelů. 

2. Jednotlivé fakulty připravující učitele přírodopisu a biologie rozvíjejí 
v praktických cvičeních z mikrobiologie především odbomé hledisko, 
menší důraz je kladen na ukázky různých alternativních metod přímo 
využitelných v budoucí praxi učitelů, které nepotřebují nákladné 
přístroje (mikroskopy) a mohou dobře přiblížit žákům a studentům svět 
mikroorganismů. 

3. Paleta návodů na praktická cvičení uváděná v učebnicích je 
konzervativně pojata. Je věnována převážně pozorování eukaryot (senný 
nálev, kvasinky), opomíjena jsou prokaryota (bakterie). Konzervativní 
jsou také metody práce s mikroorganismy, většinou se jedná o 
pozorování mikroskopem. Chybí tipy na exkurze. 

1.6 Cíl práce 

Cílem předložené práce je na základě provedených analýz a získaných údajů 
navrhnout inovovaný obsah praktické částí kurzu Mikrobiologie, který byl měl 
sloužit k výuce studentů oboru Učitelství biologie pro ZŠ a SS na Pedagogické 
fakultě Univerzity Karlovy v Praze, resp. k výuce jeho bakalářské části 
v připravovaném strukturovaném studiu, které bude probíhat od akademického 
roku 2006/2007. Předpokládá se jeho využitelnost i v kurzech dalšího vzdělávání 
učitelů. 

Dosažení cíle práce je rozčleněno do následujících dflčích cílů: 

1. Zjistit stávající stav používání jednotlivých forem praktické výuky 
s mikrobiologickou tématikou učiteli přírodopisu na 2. stupni 
základních škol a učiteli biologie na gymnáziích pomocí 
dotazníkového šetření (sonda do praxe). 

2. Analyzovat obsah vybraných učebnic přírodopisu pro 2. stupeň 
základních škol a učebnic biologie pro gymnázia z hlediska 
doporučovaných laboratorních cvičení a exkurzí 
s mikrobiologickou tématikou. Výběr učebnic bude vycházet 
z údajů získaných v dotazníkovém šetření. 

3. Zjistit stávající stav přípravného vzdělávání učitelů přírodopisu a 
biologie z hlediska obsahu a forem výuky mikrobiologie (zejména 
v oblasti laboratorních cvičení) na všech vysokých školách v České 
republice. 

4. Na základě vyhodnocení zjištěných údajů navrhnout inovovaný 
obsah praktické části kurzu Mikrobiologie pro přípravné 
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vzdělávání učitelů biologie na Pedagogické fakultě Univerzity 
Karlovy v Praze. 
Nově navrženou praktickou část kurzu Mikrobiologie odzkoušet 
studentů učitelství biologie ve 3. ročníku Pedagogické fakulty 
Univerzity Karlovy v Praze. Kurz vyhodnotit studentským 
hodnocením. 
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2. METODY 

2.1 Obsahová analýza školských dokumentů 

Učebnice přírodopisu a biologie, vzdělávací programy vysokých škol 
poskytujících přípravné vzdělávání učitelů přírodopisu a biologie a vzdělávací 
dokumenty pro základní a gymnaziální vzdělávání byly analyzovány metodou 
obsahové analýzy (PELIKAN 2004, DOSTÁL 1977). Modifikace této metody 
použité konkrétně v předložené práci pro jednotlivé typy dokumentů jsou uvedeny 
v následujících podkapitolách. 

2.1.1 Obsahová analýza učebnic přírodopisu a biologie 

Obsahová analýza učebnic přírodopisu a biologie byla provedena se zřetelem na 
obsah učiva a na doporučovaná praktická cvičení s mikrobiologickou tématikou. 
Při výběru učebnic bylo přihlédnuto k výsledkům dotazníkového šetření (viz 
kapitoly 3.4.3. a 3.4.6 ). 
Výběr mikroorganismů, které byly do této analýzy zahrnuty, byl vzhledem 
k problematické definici předmětu zkoumání oboru „mikrobiologie" zvolen 
v maximální šíři a zahrnuje tyto skupiny organismů: prvoky, jednobuněčné řasy, 
bakterie, kvasinky, viry, případně i subvirové patogeny - viroidy a priony (více 
viz diskuse). 

Obsahová analýza učebnic přírodopisu pro 2. stupeň základních škol a nižší 
stupeň víceletých gymnázií byla provedena u těchto titulů: 

• ČABRADOVÁ, V. - HASCH, F. - SEJPKA, J. - VANĚČKOVÁ, I. 
2003. Přírodopis pro 6. ročník základní školy a primu víceletého 
gymnázia. 1. vydání. Plzeň: Fraus. 120 s. ISBN 80-7238-211-X. 

• ČERNÍK, V. - BIČÍK, V. - MARTINEC,Z. 1999. Přírodopis pro 6. 
ročník základní školy a nižší ročníky víceletých gymnázií. 1. přepracované 
vydání. Praha: SPN. 103 s. ISBN 80-7235-068-4. 

• DOBRORUKA, L. J. - CÍLEK, V. - HASCH, F. - STORCHOVÁ, Z. 
1997. Přírodopis pro 6. ročník základní školy. Praha. Scientia. ISBN 80-
7183-092-5 

• HAVLÍK, I. Přírodopis pro 6. ročník. Bmo: Nová škola. Rok vydání 
neuveden, zřejmě 1999. 80 s. ISBN 80-85607-77-8. 

• JURČÁK, J. - FRONĚK, J. a kol. 1999. Přírodopis 6. Olomouc: 
PRODOS. 124 s. ISBN 80-85806-47-9. 

• KVASNIČKOVÁ, D. - JENÍK, J. - PECINA, P. - FRONĚK, J. - CAIS, 
J. 1995. Poznáváme život 6 - 2.část. Přírodopis s výrazným ekologickým 
zaměřením. Praha: Fortuna. 77 s. ISBN 80-7168-222-5. 

• KVASNIČKOVÁ, D. - JENÍK, J. - PECINA,P. - FRONĚK,J. - CAIS, J. 
1994. Poznáváme život 6 - l.část. Přírodopis s výrazným ekologickým 
zaměřením pro 6. ročník ZŠ a nižší ročníky gymnázií. Praha: Fortuna. 94 s. 
ISBN 80-7168-160-1. 
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• MALENÍNSKÝ, M. - SMRŽ, J. - ŠKODA, B. 2004. Přírodopis pro 6. 
ročník. Učebnice pro základní školy a nižší stupeň víceletých gymnázií. 
Praha: Nakladatelství České geografické společnosti. 104 s. ISBN 80-
86034-56-9. 

Obsahová analýza učebnic biologie pro vyšší stupeň gymnázia byla provedena u 
těchto titulů : 

• JELÍNEK, J. - ZICHÁČEK, V. 1999. Biologie pro gymnázia (teoretická a 
praktická část). 3. doplněné a opravené vydání. Olomouc: Nakladatelství 
Olomouc. 551 s. ISBN 80-7182-070-9. 

• BERGER, J. 1997. Systematická zoologie. Havlíčkův Brod: nakladatelství 
Tobiáš. 223 s. ISBN 80-85808-44-7. 

• BERGER, J. 1996. Buněčná a molekulární biologie. Havlíčkův Brod: 
nakladatelství Tobiáš. 167 s. ISBN 80-85808-42-0. 

• KUBIŠTA, V. 2000. Obecná biologie. Úvodní učební text biologie pro 1. 
ročník gymnázií. Praha: Fortuna, 2000. 103 s. ISBN 80-7168-714-6. 

• ROSYPAL, S. a kol. 2003. Nový přehled biologie. Praha: Scientia. 797 s. 
ISBN 80-7183-268-5. 

• PAPÁČEK, M. - MATENOVÁ, V. - MATĚNA, J. - SOLDÁN, T. 1994. 
Zoologie. Praha: Scientia. 285 s. ISBN 80-85827-57-3. 

• KINCL, L. - KINCL, M. - JAKRLOVÁ, J. 1993. Biologie rostlin pro 1. 
ročník gymnázií. Praha: Fortuna. 107 s. ISBN 80-7168-090-7. 

• NOVOTNÝ, L - HRUŠKA, M. 1995. Biologie člověka pro gymnázia. 
Praha: Fortuna. 131 s. ISBN 80-7168-234-9. 

• ROSYPAL, S. 1994. Bakteriologie a virologie. Praha : Scientia. 62 s. 
ISBN 80-85827-16-6. 

2.1.2 Obsahová analýza vzdělávacích programů vysokých škol 
vzdělávajících budoucí učitele přírodopisu a biologie 

Analyzovány byly vzdělávací programy 8 vysokých škol, které poskytují 
přípravné vzdělávání učitelů přírodopisu a biologie v České republice. Jedná se o 
tyto vysoké školy a jejich fakulty (údaje jsou z akademického roku 2004/2005): 

• Jihočeská univerzita v Českých Budějovicích - Pedagogická fakulta 
• Masarykova univerzita v Bmě - Pedagogická a Přírodovědecká fakulta 
• Ostravská univerzita - Přírodovědecká fakulta 
• Univerzita Hradec Králové - Pedagogická fakulta 
• Univerzita J.E.Purkyně v Ústí nad Labem 
• Univerzita Palackého v Olomouci - Pedagogická a Přírodovědecká fakulta 
• Západočeská univerzita v Plzní - Pedagogická fakulta 
• Univerzita Karlova v Praze - Pedagogická a Přírodovědecká fakulta. 

Obsahová analýza byla provedena u materiálů dostupných na www stránkách 
jednotlivých vysokých škol, případně u tištěných studijních programů (viz seznam 
Jiteratury). Vzdělávací programy byly analyzovány z hlediska časové dotace pro 
jednotlivé formy výuky mikrobiologie (přednášky, laboratorní práce, exkurze), 
z hlediska povinného či nepovinného absolvování kurzu, z hlediska nabízených 
volitelných kurzů s mikrobiologickou tématikou a částečně i z hlediska obsahu 
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