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Abstrakt 
 

 Tématem práce je využívání činnostně pojaté výuky v hodinách přírodopisu na 

druhém stupni základních škol. Práce se skládá ze dvou hlavních částí. První 

teoretická část se zabývá historií, charakteristikou a strukturou činnostního 

vyučování, jeho postavení ve školských dokumentech, výukovými metodami  

a organizačními formami podporující činnostně pojatou výuku v hodinách 

přírodopisu. Součástí teoretické části jsou dále didaktické zásady výuky přírodopisu, 

které by měl učitel dodržovat při jakémkoliv typu výuky. Teoretická část dále 

obsahuje kapitolu, která se zabývá prezentacemi V Microsoft PowerPointu a jejich 

vymezením v rámci edukačního procesu. Cílem výzkumné části je na základě 

dotazníkového šetření zjistit signifikantní data a odpovědi na otázky vyplývající 

z charakteru výzkumu, popřípadě verifikovat stanovené hypotézy výzkumu. 

Výzkumné šetření je zaměřené na učitele přírodopisu v prostředí druhého stupně 

pražských a středočeských základních škol a jejich vztahu k činnostně pojaté výuce.   

Klíčové pojmy: činnostně pojatá výuka, výukové metody a organizační formy 

podporující činnostně pojatou výuku. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Abstract 

 The topic of this thesis is use of a kind of activity-based teaching in biology 

lessons in lower secondary school. The thesis is made up of two main parts. The first 

theoretical part deals with history, characteristic and structure of class work activity 

learning, its role in school documents, teaching methods and organizational forms of 

teaching supporting class work activity learning in biology lessons.  Another part of 

the theoretical part is fundamentals in biology lessons that teacher should abide by 

regardless of the type of teaching. The theoretical part contains a part which deals 

with presentations in Microsoft PowerPoint and their definition in educational process. 

The purpose of the experimental part based on a questionnaire for teachers of 

biology is to find out important facts and the answers to the questions which follow 

from the nature of the research, and additionally to verify stated hypothesises of the 

research. The research focuses on teachers of biology at lower secondary school in 

schools situated in Prague and central Bohemia.  

 

Key words: activity-based teaching, teaching methods and organizational forms 

supporting activity-based teaching 
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1. Úvod 
 

Ústředním tématem celkové koncepce této práce je činnostně pojatá výuka 

neboli činnostní vyučování v hodinách přírodopisu na druhém stupni základních škol. 

S tímto zájmem analyzujeme vztah českých učitelů k takto koncipované výuce 

v hodinách přírodopisu. Cílem bádání je zjistit, do jaké míry učitelé činnostní výuku 

ve svých hodinách využívají a jakými výukovými metodami tento druh výuky realizují. 

Aktivizující metody či metody podporující činnostně pojatou výuku jsou naším dalším 

zájmem. V rámci teoretické části práce se pokusíme o jejich výčet a následnou 

kategorizaci do jednotlivých skupin.    

 Celková koncepce práce se skládá ze dvou hlavních částí, tj. teoretické a 

výzkumné části. Cílem teoretické části je na základě odborné literatury vymezit 

pojem činnostní vyučování, jeho historii a obecnou strukturu, a jeho postavení ve 

školských dokumentech.  Dále se budeme zabývat již zmíněnými metodami, které 

mají aktivizační efekt a podporují vlastní činnost žáků v hodinách přírodopisu. 

Snahou jedné z kapitol teoretické části, která se bude zabývat metodami podporující 

činnostní vyučování, bude vybrat takovéto metody a utřídit je na základě 

prostudované literatury, která se problematikou třídění výukových metod již zabývala. 

V rámci teoretické části se budeme dále zabývat organizačními formy výuky 

vzhledem k činnostně pojaté výuce v hodinách přírodopisu. Na základě dřívějšího 

výzkumu rozvedeme postavení prezentací v Microsoft PowerPointu a jejich přínos 

v rámci edukačního procesu, a následně kritéria kvalitní prezentace v MPP ve vztahu 

podpory činnostně pojaté výuce. 

 Zájem výzkumné části práci směřuje k samotným učitelům přírodopisu na 

druhém stupni českých základních škol a jejich vztahu k činnostně pojaté výuce. 

Cílem této části práci je zjistit, jak učitelé realizují činnostní vyučování v praxi, 

v jakých tématech přírodopisu více a v jakých naopak méně, dále zjistit překážky, 

které omezují využívaní činnostního vyučování v praxi, a neposledně výukové 

metody, kterými podporují a realizují činnostně koncipovanou výuku v rámci 

edukačního procesu. 
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2. Teoretická část 

2.1 Historie činnostního pojetí vyu čování v českých zemích 
 

 Kořeny činnostní vyučování nejsou tak úplně mladé, a jejich staří nelze 

odhadovat pouze na posledních pár desítek let, během kterých byl obecně způsob 

českého vyučování podroben celkové modernizaci a technizaci.  

V  několika publikacích, vydaných během 20. století, se můžeme setkat se snahou  

o odklon od herbartovské pedagogiky, tj. orientace na učitele a předávání žákům již 

hotových poznatků bez samostatné práce a aktivity žáků, právě k vlastní činnosti 

žáků a aktivnímu zapojení do výuky, tzn. k získávání nových poznatků svou vlastní 

činností. Avšak historie činnostního vyučování sahá ještě daleko hlouběji do minulosti 

českého školství. Jednou z nejvýraznějších pedagogických osobností, která již ve 

své době poukazovala na nutnost aktivního zapojení žáků do výuky, byl bezesporu 

Jan Ámos Komenský.  

Trend vedoucí k reformování školství a školního vzdělávání je širšího  

a dlouhodobého charakteru. Tento trend svými aktivitami prosazoval již zmiňovaný  

J. A. Komenský a poté i jeho následovníci a v průběhu 20. století se objevoval  

v četných snahách pedagogických teoretiků a praktiků (Průcha, 2001). Mezi které 

patří představitelé proudu reformní pedagogiky z období 19. a 20. Století, například 

J. Dewey, J. H. Pestalozzi, kteří zabývali jak metodami, tak teorií vyučování.  

U výukových metod zdůrazňovali především názornost, samostatnost, tvořivost, 

aktivitu a práci žáků. V rámci teorie vyučování upřednostňovali živé nazírání, 

systematičnost a soustavnost. Činná pedagogika, jak ji tehdy nazývali, měla zapojit 

žáka aktivně v činnostech, a to na základě osobního zájmu žáka. Dále se věnovali 

principu individualizace a diferenciace, tím rozumíme odklon od role učitele 

k potřebám žáka a jeho samostatné a tvořivé práci. 
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2.1.1 Od J. A. Komenského do období vzniku první re publiky 
 

Podle J. A. Komenského se kvality člověka mohou rozvíjet jedině výchovou  

a vzděláním. Sám J. A. Komenský ve svém díle popsal základní didaktické přístupy  

a metody, které mají být přirozené, nenásilné a v souladu se stupněm duševního 

vývoje žáků. Odhalil zákony a pravidla, která tvoří základ činnostního pojetí výuky 

(Rosecká, 2006). 

Zdá se, že J. A. Komenský položil první stavební kámen činnostnímu 

vyučování nebo alespoň inicioval směr zájmu zkvalitňování edukačního procesu tak, 

aby vyučování obecně bylo efektivní a mělo přínos pro celý edukační proces. Další 

prokazatelné snahy činnostně koncipovat výuku lze datovat do období první 

republiky, kdy sám prezident republiky T. G. Masaryk poukazoval opět na odkaz J. A. 

Komenského. Prezident byl přesvědčen, že Komenského pojetí výuky přinese  

do českého školství pokrok.  Dále je nutno připomenout osobnosti jako O. Chlup,  

V. Příhoda, J. Hála, prof. Drtina, kteří také neméně přispěli k rozvoji činnostního 

vyučování ve výuce v prostředí českých škol. Většina těchto osobností publikovala 

své názory, poznatky a zkušenosti z praxe, které podporovaly myšlenky činnostního 

vyučování (Rosecká, 2006).  

Významným bodem v dějinách českého školství byl právě vznik první 

republiky, který motivoval učitele ke zkvalitnění výučování. Jejich snahou bylo 

vyučovat tak, aby příští generace mladých lidí byla tvořivá. Vraceli se k odkazu J. A. 

Komenského, k jeho dílu, tj. Velké didaktice, Analytické didaktice a Didaktice české. 

Konala se častá shromáždění učitelů, kde byla řešena otázka, jak učinit vyučování 

v nově vzniklé republice co nejlepším. Tato shromáždění často navštěvoval i sám 

prezident T. G. Masaryk, jehož přítomnost vždy učitele jen ještě více motivovala  

a utvrzovala v jejich konání. V této době činnostní metody a formy vyučování bylo 

teoreticky zpracovány, a na základě toho zaváděny do praxe velkým množstvím 

pedagogů. S tímto faktem je spjata vlna vzniku nových škol činnostně zaměřených 

např.: Nová škola, Tvořivá škola a mnohé další. Důležitým faktorem, který 

podporoval vznik nové kvalitní školské koncepce, byla podpora učitelů  

a pedagogických pracovníků řadou podnikatelů. Avšak samotným realizátorem nové 

koncepce bylo učitelstvo samo. Právě díky vysoké odbornosti pedagogických 
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pracovníků, kteří se podíleli na významné reformě v dějinách našeho školství, vznikla 

vysoce kvalitní koncepce českého školství. Tato koncepce byla podpořena 

vytvořením ucelených učebních plánů a osnov, doplněná kvalitními učebními 

pomůckami, na evropské úrovni. Tyto významné kroky v realizaci reformy českého 

školství byly doprovázené vznikem desítek reformních pokusných škol, které se 

mohly chlubit pozoruhodnými výsledky. Mezi tyto školy patří především Masarykovo 

pokusné školy ve Zlíně, kde byly vytvořené příznivé podmínky díky působení firmě 

Baťa (Rosecká, 2006).  

Neméně významnou osobností této etapy vývoje českého školství byl Gustav 

Adolf Lindner, který se zasloužil především o učitelské vzdělávání, o vznik 

pedagogického semináře na české univerzitě a rozvoji pedagogiky jako vědního 

oboru. 

Dodnes tuto práci našich prvorepublikových pedagogů můžeme považovat za 

velmi významnou. Ověřením v praxi nového pojetí výchovně vzdělávací práce 

přineslo mnoho cenných zkušeností. Během této reformy bylo vyzkoušeno mnoho 

didaktických a metodických postupů, metod, učebnic, didaktických pomůcek, dále 

také proběhlo několik validních pedagogicko-psychologických výzkumů.  

Celá tato reforma byla zaměřená na nové pojetí vztahu učitel – žák. Učitelé 

měli v popředí svého odhodlání k nové práci myšlenku dát každému žákovi co 

nejvíce příležitostí a podnětů k rozvoji kreativního myšlení, vlastní aktivity  

a sebevědomí. Snahou učitelů bylo vést žáky k tomu, aby žili, pracovali  

a spolupracovali. Byl kladen důraz na rozvoj hodnotové stránky žáků. Výchova byla 

zaměřena, aby žáky vedla k ohleduplnosti, tolerantnosti, schopnosti kriticky uvažovat 

a schopnosti respektovat názory druhých.  

Podle Průchy (2001) lze dnes, po delším časovém odstupu a po eliminaci 

zkreslujících interpretací v období socialismu, konstatovat, že Československo 20.  

a 30. let minulého století bylo jednou z nejprogresivnějších zemí, pokud jde o snahu 

zefektivnit a zkvalitnit české školství a celkový proces vzdělávání. Tehdejší česká 

reformní pedagogika byla na vysoké úrovni. Inspiraci čerpala ze zahraničních 

pedagogických teorií i domácích výzkumů a praxe. Mezi doklady výzkumů 

podporujících reformní pedagogiku u nás patří teoretické a výzkumné práce  
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V. Příhody, O. Chlupa nebo například J. Uhera. Podle současných hodnocení bylo 

reformní hnutí u nás mnohostranné a na světové úrovni. 

Tyto reformní snahy našeho učitelstva byly však poznamenány začátkem 

okupace republiky, rokem 1939, kdy byly zavírány všechny reformní školy. Přesto 

tato reforma významně ovlivnila systém českého vzdělávání (Rosecká, 2006). 

 

2.1.2 Období po 2. sv ětové válce, po roce 1945 
 

 Podle Rosecké (2006) v tomto období byly reformní školy obnovovány. Avšak 

tento proces byl přerušen nástupem komunismu. Veškerá spojitost reformních škol 

s prvorepublikovými myšlenkami podporovanými právě prezidentem T. G. 

Masarykem byla nežádoucí. Byly vydány seznamy zakázaných publikací, 

pedagogických spisů, které musely z knihoven zmizet. Samozřejmě součástí těchto 

seznamů byla díla našich významných prvorepublikových reformátorů. Přesto  

i v období lidově demokratického Československa se našli učitelé, kteří se ve svých 

hodinách drželi činnostní koncepce výuky. Sám pedagog v praxi pozná přednosti 

výuky, která dovede rozvíjet nejen hodnotovou stránku osobnosti žáka, ale i další a 

která rozvíjí myšlení a tvořivost žáka, činnostní výuky.  

 V 60. letech minulého století se mladý učitel dozvídal, jak má učit  

od svých profesně starších kolegů. Výuka měla být zaměřena především  

na názornost, zájem žáků a jejich motivování pro učení (Rosecká, 2006).  

 V 70. letech, v období normalizace, přinesl projekt nové československé 

výchovně-vzdělávací soustavy „zvědečtění“ učiva ve všech předmětech. Následkem 

těchto snah bylo předimenzování osnov jednotlivých předmětů, striktní metodiky pro 

učitele, jejichž dodržování včetně časového plánu bylo pod přísnou kontrolou. Pro 

představu to znamenalo, že v celé republice museli všichni učitelé učit ve stejný den 

stejnými metodami stejné učivo. Tím pádem byla veškerá tvořivost učitelů a žáků 

potlačena. Nebyl nikdo v této době, kdo by podněcoval učitele výuku činnostně 

koncipovat (Rosecká, 2006).  
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 Přes dobovou nepřízeň pro rozvoj činnostního vyučování, myšlenek, 

didaktických metod a pomůcek, které vznikaly v období před rokem 1945, se stále 

objevovala snaha podporovat tento směr výuky. Výraznou osobností období po roce 

1945, která se zabývala podporou zkvalitnění výuky v hodinách biologie, byl Antonín 

Altmann, který se snažil ve svých publikacích poukázat na nevýhody a strnulost 

herbartovské pedagogiky.  

 V herbartovsky pojaté výuce učitel předává žákům do značné míry hotové 

poznatky a předpokládá, že jeho výklad se vtiskne do mysli žáků jako přesná 

představa probíraného objektu nebo jevu. Herbartovské pojetí výuky a vyučovacích 

metod má však dnes řadu odpůrců, kteří zcela správně pochybují o podobném 

pochodu při vytváření představ, odmítají tuto teorii vzniku představ a uvádějí, že 

psychický život nezná pasivní osvojování nových poznatků. Ty si však žák může 

osvojit podle nových teorií jen v průběhu samostatných konkrétních operací 

s materiálem ve spojení s abstraktními myšlenkovými operacemi (Altmann, 1970). 

Další osobností rozvíjející myšlenky činnostní výuky v tomto období byla 

Jarmila Skalková, která se po celou dobu své publikační činnosti snaží zdůraznit 

význam zkvalitnění vyučování a pojmově vymezit aspekty vedoucí ke zvýšení kvality 

výuky.  

Požadavek rozvíjet aktivní činnost žáků při vyučování pronikal v posledním 

půlstoletí postupně do pedagogické praxe do té míry, že se stal téměř organickou 

součástí pedagogického povědomí učitele. V současné době je pojem aktivita, 

aktivní činnost žáků, jedním z výrazů jeho běžného vyjadřování (Skalková, 1971). 

Skalková ve svých publikacích, vydaných během tohoto období, píše o tom, 

jak se učitel více a více setkává s aktivizující výukou. Především s jejími metodami, 

strukturou a významem pro celý edukační proces. 

Mezi vyučovacími metodami tohoto období se již objevují metody heuristické, 

které dnes můžeme považovat za metody podporující činnostní výuku, v této době 

pokládané za jedny z nejmodernějších, přestože jejich podstata je známa po staletí. 

Jejich podstatou je objevování nových poznatků intenzivním myšlením, induktivní či 

deduktivní cestou. Heuristické metody nejsou pouze prostředkem pro získávání 
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nových poznatků, ale jsou i obsahem vzdělávání – žák se musí postupně naučit 

samostatně myslet (Mojžíšek, 1975). 

Přesto však v této době přetrvávaly podmínky zamezující větší rozvoj 

interaktivní výuky. Od roku 1989 se situace začala výrazněji měnit a můžeme říct, že 

vede ke zlepšení edukačního procesu nebo alespoň je to její snahou. Publikační a 

přednášková aktivita reformního proudu nabrala nové síly. Pedagogové se tak dnes 

opět setkávají s činnostní výukou, poznávají možnosti pozitivního hodnocení žáků  

a mohou najít v činnostně koncipované výuce cestu, jak umožnit žákům rozvoj jejich 

schopností (Rosecká, 2006).  

V 80. letech byly realizovány experimenty, které byly stavěny na základech 

reformních pedagogiky. Školy například získaly právo rozhodovat o časových 

proporcích pro jednotlivé předměty a ročníky podle svých vlastních potřeb. Zaváděly 

se nové, netradiční formy výuky, např.: vyučování v malých skupinách, týmové 

vyučování nebo přeskupování žáků. Mezi prokázané pozitivní důsledky těchto 

experimentů patří zvýšení stupně kooperace mezi učiteli a žáky a mezi žáky 

navzájem nebo například efektivnější využití času věnovaného výuce.   

 Dnes je činnostně koncipovaná výuka součástí všech základních dokumentů 

pro rozvoj školství v České republice. Příkladem rozsáhlé inovační koncepce je 

v současnosti Národní program rozvoje vzdělávání v České republice – Bílá kniha 

(2001).  Dobrým znamením je rostoucí počet pedagogických psychologů a didaktiků, 

kteří kladou pozornost na fakt genetického principu výuky a důraz na činnostní 

výuku. Díky prvorepublikovým reformním snahám a aktivitám nemusíme činnostní 

učení znovuobjevovat, ale zaměřit se na jeho další rozvíjení a opětovné zavádění do 

prostředí našich škol (Rosecká, 2006).  

 

2.2 Obecná charakteristika činnostního vyu čování 

 

 Vyučování obecně je definováno jako záměrné či cílevědomé a systematické 

působení učitele na žáka s cílem vštípit mu určité vědomosti, dovednosti a návyky, 

způsoby chování a charakterové vlastnosti. Podle Kohoutka (1996) vyučovací proces 
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zahrnuje učení žáků a vyučování učitele zároveň s podmínkami, které jejich aktivitu 

ovlivňují. Pedagogika a pedagogická psychologie uznávají vedoucí úlohu učitele ve 

vyučovacím procesu, přitom však také zdůrazňují velký význam aktivity žáka. Přílišná 

péče učitele vede k nesamostatnosti žáků, žák se nenaučí spoléhat na své vlastní 

síly a obtížněji se učí aplikovat vědomosti v praxi. 

 Činnostní nebo také aktivní učení zahrnuje veškeré didaktické metody, formy 

výuky a procesy v rámci vyučování vedoucí k vlastní aktivitě žáka, díky které žák 

sám získává nové informace, na jejichž základě si vytváří názory, úsudky  

a souvislosti s již osvojenými poznatky. 

V současné době se objevují nové trendy pojetí výuky, které zahrnují prvky 

činnostní výuky, a proto je potřeba na úvod pojmově vymezit činnostní výuku a tyto 

moderní trendy dnešní doby týkající se činností výuky. V poslední době se začal 

v odborných periodikách objevovat odborný pojem charakterizující nový pedagogický 

směr, který by mohl mít podstatu činnostní výuky v přírodovědných oborech a je tedy 

nutností tento pojem označit a vymezit ve vztahu k činnostnímu vyučování. Řeč je  

o badatelsky orientovaném přírodovědném vyučování (Inquiry based science 

education). V Evropě se uvedený pedagogický směr objevuje v 90. letech (viz např. 

Vohra, 2000); na samém konci minulého tisíciletí se snad první překlad termínu 

v podobě „inquiry teaching“ objevuje v Čechách v překladovém anglicko-českém 

pedagogickém slovníku (Mareš, Gavora, 1999) ve významu „vyučování bádáním, 

objevováním.“ S překladem tohoto termínu jsou zjevné jisté obtížnosti, a to 

především, jak explicitně vyjádřit jeho podstatu a význam právě v českém znění. 

Stuchlíková (2010, s. 129) k výkladu termínu doslova uvádí: „Obtížně přeložitelný 

termín ‘inquiry’- bádání, zkoumání, ale take hledání pravdy – se v posledním 

desetiletí stal mimořádně populárním pro označení žádoucích změn ve vzdělávání.“ 

(Papáček, 2010, str. 33 -49).  

 Obsahově vyjádření tohoto termínu není jednoduché. Odborná literatura 

přináší vymezení pojmu ‘inquiry’ různými způsoby. Stuchlíková (2010) představuje 

jejich společný průnik: “ Inquiry je cílevědomý proces formulování problem, kritického 

experimentování, posuzování alternativ, plánování zkoumání a ověřování, 
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vyvozování závěrů, vyhledávání informací, vytváření modelů, studovaných dějů, 

rozpravy s ostatními a formování koherentních argumentů.  

 O tomto novém směru biologického vzdělávání se v nedávné době mluví 

velice často. Otázkou však zůstává, zda tento pojem či směr přináší něco nového 

anebo jen označuje snahy, formy a metody již dříve stanovené a vymezené jako  

podstatu činnostního vyučování jiným způsobem a výrazem, tj. směr, který vede žáky 

samostatně myslet, plánovat, ověřovat a hodnotit. 

 Podle některých dřívějších autorů lze totiž do obecných přírodovědných 

dovedností zahrnovat dovednosti logicky myslet, pamatovat si, pozorovat jevy, 

manipulovat s předměty, vytvářet hypotézy a metody jejich ověřování, vyhledávat  

a řešit problémy, komunikovat, aj. Do skupiny speciálních přírodovědných dovedností 

žáka zařazují dovednost experimentovat, modelování přírodních jevů, aj. Obecně 

vycházejí z předpokladu, že nejúčinnější je takové vyučování, při kterém je žák sám 

aktivní a podílí se na objevování přírodních zákonitostí (Skalková, 1999). 

Činnostně koncipovanou výuku obecně můžeme charakterizovat jako soubor 

všech vyučovacích metod, forem učení a přístupu učitele k žákům, které podporují 

vlastní činnost nebo aktivitu žáků ve vyučovací hodině, kritické myšlení žáků. Dále 

dává prostor pro konkrétní činnosti žáků, které vedou k samostatnému uvažování  

a tvorbě vlastních otázek. Žák tedy nezaujímá pasivní roli v edukačním procesu, ale 

naopak je jeho činným prvkem, tzn. aktivně se zapojuje ve vyučovací hodině vlastní 

činností, diskutuje, přemýšlí, tvoří, objevuje. Činnostní výuka rozvíjí schopnost řešit 

problémy, tzn. najít způsob řešení daného problému a vlastní realizaci řešení, čímž je 

rozvíjena kreativita a samostatnost žáka. Kreativita (tvořivost) je rozvíjena činností. 

Podle Lokšové a Lokše (1999) má taková činnost velký význam pro rozvíjení 

poznávacích a rozumových schopností žáků a pro jejich mnohostranný vývoj 

osobnosti, kterého lze dosáhnout právě při činnostně koncipované výuce. Jedním 

z nejvýznamnějších aspektů takovéto výuky je pozitivní motivace žáků k učení  

a celému edukačnímu procesu.  

Mezi základní metody tohoto typu vyučování patří především metoda 

objevování a metoda individualizace. Metoda objevování vede žáky vlastní činností 

k zjištění podstaty biologických principů a zákonitostí podmiňující život na Zemi, 
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samostatně pracovat a získávat informace anebo pracovat ve skupině, samostatně 

manipulovat s učebními a didaktickými pomůckami a osvojit si zkušenosti, které 

využijí v praxi. Metoda individualizace staví do centra zájmu individuální způsoby 

myšlení a práce tak, jak je to žákům vlastní v mezích edukačního procesu (Rosecká, 

2006). Mezi prvky vyvolávající aktivizující situace ve vyučování řadíme např.: 

využívání životních zkušeností žáků, motivaci k vlastní činnosti nebo vytváření 

podmínek pro realizaci žáků. 

 Činnostní výuka staví své principy na aspektech psychologického vývoje žáka, 

tzn., že postupuje od prožitků žáků k faktům a teoriím. Učitel zde vystupuje pouze 

jako koordinátor činností žáků a žáci tak sami objevují principy a zákonitosti 

pozorovaných jevů. Na základě vlastní manipulace s pomůckami a vlastní práci 

získávají žáci trvalé praktické zkušenosti, díky kterým jsou schopni rozpoznat, 

k čemu nově nabytý poznatek a dovednost slouží. Podle Skalkové (1971) jedinec 

činnostmi uspokojuje své potřeby a vyrovnává se s prostředím, zajišťuje svou 

dynamickou rovnováhu ve vztahu k němu.  

Průběh činnostních vzdělávacích metod a forem učení vede žáky 

k sebekontrole, sebehodnocení a odpovědnosti za svá rozhodnutí. V rámci činnostní 

výuky se žák učí, jak sám efektivně pracovat a jak pracovat v týmu, tj. učí se 

spolupracovat, aby jeho činnost byla pro tým přínosná. Činnostně koncipovaná výuka 

rozvíjí u žáků smysl pro týmovou práci, tj. schopnost kooperace v týmu. Jedním 

z předpokladů činnostního učení je vzájemný vztah učitel – žák, od kterého se odvíjí 

úspěch tohoto typu učení, ale také vzájemné vztahy mezi žáky (podle dokumentů 

Společnosti pro vzdělávání učitelů, 2009). 

Jednou z předností činnostní výuky je zapojení většího počtu žáku, tzn., že se 

neomezuje na početně menší skupiny žáků, ale naopak ji lze aplikovat  

do běžných vyučovacích hodin celých tříd (Rosecká, 2006). 

 Závěrem této kapitoly lze říci, že základním principem činnostní výuky je 

nabývání nových poznatků a dovedností na základě vlastní činnosti podpořené 

používáním vhodných didaktických metod, forem, pomůcek a prostředků, kterými se 

budeme zabývat v následujících kapitolách. 
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2.3 Struktura činnostního vyu čování 

 

 Činnostní výuku obecně můžeme strukturovat do 4 složek, které na sebe 

navazují: motivační, poznávací, prováděcí a zpětnovazební (Rosecká, 2006, str. 25). 

 

• Složka motiva ční 

Podstatou této složky je žáky motivovat, vzbudit u nich zájem o dané učivo. 

V této fázi je zásadní výběr námětu, problému k řešení, který má vyvolat pozitivní 

reakce u žáků, očekávání a pozitivní napětí. Celkový úspěch činnostně koncipované 

výuky z velké části závisí na zvoleném efektivním způsobu vnitřní motivace žáků. 

Neboť je obecně platným pravidlem, že motivace zvyšuje pozornost, duševní úsilí a 

odhodlání čelit obtížím.  Činnost učitele je omezena na koordinaci činnosti žáků 

podporu, aby žáci byli schopni převzít odpovědnost za vlastní učení (Rosecká, 2006). 

Podle Rosecké (2006) lze žáky k aktivnímu přístupu k učení podněcovat 

mnoha způsoby, např.: 

- položit důvody, proč se jednotlivé věci učit, 

- připravit takové činnosti, při kterých je možné všechny žáky pozitivně hodnotit 

anebo odměňovat, 

- předkládat taková cvičení a úkoly, při nichž si budou práci sami žáci 

kontrolovat a opravovat, 

- používat metodu objevování a vést žáky k aktivnímu experimentování, 

- dávat žákům možnost seberealizace, 

- respektovat individuální schopnosti jednotlivých žáků, 

- pozitivně přistupovat k jejich hodnocení 
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• Složka poznávací 

Pro průběh procesu poznávání je důležité dodržovat některé zásady jako je 

názornost učiva – lépe se učí konkrétní pravidla a děje než abstraktní pojmy. 

V popředí stojí individuální názory žáků. Dále je podstatná aktivní účast žáka  

na výuce, která je podněcována zájmem o učivo. Lépe se chápe a poznává to, co si 

každý může vyzkoušet sám na základě vlastní činnosti. Dalším důležitým prvkem 

poznávací složky činnostní výuky je soustředění pozornosti na problém. To je 

předpokladem dosažení očekávaných výsledků. Dále je podstatná souvislost učiva 

s učivem předcházejícím i s učivem ostatních předmětů, tj. návaznost učiva, ale také 

prekonceptů1 a zkušeností samotného žáka. Správné pochopení učiva je dalším 

předpokladem úspěšnosti edukačního procesu v rámci činnostního vyučování. Je 

neustále zapotřebí zpětné vazby pro učitele, aby zjistil do jaké míry si žáci učivo 

osvojili (Rosecká, 2006). 

 

• Složka provád ěcí 

Podstatou činnostně koncipovaného vyučování není v podávání žákům hotových 

informací, ale vést je k tomu, aby dané principy sami objevovali  

a nalézali cestu k poznání. Vést je k tomu, aby sami uvažovali o daném problému, 

sami pozorovali a srovnávali, byli schopni rozebrat dané jevy. V rámci činnostního 

učení nejde učiteli o to, aby žáci memorovali knižní fakta. Snahou této složky 

činnostní učení je naučit žáky vyjadřovat své názory a stát si za nimi, získat 

schopnost argumentovat a diskutovat o daném problému či jevu. Je důležité vytvářet 

pro žáky takové situace, aby žáci nad svou prací přemýšleli, uvažovali nad postupem 

práce a zvolili vhodné strategie své činnosti, aby dosáhli žádaných výstupů. 

Důležitým faktorem celé činnostní výuky je pozitivní hodnocení práce žáků, tzn. 

nekritizovat názory žáků, popřípadě usměrňovat či upřesňovat. Právě pozitivní 

hodnocení vzbuzuje a podněcuje u žáků tvořivost. Dalším významným faktorem je 

nechat žáky prožít vlastní úspěch, který motivuje k další práci a zefektivňuje celý 

proces činnostní výuky (Rosecká, 2006).  

                                                           
1
 Prekoncept je představa či dosavadní znalosti, s kterými žáci přicházejí do edukačního procesu. 
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• Složka zp ětnovazební 

Pokud se učiteli podaří žáky motivovat tím, že odůvodní téma či problém, 

natolik, že mají žáci radost ze své práce, z vlastního objevování pro ně nových 

poznatků, zbývá jen doplnit činnostní výuku zpětnou vazbou. Zpětná vazba indikuje 

učiteli kvalitu osvojení, tj. ukazuje učiteli, jak žáci učivu porozuměli. Proto je důležité 

volit vhodné formy zpětné vazby (Rosecká, 2006). Zpětná vazba v podobě 

sebehodnocení, tj. autonomního hodnocení své činnosti a výsledků, může být pro 

žáky zároveň velkou motivací. Podle Slavíka (1999) přiměřené zvýšení 

zodpovědnosti za vlastní práci a náhled na ni motivuje k aktivitě. Autonomie 

znamená svéprávnost, schopnost samostatného rozhodování, vlastní volby cílů a 

prostředků k jejich dosahování. Žákova autonomie je v autonomní koncepci 

vzdělávání cílem hlavním, ale svým způsobem o ni usilují všechna výchovná pojetí – 

žák bez ohledu na koncepci školy nakonec svého učitele opouští a má se v životě 

rozhodovat sám. S tím by měla každá škola počítat a přizpůsobit tomu své cíle.    

 

 

2.4 Činnostní vyu čování v dnešních školských dokumentech 

  

Jak už je zmíněno v kapitole 2.1 Historie činnostního vyučování, jsou přístupy 

činnostní výuky zakotveny v určitých základních školských dokumentech. V této 

kapitole je těmto jednotlivým školským dokumentům věnována pozornost. 

 

2.4.1 Národní program rozvoje vzd ělávání v České republice (Bílá kniha) 

 

Bílá kniha (2001) formuluje vládní strategii v oblasti vzdělávání, dává konkrétní 

podněty pro práci škol, tím, že odráží celospolečenské zájmy, dále také zdůrazňuje 

potřebu nahrazení stávajících paměťových forem vyučování formami činnostními. 

Bílá kniha představuje jeden z nejvýznamnějších dokumentů české vzdělávací 

politiky po roce 1989. Přinesla návrhy a doporučení ke změnám ve všech úrovních 

vzdělávacího systému. 

 



22 

 

Tento dokument klade důraz na variabilitu vyučovacích metod,  

na doplnění či nahrazení metod s dominantním postavením učitele v edukačním 

procesu za metody na činnostní bázi, tj. metody, kdy je činný žák. Tímto se snaží 

předejít tomu, aby při vyučování nedocházelo k předávání již hotových poznatků při 

vynucené kázni, aby byly potlačeny vzájemné soutěže žáků, při nichž získaný 

úspěch je na úkor druhých, tj. získaný na základě prohry a neúspěchu spolužáků. 

Staví do popředí takové vyučovací metody, při kterých žáci hledají, ptají se, projevují 

vlastní názory, chybují, tvoří, objevují a nalézají, tj. metody, které jsou založené na 

komunikaci a spolupráci mezi žáky a mezi žákem a učitelem. Dále metody, které jsou 

zaměřené na konkrétní dílčí úkoly a které odpovídají možnostem žáků, a ty metody, 

které jsou orientované na pomoc a podporu při řešení problémů. To vše podpořené 

celkovými pozitivně laděnými hodnotícími soudy. Způsob, jak docílit takového 

hodnocení, je postupné vedení žáků k vzájemnému hodnocení a sebehodnocení.  

 

 

2.4.2 Rámcový vzd ělávací program pro základní vzd ělávání (RVP ZV) 

 

RVP ZV je státem schválený dokument, který nahrazuje Standard základního 

vzdělávání. Školy je musí respektovat při tvorbě svého vlastního Školního 

vzdělávacího programu základního vzdělávání (Rosecká, 2006, str. 23). 

 

Tento dokument umožňuje vedením škol a konkrétním učitelům rozpracovat 

RVP do svého ŠVP, záleží tedy na motivaci a kreativitě učitelů, jakou formou  

a jakými metodami edukační proces pojmout. Cílem RVP je vymezit klíčové 

kompetence, tj. obecný soubor znalostí, dovedností a hodnot podstatný pro budoucí 

uplatnění žáků v životě, a kompetence jednotlivých vzdělávacích oblastí vymezující 

vzdělávací výsledky, které se od žáků očekávají. Právě výuka činnostního charakteru 

podporuje získávání klíčových kompetencí.  

 

Vzdělávání svým činnostním a praktickým charakterem a uplatněním 

odpovídajících metod motivuje žáky k dalšímu učení, vede je k učební aktivitě  
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a k poznání, že je možné hledat, objevovat, tvořit a nalézat cestu řešení problémů 

(RVP ZV, 2005, str. 12). 

 

Tento text je vztahován k prvnímu stupni základního vzdělávání, ale není 

důvod neaplikovat tento přístup i na druhém stupni. Neboť jednou ze základních 

metod činnostního vyučování je metoda vlastního objevování, individualizace  

a vlastní činnosti, které lze využít na jakémkoli stupni vzdělávání.  

V 5. kapitole, s názvem Vzdělávací oblasti, je přímo uvedeno, že očekávané 

výstupy v RVP ZV mají mít činnostní povahu, mají být prakticky zaměřené, využitelné 

v běžném životě a ověřitelné. 

 

Na závěr zkoumání tohoto předmětu uvádíme citaci Výzkumného ústavu 

pedagogického: Biologie (přírodopis v prostředí ZŠ) je jedním ze vzdělávacích oborů 

vzdělávací oblasti Člověk a příroda, který by měl umožnit žákům porozumět 

zákonitostem přírodních procesů, a to činnostním a badatelským charakterem výuky. 

Vést tak žáky k schopnosti aplikovat takto získané poznatky v praktickém životě 

(podle dokumentů Výzkumného ústavu pedagogického, 2009). 

 

2.4.3 Výroční zprávy České školní inspekce  

 

Česká školní inspekce považuje své výroční zprávy jako jeden z hlavních 

nástrojů, jak hodnotit a kontrolovat vzdělávací instituce. Jedním z kritérií hodnocení 

škol Českou školní inspekcí (dále jen ČŠI) je organizování výuky. Každý rok ČŠI 

vydává výroční zprávu za uplynulý školní rok, kde sumarizuje veškerá signifikantní 

data, na jejichž základě interpretuje výsledky. Osobní studium jednotlivých výročních 

zpráv přineslo toto zjištění, že většina učitelů na 2. stupni ve školním roce 2003/2004 

nevytvářela při výuce dostatek příležitostí pro činnostní vyučování, pro aktivní podíl 

žáků na vlastním vzdělávání, pro samotný projev a pro rozvoj komunikativních 

dovedností, efektivní a kritickou práci s informacemi.  

O rok později se situace ve školství zlepšila z hlediska poměru začleňování 

činnostní výuky do edukačního procesu v prostředí základních škol. Výsledky za 

školní rok 2004/2005 ukazují, že v jedné třetině navštívených škol ČŠI bylo patrné 
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zvýšení podílu činnostního pojetí vyučování a s ním spojeného aktivního podílu žáků 

na učení (podle dokumentů České školní inspekce, 2009). 

Z výroční zprávy za školní rok 2009/2010: v podpoře rozvoje žáků ČSI 

doporučuje školám zaměřit se více na experimenty, rozvoj kritického myšlení, práci 

s textem, na účelné využívání dostupného vybavení ICT při samostatné práci žáků a 

na zdokonalování projevu a vyjadřování žáků (viz Výroční zpráva ČŠI za rok 

2009/2010). Dále kladně hodnotí výběr vhodných aktivizujících metod a jejich 

efektivní střídání během výuky a jejich propojenost s reálným životem. Z výročních 

zpráv ČSI je zřejmý zájem o zkvalitnění výuky právě vhodně vybranými metodami, 

které vedou k samostatnému a kritickému myšlení žáka, a rozvíjejí klíčové 

kompetence, čímž splňující nároky ŠVP každé školské instituce.  

Česká školní inspekce sleduje splňování cílů základního vzdělávání podle 

školského zákona: § 44 Základní vzdělávání vede k tomu, aby si žáci osvojili 

potřebné strategie učení, aby se učili tvořivě myslet a řešit přiměřené problémy, 

účinně komunikovat a spolupracovat, chránit své fyzické i duševní zdraví, vytvořené 

hodnoty a životní prostředí, být ohleduplní a tolerantní k jiným lidem, k odlišným 

kulturám a duchovním hodnotám, poznávat své schopnosti a reálné možnosti a 

uplatňovat je spolu s osvojenými vědomostmi a dovednostmi při rozhodování o své 

další životní dráze a svém profesním uplatnění (viz Výroční zpráva ČŠI za rok 

2009/2010). Dále také sleduje účinnost podpory rozvoje žáků samotnými 

pedagogickými pracovníky v rámci výuky. Toto sledování zahrnuje organizaci výuky, 

její formy a vybrané metody. 

 

2.5 Výukové metody ve vztahu k činnostnímu pojetí výuky  
 

 Slovo metoda pochází z řeckého slova „methodos“ a znamená cestu, postup. 

Z didaktického hlediska vyučovací metodu definujeme jako způsoby záměrného 

uspořádání činností učitele a žáků, které směřují ke stanoveným cílům. Metody 

vyučování se realizují v procesu osvojování konkrétního obsahu. Jsou spjaté se 

specifikou vyučovací předmětu, s konkrétními didaktickými úlohami (Skalková, 1999). 

Postavení metody v rámci edukačního procesu vyjadřuje následující schéma (Obr.1). 
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Jedním z hlavních faktorů kvalitního edukačního procesu je správná volba 

vyučovací metody, která má úlohu podpořit a usnadnit osvojení učiva. Právě 

prostřednictvím vhodně zvolené metody může učitel realizovat své pedagogické 

působení a naplňovat tak cíle výuky. Středem pozornosti této kapitoly jsou aktivizační 

metody, tj. metody, které podporují aktivitu žáka během osvojování nových 

vědomostí a dovedností. Podle Sitné (2009, str. 9) jsou metody aktivního učení 

charakteristické svým zaměřením na žáka, předpokládají plné zapojení každého 

jedince do celého procesu výuky. Žák není pouze pasivním „objektem“ učitelova 

zájmu; je centrem veškerého vzdělávacího dění ve třídě, je spolutvůrcem průběhu  

a obsahu výuky, podílí se na formulaci výsledků výuky, na hodnocení třídní práce  

a na sebehodnocení. 

 

 

Obrázek 1. Schéma složek edukačního procesu (Skalková, 1999, str. 168) 

 

Základním, nezbytným východiskem veškeré výchovně-vzdělávací práce je 

aktivita žáka. Je též v pozadí jakékoli metodické cesty, která má vést k učení,  

tj. k vnitřním změnám učícího se jedince při osvojování učiva (Maňák a Švec, 2003, 

str. 153). 
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Jedna ze zásad didaktické konstruktivismu zní, že smysl není to, co by žák 

našel v učivu, ale co do něj vnáší. Z této zásady plyne, že učení nemůže být pasivní, 

ale vždy aktivní a žákem iniciovaný a řízený proces (Kalhous, 2009). Níže uvedeme 

pyramidu učení vztahující se k výukovým metodám (Obr. 2) převzatou z Kalhouse 

(2009, str. 308), z které lze procentuálně vyčíst efektivitu jednotlivých metod. Avšak, 

jak je v této publikaci zmíněno, jde o čísla velmi variabilní vzhledem ke 

škále ostatních faktorů, které ovlivňují proces výuky. 

 

Obrázek 2. Pyramida učení vztahující se k výukovým metodám  

(Kalhous 2009, str. 308) 

 

Součástí každé samostatné a tvořivé práce žáka je zvládnutí několika tříd 

učebních úloh v rámci procesu výuky. Aby byl žák schopen kriticky uvažovat nad 

problémem, hledat řešení, problém řešit a následně vyhodnotit, a přednést výsledky 

či nové řešení problému, musí být nejdříve schopen reprodukce osvojených 

vědomostí a také jednoduchých i složitějších myšlenkových operací. Existuje 

taxonomie učebních úloh a jejich náročnosti (Maňák, 2003, str. 29), která uvádí 

následující úlohy na škále od méně náročných až po nejnáročnější: reprodukce, 

jednoduché myšlenkové operace, složitější myšlenkové operace, sdělení poznatku a 

tvořivé myšlení. 
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Úskalím aktivizačních metod podporující činnostní výuku je mnohdy časová 

náročnost přípravy, neochota učitelů změnit svůj „zaběhnutý“ styl výuky a začleňovat 

nové metody, ale i neobvyklost těchto metod pro žáky, kteří se také musí naučit, jak 

při nich pracovat. Velmi značnou úlohu v těchto případech má učitel, kdy jeho chuť, 

nadšení a schopnosti činí tuto výuku efektivní a zábavnou. Podle Sitné (2009) je 

učitel osobou, která významně formuje osobnost mladého člověka, a je pro žáky 

obecně respektovaným vzorem. 

Aktivizační metoda sama vždy nezajistí zkvalitnění výuky, tzn. efektivnější 

osvojení učiva. V rámci edukačního procesu je několik dalších faktorů, které musí být 

naplněny, aby výuka přinesla očekávané výsledky a splnila stanovené výukové cíle. 

Mezi tyto faktory patří: 

- vhodná volba metody pro daný obsah výuky; 

- organizační a manažerské schopnosti učitele, tzn., aby dokázal vést 

žáky k osvojení nových informací tou metodou, kterou jsi sám zvolil;   

- zkušenosti učitele s danou metodou získané tím způsobem, že ji 

aktivně a pravidelně používá a poučuje se z nedostatků, které se 

objeví při jejím zařazování do výuky; 

- motivace žáků, tzn. schopnost učitele motivovat žáky k dané činnosti. 

 

Kritéria metody, aby byla didakticky účinná, formuloval Mojžíšek (1975): 

- Je informativně nosná, tj. předává plnohodnotné informace a 

dovednosti obsahově nezkreslené. 

- Je formativně účinná, tj. rozvíjí poznávací procesy. 

- Je racionálně a emotivně působivá, tj. strhne, aktivuje žáka k prožitku 

učení a poznávání. 

- Respektuje systém vědy a poznání. 

- Je výchovná, tj. rozvíjí morální, sociální, pracovní a estetický profil 

žáka. 

- Je přirozená ve svém průběhu i důsledcích. 

- Je použitelná v praxi, ve skutečném životě, přibližuje školu životu. 

- Je adekvátní žákům. 

- Je adekvátní učiteli. 
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- Je didakticky ekonomická. 

- Je hygienická. 

 

2.5.1 Klasifikace výukových metod v odborné literat uře 
 

 Klasifikace výukových metod obecně je otevřeným problémem didaktické 

teorie. V odborných didaktických publikacích se objevují různé pohledy na třídění 

jednotlivých výukových metod. V této kapitole se nevěnujeme srovnání klasifikací 

výukových metod v pojetí různých pedagogických osobností obecné didaktiky, ale 

pokusíme se vytvořit průnik jejich odborných pohledů na problematiku činnostně 

pojaté výuky. 

 

 Podle Skalkové (1999) bychom metody činnostního vyučování mohli zařadit 

mezi aktivizující metody, které definovala následovně. Aktivizující metody – jsou 

takové metody, které podporují aktivitu žáků ve výuce, a řadí mezi ně metody 

diskusní, situační, inscenační, didaktické a specifické.  

 

 Klasifikace výukových metod v pojetí Z. Kalhouse (2009) vychází z charakteru 

poznávacích činnostní žáka při osvojování obsahu vzdělání a ze základní 

charakteristiky činnosti učitele, který tuto činnost ve výuce organizuje. Metody třídí do 

pěti následujících skupin: 

A) informačně-receptivní metoda, 

B) reproduktivní metoda, 

C) metoda problémového výkladu, 

D) heuristická metoda, 

E) výzkumná metoda.  

 

První dvě skupiny metod spojuje pasivní činnost žáka, kdy si žák osvojuje již 

hotové poznatky a následně je reprodukuje. Tyto metody autor souhrnně označuje 

jako metody reproduktivní. Naopak metodu heuristickou a výzkumnou řadí mezi 

produktivní metody, které jsou charakteristické tím, že žák získává nové znalosti a 

vědomosti částečně svou aktivní a tvořivou činností. Předpokladem metody 
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problémového výkladu je z části osvojování hotových poznatků a z části samostatná 

tvořivá činnost, čímž se staví na pomezí reproduktivních a produktivních metod.      

 

 Maňák a Švec (2003) klasifikují výukové metody do třech základních skupin: 

 

A) Klasické výukové metody. 

Tato skupina metod zahrnuje metody slovní (vyprávění, práce s textem, 

rozhovor), názorně-demonstrační a metody (předvádění, pozorování), 

dovednostně-praktické (laborování nebo experimenty). 

B) Aktivizující metody. 

Tato skupina metod je předmětem našeho zájmu a autoři do této skupiny 

zahrnují následující metody: diskusní, heuristické, řešení problémů, situační, 

inscenační a didaktické hry. Dále těmto metodám budeme věnovat více 

pozornosti. 

 

C) Komplexní výukové metody. 

Touto zvláštní skupinou metod autoři rozumějí nejen metody, ale 

z didaktického hlediska i formy vyučování např.: frontální výuka nebo 

kooperativní výuka, kritické myšlení, projektová výuka, otevřené učení či 

partnerská výuka. 

 

 V předchozím textu jsme se stručně seznámili s různými pohledy na 

problematiku klasifikace výukových metod ve vztahu k činnostnímu vyučování. Na 

základě charakteru zkoumaného předmětu se přikláníme ke klasifikaci metod podle 

Maňáka a Švece (2003), podle které se budeme snažit klasifikovat výukové metody, 

které více či méně podporují činnostně pojatou výuku v hodinách přírodopisu na 

druhém stupni základních škol.  

 

Ze studia odborné literatury vyplývá shoda autorů v třídění metod na 2 hlavní 

skupiny, které se dále diferencují, a to na základě množství žákovy aktivity a zapojení 

se do výuky, tzn., zda se žák sám aktivně zapojuje, aby získal nové poznatky a 

dovednosti nebo je pasivně přijímá jako hotové, reprodukované, vědomosti.  
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2.5.2 Přehled výukových metod ve vztahu k činnostn ě pojaté výuce 
v hodinách p řírodopisu 

 

2.5.2.1 Klasické výukové metody 

A) Slovní metody 

Slovní metody obecně patří mezi nejuznávanější a nejvíce využívané metody 

v rámci edukačního procesu vůbec. Jejich význam a postavení jim nelze upřít 

z hlediska jejich časové, prostorové a organizační náročnosti. Z pohledu činnostně 

koncipované výuky přírodopisu lze však vymezit slovní metody, které jsou svým 

působením v procesu výuky velmi významné, přináší vyšší efektivitu a kvalitu výuky, 

tj. upevnění a trvalejší osvojení nových vědomostí a dovedností u žáků a činí 

edukační proces atraktivní jak pro žáky tak samotného učitele. V této kapitole se 

zaměříme na slovní metody, kterými lze aktivizovat žáky a dosáhnout zmíněných 

výsledků v hodinách přírodopisu. Mezi tyto slovní metody patří bezesporu rozhovor, 

rozhovor s demonstrací, diskuze a její formy, brainstorming.  

 

• Rozhovor 

 

 Rozhovor je bezesporu řazen k nejstarším didaktickým metodám. Formy 

rozhovoru známe z dob významných myslitelů, jako jsou např. Sokrates nebo Platón. 

Rozhovor můžeme charakterizovat jako formu otázek a odpovědí, které se týkají a 

vysvětlují určitý děj, jev či situaci nebo událost apod. a vede žáky k získání nových 

vědomostí a poznatků týkající se dané problematiky či probíraného obsahu výuky. 

Od rozhovorů, na které jsou žáci zvyklí z běžného života, se tato metoda odlišuje 

svým jednoznačným zaměřením, svými stanovenými cíly a náročností. Podstatou 

rozhovoru je dvoustranná komunikace, výměna názoru a hledání odpovědí na 

položené otázky. Představuje jednu z nenáročných, ale účinných výukových strategií 

výuky přírodopisu. 

 Cena metody rozhovoru je v tom, že nutí žáky ke zvýšené pozornosti, ke stálé 

myšlenkové součinnosti, k využívání získaných vědomostí, k tvoření úsudků a 
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formulaci závěrů, k vlastnímu vyjadřování. Z hlediska rozvíjení aktivity žáků je 

účinnější než metoda souvislého výkladu (Řehák, 1967).   

 Metoda rozhovoru představuje verbální komunikaci v podobě otázek  

a odpovědí dvou nebo více osob (v našem případě: učitel – žáci) na dané výchovně-

vzdělávací téma, které se vyznačuje svou vnitřní zaměřeností na stanovený cíl 

(Maňák a Švec, 2003, str. 69). 

 Role učitele je při této metodě explicitně vymezená. Zahajuje dialog, kontroluje 

průběh aktivity žáků a dosažení stanovených cílů. Důležitým předpokladem 

úspěšnosti této metody je vytvoření příjemné atmosféry během výuky ve třídě na 

základě vzájemného porozumění.  

 Podle volnosti rozhovoru můžeme rozlišit tuto metodu na volnější druhy 

rozhovoru: 

- debata, 

- diskuse, 

- a vázanější druhy rozhovoru: 

- řízený rozhovor, 

- rozhovor katechetický2, 

- sokratovský rozhovor3, 

- zkušební rozhovor, atd. (Maňák a Švec, 2003). 

Vyjmenované formy rozhovoru lze použít k aktivizaci, motivaci a zvýšení 

pozornosti a zájmu o danou problematiku. Forma rozhovoru, kterou lze využít 

k aktivizaci žáků v jakékoli fázi edukačního procesu, je výukový rozhovor. Tato 

metoda žáky vede ke zvýšení jejich pozornosti a ke spolupráci. Z hlediska motivace 

je velice přínosnou metodou. Uvádí žáky do účasti na řešení položených otázek či 

                                                           
2
 Katechetický rozhovor je takový rozhovor, při kterém otázky směřují k reprodukci sděleného. 

3
 Sokratovský rozhovor patří mezi heuristické metody. Je to druh rozhovoru, který se opírá o vědomosti žáků.          

Vede k poznání, pochopení, systematizaci. 
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daných problémů. Výukový rozhovor tak překonává formalismus a pamětní učení. 

Významným faktorem této metody je ukazatel míry zapojení žáků a pochopení 

problémů, tzn., že zastává roli zpětné vazby. Zdatnější pedagog může výukový 

rozhovor použít k řízení a usměrnění výuky. Přínosem náročnějšího výukového 

rozhovoru je u žáků rozvoj rozumových schopností vyššího řádu, tj. rozhodování, 

argumentování, obhajoba vlastních názorů, aj. Tyto přínosy by měly být cílem každé 

takto stanovené výukové metody.  

Forma rozhovorů může být různá a směřovat k různým cílům, záleží na tématu 

výuky a na požadavcích učitele. Rozhovor lze použít jako metodu, jak žáky 

aktivizovat a motivovat k práci a zamyšlení nad novými tématy, problémy, otázkami 

nebo naopak může plnit funkci kontrolní na konci vyučovací jednotky nebo tématu 

z jakékoli oblasti výuky přírodopisu.   

Důležitým strukturním prvkem jakékoli formy rozhovoru je stanovená otázka, 

která je samotnou podstatou rozhovoru, tj. vede k danému cíli a podněcuje 

myšlenkovou aktivitu žáků. Podle Grecmanové (2000) má otázka ve výchovně 

vzdělávacím procesu funkce aktivizační, motivační, vzbuzování pozornosti a řídící. 

 

• Metoda rozhovoru s demonstrací 

Zabýváme se metodami, které podporují činnostní vyučování v hodinách 

přírodopisu. Většina aktivizujících metod lze použít bez ohledu na předmět výuky. 

Existují však metody, které se svým didaktickým působením a zaměřením, specifikují 

pro vyučování určitých předmětů. Metoda rozhovoru s demonstrací je ukázkou jedné 

z výukových metod, které lze použít jako podporu činnostního vyučování v rámci 

výuky přírodopisu.  

 Metody rozhovoru může učitel využít při demonstraci určitého jevu nebo 

přírodniny přírodovědného charakteru. Podle Řeháka (1967) je však rozdíl, jak který 

učitel dovede rozhovoru využít. V tomto případě velmi záleží na volbě otázek a jejich 

logickém sledu vzhledem k probíranému učivu, tzn., že žáci mají ze sledu otázek 

vnímat a pochopit, co je hlavním učivem a dále mají pozorovat, jak se učivo rozvíjí a 
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co jsou hlavní závěry. Otázky musí být podnětné a vyžadovat myšlenkovou aktivitu 

žáků.  

 Nejužívanější typy otázek v biologii (přírodopisu) podle Řeháka (1967) jsou: 

zjišťující a ověřovací otázky, které požadují znalost přírodnin, fakt a jevů; srovnávací 

otázky typu – Srovnejte…, Rozeznejte…, vyžadují pochopení věci a vystižení 

důležitých znaků; úvahové otázky, v biologii (přírodopisu) velmi produktivní, nutí žáky 

k vlastním úsudkům o vztazích, srovnávání, vysvětlování, dokazování, 

k samostatnému myšlení a vyjadřování. Svým způsobem mohou být charakteru 

problémové situace a zvyšovat aktivitu myšlenkové spolupráce žáků. Způsob využití 

a forma rozhovoru s demonstrací je individuální a specifickou příležitostí každého 

učitele, jak využít tvořivý potenciál aktivního myšlení svých žáků. 

 Podle Grecmanové (2000) je účinnou strategií při kladení otázek dávat 

v pořadí vyžadujícím od žáků postupně náročnější kognitivní výkony: postupovat od 

jednoduchých otázek vyžadujících znalost a vybavení, přes otázky vyžadující 

porozumění a vysvětlení a pak aplikaci, analýzu, syntézu a hodnocení (Příloha č.1: 

Bloomova taxonomie výukových cílů) a poskytnout dostatek času na přemýšlení nad 

jejich obsahem. 

 

• Diskusní metody 

 

 Tyto metody volně navazují na metodu rozhovoru, představují její volnější typ. 

Předností však těchto metod je právě vlastní aktivita žáků a jejich zapojení do výuky 

přírodopisu. Diskuse může mít mnoho modifikací, které se od sebe vzájemně liší 

svým zaměřením a způsoby realizace v rámci edukačního procesu. 

 Podle Maňáka a Švece (2003) se výuková metoda diskuse na rozdíl  

od rozhovoru vymezuje jako taková forma komunikace učitele a žáků, při které si 

účastníci navzájem vyměňují názory na dané téma, na základě svých znalostí pro 

svá tvrzení uvádějí argumenty, a tím společně nacházejí řešení daného problému. 

Žáci zdokonalují své poznání a porozumění, cvičí se v polemice, mají možnost 

vyslovovat vlastní myšlenky a kriticky se stavět k myšlenkám cizím, obhajovat svá 
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vlastní stanoviska a názory, vzájemně se přesvědčovat o pravdivosti svých úsudků, 

učí se pohotově reagovat, vystupovat před skupinou, apod. Předpokladem spěšné 

diskuse je určitá myšlenková vyspělost účastníků, důvěra mezi nimi, příprava jak 

učitele, tak žáků na dané téma. Může být řízena učitelem nebo žákem, záleží na 

vyspělosti žáků. 

Diskusi je vhodné použít v těchto případech: 

- kdy lze využít různorodosti názorů na daná fakta, jevy či principy (ve vztahu 

k přírodopisu například téma globálních problémů), 

- kdy je cílem získat nové poznatky a seznámit se zajímavými zkušenostmi, 

- kdy jde o rozvoj hodnotových postojů (lze zvolit téma například ve vztahu 

k životnímu prostředí), 

- při tvorbě vlastních názorů a jejich obhajobě (Maňák a Švec, 2003). 

Mezi nevhodné situace, kdy lze využít metodu diskuse, představují takové, 

které se opírají o nesporná fakta, jejichž pravdivost není možné vyvrátit. Takových 

témat však výchovně vzdělávací obsah výuky přírodopisu nezahrnuje takové 

množství vzhledem k faktu, že jde o explicitní vědu. 

Tyto metody jsou velice efektivní z hlediska rozvíjení myšlenkových operací. 

Učí žáky jasně pochopit podstatu nastoleného problému, připravit si vlastní 

argumentaci, vyjádřit a obhájit svůj názor. Takto učitel docílí žádoucí změny postojů a 

chování u žáků. Dalším významným faktorem diskusních metod je výcvik žáků 

v komunikaci a naslouchání druhým.  

Mezi modifikace diskuse patří např.: 

- diskuse podložená referátem, 

- řetězová diskuse (učitel zahájí diskusi, pak pokračují postupně jednotliví žáci, 

kteří před svým příspěvkem krátce zopakují předchozí hlavní myšlenky), 

- symposium (žáci prezentují odlišné názory, na které navazují otázky z pléna), 

- diskuse v malých skupinách, apod. (Maňák a Švec, 2003). 
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• Brainstorming 

 

 Brainstorming znamená „burzu nápadů“ žáků. Autorem této jednoduché 

skupinové aktivizující metody je A. F. Osborn. Brainstorming neboli „burza nápadů“ 

poskytuje prostor pro hledání nových řešení problémů nebo souvislostí týkajících se 

určeného tématu, a je založená na spontánním vytváření představ, myšlenek, názorů 

a nápadů, které se následně analyzují a dotvářejí z hlediska řešeného problému 

(Maňák, 2001). Předností této metody je spontánní myšlenková aktivita všech žáků. 

Podstatou brainstormingu je účast všech žáků, při které během stanoveného času 

(max. 10 min.) zformulují co největší počet spontánních nápadů ke stanovému 

problému nebo tématu. Učitel zahájí tuto aktivitu tím, že uvede daný termín, pojem či 

otázku, např.: PTÁCI. Veškeré nápady žáků učitel nahodile zapisuje na tabuli, aby 

evokovaly další náměty. Během zapisování se jednotlivé nápady nekritizují ani nijak 

nekomentují. Až po ukončení této aktivity se nápady analyzují, třídí a vymezuje se 

v nich racionální jádro. Dále pak záleží na učiteli, jak získané náměty využije dál. 

Z hlediska časové a prostorové nenáročnosti nabízí brainstorming širokou škálu 

možností uplatnění v rámci edukačního procesu. Avšak podle výzkumů je 

brainstorming nejčastěji uplatňován jako zpětná vazba pro učitele na začátku nebo 

konci vyučovací jednotky, aby učitel zjistil, jaké jsou prekoncepty žáků o daném 

tématu nebo naopak, co si žáci zapamatovali.  

 Brainstorming rozvíjí kompetence k řešení problémů, komunikativní 

kompetence a kompetence personální a sociální. 

 

B) Metody práce s textem 

 Přestože původní verze metody práce s textem patří k těm nejstarším stejně 

jako metoda rozhovoru, lze ji v některých jejích formách efektivně využít při činnostně 

koncipované výuce přírodopisu. Podle Sitné (2009) existují při vyučování dva 

rozdílné přístupy k práci s textem. První přístup – pasivní – zvlášť žáky nemotivuje 

ani neaktivizuje k tvořivé myšlenkové aktivitě. Naopak druhý přístup – intenzivní čtení 

– vzbuzuje u žáků zájem. Žáci aktivně řeší zajímavé otázky a plní dané úlohy. 

Během této práce s textem jsou žáci vedeni k tomu, aby samostatně zpracovávali 
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informace. Na základě této metody si osvojují nové poznatky nebo rozšiřují a 

prohlubují poznatky již dříve osvojené. Právě prostřednictvím textu může být žák 

veden k dalším samostatným aktivitám, tj. k takovým aktivitám, které jsou založené 

na jeho vlastní myšlenkové aktivitě. Předností této metody je fakt, že žáky vede 

k samostatnému vyhledávání informací, na základě daných kriterií je třídit a následně 

interpretovat. Základem úspěšnosti této metody je respektování věku a schopností 

žáků. Tato metoda žákům umožňuje zažít pocit úspěchu z vlastní práce při procesu 

učení (Maňák a Švec, 2003). 

Práce s textem spočívá nejenom v zapamatování prezentovaných informací, 

ale zejména v postupném vytváření a zdokonalování dovedností žáků využívat 

textových informací při řešení různě náročných úloh a problémů (Maňák a Švec, 

2003, str. 65).   

Základním předpokladem práce s textem je porozumění jeho obsahu. To, jak 

žák danému textu porozumí, je dané jeho schopnostmi dešifrovat text,  

tzn. vyhledat klíčové pojmy a fakta, umět je vlastními slovy popsat a vyjádřit vztah 

mezi nimi. Během práce s textem by žák měl být schopen: 

- vyznačit v textu hledané či důležité pojmy nebo informace, 

- vyjádřit vztah mezi hledanými pojmy, 

- kategorizovat vyhledané pojmy podle stanovených kritérií, 

- kategorizované pojmy graficky upravit, 

- vyjádřit vlastními slovy obsah daného textu, 

- vytvořit si vlastní názor ke stanoveným faktům, 

- osobitě okomentovat problematiku danou v textu (Maňák a Švec, 2003). 

Během práce s textem nejde pouze o jeho prostou reprodukci, ale  

při této práci žák uplatňuje různé poznávací operace, jako jsou zapamatování, 

vnímání, fantazie, představivost, myšlení.  

 Čtení nesmí být pouze pasivní aktivita, ale aktivní proces, kdy žák 

vědomě a soustředěně studuje text a porozumí jeho obsahu. Je schopen pracovat 

s nově získanými poznatky, vytvořit si souvislosti mezi novými poznatky a znalostmi 

dříve osvojenými a získat nový názorový a znalostní koncept studované problematiky 



37 

 

či tématu. Další výhodou práce s textem je nepopiratelné zvyšování čtenářské 

gramotnosti. 

Práce s textem obecně je velmi variabilní a efektivní metoda, kterou lze 

jednoznačně použít jako podporu činnostní výuky přírodopisu v praxi. 

 

• SQ4R 

Jednu ze základních strategií, označovanou SQ4R, představují Z. Helus  

a I. Pavelková (1992): 

- S (Survey): rychlá, předběžná orientace v textu, zjistit smysl textu, 

- Q (Questions): položit si otázky, co je pro nás nové a co je pro nás již 

známé, 

- 4R (Read – Reflect – Recite – Review): podrobná práce s textem, 

schopnost odpovědět na položené otázky, vyjádřit vztah mezi novými a již 

známými informacemi, shrnout obsah textu.  

Během práce s textem lze využít jednotlivé kompetence anebo využít jejich 

kombinace. Podle jednotlivých z dílčích kompetencí, které může být tímto způsobem 

osvojeny či rozvíjeny, se nazývají nové moderní  metody práce s textem využívané 

ve výuce přírodopisu. 

 

• SKIM Competence 

SKIM Competence představuje aktivizující metodu práce s textem, při které žák 

upřednostňuje schopnost rychle se zorientovat v textu a vyjádřit jeho stěžejní 

myšlenku, tj. schopnost primární interpretace. Primární interpretace znamená 

schopnost stručně vyjádřit vlastními slovy obsah textu. Tato metoda může být použita 

jako úvodní aktivizující metoda anebo kdykoli v rámci celého průběhu edukačního 

procesu, záleží na potřebě a kreativitě učitele. Tato metoda odpovídá strategii S 

(Survey) podle Heluse a Pavelkové (1992). 
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• SCAN Competence 

Další metodou práce s textem, kterou lze rozvíjet další z kompetencí, je metoda 

zvaná SCAN Competence. Tato metoda upřednostňuje schopnost najít, třídit a 

interpretovat informace obsažené v textu. Na základě položených otázek učitelem 

žáci hledají odpověď a označují jí v textu. Na učiteli spočívá taková úloha, aby zajistil 

zainteresovanost a aktivitu všech přítomných žáků.  Tato metoda odpovídá strategii 

Q( Questions) podle Heluse a Pavelkové (1992). 

 

• I.N.S.E.R.T – znaménkování (zna čení textu) 

Další činnostní metodou práce s textem je metoda I.N.S.E.R.T., která je 

považována za jednu z metod kritického myšlení. Podstatou této metody práce 

s textem je členění informací pomocí značek, které žákovi umožní rozčlenit text na 

části, které už zná (ty žák označí např. takto:      ), které jsou pro něho nové (ty žák 

označí např. takto: x), a na ty, které potřebují lepší vysvětlení (ty žák označí např. 

znaménkem +). Jedná se o důkladný rozbor textu, který vyžaduje koncentraci žáků 

(Grecmanová, 2007). Nevýhodou této práce je její časová náročnost.  Tato metoda 

odpovídá strategii 4R (Read – Reflect – Recite – Review) podle Heluse a Pavelkové 

(1992). 

Výběr samotného textu je další důležitým faktorem, který ovlivňuje úspěšnost 

této metody. Jako pracovní text mohou posloužit vybrané kapitoly z učebnic, 

z pracovních listů, odborných časopisů, apod. 

Pojem „kritické myšlení“ není stále ustáleným pedagogickým pojmem. Někteří 

autoři hovoří o „metodě kritického myšlení“ jako o výukové metodě, kdy je výuka 

rozdělena na 3 části: evokace – uvědomění si významu – reflexe. Z psychologického 

hlediska jde o charakteristiku myšlení. Z didaktického hlediska zahrnuje tento pojem 

edukační postupy zaměřené na kognitivní sféry člověka. Rámcový vzdělávací 

program (2001, str. 226) upřesňuje, že kritické myšlení není kurikulární téma, ani 

vyučovací předmět nebo projekt, který by se realizoval v uzavřeném časovém 

období. Podle některých autorů můžeme kritické myšlení chápat jako činnost, která 

vede žáky od povrchního učení k hloubkovému, k odhalování souvislostí, 
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k porozumění učivu a k vlastním závěrům (Maňák a Švec, 2003). Podle Grecmanové 

(2000) vede kritické myšlení žáky k vytváření si vlastních názorů, k racionální volbě 

mezi dvěma kompetitivními myšlenkami, k zodpovědné debatě o daných 

problémech, ke spolupráci s ostatními, respektování odlišných názorů, uvědomění si, 

jak prožité zkušenosti mohou ovlivnit postoje a vnímání lidí.  

 

• Brainwriting 

 

 Tato metoda představuje jednu z forem brainstormingu. Na rozdíl od 

braintromingu je podstatou brainwritingu psaní nápadů či námětů na lístky. Během 

této aktivity žáci píší text v celých větách a nepřerušují svou činnost, dokud není 

ukončena učitelem či jim nedojdou nápady.  

 Předností brainstormingu a brainwritingu v rámci edukačního procesu je 

využití především v úvodu vyučovací hodiny z hlediska motivace žáků, a to 

především z hlediska zjištění prekonceptů, tj. zjištění poznatků žáků, s kterými do 

edukačního procesu vstupují. Na základě zjištění prekonceptů žáků se odvíjí rozsah 

obsahu dané vyučovací jednotky. A dále během těchto druhů metod učitel docílí 

intenzivní myšlenkové práce žáků. 

 

C) Názorně-demonstra ční a dovednostn ě-praktické metody 

Metody podporující činnostní výuku v rámci edukačního procesu lze používat 

specificky a konkrétně v každém vyučovacím předmětu. Středem naší pozornosti je 

aktivní výuka v hodinách přírodopisu. Obecně lze konstatovat, že většina již 

zmíněných aktivizujících metod je možné použít v rámci výuky přírodopisu tak, jak 

jsou stanovené či v podobě různých obměn vyplývající ze specifických, konkrétních a 

aktuálních potřeb tohoto vyučovacího předmětu. Obsah výuky přírodopisu jako 

vyučovacího předmětu představuje fascinující, bohatou a rozmanitou škálu od 

teoretických odborných témat, nevyřešených problémových skutečností, jevů až po 

experimentální zjišťování a ověřování nových faktů. Z didaktického hlediska nabízí 

výuka přírodopisu učiteli nesmírné množství prostoru pro aktivizující výukové metody, 
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které podporují vlastní činnost žáků, objevování nových skutečností, získávání 

nových informací a jejich následné dlouhodobě trvající osvojení.    

 

• Pokus - experiment 

Podle Altmanna (1970) je pokus charakterizován jako pozorování biologických 

jevů za uměle vytvořených podmínek, které dovolují záměrně měnit jednotlivé faktory 

pozorovaného jevu. Pokus je zaměřen na demonstraci bezprostředních vztahů mezi 

biologickými jevy. Předností této metody je názornost biologických jevů, s kterými 

mají žáci minimální možnost se setkat, anebo s kterými se setkávají, ale je nutné 

dále je popsat a vysvětlit. Pokus se opírá o pramen poznání. Je spojen s vlastní 

praktickou činností jednotlivého žáka. Biologické jevy také žáci poznávají na základě 

vlastní zkušenosti a mohou také získat pozitivní vztah k pozorovanému jevu.  

 Velkou předností pokusu je, že umožňuje úspěšně spojovat a kombinovat živé 

nazírání, abstraktní myšlení s praktickou činností žáků za účelem poznání objektivní 

reality, poznání a pochopení vnitřních zákonitostí a souvislostí biologických jevů 

(Altmann, 1970, str. 175). 

 Podle Řeháka (1967) patří pokus – experiment mezi nejvýznačnější metodu 

výzkumu v biologické vědě. Pokus je otázkou, kladenou přírodě. Při pokusu nejde jen 

o samotný výsledek, z hlediska činnostního vyučování je důležitý celý průběh 

pokusu, který zahrnuje myšlení a uvažování žáků nad stanovenou problematikou. 

Důležitá je v podstatě veškerá žákova činnost při zakládání pokusu, sledování jeho 

průběhu, při jeho hodnocení. Toto vše má velký výchovně-vzdělávací význam. 

 

• Laboratorní práce a pozorování 

K metodám aktivního vyučování v hodinách přírodopisu patří bezesporu 

laboratorní metody doprovázené pozorováním biologických jevů, objektů nebo 

přírodnin. Podle Řeháka (1967) poskytují laboratorní metody velkou škálou možností 

k tomu, aby žáci nabyli vlastních zkušeností, které jsou důležité pro správné 

pochopení biologických poznatků. Z psychologického hlediska, jak jsme již zmiňovali, 
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má osobní zkušenost vždy citové zabarvení a trvaleji utkví v paměti. Tyto zkušenosti 

žáci získávají vlastní aktivní činností, tj. vlastními pokusy nebo manipulací 

s přírodninami, apod.  

Mezi laboratorní metody řadíme veškeré didaktické postupy a strategie výuky 

přírodopisu experimentálního charakteru, při kterých žáci získávají a dále rozvíjejí 

své vědomosti na základě samostatně a cílevědomě konaných, učitelem řízených, 

pokusů. Mezi tyto řadíme pokusy, rozbory, pitvy a mikroskopování, některé 

samostatné práce žáků, práce v praktikách apod.  

Laboratorní metoda poskytuje žákům velkou příležitost k praktickému 

používání osvojených vědomostí, k jejich upevňování a prohlubování. Zajišťuje 

jasnost pojmů, uvědomělost a trvalost jejich osvojení, protože probíhá v koordinaci 

smyslových a motorických činností s myšlením. Použití laboratorní metody je zdrojem 

získávání praktických dovedností a umožňuje výchovu návyků samostatně pracovat 

(Řehák, 1967). 

 

2.5.2.2 Aktivizující metody 

Mezi základní metody činnostní výuky jsou řazeny heuristické metody,  

tj. metody objevování a řešení problémů. V popředí celého činnostního učení je vždy 

individualizace žáků, tj. zohlednění, co který žák do výuky přináší. Žák je považován 

za individuum, které vstupuje do učební aktivity svým způsobem práce a jemu 

vlastním myšlením a tvořivostí. 

 

A) Heuristické metody 

 Volně převzato od Maňáka a Švece (2003): název této metody pochází 

z řeckého slova heuréka, které znamená „objevil jsem či nalezl jsem“. Tato metoda je 

zaměřena na tvůrčí myšlení, a na způsoby řešení problémů. Podstata zmiňované 

metody je založena na touze objevovat nové a radosti z úspěšných kroků, které 

vedou k poznání nového a neznámého. Dochází tak k osvojení potřebných poznatků 
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a dovedností, které vedou k uspokojení potřeb. Role učitele je v tomto případě 

omezena na koordinaci žákovy práce, žák sám poznává a osvojuje si nové poznatky. 

 Mezi strategie heuristických metod řadíme např.: pokládání problémových 

otázek, předkládání zajímavých případů či situací, stanovení problémů a rozporů. 

Tyto metodické techniky žáky významně motivují. Pokud je jasně vymezen cíl, tak 

aby ho žáci byli schopni splnit a dosáhnout stanovených požadavků, a pokud jsou 

žáci vybaveni takovými vědomostmi a dovednostmi, které je dovedou k cílům, 

můžeme heuristické metody považovat za velmi efektivní. Výzkumy dokazují, že při 

práci s touto metodou jsou nové poznatky lépe uloženy v paměti a jsou snadněji 

aplikovatelné. Podle Grecmanové (2000) metody heuristického charakteru aktivizují 

žáky různých typů nadání, jsou zábavné a motivující. 

 Mezi metody heuristického charakteru můžeme řadit metody dialogické: 

rozhovor, diskuse, beseda. Význam dialogických metod by měl být v aktivizaci 

myšlení žáků, což platí především u problémově zaměřených úloh (důraz na 

pochopení) – kdy žáci zkoumané jevy pozorují, sledují vzájemné vztahy, uvažují, 

vybírají mezi několika řešeními to nejlepší. Tento intelektuální trénink rozvíjí jejich 

kritické myšlení a tvůrčí přístup. Žáci zpravidla považují dialogické metody za aktivní 

a zábavnou činnost, která může vzbuzovat sebedůvěru a naplňovat pocitem 

úspěšnosti, což má vysokou motivační váhu (Grecmanová, 2000). 

 Během těchto metod jsou žáci vedeni k samostatnému a tvořivému myšlení. 

K tomu, aby byli úspěšní, musí ovládat řadu dovedností a disponovat řadou 

pracovních návyků, tj. vyhledávat, shromažďovat a třídit informace (Obr. 3).  

Vzhledem k časové náročnosti této metody, tj. aby žák došel ke všemu 

podstatnému sám, ji nelze využívat izolovaně v edukačním procesu od jiných 

efektivních metod a použít ji při všech tématech obsahu výuky. Úspěšnost 

heuristických metod závisí na mnoha faktorech edukačního procesu např.: na 

organizačních schopnostech učitele, na tématu obsahu výuky nebo kázni žáků  

a klimatu třídy. 
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Obrázek 3. Schéma podstaty metody objevování  

(Maňák a Švec, 2003, str. 113) 

 

• Problémová výuka 

Tato metoda je považována za nejefektivnější heuristickou strategii vůbec. 

Podstatou problémového učení je pracovní postup založený na principu pokusu  

a omylu. Při tomto postupu práce se žáci učí ze svých úspěchů, ale  

i chyb a nezdarů. Středobodem této metody je stanovený problém, který žák musí 

vyřešit svým tvůrčím a aktivním myšlením a zkoumáním. Podle Maňáka  

a Švece (2003) představuje problém teoretickou a praktickou obtíž, tj. rozpor, 

překážku, paradox, protiklad, nesnáz, svízel, těžkost, konflikt, neshodu, nesouhlas, 

který vybočuje z navyklého existování jevů. Průběh řešení problému můžeme rozlišit 

do těchto fází: 

a) Identifikace problému – tzn., že důležitou roli představuje učitel, který vybírá 

problém podle důležitých kritérií, na kterých závisí úspěšnost celého průběhu 

této výuky, např.: časová a intelektuální náročnost řešení, zda jsou žáci 

schopni přijít na adekvátní řešení během vymezeného času.  

b)  Analýza problémové situace – tzn. zahájení myšlenkové aktivity žáků, 

pochopení problému a rozlišení důležitých informací potřebných k řešení 

problému. 
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c) Stanovení hypotéz – tato fáze problémové výuky je klíčem k řešené 

problematice a je součástí a stavebním pilířem každé heuristické strategie. 

d) Verifikace hypotéz – ověřování hypotéz zahrnuje proces pokusu a omylu žáků, 

avšak důležité je zmínit, že omylem tato aktivita nekončí, naopak žák by měl 

být dále motivován problém řešit a přijít na nové způsoby a strategie, jak 

získat indicie vedoucí k vyřešení problému. 

e) Návrat k dřívějším fázím při neúspěchu řešení (Maňák a Švec, 2003). 

Problémová výuka se často uplatňuje při práci ve skupinách. Nutí žáky 

přemýšlet nad daným problémem či otázkou, hledat a nacházet nová řešení. Je to 

takový druh výuky, který zahrnuje veškeré činnosti a procesy myšlení žáka vedoucí 

k vyřešení problému. Problémová výuka představuje velice významný a efektivní 

způsob, jak žáky naučit samostatně logicky přemýšlet, myšlenkově experimentovat, 

spoléhat se na své vlastní schopnosti a vědomosti, kooperovat s ostatními žáky ve 

skupině a hledat nové cesty k řešení. 

Z hlediska efektivity této metody je důležité jednoznačně stanovit tzv. problém, 

který je pro žáky atraktivní a motivuje je k jeho řešení. Problémovou výuku opět nelze 

použít při všech tématech výuky, ale občasným a vhodným zařazením do 

edukačního procesu učiní výuku přírodopisu pro žáky zábavnější. Problémová 

metoda výuky tak patří mezi velice efektivní metodické strategie učitele, jak 

zdokonalit proces osvojování a zapamatování nových vědomostí a dovedností 

trvalejšího rázu. 
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B) Didaktické hry 

 

 Využívání didaktických her v průběhu vyučování a vzdělávání má dlouholetou 

tradici (J. A. Komenský nebo M. Montessoriová, aj.). 

 Hra je jedna ze základních forem činnosti (vedle práce a učení), pro niž je 

charakteristické, že je to svobodně volená aktivita, která nesleduje žádný zvláštní 

účel, ale cíl a hodnotu má sama v sobě (Maňák a Švec, 2003, str. 126). 

 Mezi hrou a edukačním procesem je jistý rozpor z hlediska cílů a jejich 

naplňování. Při hře nedochází k přesnému sledování stanovených cílů, naopak 

podstata edukačního procesu je daná vymezenými cíly. Proto je při hře nutné 

sledovat cíle vyučovací jednotky, ne však potíráním podstaty hry, a zároveň její 

bezúčelnost nemůže být natolik dominantní, aby se vytratily cíle vyučovací jednotky.  

Hra ve výuce nemůže být bez cíle z hlediska průběhu edukačního procesu. 

Měla by přispívat rozvoji sociálních, kognitivních, kreativních, tělesných, volních  

a estetických kompetencí žáků (Maňák a Švec, 2003, str. 127). 

Didaktickou hru můžeme charakterizovat jako tvůrčí a seberealizační činnost 

jednotlivých žáků nebo skupin, jejíž předností jsou do jisté míry spontánnost, 

svoboda a nevázanost. Do jisté míry proto, že jsou podmiňovány stanovenými cíly 

výuky.       

 Předností didaktických her je nenásilnost průběhu osvojování poznatků  

a celého učení. 

Didaktické hry lze velice efektivně využívat v hodinách přírodopisu v průběhu 

osvojování nových poznatků či opakování a upevňování dosud poznaného.  

Podle Maňáka a Švece 2003 jsou mezi didaktické hry řazeny interakční hry 

(např.: myšlenkové, strategické hry, učební hry, aj.), dále hry simulační (např.: 

konfliktní hry, aj.) a dále hry scénické. 
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C) Jiné aktivizující metody 

Pro učitele znamenají moderní metody aktivního vyučování neustálé 

sebevzdělávání v oblasti didaktiky. Učitel by měl pochopit význam a výhody, které 

moderní aktivizující metody přináší do edukačního procesu, osvojit si je a mít chuť je 

používat. Aktivizující metody obecně vyžadují schopnosti a ochotu jak na straně 

učitele tak samozřejmě i žáků.  

V této kapitole představujeme přehled několika dalších, a moderních, 

aktivizujících metod, které se pomalu ale jistě stávají nedílnou a oblíbenou součástí 

edukačního procesu vůbec. Existuje jich celá řada a neustále přibývají jejich nové 

varianty. Zaměříme se na ty metody, které jsou podle literatury nejpřínosnější, 

oblíbené u pedagogů a žáků, a aktuálně nejvíce používané.  

 

• Kole čka (rounds)  

Podle Sitné (2009) tato výuková metoda představuje jednoduchý způsob jak na 

přípravu učitele a žáků, tak na organizaci a hodnocení práce skupin, kterým lze 

zrekapitulovat fakta, jevy, nové informace, které se týkají probíraného učiva. Je 

možné ji využít kdykoli v rámci vyučovací jednotky. Během této aktivity může 

pracovat celá třída rozdělená do menších skupin. „Rounds“ rozvíjí kompetence 

k učení, tj. vybavení a rekapitulace již osvojených znalostí; kompetence 

komunikativní, tj. vyjádření znalostí a názorů; kompetence personální a sociální, tj. 

kooperace, skupinová sounáležitost. 

Průběh této metody je velice jednoduchý a organizačně nenáročný. Její praktické 

provedení spočívá v tom, že učitel navrhne určité téma (např.: význam bakterií)  

a uspořádá žáky do jednotlivých skupin. Poté vyzývá žáky, aby postupně odpovídaly 

a zapisovaly své odpovědi na tabuli. Na závěr učitel popřípadě skupinka žáků 

zrekapituluje, hodnotí a shrne výsledky práce a aktivity. 
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• Myšlenková a pojmová mapa (knowledge mapping) 

 

 Podle provedených průzkumů (Vaněčková, 2005) je tato metoda mezi učiteli 

méně známá a v praxi obecně minimálně využívaná. Je to důsledek 

neinformovanosti učitelů o jejích kvalitách a možnostech využití ve výuce. Aktuální 

poznatky a zvýšená publikační činnost zabývající se touto didaktickou oblastí však 

poukazují na zvyšování informovanosti a vzdělanosti učitelů z hlediska využívání a 

začleňování myšlenkových a pojmových map do edukačního procesu. 

 Myšlenkové či pojmové mapovaní (Knowledge mapping) lze definovat jako 

schematické a grafické znázorňování myšlenek nebo znalostí žáků v jejich 

souvislostech. Produktem této metody je tzv. pojmová mapa schematicky 

uspořádaných myšlenek nebo pojmů. Každá pojmová mapa je originál, protože 

myšlenkové pochody každého žáka se liší. Tento fakt musí mít učitel na mysli při 

hodnocení jednotlivých pojmových map. Podstatou pojmové mapy jsou pojmy, 

kterým žáci dávají obrazovou podobu a vyjadřují mezi nimi vztahy. 

 Tvorba myšlenkové nebo pojmové mapy zpřesňuje proces myšlení tím, že 

přenáší verbální látku, myšlenky a pojmy do vizuální podoby a současně graficky 

názorně zobrazuje vzájemné mezi pojmové vztahy (Sitná, 2009). 

Další výhody knowledge mapping, které zkvalitňují proces učení: 

- v rámci kooperativní výuky může představovat podklad pro diskusi nad 

danými pojmy, 

- žáci se učí organizovat pojmy do určité struktury, 

- žáci se učí souvislostem a vztahům mezi osvojenými pojmy (mizí tak 

pojmová roztříštěnost), apod. 

Velkým přínosem metody mapování znalostí je zkvalitnění schopnosti žáků 

orientovat se ve struktuře a významech pojmů. Základ tvorby pojmových map 

představuje skutečnost, že manuální činnost ruky současně s grafickým 

znázorňováním vlastních myšlenkových pochodů zkvalitňují proces učení z hlediska 

kvantity a kvality toho, co si žák z této aktivity zapamatuje (Vaněčková, 2005). 
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Ve výuce přírodopisu umožňuje tato metoda žákům uplatňovat své vědomosti 

a na základě jejich vlastní činnosti prohlubovat své znalosti v oblasti přírodovědných 

pojmů. Učí žáky dovednostem na vyšších kognitivních úrovních např.: srovnávat, 

hodnotit, konkretizovat, rekonstruovat, aj. 

 

• Akvárium (goldfish bowl) 

Podstatou metody akvárium je skupinová práce celé třídy nebo jiné skupiny 

žáků. Jde o poměrně složitý soubor aktivit, které vyžadují diskusní dovednosti  

a schopnosti aktivního pozorování.  

Třída pracuje rozdělená na dvě skupiny. Náplní práce jedné ze skupin je 

diskuse. Druhá skupina tuto první diskutující skupinu obklopí a zaujímá roli 

pozorovatelů či hodnotitelů. 

Podle Sitné (2009) lze tuto metodu použít v případě, chce-li učitel vést žáky 

k pochopení tématu a jeho souvislostí s dalšími fakty, využít předchozí znalosti  

a zkušenosti žáků, podpořit a uplatnit názorovou šíři celé skupiny nebo vytvořit 

prostor pro vzájemné ovlivňování žáků. Její pomocí lze snadno dosáhnout cíle výuky 

týkající se rozvoje verbální a neverbální komunikace. 

 

• Sněhová koule (snowballing) 

Metoda sněhová koule patří mezi nenáročné skupinové aktivizující metody. 

Od ostatních skupinových prácí se však liší v tom, že na počátku začínají žáci 

pracovat jednotlivě. Metoda pokračuje formou skupinové práce seskupováním 

(„nabalováním“ – tvorba sněhové koule) jednotlivců od menších skupin po větší 

pracovní týmy. Na začátku řeší problém či otázku jednotlivec a téma i cíl aktivity 

zůstává během seskupování stejný. Metoda sněhová koule představuje efektivní 

způsob výuky, který rozvíjí kompetence k řešení problémů, kdy žáci musí porozumět 

danému problému a uplatnit zkušenosti, dovednosti a vědomosti dříve získané; 

kompetence komunikativní, kdy se žáci učí naslouchat, vzájemně se doplňovat, 

ovlivňovat, prezentovat veřejně své názory a výsledky práce, argumentovat, aj. 
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2.5.2.3 Komplexní výukové metody 

Do této skupiny metod řadíme nejen metody výukové, ale z didaktického hlediska 

i organizační formy vyučování např.: frontální výuka nebo kooperativní výuka, kritické 

myšlení, projektová výuka, otevřené učení či partnerská výuka (párové učení). 

 

A) Frontální výuka 

 

 Frontální neboli hromadné vyučování má dodnes v reálné školní praxi 

nezastupitelné postavení z hlediska využívání různých forem výuky. Z tohoto důvodu 

je v rámci této práce zmiňována mezi prvními. Tato forma organizace lze v některých 

jejích ohledech využít ve výuce přírodopisu i při činnostní výuce, a to přes fakt, že 

frontální výuka vede spíše k žákově pasivní činnosti, kde podíl práce učitel – žák je 

zřetelně vyšší v roli učitele. Z hlediska činnostně pojaté výuky je efektivní prokládat 

frontální výuku z výběru již zmíněných aktivit, které vedou žáky k vlastní činnosti, tj. 

umožnit žákům vykonávat různorodou činnost v rámci celé třídy, podporovat aktivitu 

žáků v činnostech teoretických i praktických, otevírat prostor pro jejich samostatnou 

práci, iniciativu a tvořivost, pro sebehodnocení a odpovědnost za vlastní práci, 

uplatňovat náležitý zřetel k individuálním zvláštnostem žáků, k jejich zájmům a 

potřebám a zajistit průběh v příznivé motivačně emocionální atmosféře, která ve třídě 

rozvíjí pozitivní vztahy mezi učitelem a žáky i mezi žáky navzájem (Skalková, 1999). 

   

Didaktická funkčnost frontální výuky je založena na aspektech pedagogických, 

didaktických, psychologických, sociologických a ekonomických (Skalková, 1999). 

 Frontální výuka se vyznačuje společnou prací žáků ve třídě s dominantním 

postavením učitele, který řídí, usměrňuje a kontroluje veškeré aktivity žáků. Výuka se 

orientuje převážně na kognitivní procesy, hlavním cílem je, aby si žáci osvojili 

maximální rozsah poznatků (Maňák a Švec, 2003, str. 133). 

Přednosti frontální výuky jsou například uplatňování individuálního přístupu k 

jednotlivým žákům, prostor pro poznávání žáků navzájem a rozvoj sociálních vztahů 

mezi nimi a vytváří se předpoklady pro úspěšnou spolupráci žáků. 
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B) Skupinová a kooperativní výuka 

 

 Důležité je vymezit rozdíly mezi frontální výukou a skupinovou výukou, k tomu 

přispívá následující tabulka (Obr. 4), která porovnává aspekty frontální a skupinové 

výuky. Na základě této následující tabulky lze definovat, že interaktivní práce ve 

skupinách je realizovatelná i v rámci frontální výuky. Pouhé seskupování žáků do 

skupin nelze charakterizovat jako skupinovou formu výuky. 

 

Obrázek 4. Tabulka rozdílů mezi frontální a skupinovou výukou (Maňák a Švec, 

2003, str. 138) 

 

Skupinovou výuku charakterizují tyto rysy (Maňák a Švec, 2003, str. 138): 

- spolupráce žáků při řešení obvykle náročnější úlohy nebo problému, 

- dělba práce žáků při řešení úlohy nebo problému, 

- sdílení názorů, zkušeností, prožitků ve skupině, 

- prosociálnost, tj. vzájemná pomoc členů skupiny, 

- odpovědnost jednotlivých žáků za výsledky společné práce. 
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Obrázek 5. Schéma možností uspořádání třídy při skupinové výuce  

(Maňák a Švec, 2003, str. 143) 

 

 V rámci frontální výuky probíhají základní interakce mezi učitelem a celkem 

třídy. Jinak je tomu v rámci skupinové formy výuky, při které je těžiště interakce 

posunuto dovnitř skupiny, mezi žáky samotné (Kasíková, 2010). 

Podle Maňáka a Švece (2003) kooperativní výuka je taková organizační forma 

výuky, jejíž základ tvoří spolupráce (kooperace) žáků při řešení různých úloh a 

problémů zadaných učitelem v rámci probíraného tématu. Velmi často je realizována 

ve skupinách, a proto ji lze považovat za jistou formu skupinové výuky (Obr. 4).  

Může být realizovaná v několika podobách např.: metoda skupinové zkoumání nebo 

metoda „sněhová koule“. Obě tyto metody umožňují jejich efektivní využití v hodinách 

přírodopisu.  
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Metoda skupinového zkoumání je založena na několika krocích. Nejdříve musí 

být stanoven problém nebo úloha k řešení. Žák si pak stanoví plán řešení problému 

ve skupině, dále proběhne samotné řešení problému. Na základě vyřešení problému 

si žáci připraví zajímavou prezentaci svých výsledků pro ostatní. V rámci prezentaci 

výsledků všech skupin na závěr proběhne syntéza celkových výsledků (např.: 

diskusí, apod.). Vše zakončí zhodnocení vlastní aktivity a práce všech skupin. 

Metoda „sněhové koule“: analýza a řešení daného problému nejdříve proběhne 

ve dvojicích, ve druhé fázi dvojice vytvoří čtyřčlenné skupiny,  

a pokračují v analýze a řešení daného problému. V další fázi se tyto skupiny spojí 

v osmičlenné skupiny, kde pak proběhne celková syntéza výsledků. 

Podle Kasíkové (2010) neznamená kooperace ve vyučování jen rozdělení žáků 

do menších skupin: skupinové uspořádání je formou pro kooperativní učení. 

Kooperativní učení znamená optimálně se učit na základě specifického uspořádání 

vztahů v úkolových situacích – na základě pozitivní vzájemné závislosti (kooperace). 

Cílem tohoto typu výuky je rozvoj kritického myšlení a kreativity žáků.  

 

 

C) Individualizovaná výuka 

 

 Podstatou individuální výuky je samostatná práce žáků, tj. práce, při které 

získávají žáci nové poznatky vlastní aktivitou, vlastní činností.   

Pro tento typ výuky může být použito několik jiných synonym, jako jsou např.: 

samostatná, nezávislá, svobodná práce, apod. Individuální práce znamená vytvoření 

prostoru pro vlastní aktivní myšlenkovou činnost každého žáka. Tato práce žáka 

probíhá v rámci hromadné výuky, ale žák pracuje sám bez kontaktu ostatních žáků. 

Role učitele je omezena na kontrolu, koordinaci a hodnocení práce jednotlivých žáků.    

 Při individuálním přístupu sice frontální výuka zůstává zachována, ale v jejím 

rámci se přihlíží k individuálním zvláštnostem žáků formou vnitřní diferenciace, která 
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se může projevovat jak v osvojovaném obsahu, tak i v metodách výuky (Maňák a 

Švec, 2003, str. 153).  

 Tento typ výuky může být považován za jeden z důležitých podpůrných pilířů 

činnostního vyučování v hodinách přírodopisu. Podle Maňáka a Švece (2003) je 

vhodné využít specifických možností individuální výuky např. při pozorování a 

sledování různých jevů, při zobecňování dřívějších zkušeností žáků, při práci 

s textem, při používání vědomostí v praxi, při pokusech a laboratorních pracích, 

apod.   

 

D) Projektová výuka 

 

 Samotný pojem „projekt“ zaznamenal v posledních letech značný rozkvět. 

Tento jev se odvíjí od ekonomické, politické, vzdělávací situace společnosti, ve které 

vyrůstá a vzdělává se budoucí generace českého národa. Základy projektové výuky 

byly však položeny mnohem dříve. Již reformní pedagogové se o tomto tématu 

zmiňovali a položili jeho teoretickou základnu.  

Nutno dodat, že ještě do nedávné doby nebyla projektová výuka specificky 

pojmově vymezena a balancovala na hranici metod a forem výuky. Dnes je 

považovaná za jednu z forem výuky, kterou lze snadno aplikovat i v rámci vyučování 

přírodopis. Snadno ji však lze zaměnit s projektovou metodou, která se odvíjí určitým 

úkolem nebo problémem, který žáci samostatně řeší, následně formulují závěry nebo 

dospívají k závěrečnému projektu a přebírají odpovědnost ze svá řešení  

a vykonanou práci. Podle Kratochvílové (2006) je projektová metoda uspořádaný 

systém činností učitele a žáků, při kterém má dominantní roli učení aktivity žáků  

a podporující roli poradenské činnosti učitele, kterými směřují společně k dosažení 

cílů a smyslu projektu. Komplexnost činností vyžaduje využití různých dílčích metod 

výuky a různých forem práce. 

Projektová výuka podporuje v žácích vlastní aktivitu, jejich tvořivost a kritické 

myšlení. Dále rozvíjí kompetence k učení, komunikace, spolupráce s ostatními 

spolužáky, má nezastupitelnou kooperační složku. Centrem projektové výuky je 
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projekt neboli vlastní podnik žáků. Například představitelé reformní pedagogiky 

vnímali projekt jako komplexní úkol koncentrovaný kolem určité ideje, který obsahuje 

více problémů. Má svůj cíl i uspokojivé zakončení. Jasným požadavkem projektové 

výuky na daný projekt - úkol je, aby byl blízký žákům a vycházel z jejich potřeb. 

V souvislosti s novodobějším pojetím projektů v praxi však můžeme vnímat částečný 

odklon od tohoto požadavku. To, co bývá praxí mnohdy prezentováno jako projekt, 

se spíše tváří jako podnik učitele, nikoli žáka. Podnik žáka si následně vyžaduje jeho 

zodpovědnost za výsledky (Kratochvílová, 2006). 

 Podle Maňáka a Švece (2003) má projektová výuka svým způsobem 

návaznost na metodu řešení problémů, zde jde ale o problémové úlohy 

komplexnější, o výukové záměry a plány, které mají vždy také širší praktický dosah. 

 Podstatou projektové výuky je problémový charakter řešené úlohy a její 

společenská vázanost, přičemž téma by mělo iniciovat interdisciplinární spolupráci a 

spojovat práci hlavy a rukou.  

 Projekt může být vymezen jako komplexní praktická úloha (problém, téma) 

spojená se životní realitou, kterou je nutno řešit teoretickou i praktickou činností, 

která vede k vytvoření adekvátního produktu. 

 Průběh řešení projektu se člení do několika fází (Maňák a Švec, 2003,  

str. 169): 

- stanovení cíle, 

- vytvoření plánu řešení, 

- realizace plánu, 

- vyhodnocení. 

Projektová výuka může být různě časově náročná, vše se odvíjí  

od zvolených cílů a vybraných témat: 

- krátkodobý (několika hodinový), 

- střednědobý (jeden až dva dny), 
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- dlouhodobý (tzv. projektový týden), 

- mimořádně dlouhodobý (týdny až měsíce). 

 

E) Párové u čení 

 

 Podstatou této metody je učení se žáků navzájem. Práce žáků spočívá 

v nastudování daného textu nebo získání požadovaných informací, které si žáci 

osvojí natolik, aby byli schopni reprodukovat hlavní myšlenky textu nebo vybrané 

informace ostatním. Žáci se učí v párech, tzn., že každý z dvojice má jiný text 

k pročtení a nastudování. V první fázi žáci nastudují text nebo získávají požadované 

informace, v další fázi párového učení dochází k předávání žádaných znalostí  

a vědomostí mezi žáky v páru.  

 Tato metoda je velice efektivní z hlediska vlastní činnosti žáka, tj. že musí 

vyhledat a osvojit si znalosti a dovednosti a být schopen je předat svému 

spolužákovi. K průběhu párového učení daný žák potřebuje porozumět a pochopit 

daný text a umět s ním pracovat natolik, aby byl srozumitelný jemu a ostatním 

účastníkům této aktivity. Jde o velmi účinný kognitivní proces aktivit.  

 

F) Exkurze, vycházky a terénní práce 

K výuce přírodopisu neodmyslitelně patří exkurze a vycházky do přírody, při 

kterých mají žáci možnost pozorovat živou a neživou přírodu v kontextu konkrétního 

ekosystému. Význam a přínos těchto metod je neméně významný v poměru s 

metodami již zmíněnými, protože každé vlastní pozorování a prožitek z živé přírody 

má osobní, tzn. hlubší a trvalejší charakter. 

Žáci mohou v přírodě pozorovat živá zvířata a rostliny v jejich vlastním areálu 

anebo horniny a nerosty, a získávat touto cestou komplexnější a hlubší poznatky o 

přírodě. Žáci během těchto aktivit mohou uplatnit, ověřit a prohloubit vědomosti dříve 

získané. Podle Řeháka (1968) mají tyto metody velký význam, neboť co žáci sami 

pozorují a zkoumají, si lépe pamatují, než co slyšeli nebo četli. Učí se tak základní 
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metody výzkumné práce, logicky uvažovat, plánovat a využívat vědomostí o nových 

situacích, k poznávání nových vztahů.    

Z hlediska činnostního vyučování lze exkurze a vycházky či jakékoli 

mimoškolní aktivity dále využít při výuce ve třídě. Nejvhodnějším a efektním 

způsobem organizace jakékoli mimoškolní aktivity jsou didaktické materiály 

připravené na míru připravené exkurzi či vycházce. Mezi tyto didaktické materiály 

řadíme jakékoli pracovní listy se zadanými úkoly či problémovými a jinými otázkami, 

slepé mapy, pozorovací archy, tabulky pro zapisování. Jednoduše řečeno cokoli, 

s čím žáci mohou v terénu pracovat a vytvořit si přehled pozorovaných jevů.  

Z odborné literatury a již dřívějších i novějších výzkumů je prokázáno, že to, co si 

žáci píší rukou a se svými poznámkami dále pracují, prohlubuje jejich paměťové 

stopy (Vaněčková, 2005).  

Každá exkurze či vycházka by měla mít svou organizovanost, tzn., že má 

splňovat určitá kritéria pro svou úspěšnost a přínos pro žáky a celý edukační proces. 

 

Mezi důležitá kritéria při volbě (výběru, plánování) exkurzí řadíme například: 

- výběr vhodného místa, které je zajímavé z hlediska výskytu určitých 

organismů, neživé přírody či jakéhokoli přírodního jevu, 

- výběr vhodného období, které je typické pro sledovaný organismus či jev, 

- motivovat žáky a informačně je připravit, 

- podložit program vhodným didaktickým materiálem (viz výše), 

- jednoznačně vymezit požadavky a cíle exkurze a žákovy činnosti, 

- propojit téma exkurze s významem pro žákův život, tzn. zvolit téma, které je 

žákům blízké. 
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2.6 Didaktické zásady ve výuce biologie 

 

Činnostní pojetí vyučování není žádný způsobem zproštěno podmínky 

dodržovat didaktické zásady edukačního procesu. Didaktické zásady obecně, ale i ve 

vztahu k činnostnímu pojetí výuky, umožňují učiteli přírodopisu dosažení 

stanovených cílů dané vyučovací jednotky.  

Didaktické zásady ve výuce přírodopisu podle Altmanna (1975): 

• Zásada zachování vědeckosti 

 Didaktická zásada vědeckosti předpokládá, že všechny poznatky  

a metody biologické vědy jsou odborně a didakticky zpracovány v učivo teoreticky i 

prakticky srozumitelné žákům všech typů a stupňů škol. Učivo pak zaručuje 

nástavbovost a takové zpracování vědeckých poznatků a metod, které nezkresluje 

pravdu, jen ji zjednodušuje k pochopení a rozvíjením dalších poznatků a vědomostí 

umožňuje žákům čím dál tím více se přibližovat vědecké pravdě a prohlubovat ji. 

• Zásada spojení školy se životem 

Didaktická zásada spojení školy se životem vyžaduje sjednocení celkového 

vzdělávacího a výchovného procesu se všemi obory a jevy společenského života. 

Výuka biologii poskytuje řadu příležitostí k realizaci didaktické zásady spojení života 

se životem. Např.: výroba krmítek a přikrmování ptactva v období zimy.  

• Zásada výchovného vyučování 

Didaktická zásada výchovného vyučování vyplývá z obecného pedagogického 

principu jednoty vzdělání a výchovy. Vyjadřuje nezbytnost zajištění nejvhodnějších 

podmínek ve vyučovací a výchovné situaci pro rozvoj poznávacích schopností žáků 

(pro rozvoj pozorovacích schopností, představivosti, paměti, myšlení a řeči). Výchova 

ve výuce biologii je chápaná jako široký proces, který zasahuje všechny stránky 

vývoje osobnosti žáka.  
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• Zásada soustavnosti a postupnosti 

Tato zásada ve výuce biologii vyžaduje, aby se nové poznatky opíraly  

o předcházející, dříve osvojené poznatky, aby nové poznatky samy byly vhodnou 

základnou pro poznatky následující, aby byly vyvozovány v pevném logickém 

systému. Didaktická zásada soustavnosti vyžaduje dostatečnou upotřebitelnost 

biologických vědomostí v praxi. 

• Zásada názornosti 

Tato zásada je nejstarší didaktickou zásadou ve vyučování přírodovědným 

předmětům. Zásada názornosti (jednoty konkrétního a abstraktního), vyžaduje, aby si 

žáci pomocí vhodných činností (manipulací s přírodninami a pokusy) vytvářeli 

biologické představy a pojmy na základě smyslových údajů získaných 

bezprostředním vnímáním přírodnin a přírodních jevů nebo jejich zobrazením 

s různou mírou abstrakce a spojovali neustále tuto smyslově názornou složku 

poznávacího procesu s její nerozlučnou složkou logicko-pojmovou. 

• Zásada spojení teorie s praxí 

Didaktická zásada spojení teorie s praxí vyžaduje, aby žáci ve výuce biologii 

získávali nové vědomosti a dovednosti na základě praxe, aby všechny nové 

teoretické poznatky prověřovali v praxi a aby vědomosti a dovednosti  

ze všech disciplín biologie dovedli používat i při výuce v mimoškolní činnosti. Praxí 

chápeme ve výuce biologii každou uvědomělou činnosti žáka, která mění objektivní 

realitu. 

• Zásada srozumitelnosti  

Tato zásada vyžaduje, aby obsah a rozsah učiva, jeho obtížnost, vyučovací 

metody i formy odpovídaly věkovým zvláštnostem a stupni rozumového vývoje žáků 

a jejich dříve osvojeným biologickým vědomostem a dovednostem. Hlavním 

požadavkem zásady srozumitelnosti je, aby žáci nově vykládané učivo plně 

pochopili. 
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• Zásada uvědomělosti osvojených vědomostí 

Tato zásada vyžaduje vytvoření kladného vztahu žáků k učení, aby si žáci 

biologické poznatky, dovednosti a návyky osvojovali úspěšně, cílevědomě  

a organizovaně za současného rozvoje myšlení a návyků samostatné teoretické  

i praktické práce a aby se u žáků vytvářel vědecký světový názor. 

Hlavními stránkami této didaktické zásady jsou kladný poměr a vztah žáků 

k učivu, aktivní osvojování poznatků a pochopení jejich podstaty, souvislostí a 

mezipředmětových vztahů, kvalita osvojených poznatků, jejich operativnost, praktická 

užitelnost osvojených vědomostí, dovedností a návyků, vytváření vědeckého 

světového názoru a osobního přesvědčení žáků. 

• Zásada trvalosti 

Tato zásada trvalosti vyžaduje, aby si žáci osvojené biologické poznatky  

a dovednosti pevně a trvale zapamatovali, mohli si je vždy v paměti vybavovat  

a byli schopni je prakticky používat. Didaktická zásada trvalosti zdůrazňuje, že 

vštěpované poznatky mají mít pro žáky nejen formující vliv, ale že osvojení těchto 

poznatků se zároveň stává nástrojem jejich činnosti a jednání. Aplikace didaktické 

zásady trvalosti má zabránit tomu, aby žáci učební látku zapomínali hned po 

osvojení. 

• Zásada individuálního přístupu k žákům 

Didaktická zásada individuálního přístupu k žákům vyžaduje respektování 

psychologických a individuálních zvláštností jednotlivých žáků za účelem dosažení 

co nejlepších výkonů celého třídního kolektivu. Biologie jako vyučovací předmět 

nepatří k obtížným předmětům. Přesto však, chce-li učitel dosáhnout trvalých a 

hlubokých vědomostí žáků z tohoto předmětu, je třeba vytvářet pro všechny žáky co 

nejlepší podmínky pro jejich učení, neboť při něm se vytvářejí vztahy k biologickým 

vědomostem, dovednostem a návykům. 

Zásada individuálního přístupu k žákům ovšem vyžaduje, aby učitel biologie 

všechny členy třídního kolektivu dokonale znal po pedagogické stránce. Zvláště musí 

sledovat jejich schopnosti, vlastnosti, sklony, zájmy i okamžitý zdravotní a psychický 
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stav. Je třeba, aby učitel citlivě analyzoval rozdíly ve schopnostech a v učení 

jednotlivých žáků a ve výuce je respektoval. 

• Zásada respektování mezipředmětových vztahů 

Tato zásada vyžaduje, aby každý nový biologický poznatek byl opřen  

o poznatky z geologie, chemie, fyziky, popř. i o matematické poznatky.  

Bez respektování tzv. vnitřních mezipředmětových vztahů biologie nelze zaručit 

dobré výsledky v biologii. Didaktická zásada respektování mezipředmětových vztahů 

vyplývá z výuky biologii, zvláště z výuky moderně didakticky zpracované  

a vycházející z výsledků dnešní vědy. 

• Zásada hygieny a bezpečnosti výuky 

Tato didaktická zásada vyžaduje, aby ve všech vyučovacích formách byla při 

výuce biologii respektována hygienická a bezpečnostní pravidla, směrnice a 

instrukce ministerstva školství a zákony o bezpečnosti a ochraně zdraví žáků. 

 

2.7 Prezentace v Microsoft Office PowerPoint jako p rost ředek 

činnostního pojetí výuky  

2.7.1 Vymezení prezentací v MPP v rámci eduka čního procesu 

 

Edukační proces představuje složitý otevřený systém, jímž se rozumí 

uspořádaná organizace vzájemně závislých a ovlivňujících se prvků, spojených 

s vnějším prostředím zpětnou vazbou (Maňák a Švec, 2003, str. 13). 

Podle schématu (Obr. 1, kapitola 2.5), na kterém jsou zobrazeny všechny 

složky procesu výuky, lze vyčíst, že vedle cílů vyučovací jednotky, daného obsahu, 

žáků a výsledků výuky svou úlohou v edukačním procesu mají didaktické metody  

a didaktické prostředky, na které se v této práci zaměřujeme. Prezentace v Microsoft 

Office PowerPointu (dále jen MPP) můžeme tedy definovat jako didaktický 

prostředek, kterým lze dosáhnout stanoveného cíle dané vyučovací jednotky. 

Z předešlého výzkumu (Žáčková, 2009) bylo zjištěno, že metodicky a didakticky 
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koncipovanou prezentaci v MPP je možné považovat za didaktický prostředek a 

vhodný nástroj, kterým lze žáky aktivizovat v hodinách přírodopisu, a který zajistí 

učiteli u žáků trvalejší osvojení vědomostí a dovedností. 

Cílem této práce není samotná tvorba prezentací v MPP a předpokládá 

základní znalosti používání aplikace MPP. V rámci této práce nejsou základy práce 

s Microsoft Office PowerPoint přímým předmětem zkoumání. Pro tyto účely se 

odkazujeme na základy tvory prezentace v MPP podle Lasáka (2009). 

Prezentace v (MPP) umožňují uživateli využívat je několika způsoby a za 

různými účely. Avšak z hlediska zaměření této práce bude zde pozornost zaměřena 

na takový způsob jejího využití, které lze aplikovat v edukačním procesu, konkrétně 

v hodinách biologie na základních školách. 

Pro učitele přírodopisu je důležitý fakt, že prezentace v MPP mohou 

v edukačním procesu figurovat jako zprostředkovatel: 

- základního textového fondu, který učitel podloží svým výkladem, 

- grafického materiálu – statického (obrázky, fotografie, tabulky, grafy, apod.) 

anebo dynamického (videoklipy, video-sekvence, apod.), 

- zvukového materiálu, 

- inovativního prvku výuky. 

Základním prvkem prezentace v MPP jsou jednotlivé snímky, do kterých 

uživatel vkládá vlastní textový nebo grafický materiál na základě svých tvůrčích 

schopností s ohledem na koncept edukačního procesu, tzn., aby zvolený materiál 

korespondoval s věkem a dovednostmi žáků, a mohl být tak efektivně využit 

v hodinách přírodopisu.  

 Veškerý vložený materiál lze v aplikaci Microsoft Office PowerPoint rozložit na 

jednotlivých snímcích podle potřeby uživatele. Text je možné ponechat na snímku 

samotný anebo graficky doplnit obrázkem, fotografií např. vybraného zástupce dané 

živočišné či rostlinné říše, apod. Vybraný text je vhodné rozčlenit do několika 

heslovitých vět, které učitel podpoří výkladem. 
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 Základem úspěšné prezentace v MPP je vhodně volený text a graficky kvalitní 

materiál, dále však krokování textu a dalšího obsaženého materiálu v prezentaci 

v MPP. Funkce krokování textu má podstatný význam při využití prezentací 

v edukačním procesu. Krokování textového materiálu zabraňuje žákům předbíhat 

v opisování či čtení textu. Učitel tak udrží pozornost žáků přesně v místech, kde se 

nachází se svým výkladem.   

 Z dalších předností prezentací v MPP je názornost a vizualizace probírané 

tématiky v hodinách přírodopisu, a to především v rámci systematiky živočichů a 

rostlin, apod. Ve výuce přírodopisu nelze aplikovat žádnou z vyučovacích metod, 

která by neuplatňovala zásadu názornosti (Altmann, 1970). 

 Prezentace v MPP představují vhodný nástroj k dodržování zásady 

názornosti v hodinách přírodopisu. Z dřívějšího výzkumu (Žáčková, 2009) bylo 

zjištěno, že učitelé přírodopisu prezentace v MPP používají, ale spíše jako podporu 

frontální výuky, tzn., že neevokují aktivitu žáků. Existuje však několik pedagogů, kteří 

tento didaktický prostředek umí používat jako podporu činnostního pojetí výuky a 

mohou potvrdit jejich přínos v rámci edukačního procesu.  

Prezentace v MPP jsou časově a prostorově přenosné. Slouží učiteli od 

chvíle, kdy je vytvoří, a prakticky je může znovu kdykoli použít v dalších hodinách a 

jiných třídách. Představují jednu z forem, jak vzorně uchovávat přípravy na určité 

vyučovací jednotky. Jejich další výhodou je flexibilita, tím rozumíme, že jsou 

vyhrazené jakýmkoli aktuálním změnám.    

Nelze však přecenit hodnotu prezentací v MPP a globálně je používat ve 

všech tématech přírodopisu. Právě vhodná témata přírodopisu pro využití činnostně 

koncipované výuky a prezentací v MPP jsou předmětem, kterým se zabýváme ve 

výzkumné části této práce. Výjimečnost prezentací v MPP je zakotvena v tvořivosti 

učitele a jeho vhodné volbě tématu s ohledem na věk žáků, klima ve třídě a mnoho 

dalších faktorů, které tvoří celý edukační proces. Představují však jeden 

z didaktických prostředků, kterým lze edukační proces osvěžit, zkvalitnit a zpříjemnit 

pro obě strany, tj. učitele a žáky. 

Uživatel, tím je v tomto případě myšlen učitel přírodopisu, však musí dodržovat 

základní kritéria, které uvedeme v následném přehledu. Jedná se o kritéria tvorby 
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kvalitní prezentace v MPP, kterou lze využít jako vhodný didaktický nástroj, jak žáky 

aktivizovat a zkvalitnit výuku. Kritéria kvalitní prezentace v MPP byly sestaveny na 

základě výzkumu z roku 2008 a jsou součástí výzkumné části diplomové práce 

(Žáčková, 2009). 

 

2.7.2 Kritéria kvalitních prezentací v MPP, které p odporují činnostn ě 

koncipovanou výuku v hodinách p řírodopisu 

 

Na základě výzkumného šetření (Žáčková, 2009) byla zjištěna kritéria, která 

vymezují kvalitu prezentací v MPP použitelné jako podpora činnostního učení 

v hodinách přírodopisu. Dodržení těchto kritérií při tvorbě prezentací v MPP umožní 

učitelům dosáhnout zvýšení efektivity využívání prezentací v MPP ve vyučovacích 

hodinách. 

 

A) Kritéria z hlediska grafické stránky prezentace v MPP 

• Kritérium č.1: Kvalitní prezentace v MPP zaujme svou grafikou. 

• Kritérium č.2: Kvalitní prezentace v MPP má přiměřené množství textu 

na 1 snímek (3 - 5 vět). 

• Kritérium č.3: Kvalitní prezentace v MPP využívá vhodné krokování 

textu. 

• Kritérium č.4: Kvalitní prezentace v MPP má doprovodné obrázky, 

schémata graficky, didakticky a obsahově kvalitní. 

• Kritérium č.5: Kvalitní prezentace v MPP volí vhodné kontrasty textu, 

obrázků a pozadí. 

• Kritérium č.6: Kvalitní prezentace v MPP má dostatečnou velikost 

písma (24-28). 
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B) Kritéria z hlediska metodické a obsahové stránky  prezentace v MPP 

• Kritérium č. 7: Kvalitní prezentace v MPP přispěje k dosažení cíle 

dané vyučovací hodiny. 

• Kritérium č. 8: Kvalitní prezentace v MPP pozitivně ovlivňuje 

hodnotovou orientaci žáků (zájmy a postoje). 

• Kritérium č. 9: Kvalitní prezentace v MPP využívá pořadí obrázků  

a demonstrace textu (např.: nejprve ukázat obrázek, nechat žáky se 

aktivně zapojit, teprve pak odhalit název). 

• Kritérium č. 10: Kvalitní prezentace v MPP evokuje u žáků zájem  

o dané učivo a aktivitu v dané vyučovací jednotce. 

• Kritérium č. 11: Kvalitní prezentace v MPP podporuje vlastní aktivitu 

žáků v dané vyučovací hodině (např.: reorganizace informací,…). 

 

• Kritérium č. 12: Kvalitní prezentace v MPP rozvíjí žáky na vyšších 

úrovních v kognitivní oblasti. 

 

• Kritérium č. 13: Kvalitní prezentace v MPP přispívá k trvalému 

osvojení vědomostí a dovedností. 

 

• Kritérium č. 14: Kvalitní prezentace v MPP rozvíjí vlastnosti osobnosti 

(např.: kritické myšlení, apod.). 

 

2.7.2.1  Kritéria aplikovaná na ukázkách prezentací  v MPP 

A) Kritéria z hlediska grafické stránky prezentace v MPP 

 

Kritérium č. 1: Kvalitní prezentace v MPP zaujme svou grafikou . 

 Toto kritérium je velice důležité z hlediska úvodní motivace žáků a dále 

ovlivňuje jejich pozornost během výuky. Ke splnění tohoto kritéria jsou velice vhodné 
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a efektivní obsahově a graficky kvalitní obrázky, video-sekvence či hlasové záznamy, 

apod.  Aplikace MPP nabízí celou škálu možností, jak vytvořit graficky zajímavou 

prezentaci. S těmito možnostmi a kreativitou učitele lze vytvořit zcela zajímavé 

prezentace s činnostním podtextem pro žáky. Grafika kvalitní prezentace v MPP 

závisí také na výběru barvy a struktury pozadí, písma v kontrastu s barvou animací  

a jiných vložených souborů. 

V úvodním snímku by měly být zobrazeno to, co žáci sami již vědí a znají ze 

svého života a dosavadního vzdělání, tzn. například v případě probírané jakékoli 

systematiky rostlin nebo živočichů je důležité vybírat ty zástupce, kteří jsou pro žáky 

známé. Učitel tak splňuje didaktickou zásadu – postupovat od známého 

k neznámému.  Splnění tohoto kritéria je významným krokem k získání zájmu žáků a 

vzbuzení touhy se dozvědět něco nového. Učitel by měl používat metodiku, která se 

osvědčila jako dobrá v jeho dosavadní praxi a prezentace v MPP využít jako její 

obměnu, zpestření a zefektivnění pro edukační proces.  Jednoduše graficky kvalitní 

snímek znázorňuje obr. 6, kde jsou znázorněni obecně známí zástupci ptáků. Tento 

snímek může učitel využít jako motivaci nebo podnět k úvodním aktivizujícím 

metodám (např. brainstorming, Obr. 6). 

Co o nich víš?
(brainstorming, brainwriting)

 

Obrázek 6. Příklad graficky zajímavého snímku I. (Žáčková, 2009) 
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 Žákům na základních školách není nutné poskytovat široké penzum informací, 

naopak je důležité umět definovat podstatné a srozumitelné informace, na jejichž 

základě si žáci mohou vytvořit souvislosti týkající se probírané tématiky. K tomu 

učitelům na základních školách pomáhají didakticky zpracované učebnice a jiné 

didakticky zvládnuté pomůcky, které mohou posloužit učiteli při tvorbě kvalitní 

prezentace v MPP. V úvodu kvalitní prezentace v MPP vůbec není vhodné uvádět 

žákům velké množství informací (Obr. 7), ke kterým mohou vlastní činností dospět 

sami a které už na první pohled odrazují a žáky demotivují k jakékoli další práci a 

spolupráci s učitelem. V případě, že učitel chce předat žákům určité množství 

informací, je užitečné využít vhodného krokování textu (viz dále). Nejvhodnější 

variantou je však text proložit graficky zajímavým a podnětným didaktickým 

materiálem (Obr. 8), a rozložit tímto způsobem potřebné informace do několika 

snímků. Jako obrazový materiál lze použít obrázky či fotografie z webových stránek, 

z učebnic anebo vlastní učitelův materiál. Atraktivní obrazový materiál v textu zajistí, 

aby pozornost žáků se odklonila od daného množství informací, které si musí osvojit, 

k zajímavostem, které se vážou k danému tématu a jednoduše v nich podněcují 

procesy učení. Obrazový materiál nemusí sloužit jen jako doplněk textového obsahu 

prezentací, ale naopak jej lze dál použít jako podnět k činnostním metodám v rámci 

výuky. U obrázku č. 8 můžeme využít první věty, kdy se žáci dozvídají novou 

informaci o různě tvarovaných zobácích ptáků, jako námět k činnostní aktivitě. 

Metodou sněhové koule mohou dojít k závěrům, jaké typy zobáků se u ptáků 

objevují, čím je to tato diferenciace způsobená, apod.  
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Ptáci

• mají stálou tělesnou teplotu (42 – 44°C)

• dýchají plícemi a vzdušnými vaky

• mají zobák krytý rohovinou

• tělo je pokryto peřím, které zamezuje ztrátě 

tepla a slouží k pohybu

• mají kloaku: společný vývod pro trávicí, 

vyměšovací a rozmnožovací soustavu

 

Obrázek 7. Příklad graficky nezajímavého snímku (Žáčková, 2009) 

 

Znaky ptáků
• zobák krytý rohovinou (různě tvarovaný)

• tělo je pokryto peřím � zamezuje ztrátě tepla 

a slouží k pohybu = let

 

Obrázek 8. Příklad graficky zajímavého snímku II. (Žáčková, 2009) 
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Kritérium č. 2: Kvalitní prezentace v MPP má p řiměřené množství textu na 1 
snímek (3 - 5 v ět). 

 Snahou učitele by nemělo být prostřednictvím prezentace v MPP podat žákům 

co největší množství informací, ale vybrat ty důležité, od kterých si žáci ostatní 

poznatky mohou osvojit sami na základě vlastní činnosti, jak jsme již zmínili výše. 

Jakýkoli text použitý v prezentacích v MPP je nutné strukturovat. Jako optimální se 

jeví použít právě maximálně 3 až 5 vět na 1 snímek (Obr. 9), samozřejmě záleží na 

délce těchto vět, které žáci dále rozvíjí při různých aktivitách či je učitel dále 

okomentuje vlastním výkladem. Větší množství textu použitého na 1 snímku vede 

k dezorientaci žáků (Obr. 10), hrozí ztráta motivace a snahy žáků. Z hlediska případu 

integrace žáků se specifickými poruchami učení (např.: dysgrafie, dyslekcie, aj.) je 

toto nepřípustné.  

 Opět pro kvalitnější osvojení nových poznatků u žáků je vhodné text doplnit 

dalším didaktickým materiálem např.: obrázky, schémata, fotografie, různé tabulky či 

krátká videa (Obr. 8). 

Základní charakteristika

• mají stálou tělesnou teplotu (42 – 44°C)

• dýchají plícemi a vzdušnými vaky

• mají zobák krytý rohovinou

 

Obrázek 9. Příklad správně koncipovaného snímku (Žáčková, 2009) 
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Ptáci

• Dnes žije na Zemi asi 8600 druhů ptáků. Jsou mezi nimi výborní letci, kteří 

mají neuvěřitelně výkonné létací orgány. Ptáci mají nejvýkonnější plíce 

v živočišné říši. K dýchání jim dále slouží žábry. Ptačí tělo, srovnatelné 

s vysoce výkonným motorem, pracuje přitom při vyšších teplotách než 

organismus savců: teplota jejich krve dosahuje 36 až 38°C. Vysokou 

tělesnou teplotu mohou ptáci udržovat díky opeření. Mnozí ptáci si 

pravidelně pudrují peří, takže je schopno odpuzovat vodu a udržovat tělo 

v suchu. Opeření vylučuje existenci potních žláz. Proto se ptáci nemohou 

při vysokých teplotách potit. Ochlazují se otevřeným zobákem. Peří 

nezamezuje ztrátě tepla, ale slouží k pohybu. Všichni ptáci mají kloaku = 

společný vývod pro trávicí, vyměšovací a dýchací soustavu.

 

Obrázek 10. Příklad nevhodně koncipovaného snímku (Žáčková, 2009 

 

Kritérium č. 3: Kvalitní prezentace v MPP využívá vhodné kroko vání textu. 

Pokud je učitel nucen použít více textu na 1 snímek, ale i v případě menšího 

množství textu, je vhodné využít možnosti aplikace MPP krokování textu. A to z toho 

důvodu, aby žáci pouze bezhlavě neopisovali text, ale aby „udržovali krok“ 

s učitelem, tzn. aby vnímali text, který učitel komentuje anebo instrukce učitele 

k jejich vlastní činnosti. Dalším důvodem, proč využívat krokování textu či krokování 

obrazového materiálu, je aktivní zapojení žáků do výuky, jak ukazují následující 

snímky (Obr. 11, Obr. 12, Obr. 13). 
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Typy peří

• obrysové

• prachové

• poloprachové

 

Obrázek 11.  Ukázka krokování textu I. (Žáčková, 2009) 

 

Takto vypadá snímek v jeho základní podobě (Obr. 11), avšak aplikace 

Microsoft Office PowerPoint umožňuje uživateli podle vlastní potřeby krokovat text 

nebo jakýkoli jiný vložený materiál. 

Krokování textu v tomto případě zobrazují následující příklady snímků (Obr. 12, 13). 

1. Krok: Ukázat nejprve obrázky typů peří, poté jeden z názvu, nechat žákům prostor 

zjistit, o jaký typ peří se jedná (Obr. 12). 
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Typy peří

• obrysové

 

Obrázek 12. Ukázka krokování textu II. (Žáčková, 2009) 

2. Krok: Kliknutím zobrazit přiřazení názvu k patřičnému obrázku (Obr. 13). 

Typy peří

• obrysové

 

Obrázek 13. Ukázka krokování text III. (Žáčková, 2009) 
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Kritérium č. 4: Kvalitní prezentace v MPP má doprovodné obrázk y, schémata 
graficky a obsahov ě kvalitní. 

 Veškerý obrazový materiál, který je využíván v hodinách přírodopisu, je nutné 

vybírat na základě kvality zobrazení probíraných jevů, diakritických znaků  

a věrohodnosti obrazového materiálu se skutečností. Nejlepší cestou v tomto případě 

je využívání do prezentací v MPP vlastních fotografií s dodastečnou ostrostí 

pozorovaného objektu či jevu, pokud učitel přírodopisu takovými fotografiemi 

nedisponuje, jsou zde pak k dispozici učebnicové řady přírodopisu, atlasy, 

encyklopedie, apod., ze kterých má učitel možnost vybírat kvalitní obrazový materiál, 

který je dále využitelný v prezentacích v MPP. Velikou výhodou prezentací v MPP je 

názornost zkoumaného objektu nebo jevu. Prezentace představují velmi významný 

prostor pro jakékoli doprovodné obrázky jako jsou např. fotografie či obrázky 

zástupců rostlinné nebo živočišné říše anebo objektů neživé přírody, dále pro různá 

schémata, tabulky, grafy, apod.(Obr. 8, 14, aj.) 

• Fotografie nebo obrázky 

Krátkokřídlí

• 7. Jak se nazývá tento druh 

krátkokřídlých a v čem se liší od 

kachny?

• 8. V jakém prostředí se tento 

druh vyskytuje?

• liší se:

- tvarem zobáku

- nápadnou bílou         

lysinkou na čele

 

Obrázek 14. Ukázka snímku s kvalitním obrazovým materiálem I. (Žáčková, 2009) 
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Na tomto snímku (Obr. 14) lze poukázat na fotografii daného zástupce, 

konkrétně lyska černá (Fulica atra), na které pomocí prezentace v MPP může učitel 

zvýraznit diakritický znak, v tomto případě bílou lysinku na čele.  

• Schémata, tabulky, grafy, apod.: 

žloutek

řídký bílek

hustý bílek

zárodečný terčík

papírová blána
skořápka

poutko
Vzduchová 
komůrka

 

Obrázek 15. Ukázka snímku s kvalitním obrazovým materiálem II. (Žáčková, 2009) 

 

Na tomto snímku (Obr. 15) může učitel názorně žákům zobrazit a popsat 

stavbu ptačího vejce. Opět můžeme využít krokování textu i u legendy vloženého 

materiálu. Zaléží na tvořivosti učitele, jaký doprovodný materiál k prezentaci vytvoří či 

nikoli.  

Při výběru obrazového materiálu by měl být učitel přírodopisu obzvláště 

pečlivý. Jak již bylo výše zmíněno: měl by volit takové obrázky, které nesou 

diakritické znaky objektu. Dále by měl dbát na kontrast objektu s pozadím a na 

patřičnou velikost obrázku, aby při zobrazení v aplikaci Microsoft Office PowerPoint 

nebyly důležité diakritické znaky eliminovány. Absolutní nevhodnou volbu obrázku 

z hlediska její grafické kvality představuje následující snímek (Obr. 16), na kterém 
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není zřetelný žádný diakritický znak, rozlišení fotografie není ostré, v tomto případě 

zcela nevyhovující, dále je ukázkou nevhodného kontrastu objektu a pozadí. 

Krátkokřídlí

• 7. Jak se nazývá tento druh 

krátkokřídlých a v čem se liší od 

kachny?

• 8. V jakém prostředí se tento 

druh vyskytuje?

• liší se:

- tvarem zobáku

- nápadnou bílou         

lysinkou na čele

 

Obrázek 16. Ukázka snímku s nevhodným obrazovým materiálem (Žáčková, 2009) 

 

Kritérium č. 5: Kvalitní prezentace v MPP volí vhodné kontrast y textu, obrázk ů 
a pozadí. 

 Dalším důležitým kritériem, které je při sestavování prezentace v MPP nutné 

dodržovat, je právě volba vhodného kontrastu text – pozadí a obrazový materiál – 

pozadí (Obr. 17). V této části manuálu se zaměříme na kontrast textu a pozadí, 

neboť kontrastu obrazového materiálu – pozadí byla již výše pozornost věnována. 

 Toto kritérium je důležité z hlediska toho, aby nebyla narušena názornost 

prezentací v MPP, ale naopak vhodným kontrastem přispění ke zvýšení názornosti 

jak textu tak zmiňovaného obrazového materiálu. Učitel by měl dbát na vhodnou 

volbu barvy písma, aby byl text na vybraném pozadí zřetelně čitelný, tj. aby text 

s pozadím byl v co největším kontrastu. Nedoporučuje se používat barvy textu jako 

jsou modrá a nekontrastně žlutá (Obr. 18). Dále se nedoporučuje používat víc jak tři 
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barvy na jeden snímek. Naopak výběr barvy písma umožňuje učiteli zvýraznit v textu 

důležité pojmy, fakta anebo pokyny k práci, problémové otázky k tématu, apod. 

Vrubozobí 

• do této skupiny jsou 

řazeny:

• kachny, husy a labutě

• zástupci:

• kachna divoká –

pohlavní dvojtvárnost ?

• polák velký

• polák chocholačka

• husa velká

• labuť velká

?

?

4. Jak poznáš mláďata labutě?

 

Obrázek 17. Ukázka snímku s vhodným kontrastem textu s pozadím (Žáčková, 2009) 

 

 Výběr barev nemusí být předimenzovaný, zcela postačí základní barvy jako je 

např. na tomto snímku černá v kontrastu s modrým pozadím. Jinou barvou je pak 

zvýrazněna otázka, na kterou žáci hledají odpověď. Červenou barvu se doporučuje 

využívat minimálně a spíše v případech zdůraznění nebo zvýraznění nového pojmu, 

faktu, apod. 
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Potápky

• vodní ptáci

• staví si plovoucí hnízda

• zástupci:

• roháč velký

• potápka malá

2. Od čeho se odvíjí jejich 
název?

 

Obrázek 18. Ukázka snímku s nevhodným kontrastem textu s pozadím (Žáčková, 

2009) 

 

Kritérium č. 6: Kvalitní prezentace v MPP by m ěla mít dostate čnou velikost 
písma (24-28). 

 Doporučená velikost písma textu obsaženého v prezentaci v MPP je 24 až 28 

bodů (Obr. 19). Velikost písma nadpisů může být mnohem větší. Cílem jednotlivých 

snímků není podat co největší množství textu, ale text strukturovat do několika vět, 

na které učitel naváže svým výkladem anebo se k nim váže konkrétní aktivita. Čím 

menší písmo a větší množství textu na jednom snímku žáky odrazuje a hrozí riziko 

ztráty zájmu a motivace žáků (Obr. 20). Jednou z předností prezentace v MPP je již 

zmíněná názornost, kterou není vhodné snižovat malou velikostí písma, při které 

dochází k nerozlišení písmenek a nesprávnému čtení a porozumění textu. 
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A) Krmiví ptáci - příklady

• rodí holá mláďata, často 

slepá a nemohoucí

• rodiče se o ně starají –

krmí je v hnízdě

• příklady: vrabec, kos, 

vlaštovka, aj.

B) Nekrmiví ptáci - příklady

• rodí mláďata vidoucí, 

opeřená

• ihned po vylíhnutí si 

sama hledají potravu

• příklady: bažant, 

koroptev, kachna, aj.

 

Obrázek 19. Ukázka snímku s vhodně volenou velikostí písma textu (Žáčková, 2009) 

A) Krmiví ptáci - příklady

• rodí holá mláďata, často slepá a 

nemohoucí

• rodiče se o ně starají – krmí je v 

hnízdě

• příklady: vrabec, kos, vlaštovka, aj.

B) Nekrmiví ptáci - příklady

• rodí mláďata vidoucí, opeřená

• ihned po vylíhnutí si sama hledají 

potravu

• příklady: bažant, koroptev, kachna, aj.

 

Obrázek 20. Ukázka snímku s nevhodně volenou velikostí písma textu  

(Žáčková, 2009) 
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B) Kritéria z hlediska metodické a obsahové stránky  prezentace v MPP 

 

Tato kapitola je zaměřená na kritéria prezentace v MPP koncipované jako 

podpora činnostního vyučování v hodinách přírodopisu. Na základě výzkumného 

šetření byla zjištěna následující kritéria, která budou opět demonstrována na 

snímcích z ukázkových prezentací v MPP. 

 

Kritérium č. 7: Kvalitní prezentace v MPP p řispěje k dosažení cíle dané 
vyučovací hodiny. 

Základem každého kvalitního edukačního procesu je stanovení cílů vyučovací 

jednotky. Na základě stanovených cílů učitel vhodně volí, kterými didaktickými 

prostředky a jakými výukovými metody docílí těchto stanovených cílů.  Výukové cíle 

jsou základem každé vyučovací jednotky a jsou stanoveny za účelem, aby si žáci 

odnesli z hodiny takové vědomosti, znalosti a dovednosti, které jsou žádoucí. Pro 

správné stanovení výukových cílů existují aktivní slovesa, která jsou součástí tabulky 

úrovní poznávacích procesu a jim odpovídajících sloves (Bloom, 1953 nebo 

Krathwohl a Anderson, 2001, Příloha č. 2). 

 V této práci je pozornost zaměřena na prezentace v MPP, které představují 

druh didaktického prostředku a na metody na činnostní bázi, které učiteli pomohou 

dosáhnout stanovených cílů efektivními způsoby. Na následujícím příkladě je 

demonstrováno (Obr. 21), jak je možné a jednoduché podpořit pomocí prezentace 

v MPP dosažení stanovených výukových cílů činnostní výukou. 

Stanovený výukový cíl: Žák pojmenuje a rozčlení jednotlivé kosti na základě 

jejich umístění v lidském těle (kostra hlavy, trupu, končetin).  

Zvolenou činnostní metodou k dosažení tohoto stanoveného cíle je v tomto 

případě párové učení, tj. učení se žáků navzájem. Prezentace v MPP učiteli usnadní 

výuku tak, že žáci názorně vidí téma, nápovědu, pokyny, podle kterých mohou 

samostatně pracovat. Pro zvýšení kvality výuky je velice vhodné a přínosné 

poskytnout žákům k prezentaci v MPP další podnětný výukový materiál -  

např.: přehled svalů člověka, schémata z učebnic, pracovní list, aj., (Obr. 22). 
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Učíme se navzájem

Skupina A: 
• kosti hlavy
• kosti horní končetiny
– název, umístění

Skupina B:
• kosti trupu      
• kosti dolní končetiny                         

- název, umístění

B

A

A

B

 

Obrázek 21. Ukázka činnostně koncipovaného snímku (Žáčková, 2009) 

 

V tomto případě žáci mají pracovat s učebnicí, nebo jiným výukovým 

materiálem, který obsahuje potřebné informace. S pomocí doprovodného 

didaktického materiálu mají žáci nastudovat kostru člověka se zaměřením na 

přidělené oddíly kostry a popsat je na obrázku. Po nastudování se žáci navzájem učí, 

tzn., že žáci, kteří pracovali s náplní skupiny A (kosti hlavy, kosti horní končetiny), 

ukážou a popíší na obrázku vybrané jednotlivé kosti a stejné pokyny pak platí pro 

žáky s náplní skupiny B (kosti trupu, kosti dolní končetiny). Během vzájemného učení 

si nové poznatky mohou zapisovat do dalšího doprovodného didaktického materiálu 

(Obr. 22).  

Výsledkem této aktivity u žáků by mělo být osvojení názvů jednotlivých kostí a 

schopnost rozčlenit jednotlivé kosti na základě jejich umístění v lidském těle (kostra 

hlavy, trupu, končetin). Tuto aktivitu lze na závěr doplnit soutěží, kdy obě skupiny 

soutěží proti sobě, pokládají si otázky na téma, které si měli navzájem osvojit. 

Vyhrává ta skupina, která si zapamatovala nejvíce informací a správně zodpověděla 

více otázek. 
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Popiš kosti na obrázku a zvýrazni 3 oddíly kostry, do kterých jsou jednotlivé 

kosti členěny. 

 

 

 

Obrázek 22. Ukázka doprovodného materiálu k předchozímu snímku. Kostra člověka 

(Novotný, 1995) 

 

V opačném případě, jak vidíme na obrázku 23., jsou zobrazeny již hotové 

poznatky, které nedávají žákům velkou příležitost se aktivně myšlenkově ani 
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činnostně zapojit. Z hlediska činnostního vyučování je tento snímek nezajímavý, pro 

žáky nepodnětný a nevhodně koncipovaný. 

Kosti lebky:
• A) obličejová část:
- kost lícní, slzní
- kosti patrové, nosové
- horní a dolní čelist
• B) mozková část:
- kost čelní, temenní,
týlní, spánková, klínová

• Kosti trupu:
- kost hrudní, žebra, páteř
• Kosti horní končetiny:
- pletenec: lopatka, klíční k.
- kost pažní, loketní,
vřetenní, zápěstní kosti
• Kosti dolní končetiny:
- pletenec: kost pánevní
- kost stehenní, lýtková,
holenní,  zánártní kosti

 

Obrázek 23. Ukázka nevhodně koncipovaného snímku z hlediska činnostního 

vyučování (Žáčková, 2009) 

 

Kritérium č. 8: Kvalitní prezentace v MPP pozitivn ě ovliv ňuje hodnotovou 
orientaci žák ů (zájmy a postoje). 

Toto kritérium představuje pro učitele místo s vysokou variabilitou. Otvírá 

učiteli velký prostor pro realizaci jeho tvůrčích nápadů, podnětů pro práci žáků, apod.   

Umožňuje mu tímto způsobem pozitivně ovlivňovat hodnotovou orientaci žáků  

a také jejich postoje k dané problematice.  

 Jednoduchým a hravým způsobem, jak učitel může mít pozitivní vliv na 

hodnotovou orientaci žáků, mohou být výukové projekty na různá přírodovědná 

témata. Uvádíme příklad: k pozitivnímu ovlivnění hodnotové orientace slouží 

následující snímek (Obr. 24), který přináší otázky, na které žáci vyhledávají odpověď 

(internet, odborné časopisy, apod.) a na základě získaných informací diskutují.  
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Co je to globální problém?

� Zjisti:

- jaké jsou globální problémy?

- příčiny globálních problémů?

- do jaké míry jsou ovlivněné a ovlivnitelné 

činností a chováním člověka, tzn. i tebou?

 

Obrázek 24. Ukázka vhodně koncipovaného snímku z hlediska vlivu na hodnotovou 

orientaci žáků (Žáčková, 2009) 

 

Kritérium č. 9: Kvalitní prezentace v MPP využívá po řadí obrázk ů  
a demonstrace textu. 

Prezentace v MPP dovolují učiteli libovolně pracovat s pořadím obrazového 

materiálu a textu, tzn. například v případě tématu jakékoli systematiky rostlin či 

živočichů, je zde možnost žáky aktivně zapojit do procesu učení za přispění právě 

vytvořené prezentace v MPP a to například následujícím postupem, při kterém je 

nutné využít krokování obrazového materiálu a vloženého textu. Nejdříve tedy učitel 

klepnutím na snímek zobrazí obrazový materiál (fotografie, obrázek, apod.)  a dá 

možnost žákům, aby při podané následovné charakteristice vybraného zástupce 

určili do druhu (Obr. 25). Žáci mohou pracovat s určovacími klíči a učebnicí, nebo 

dalším doprovodným didaktickým materiálem apod. Teprve poté, co se žáci zapojí a 

na základě podané charakteristiky a diakritických znaků určí vybraného zástupce do 

druhu, učitel zobrazí název vybraného zástupce pro vlastní kontrolu žáků (Obr. 26). 
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• roste ve vlhkých 

listnatých lesích, 

křovinách a také na 

loukách

• je jedovatý!

 

Obrázek 25. Ukázka snímku, který využívá pořadí obrázků a demonstrace textu 

(Žáčková, 2009) 

Orsej jarní

• roste ve vlhkých 

listnatých lesích, 

křovinách a také na 

loukách

• je jedovatý!

 

Obrázek 26. Ukázka snímku, který využívá pořadí obrázků a demonstrace textu 

s nadpisem (Žáčková, 2009) 
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Kritérium č. 10: Kvalitní prezentace v MPP evokuje u žák ů zájem o dané u čivo a 
aktivitu v dané vyu čovací hodin ě. 

Toto kritérium je z hlediska činnostního vyučování velice podstatné  

a významné. V první řadě, jak už bylo zmíněno výše, je velmi důležitá prvotní 

motivace žáků a její následné udržení v rámci celého procesu učení.  K udržení 

motivace a aktivizace žáků v hodinách přírodopisu pomáhají učiteli vhodně vybrané 

výukové metody podpořené prezentací v MPP. K udržení zájmu a aktivity žáků o 

učivo poslouží učiteli k prezentaci v MPP vytvořený doprovodný materiál (níže 

uvedený), s kterým žáci během hodiny pracují. Příkladem, jak jednoduchým 

způsobem zajistit udržení zájmu a aktivizace žáků může být následující snímek (Obr. 

27), který přináší otázky, na které žáci samostatně hledají odpovědi z dostupných 

zdrojů. Naopak příkladem, kdy může dojít ke ztrátě zájmu a snížení aktivity žáků, je 

situace, jakmile učitel žáky přesytí nepodstatnými informacemi anebo velkým 

množstvím nových informací během krátké časové frekvence. 

 

Barevně v textu vyznač 
odpovědi:

• 1. Jaké svalstvo tvoří pohybovou 
soustavu?

• 2. Popiš vztah mezi opěrnou a pohybovou 
soustavou?

• 3. Jaká je základní vlastnost svalu?
• 4. Jaké jsou podmínky pro činnost svalu?
• 5. Jaký je vztah mezi pohybovou a 

oběhovou soustavou?

 

Obrázek 27. Ukázka snímku činnostně koncipovaného (Žáčková, 2009) 
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Ukázka doprovodného materiálu k tomuto snímku ( k obr. 27): 

Pohybová soustava zajišťuje pohyb jednotlivých částí těla (končetin, hlavy, 

trupu) a pohyb celého těla. Tyto pohyby umožňuje kosterní (příčně pruhované) 

svalstvo, které se upíná šlachami ke kostem. Pohybová kostra tvoří s kostrou jeden 

funkční celek.   

Sval se skládá ze svalových vláken, které jsou spojené vazivovou tkání ve 

snopečky, ty se sdružují ve snopce a ty ve svalová bříška, která na konci přecházejí 

ve vazivové šlachy. Pomocí těchto šlach se sval upíná na kostru. Vazivová blána, 

která kryje povrch svalu, se nazývá povázka.  

Základní vlastností svalové tkáně je schopnost se stahovat. Tato schopnost je 

umožněna speciálními vláknitými strukturami. Svalový stah je důsledkem řetězce 

chemických reakcí, k jejich proběhnutí je potřeba splnění několika podmínek, v první 

řadě podráždění svalu a dostatečná zásoba energie ve svalu. 

Podstatou svalové činnosti je přeměna chemické energie na energii 

mechanickou. Zdroj energie svalové činnosti představuje ve svalu v zásobě uložený 

glykogen (živočišný škrob) a živiny s kyslíkem přiváděné krví.  

Svalová činnost posiluje srdce a oběhovou soustavu. U zdravého člověka je 

aktivní pohyb nejlepším a nejúčinnějším prostředkem k posílení srdce a oběhové 

soustavy, ale také celkové odolnosti organismu. Svalová činnost také pomáhá 

udržovat stálou tělesnou teplotu.   

 

Kritérium č. 11: Kvalitní práce v MPP podporuje vlastní aktivi tu žáků v dané 
vyučovací hodin ě. 

 Vlastní aktivita žáků je podstatou činnostního vyučování, které je ústředním 

bodem celé této práce. Ukázky snímků, které podporují činnostní výuku jsou v 

předcházejících kapitolách. Podmínkou, aby prezentace v MPP podporovaly 

činnostní výuku v hodinách přírodopisu, je vhodná volba efektivních metod činnostní 

vyučování a jejich integrace do vyučovací jednotky korespondující se stanovenými 

cíly.   
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Kritérium č. 12: Kvalitní prezentace v MPP rozvíjí žáky na vyš ších úrovních 
v kognitivní (poznávací) oblasti. 

 Úroveň kognitivních procesů, při kterých si žáci osvojují novou látku, 

koresponduje s aktivními slovesy, na jejichž základě se stanovují výukové cíle 

vyučovací jednotky (Tabulky úrovní poznávacích procesů a jim odpovídajících 

sloves: Bloom, 1953 nebo Krathwohl a Anderson, 2001, Příloha č. 2).  

Podle Andersona a Krathwohla (2001) existuje 6 úrovní poznávacích procesů:                       

1. zapamatování,  

2. porozumění,  

3. aplikace,  

4. analýza,  

5. hodnocení (hodnotící posouzení),  

6. tvoření.  

 

Mezi vyšší kognitivní úrovně jsou v tomto případě řazeny úrovně 2. až 6.  

(tj. porozumění, aplikace, analýza, hodnocení - hodnotící posouzení, tvoření). 

 

Ošetři svého spolužáka, který 
má

• A) uzavřenou zlomeninu loketní kosti. 

• B) otevřenou zlomeninu holenní kosti.

 

Obrázek 28. Ukázka snímku rozvíjející žáky na vyšších kognitivních  

úrovních I.(Žáčková, 2009) 
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Cíl k snímku (Obr. 28): Žák navrhne a demonstruje na svém spolužákovi, jak 

by provedl první pomoc při otevřené a uzavřené zlomenině. 

 

Dravci 

• mají silně zahnutý 

zobák a mohutné drápy 

na prstech nohou

�to jim umožňuje lov

• zástupci:

• poštolka obecná

• káně lesní

• jestřáb lesní

5. Čím se dravci živí?

 

Obrázek 29. Ukázka snímku rozvíjející žáky na vyšších kognitivních  

úrovních II.(Žáčková, 2009) 

 

Cíl k snímku (Obr. 29): Žák porovná hlasy uvedených ptáků a přiřadí jednotlivé 

hlasy k patřičným zástupcům. 

 

Kritérium č. 13: Kvalitní prezentace v MPP poskytuje trvalé os vojení v ědomostí 
a dovedností. 

 Během výzkumného šetření bylo zjištěno, že v hodinách, ve kterých učitelé 

používají prezentace v MPP koncipované jako podpora činnostní vyučování, dochází 

k trvalejšími osvojení vědomostí a dovedností. Významná fakta hovořící 

k činnostnímu vyučování vyplývají z vlastní praxe učitelů a dalších výkumů, které 

potvrzují nezastupitelnou úlohu činnostní výuky a jejího přínosu ke zvýšení efektivity 

procesu učení v hodinách biologie.  Proto, aby vytvářená prezentace v MPP zajistila 

učiteli trvalejší osvojení vědomostí a dovedností u žáků, musí být činnostně 
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koncipovaná, tzn. aby obsahovala takové metody a aktivity, které udržují žáky 

aktivizované se zájmem o dané učivo, které vedou žáky k samostatné činnosti, ke 

kritickému myšlení, k objevování nových poznatků, apod.  

 

Kritérium č. 14: Kvalitní prezentace v MPP rozvíjí vlastnosti osobnosti (nap ř.: 
kritické myšlení, apod.). 

Toto kritérium nemusí být součástí každé kvalitní prezentace v MPP,  

ale veškeré metody a aktivity, které vedou k rozvoji takových vlastností osobnosti, 

zkvalitňují celý edukační proces. Podstatou kritického myšlení je schopnost 

nepodléhat prvním dojmům nebo nutnosti jakékoli sdělení či interpretace, ale 

zaujmout vlastní stanovisko, tzn. vytvořit si vlastní názor na danou problematiku na 

základě vlastních zkušeností, vědomostí a dovedností anebo dostupných informací.  
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3. Výzkumná část   

3.1 Výzkumný problém 

 

 Prvním krokem v rámci výzkumné části této práce je vymezení výzkumného 

problému. Právě s rozvojem kvality vzdělávání a koncepce celého edukačního 

procesu se nabízí otázka, zda učitelé přírodopisu reflektují tyto změny či se spíše 

přidržují tradičních vyučovacích metod a výukových forem výuky. Výzkumným 

problémem tohoto šetření je obecně podpora činnostně pojaté výuky, která zahrnuje 

výukové metody podporující takto pojatou výuku a témata přírodopisu, při kterých 

učitelé na 2. stupni základních škol tyto metody používají a naopak.  

 

3.2 Cíle výzkumu  

 

 Cílem výzkumného šetření je zjistit signifikantní data o využívání činnostního 

vyučování v hodinách přírodopisu na druhém stupni základních škol, které se týká 

konkrétních témat přírodopisu, které jsou součástí Školního vzdělávacího programu 

základních škol, a výukových metod realizovaných jako podpora činnostně pojaté 

výuky, a posledně zjistit data, zda učitelé přírodopisu používají k realizaci činnostně 

pojaté výuky prezentace v MPP. 

 Cílem tohoto výzkumného šetření je získat odpovědi na následující otázky: 

Využívají učitelé přírodopisu činnostní vyučování? 

Při kterých tématech přírodopisu jej využívají více a při kterých naopak méně? 

Co považují učitelé přírodopisu za největší překážky činnostně pojaté výuky ve 

vybraných tématech přírodopisu? 

Jakými metodami realizují učitelé přírodopisu činnostní vyučování ve svých 

hodinách? 
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Používají učitelé přírodopisu prezentace v MPP ve svých hodinách? Pokud ano, 

používají je jako podporu frontální výuky nebo činnostně pojaté výuky? 

V čem osobně vidí učitelé přírodopisu největší přínos činnostně pojaté výuky? 

 

3.3 Hypotézy 

 

 Hypotéza vyjadřuje specifický vztah mezi dvěma či více proměnnými.  

V rámci tohoto výzkumu jsou hypotézy stanovené následovně: 

H1. Učitelé p řírodopisu využívají činnostní vyu čování ve svých hodinách 

příležitostn ě (méně jak 30 % z celkové hodinové dotace). 

H2. V rámci n ěkterých témat p řírodopisu je pro u čitele aplikovat činnostn ě 

pojatou výuku snadn ější a naopak. 

H3. Mezi překážky, které omezují využití činnostního vyu čování v hodinách 

přírodopisu, pat ří časová náro čnost na p řípravu a samotnou realizaci. 

H4. Prezentace v MPP vytvo řené učiteli p řírodopisu podporují spíše frontální 

formu výuky než činnostn ě pojatou výuku. 

H5. Prezentace v MPP je možné v hodinách p řírodopisu použít jako podporu 

činnostního vyu čování. 

 

3.4 Výzkumné pole  

 

Pro každý kvalitní výzkum, pro jeho validitu4 a reliabilitu5, je nutné efektivně 

zvolit výzkumné pole a vzorek. Výzkumné pole představuje soubor proměnných 

edukačního procesu v prostředí druhého stupně základních škol.  

                                                           
4
 Validita – platnost. Zda tedy měříme to, o čem si myslíme, že měříme. (F. N. Kerlinger—Pelikán) 

5
 Reliabilita – spolehlivost měření. 
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• Zúžení výzkumného pole 

Zúžením výzkumného pole se naše pozornost přiklání k vyučovacím hodinám 

přírodopisu, které jsou činnostně pojaté a výukovým metodám, které takto 

koncipovanou výuku podporují. Dále nás zajímá využívání prezentací v MPP jako 

podpory činnostního vyučování. Obecně zkoumáme přínos činnostně pojaté výuky 

v hodinách přírodopisu. 

 

3.5 Výzkumný vzorek a základní soubor 

 

Výzkumným vzorkem jsou učitelé přírodopisu druhého stupně základních škol 

ve středočeském a pražském kraji. Pro reliabilitu výsledků výzkumu byla oslovena 

většina pražských škol a středočeských škol. Školy byly postupně kontaktovány 

prostřednictvím elektronické pošty průvodním dopisem přímo přes ředitele a jejich 

zástupce. Hlavním úskalím této fáze výzkumu byla návratnost vyplněných dotazníků, 

která byla velice nízká. Z tohoto důvodu bylo nutné pro získání potřebných dat oslovit 

všechny elektronicky dostupné pražské a středočeské školy.  

 Základním souborem tohoto výzkumného šetření jsou učitelé přírodopisu na 

druhém stupni základních škol v oblasti pražského a středočeského kraje. Zkoumán 

byl celý základní soubor. 

 

3.6 Výzkumná metoda 

 

Výzkum byl proveden metodou dotazníkového šetření. Podle Pelikána (2007) 

je dotazník nejpoužívanější pedagogickou výzkumnou technikou vůbec. Podstatou 

dotazníku je zjištění dat a informací o respondentovi, ale i jeho názorů a postojů 

k problémům, které nás zajímají. Dotazník tohoto výzkumného šetření (jeho úplné 

znění je součástí přílohy – Příloha č. 1) se skládá z 9 otázek. V dotazníku byly 

použity různé typy otázek, mezi které patří otázky uzavřené parametrické (nabízí 



92 

 

odpověď na škále od jednoho pólu k druhému) a neparametrické (třídí data do 

kategorií), a otázky otevřené.  

Dotazník našeho výzkumu byl vytvořen na základě stanovených hypotéz 

k jejich verifikaci či vyvrácení. Cílem dotazníku bylo získat odpovědi na otázky 

formulované v kapitole 3.2 Cíle výzkumu. Centrem zájmu tohoto výzkumného šetření 

byla činnostně pojatá výuka, její metody a přínosy v rámci edukačního procesu na 

druhém stupni základních škol v pražském a středočeském kraji.   

 

3.7 Realizace výzkumu (distribuce dotazník ů) 

 

 Distribuce dotazníků byla realizována elektronickou cestou. Byly kontaktovány 

všechny pražské a středočeské školy, které mají vytvořené a veřejnosti přístupné 

internetové stránky s kontakty. Realizace kontaktování škol byla usnadněna 

serverem www.zakladniškoly.cz, odkud byl získán seznam pražských a 

středočeských škol, a díky kterému byly získány potřebné kontakty.  Každé oslovené 

škole byl poslán průvodní dopis pro ředitele školy s dotazníkem pro učitele 

přírodopisu na druhém stupni. 

 Z celkového počtu základních škol ve středočeském kraji (celkem 

zaregistrovaných 543 škol podle serveru www.zakladniskoly.cz, 2011) byly osloveny 

všechny elektronicky dostupné základní školy, tj. 84 středočeských škol, tedy 15,5%. 

Návratnost dotazníků z tohoto kraje byla celkem 14 vyplněných a nazpět poslaných 

dotazníků, to činí 17% návratnost. 

 Z celkového počtu základních škol v pražském kraji (celkem zaregistrovaných 

261 škol podle serveru www.zakladniskoly.cz, 2011) byly osloveny všechny 

elektronicky dostupné základní školy. V tomto případě se nám podařilo oslovit 80 

pražských škol, tedy 31%. Návratnost dotazníků z tohoto kraje byla celkem 8 

vyplněných a nazpět poslaných dotazníků, to činí 10% návratnost. 

 Celková návratnost tohoto dotazníkového šetření činí 22 navrácených 

dotazníků z celkového počtu 164 oslovených základních škol, tzn. 13,5%. 
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3.8 Výsledky dotazníkového šet ření  

 

 Veškeré záznamy dotazníkového šetření byly zaznamenány aplikací MS 

Excel. Pomocí tabulek této aplikace byly sumarizovány dílčí výsledky dotazníkového 

šetření na základě stanovených otázek v dotazníku (Příloha č. 1). Na základě takto 

vytvořených pomocných tabulek bylo možné sestavit grafy, které explicitně verifikují 

hypotézy nebo naopak.  

 

3.8.1 Zastoupení kraj ů 
 

 První otázka dotazníku byla zaměřena na zjištění, v jakém kraji působí 

dotazovaný učitel. Dotazníkového šetření se zúčastnilo 22 učitelů z 22 různých 

základních škol. Z tohoto celkového počtu se zúčastnilo 8 učitelů z pražského kraje a 

14 učitelů ze středočeského kraje. Graf č. 1 znázorňuje zastoupení pražských a 

středočeských základních škol v dotazníkovém šetření v procentech.  

 

 

Graf č.1: Respondenti dotazníkového šetření podle kraje, kde působí 
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3.8.2 Využívání činnostn ě pojaté výuky v hodinách p řírodopisu na druhém 
stupni základních škol  
 

 Druhá otázka dotazníku zjišťovala, jak často učitelé přírodopisu na druhém 

stupni základních škol využívají činnostní výuku ve svých hodinách. Respondenti 

odpovídali na stanovené škále. Nabídka obsahovala tyto odpovědi:  

a) velmi často (více jak 70%), b) často (31 - 70%), c) příležitostně (méně jak 30%),  

d) nevyužívám. 

 Graf č. 2 přináší názorně zpracované procentuální výsledky získaných 

odpovědí. 

 

 

Graf č.2: Využívání činnostního vyučování v hodinách přírodopisu  

(zaokrouhleno na celá  procenta) 

 Graf č. 2 přináší zajímává data, že více jak polovina (55%) oslovených 

respondentů využívá ve svých hodinách činnostní vyučování často, tzn. procentuálně 

vyjádřeno v rozmezí 31 – 70% z celkové hodinové dotace. Menší část (45%) 

respondentů zařazují činnostně pojatou výuku příležitostně, tzn. procentuálně 
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vyjádřeno méně jak 30% z celkové hodinové dotace. Třetí kategorii představuje 

jediný respondent (5%), který uvedl, že používá činnostně koncipovanou výuku ve 

svých hodinách velmi často, tzn. procentuálně vyjádřeno více jak 70% z celkové 

hodinové dotace.  

Z těchto výsledků vyplývá, že hypotéza H1. Učitelé p řírodopisu využívají 

činnostn ě pojatou výuku ve svých hodinách p říležitostn ě (méně jak 30 % z 

celkové hodinové dotace), nebyla verifikována. Podle těchto výsledků je zřejmé, že 

učitelé přírodopisu na druhém stupni základních škol využívají činnostní vyučování 

ve svých hodinách častěji, než bylo na začátku tohoto výzkumu předpokládáno. 

 

3.8.3 Témata p řírodopisu, p ři kterých respondenti využívají činnostn ě pojatou 

výuku nej častěji 

 Jeden z dílčích záměrů výzkumného šetření bylo zjistit témata, při kterých 

učitelům nedělá problémy využívat činnostně pojatou výuku jako podporu zkvalitnění 

edukačního procesu a potvrdit nebo vyvrátit hypotézu: H2. V rámci n ěkterých témat 

přírodopisu je pro u čitele aplikovat činnostn ě pojatou výuku snadn ější a 

naopak.  

Předpokládali jsme, že v rámci celého obsahu učiva přírodopisu na druhém 

stupni základních škol lze najít témata, při kterých je snadnější zařadit činnostně 

koncipovanou výuku a naopak. Graf č. 3 znázorňuje některá témata z obsahu výuky 

přírodopisu na druhém stupni základních škol, ve kterých respondenti využívají 

činnostní výuku nejvíce. Témata byla zvolena samotnými respondenty v rámci 

otevřené otázky dotazníkového šetření (otázka č. 3 dotazníku, Příloha č. 1). 

Z grafu č. 3  je patrná verifikace hypotézy H2. Dále jsme hypotézu rozšířili  

o výzkumné šetření s cílem zjistit, jaká konkrétní témata přírodopisu to přesně jsou. 

Odpovědi jsou shrnuty v tabulkách odpovědí č. 2 a 3. 
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Graf č. 3: Témata přírodopisu s nejčastějším výskytem činnostní výuky 

 

 Zajímala nás dále konkrétní témata těchto uvedených oblastí, jejichž přehled 

uvádíme v tabulce č. 1. Témata přírodopisu, při kterých respondenti využívají 

činnostní vyučování nejčastěji. Na prvním místě se umístila botanika s některými 

svými tématy. Respondenti nejčastěji uváděli témata, jako jsou například anatomie a 

morfologie rostlin, poznávání rostlin a jejich třídění nebo botanické vycházky. 

Z těchto výsledků je patrné, že tato témata jsou pro učitele přírodopisu z hlediska 

využívání činnostního vyučování nejsnáze uchopitelné. Mezi další oblíbená témata 

patří z oblasti zoologie a biologie člověka, kde se objevila témata týkající se 

především výuky obratlovců, jejich anatomie a morfologie, a ve vztahu k biologii 

člověka především zdravá výživa, první pomoc a opět anatomie lidského těla. 

 

 

 



97 

 

Tabulka č. 1: Témata přírodopisu, při kterých respondenti využívají činnostní 
vyučování nejčastěji 

 

Témata 
přírodopisu 

Dílčí témata  Počet 
respondent ů 
(z celkového 

počtu 22) 

 

 

BOTANIKA 

Botanika (obecně)  7 

Vyšší rostliny  3 

Anatomie a morfologie rostlin,  

plod,  

semeno  

2 

Stavba těla rostlin,  

poznávání rostlin,  

péče o pokojové rostliny,  

třídění rostlin,  

jehličnany,  

botanické vycházky 

 

 

1 

 

 

ZOOLOGIE 

Zoologie (obecně) 5 

Bezobratlí 4 

Prvoci,  

hmyz,  

ryby,  

ptáci 

 

2 

Etologie,  

morfologie a anatomie živočichů,  

obratlovci,  

měkkýši,  

obojživelníci 

 

 

1 
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BIOLOGIE  

 

ČLOVĚKA 

Biologie člověka (obecně) 5 

První pomoc,  

morfologie a anatomie člověka 

2 

Člověka a technika,  

krev, zdravá výživa 

1 

 

GEOLOGIE 

Mineralogie 4 

Paleontologie,  

poznávání hornin a nerostů,  

fyzikální vlastnosti hornin a nerostů 

1 

EKOLOGIE 

 

Ekologie (obecně) 3 

Potravní vztahy,  

životní prostředí 

1 

 

BUŇKA 

Buňka (obecně) 2 

Pozorování buňky 1 

 

 

3.8.4 Témata p řírodopisu, p ři kterých respondenti využívají činnostní 
vyučování nejmén ě často 
 

 Graf č. 4 uvádí témata, při kterých učitelé přírodopisu používají činnostní 

vyučování nejméně. Respondenti uvedli v dotazníku konkrétní témata (otázka č. 4), 

která se liší od témat v kapitole 3.8.3 a jsou uvedené v tabulce č. 2. Témata 

přírodopisu, při kterých respondenti využívají činnostní vyučování nejméně. 

Respondenti opět odpovídali na typ otázky s otevřenou odpovědí a jmenovali 

konkrétní témata, ve kterých je pro ně obtížnější začleňovat činnostně pojatou výuku. 
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Graf č.4: Témata přírodopisu s nejméně častým využíváním činnostní výuky 

Tabulka č. 2: Témata přírodopisu, při kterých respondenti využívají činnostní 

vyučování nejméně 

Témata 
přírodopisu 

Dílčí témata  Počet 
respondent ů 
(z celkového 

počtu 22) 
 
 

GEOLOGIE 

Geologie (obecně) 
 

7 

Poznávání nerostů a hornin, 
vznik života na Zemi 

3 

 Půdy a geologické děje 2 
Mineralogie a petrografie 1 

 
 

ZOOLOGIE 

Zoologie (obecně), 
vodní obratlovci,  

obratlovci z polí a luk 

2 

Obratlovci, bezobratlí, hlísti 1 
BIOLOGIE 
ČLOVĚKA 

Biologie obecně,  
Antropologie 

5 

GENETIKA Genetika (obecně) 2 
BOTANIKA  

 
Systematika,  

Fyziologie 
2 
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3.8.5 Překážky, které omezují využití činnostn ě pojaté výuky v hodinách 
přírodopisu  
 

 Z dalších cílů našeho výzkumného šetření bylo zjištění překážek, které učitele 

limitují ve využívání činnostně pojaté výuky v jejich hodinách. V rámci tohoto 

výzkumného šetření vznikla otázka, co vše v rámci edukačního procesu vidí učitelé 

přírodopisu jako aktuální problém a překážku pro zařazování činnostně pojaté výuky 

do svých hodin (otázky č. 5a a 5b dotazníku). Dalším dílčím cílem tohoto výzkumního 

šetření bylo zjistit odpovědi pro potvrzení nebo vyvrácení hypotézy: H3. Mezi 

překážky, které omezují využití činnostn ě pojaté výuky v hodinách p řírodopisu, 

patří časová náro čnost na p řípravu a samotnou realizaci. 

 Během dotazníkového šetření odpovídali respondenti na otázku s otevřenou 

odpovědí. Měli volný prostor pro vyjádření svých vlastních zkušeností. Nejdříve nás 

zajímaly překážky, které vidí jako problém pro zařazení činnostního vyučování 

obecně ve svých hodinách a dále, proč nevyužívají činnostní vyučování v tématech v 

přírodopisu, které uvedli jako problémové z hlediska činnostně pojaté výuky (Tabulka 

odpovědí č. 3). Graf č. 5 přináší výsledky výzkumného šetření týkající se překážek, 

které obecně omezují využití činnostně pojaté výuky v hodinách přírodopisu na 

druhém stupni základních škol. 

 Mezi překážky, které omezují využití činnostně pojaté výuky v hodinách 

přírodopisu, patří podle respondentů následující: 

1. časová náročnost (na přípravu jednotlivých vyučovacích jednotek a samotná 

realizace činnostně pojaté výuky v rámci edukačního procesu),  

2. materiální náročnost (především finanční náročnost některých didaktických 

pomůcek a jiného doprovodného materiálu),  

3. velký počet žáků ve třídě, 

4. nedostatek pomůcek (přírodnin, finančně nákladných didakticky vhodných 

pomůcek a jiného doprovodného materiálu),  

5. prostor třídy (materiální vybavení tříd, nevhodně uspořádaný nebo malý 

prostor pro některé metody činnostního vyučování),  
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6. nekázeň žáků (nezájem a nepozornost žáků také souvisí s neúspěšnou 

motivací),  

7. malá dotace vyučovacích hodin (souvisí s časovou náročností činnostně 

pojaté výuky),  

8. vzdálenost přírody od školy (týkající se exkurzí a vycházek, propojení školy 

s životem, apod.),  

 

 

Graf č. 5: Překážky, které omezují využití činnostního vyučování v hodinách 

přírodopisu 

 Na tuto otázku navazovala další, která měla zjistit tyto překážky při výuce 

konkrétních témat, která učitelé uváděli v otázce č. 4. Tato následná otázka byla 

zvolena proto, aby si učitelé na konkrétních případech lépe vybavili jednotlivé 

překážky.   
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Některé překážky z předchozího přehledu se navzájem prolínají a shodují. 

Mezi největší překážky patří časová náročnost na přípravu i samotnou realizaci 

v edukačním procesu a nedostatek vhodného didaktického materiálů (různých 

pomůcek, přírodnin, metodického materiálu, apod.) 

 

 

Graf č. 6: Překážky, které omezují využití činnostního vyučování ve vybraných 

tématech 

 

3.8.6 Obtížnost za čleňování činnostn ě pojaté výuky do frontální výuky 
 

 Frontální výuka představuje jednu z nejvyužívanějších forem výuky 

přírodopisu v prostředí českých základních škol. Její výhody nelze přehlédnout. 

Učiteli umožňuje pracovat s větší skupinou žáku najednou, avšak její plošné 

zavedení téměř do všech vyučovacích jednotek přineslo pasivitu a sníženou motivaci 

žáků. Snahou tohoto výzkumného šetření bylo zjistit, zda učitelům činí potíže 

začleňovat činnostně pojatou výuku do hodin frontální výuky nebo naopak (otázka  
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č. 6 dotazníku). Graf č. 7 zaznamenává odpovědi respondentů, zda je pro ně obtížné 

začleňovat činnostní vyučování do frontální výuky. Respondenti odpovídali na otázku 

s uzavřenou odpovědí (ANO – NE). 

 

 

Graf č. 7: Je pro Vás obtížné začleňovat činnostní vyučování do frontální výuky? 

 Z grafu č. 7 jasně vyplývá, že většině respondentů (77%) činí problém zavádět 

metody činnostního vyučování do svých hodin, kterou jsou na bázi frontální formy 

výuky.  

 

3.8.7 Aktivizující metody, kterými respondenti real izují činnostn ě pojatou výuky 
ve svých hodinách p řirodopisu 
 

Na úvod této kapitoly přinášíme výsledky výzkumného šetření týkající se 

aktivizujících metod, které učitelé přírodopisu používají nejvíce k začlenění 

činnostního vyučování ve svých hodinách (Tabulka č. 3: Skupiny vybraných 

aktivizujících metod od nejpoužívanějších po méně používané v praxi). Uvedené 

skupiny metod byly vytvořeny podle počtu bodů určeným frekvencí, jak často je 

respondenti využívají ve svých hodinách a uvedli v dotazníkovém šetření (tj. od 

nejfrekventovanějších po nejméně frekventované). V každém poli jsou metody, které 
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získaly od respondentů shodný počet hlasů. V celém seznamu těchto metod se 

objevily ve velké míře metody tradiční a v menší míře moderní aktivizující metody. 

 

Tabulka č. 3: Skupiny vybraných aktivizujících metod od nejpoužívanějších po 

méně používané v praxi 

 Skupiny výukových metod podle míry využívání 
uvedené respondenty 

Počet 
respondent ů 

1. - prezentace v MPP 
- exkurze 
- laboratorní práce 

 

 
7 

2.  - diskuse a rozhovor 
- práce ve skupinách 
- pracovní listy 
- pozorování 
- doplňovačky 

 

 
 
6 

3.  - křížovky 
- práce s odbornou literaturou 
- problémové otázky 
- práce s textem 

 

 
 
5 

4.  -  internet 
- projektová výuka 
- hry a soutěže 

 

 
4 

5.  - brainstorming 
- práce s přírodninami 
- pokusy 

 

 
3 

6.  - práce s herbářem 
- tvorba informačních plakátů 
- filmová projekce 
- výukové programy 
- vlastní výpisky 
- vyhledávání informací 
- názorné pomůcky 
- samostatná práce 

 

 
 
 
 
2 

7.  - skládání obrázků 
- myšlenková mapa 
- muzea 
- výklad s demonstrací 
- besedy 
- přednáška 
- praktická cvičení 

 
 
 
 
 
 

1 
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- vycházky do přírody 
- sebehodnocení 
- prezentace názorů a informací 
- badatelská práce 
- metoda sněhové koule 
- praktické úkoly 

 

 

Následující tabulka (Tabulka č. 4) nám kategorizuje vybrané metody do 

jednotlivých skupin, které byly vytvořeny na základě odborně-teoretické klasifikace 

uvedené v teoretické části této práce. Tato tabulka verifikuje fakta z předchozí 

kapitoly zaznamenané v grafu č. 7. Přes 70% respondentů uvedlo, že jim činí 

problémy začleňovat prvky činnostního vyučování do frontální formy výuky. Tento 

fakt potvrzuje následující tabulka, kde jsou metody kategorizovány podle svého 

zaměření, stylu práce a využití v hodinách. Na prvním nejsou samotné metody, ale 

formy výuky. Tím se potvrdil fakt, že učitelům vyhovuje začleňovat činnostní 

vyučování do jiných forem výuky než do frontální formy výuky. Mezi nejčastější formy 

výuky, kdy učitelé používají činnostně pojatou výuku nejčastěji, se řadí např. exkurze, 

vycházky do přírody, práce v terénu a praktická cvičení, dále laboratorní práce a jiná 

pozorování a pokusy atd.  

Mezi nejfrekventovanější aktivizující metody, které podporují činnostní 

vyučování v hodinách přírodopisu na základních školách, se zařadily metody práce 

s textem. Nejoblíbenější aktivitami práce s textem jsou pro učitele přírodopisu 

většinou vlastně vytvořené materiály, např. různé pracovní listy, křížovky, 

doplňovačky, aj. 

Neméně oblíbenou skupinou aktivizujících metody podporující činnostní 

vyučování v hodinách přírodopisu patří metody různého druhu, které jsou svým 

způsobem velmi specifické, a nezapadají do většinových skupin aktivizujících metod. 

Mezi tyto metody řadíme např. referáty žáků, výukové programy, různé aktivity 

vytvořené samotným učitelem (úkoly s kartičkami - hledání dvojic, atd.), práce 

s přírodninami, práce s herbářem, aj.  
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Nezastupitelnou roli mají i aktivizující slovní metody, které jsou další oblíbenou 

skupinou metod podporující činnostně pojatou výuku. Mezi takovéto metody řadíme 

např. brainstorming, diskuse, debaty, besedy, problémové otázky, aj. 

 

Tabulka č. 4: Kategorizace vybraných aktivizujících metod a forem výuky  
do jednotlivých skupin podle počtu respondentů (z celkového počtu 22) 

DRUH METODY NEBO FORMY VÝUKY POČET RESPONDENTŮ 
A) FORMY VÝUKY 

 exkurze  7 
laboratorní práce 7 
pozorování 6 
práce v terénu 4 
Pokusy 3 
Muzea 1 
praktická cvičení 1 
vycházky do přírody 1 

práce ve skupinách 6 
projektová výuka 4 
CELKEM 40 

B) METODY PRÁCE S TEXTEM 
 pracovní listy 6 

doplňovačky 6 
křížovky 5 
práce s textem 5 
práce s odbornou literaturou 5 
CELKEM 37 

C) RŮZNÉ   
referáty 4 
hry a soutěže 4 
práce s přírodninami 3 
práce s herbářem 2 
filmová projekce 2 
výukové programy 2 
úkoly s kartičkami - hledání dvojic 1 
skládání obrázků 1 
sebehodnocení 1 
prezentace názorů a jiné 1 
 CELKEM 21 
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D) SLOVNÍ METODY   
diskuse a rozhovor 6 
problémové otázky 5 
brainstorming 3 
besedy 1 
přednáška 1 
 CELKEM 16 

E)  INFORMAČNĚ TECHNOLOGICKÉ METODY 
 prezentace v MPP 7 

internet 4 
CELKEM 11 

F) MODERNÍ AKTIVIZUJÍCÍ METODY   
tvorba informačních plakátů 2 
tvorba myšlenkové nebo pojmové mapy 1 
badatelská práce 1 
metoda sněhové koule 1 
 CELKEM 5 
 

  

 Mezi vybrané aktivizující metody se zařadily také ICT metody, kam řadíme 

tvorbu a využívání prezentací v MPP jako podporu činnostního vyučování v hodinách 

přírodopisu. Prezentace v MPP se stávají oblíbeným aktivizačním prostředkem 

v hodinách přírodopisu, tak tomu nasvědčují výsledky. Samotné prezentace v MPP 

nejsou obecně považovány za výukovou metodu, ale klasifikujeme ji jako didaktický 

prostředek nebo pomůcka k dosažení stanoveného cíle vyučovací jednotky a ke 

zkvalitnění edukačního procesu. ICT metody zahrnují dále využívání internetu 

v hodinách přírodopisu jako zdroje informací pro samostatné vyhledávání žáků apod. 

 Z výsledků dále můžeme vyčíst, že učitelé nemají příliš zkušeností s novými 

moderními aktivizujícími metodami a využívají spíš klasické a pro ně osvědčené 

metody. Avšak i tady se objevily některé druhy moderních metod, jako je tvorba 

myšlenkových a pojmových map (knowledge mapping), metoda sněhové koule, 

badatelské práce a různé typy projektové výuky, jejichž výstupem jsou plakáty, 

referáty a jiné samostatné práce žáků. 
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3.8.8 Využívání prezentací v MS PowerPointu v hodin ách p řírodopisu 
 

 Další otázka výzkumného šetření (otázka č. 8) směřovala ke zjištění, zda 

učitelé přírodopisu používají prezentace v MPP ve svých hodinách, a dále za jakým 

účelem. Respondenti odpovídali na parametrickou otázku s uzavřenou odpovědí 

(nabízí odpověď na škále od jednoho pólu k druhému), s cílem zjistit fakta pro 

potvrzení nebo vyvrácení hypotézy: H4. Prezentace v MPP vytvo řené učiteli 

přírodopisu podporují spíše frontální formu výuky než  činnostn ě pojatou 

výuku. 

 Respondenti vybírali odpovědi na škále:  

a) používám prezentace v MPP jako podporu frontální  výuky:  

0%  -  25%  -  50%  -  100% z celkové hodinové dotace. 

b) používám prezentace v MPP jako podporu činnostního vyu čování: 

0%  -  25%  -  50%  -  100% z celkové hodinové dotace. 

c) nepoužívám prezentace v MPP v ůbec. 

Graf č. 8 rozděluje respondenty na dvě skupiny podle toho, zda prezentace 

v MPP používají nebo ne. Větší část respondentů (77%) uvedlo, že prezentace 

v MPP ve svých hodinách používají.  
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Graf č. 8: Používání prezentací v MPP v hodinách přírodopisu 

Dále nás zajímala ta skupina respondentů, která prezentace v MPP používají, 

a to z důvodu, jak tyto své prezentace v MPP učitelé využívají v hodinách, tzn. za 

jakým účelem. 

 Z grafu č. 9 lze vyčíst další žádané informace. Většina respondentů (82% - 14 

ze 17 respondentů), kteří používají prezentace v MPP ve svých hodinách, je 

používají jako podporu frontální výuky.  

21% (3 ze 14) respondent ů, kteří uvedli, že používají prezentace v MPP jako 

podporu frontální výuky, využívají své prezentace v MPP v 25% vyu čovacích hodin 

z celkové hodinové dotace. 

 50% respondent ů (7 z 14), kteří uvedli, že používají prezentace v MPP jako 

podporu frontální výuky, využívají své prezentace v MPP v 50% vyu čovacích hodin 

z celkové hodinové dotace.  

21% (3 ze 14) respondent ů, kteří uvedli, že používají prezentace v MPP jako 

podporu frontální výuky, využívají své prezentace v MPP v 75% vyu čovacích hodin 

z celkové hodinové dotace. 
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8% (1 ze 14) respondent ů, kteří uvedli, že používají prezentace v MPP jako 

podporu frontální výuky, využívá své prezentace v MPP v 100% vyu čovacích hodin 

z celkové hodinové dotace (tzn. v každé vyučovací hodině). 

 

 

Graf č. 9: Využívání prezentací v MPP jako podpory frontální výuky 

(z celkové hodinové dotace – v %) 

 

Graf č. 10 přináší další důležitá fakta, která se týkají respondentů, kteří 

používají prezentace v MPP jako podporu činnostního vyučování. 76% respondentů, 

kteří uvedli, že používají prezentace v MPP ve svých hodinách, je používají také jako 

podporu činnostního vyučování.  
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62% (8 ze 13) respondent ů, kteří uvedli, že používají prezentace v MPP jako 

podporu činnostního vyučování, využívá své prezentace v MPP v 25% vyu čovacích 

hodin z celkové hodinové dotace. 

31% (4 ze 13) respondent ů, kteří uvedli, že používají prezentace v MPP jako 

podporu činnostního vyučování, využívá své prezentace v MPP v 50% vyu čovacích 

hodin z celkové hodinové dotace. 

7% (1 ze 13) respondent ů, kteří uvedli, že používají prezentace v MPP jako 

podporu činnostního vyučování, využívá své prezentace v MPP v 75% vyu čovacích 

hodin z celkové hodinové dotace. 

 

 

Graf č. 10: Využívání prezentací v MPP jako podpory činnostního vyučování  

(z celkové hodinové dotace – v %) 
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Na základě výsledků z grafu č. 10 byla verifikována hypotéza: H5. Prezentace 

v MPP je možné v hodinách p řírodopisu použít jako podporu činnostního 

vyučování. 

 

3.8.9 Přínosy využívání činnostního vyu čování ve výuce p řírodopisu 
 

 Z předchozího výzkumného šetření (Žáčková, 2009) bylo potvrzeno, že 

činnostní vyučování vnáší do edukačního procesu jisté přínosy. V rámci tohoto 

výzkumného šetření bylo za cíl zjistit přesně, jakými přínosy konkrétně obohacuje 

činnostně pojatá výuka hodiny přírodopisu na druhém stupni základních škol.  

 Naši respondenti odpovídali na otevřenou otázku (V čem osobně vidíte 

největší přínos využívání činnostního vyučování ve výuce přírodopisu?), nebyli tak 

limitováni žádnou škálou odpovědí. 

 Výsledky této části výzkumného šetření jsou zaznamenány v tabulce č. 5: 

Přínosy činnostního vyučování. Na prvním místě respondenti uváděli jako hlavní 

přínos činnostně pojaté výuky kvalitnější upevnění vědomostí a dovedností. Tím se 

opět verifikovaly hypotézy předchozího výzkumného šetření týkající se prezentací 

v MPP (Žáčková, 2009), tzn., že činnostně koncipovaná prezentace v MPP přináší do 

výuky přírodopisu jisté přínosy a zkvalitňuje celý edukační proces. V tomto 

výzkumném šetření jsme se zaměřili na činnostní vyučování obecně a opět byl 

verifikován fakt, že takto koncipovaná výuka zkvalitňuje poznávací procesy žáků a 

řadí se tak mezi velice efektivní, přínosné a obohacující vyučovací strategie.  

• 32% respondentů se shodlo, že činnostní vyučování přináší do edukačního 

procesu kvalitn ější upevn ění vědomostí a dovedností .  

• 22% respondentů se shodlo, že činnostní vyučování přináší do edukačního 

procesu rozvoj samostatnosti, myšlení, zvýšení aktivity a p ozornosti 

žáků.  
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• 18% respondentů považují za přínosy činnostního vyučování v edukačním 

procesu zlepšení komunika čních a pracovních dovedností žák ů, a aktivní 

získávání nových v ědomostí .  

• 14% respondentů uvedlo za přínosy činnostního vyučování v edukačním 

procesu propojování v ědomostí a tvorbu souvislostí, praktické využití 

dosavadních znalostí (propojení školy s životem) a spolupráce 

s ostatními . 

• Mezi ostatní zmíněné přínosy činnostního vyučování v edukačním procesu 

respondenti uvedli: zaujetí žák ů, logické získávání v ědomostí, uspo řádání 

učiva, p římý kontakt s p řírodninou, hlubší pochopení problematiky, 

rozvoj manuální zru čnosti, zpest ření výuky, vyhledávání, t řídění, 

zpracování informací, názornost, tvorba pozitivního  vztahu k p ředmětu i 

přírodě, zaměstnání více smysl ů, rozvoj kreativity žák ů.  
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Tabulka č. 5: Přínosy činnostního vyučování podle počtu respondentů (z celkového 

počtu 22)  

Přínosy činnostního vyu čování Po čet respondent ů 

1. kvalitnější upevnění vědomostí a 
dovedností 7 
2. rozvoj samostatnosti 5 
3. rozvoj myšlení 5 
4. zvýšení aktivity a pozornosti žáků 5 
5. zlepšení komunikačních a pracovních 
dovedností 4 
6. aktivní získávání nových vědomostí 4 
7. propojování vědomostí - tvorba 
souvislostí 3 
8. praktické využití dosavadních 
znalostí - propojení školy s životem 3 
9. spolupráce s ostatními 3 
10. zaujetí žáků 1 
11. logické získávání vědomostí 1 
12. uspořádání učiva 1 
13. přímý kontakt s přírodninou 1 
14. hlubší pochopení problematiky 1 
15. rozvoj manuální zručnosti 1 
16. zpestření výuky 1 
17. vyhledávání, třídění, zpracování 
informací 1 
18. názornost 1 
19. tvorba pozitivního vztahu k 
předmětu i přírodě 1 
20. zaměstnání více smyslů 1 
21. rozvoj kreativity 1 
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4. Diskuse 
 

 Ústředním tématem celé práce byla činnostně koncipovaná výuka v praxi se 

zaměřením na hodiny přírodopisu na druhém stupni základních škol. V posledních 

letech se ve vývoji českého školství pozornost učitelů obrací k výukovým metodám 

na bázi činnostního vyučování, které jsou základem zážitkové pedagogiky. Přes 

všechna úskalí činnostně koncipované výuky se její metody pomalu ale jistě začleňují 

do českého edukačního procesu a stávají se jeho nedílnou součástí. Důkazem toho 

je větší zájem učitelů přírodopisu o aktivizující metody, které podporuje činnostní 

vyučování. Z praxe můžeme reflektovat nárůst různých školících kurzů, výukových 

materiálů, publikací aj., zabývajících se aktivizujícími nebo jinými moderními 

metodami a jejich podporou, a to díky osvětě předních českých pedagogů, didaktiků, 

samotných učitelů, a světovým trendům.  

 Zaměřili jsme se na samotné učitele přírodopisu v praxi, jejich styl vyučování  

a vztah k činnostně pojaté výuce, a metodám podporující činnostní výuku.  Je 

zřejmé, že naprostá většina českých učitelů alespoň slyšela či četla o činnostním 

vyučování, a i přesto, že takto koncipovanou výuku ve svých hodinách ještě někteří 

neotestovali, jsou si teoreticky vědomi jejích přínosů v rámci edukačního procesu. 

   

 Toto výzkumné šetření přineslo jednoznačnou verifikaci faktu, že činnostně 

koncipovaná výuka má v edukačním procesu nezastupitelnou pozici a je žádoucí jí 

věnovat jistou pozornost a podněcovat zájem u učitelů. 

 Přes první úskalí výzkumu, za které považujeme nízkou návratnost dotazníků 

ze všech oslovených škol, byly sestaveny grafy, do nichž byly zaznamenány veškeré 

výsledky tohoto šetření. Nový výzkum týkající se činnostně koncipované výuky 

v hodinách přírodopisu v prostředí druhého stupně základních škol přinesl zajímavá 

data.  

 Cílem tohoto výzkumu bylo zjistit odpovědi na stanovené výzkumné otázky, 

které jsou zmíněné v úvodu kapitoly 3. Výzkumná část. První otázkou bylo, zda 

učitelé přírodopisu vůbec využívají činnostní vyučování ve svých hodinách. Při této 

příležitosti jsme zjišťovali také, jak často je ve svých hodinách používají. Přes 
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polovinu respondentů uvedlo, že činnostní vyučování používají v rozmezí 31 – 70% 

hodin z celkové hodinové dotace přírodopisu. Menší část tázaných respondentů 

uvedla, že činnostní vyučování ve svých hodinách využívají příležitostně (tzn. méně 

jak z 30% z celkové hodinové dotace). Zajímavým výsledkem je, že všichni oslovení 

učitelé přírodopisu činnostně koncipovanou výuku ve svých hodinách používají, 

méně či více. Žádný respondent neodpověděl záporně. To potvrzuje fakt, že 

činnostní výuka se dostala do českého učitelského podvědomí a upevňuje si svou 

pozici v celém edukačním systému. 

 V rámci celého obsahu přírodopisu na druhém stupni základních škol najdeme 

určitý počet tematických okruhů (RVP ZV). Dalším zájmem tohoto výzkumu bylo 

zjistit, v kterých oblastech se učitelům přírodopisu činnostně koncipovaná výuka daří 

zařazovat snadněji a naopak, ve kterých narážejí na jisté překážky. Na prvním a 

druhém místě – s největším výskytem činnostní výuky – se umístily botanika a 

zoologie, konkrétně anatomie a morfologie, poznávání rostlin a živočichů, dále 

anatomie člověka nebo stavba buňky. Tyto výsledky vyplývají ze zatím uspokojivého 

množství výukových materiálů, pomůcek a prostředků, které činnostní výuky v těchto 

oblastech podporují. Na prvním místě – s nejmenším výskytem činnostní výuky – se 

umístila geologie, konkrétně např.: mineralogie a petrografie, vznik života na Zemi, 

aj., dále také některá témata ze zoologie jako například: vodní obratlovci nebo 

obratlovci z polí a luk, celá oblast genetiky nebo z botanické oblasti její systematika, 

aj. Tyto výsledky mohou být podnětem k dalšímu výzkumu, který by se zabýval 

metodami podporující činnostní vyučování v těchto konkrétních oblastech výuky 

přírodopisu. Zajímavým výsledkem v této části výzkumného šetření je průnik témat 

z geologie, která se objevují podobně často ve skupině  témat, které představují pro 

učitele problém, jak do nich zahrnout činnostně pojatou výuku (tabulka č. 1 a 2), tak i 

ve skupině témat s frekventovaným využíváním činnostně koncipované výuky. Avšak 

poměr respondentů (13 : 5) jasně vypovídá o tom, že geologie spíše představuje 

problematickou oblast pro začleňování činnostního vyučování, a to především 

v oblasti nerostů a minerálů, a jejich poznávání. 

 Výzkumným šetřením se nám podařilo verifikovat hypotézu H3.: Mezi 

překážky, které omezují využití činnostního vyučování v hodinách přírodopisu, patří 

časová náročnost na přípravu a samotnou realizaci., a získali jsme navíc další data o 
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překážkách, které omezují využití činnostně pojaté výuky v hodinách přírodopisu na 

druhém stupni základních škol. 

Z vlastních zkušeností a podle předešlých výzkumů (Vaněčková, 2005)  

a některých publikací, které se věnují problematice činnostní výuky, jsme 

konstatovali, že existují určité překážky, které znesnadňují využití této efektivní 

výukové strategie v hodinách přírodopisu. Z tohoto důvodu nás zajímalo vyjádření 

samotných učitelů v praxi. Mezi hlavní překážky činnostně koncipované výuky 

obecně patří především její časová a materiální náročnost, dále například nedostatek 

pomůcek nebo velký počet žáků ve třídě. Mezi překážky, které se týkají konkrétních 

problematických témat (již výše zmíněných), byly zařazeny především nedostatek 

pomůcek, didaktických a metodických materiálů, nebo nízká dotace hodin pro dané 

téma, apod. Zdá se, že české učitelstvo by rádo rozšířilo a upevnilo pozici činnostně 

koncipované výuky v hodinách přírodopisu, avšak k tomu postrádá jistou odbornou 

pedagogickou a také materiální podporu. 

Obecně lze konstatovat, že mezi hlavní překážky využití činnostně 

koncipované výuky je možno zařadit na prvním místě její časovou a materiální 

náročnost. Z výzkumného šetření je patrné, že učitelé přírodopisu postrádají časovou 

dotaci a didakticky zpracované metodické příručky a jiné didakticky-metodické 

pomůcky, které by jim usnadnily začlenění činnostně koncipované výuky do jejich 

hodin přírodopisu.  

Lze spojit frontální výuku a prvky činnostně koncipované výuky v rámci jedné 

vyučovací jednotky tak, aby frontální výuka splnila své formální požadavky a zároveň 

podpořila kvalitnější osvojení vědomostí a dovedností, které činnostně pojatá výuka 

přináší? Faktem je, že frontální výuka má svou nezastupitelnou úlohu v rámci celého 

edukačního procesu. Avšak její plošné zavedení eliminuje jakoukoli žákovu aktivitu. 

Lze tedy najít jakousi „střední cestu“, která by splňovala požadavky jak frontální, tak 

činnostně koncipované výuky? Podle našeho výzkumu, který vyplývá ze zkušeností 

samotných učitelů v praxi, lze říci, že koncepce frontální výuky skutečně vede spíše 

k pasivitě žáka než k jeho aktivitě, avšak lze také říci, že vhodnými metodickými 

postupy je možné využít přednosti frontální výuky a spojit je s výhodami činnostně 

koncipované výuky pomocí právě didakticky vhodně vybraných aktivizujících metod.     
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Nadpoloviční počet respondentů uvedl, že jim činí problémy začleňovat prvky 

činnostního vyučování do frontální formy výuky.  Z výzkumu vyplývá, že učitelé 

přírodopisu postrádají metodické příručky pro učitele a didaktické materiály, 

prostředky a pomůcky s návodem, jak zavádět prvky činnostně pojaté výuky do 

svých hodin frontální výuky. Jedním z důvodů, proč učitelům toto činí problém, je 

bezesporu nízká odborná gramotnost v této oblasti, která pramení již 

z vysokoškolské přípravy, která probíhala v době, kdy poznatky  

o činnostní výuce neměly ještě svůj jistý a pevný základ, a školský systém stál před 

prahem silné modernizace a celkové technizace.  

Aktivizující metody byly naším dalším předmětem zkoumání. K činnostně 

koncipovaným hodinám přírodopisu nedomyslitelně patří výukové formy např.: 

vycházky, exkurze, terénní a laboratorní práce, které se současně umístily na 

předních příčkách aktivizujících forem výuky našeho výzkumného šetření. Mezi 

aktivizující metody, které podporují činnostní výuku, dále zařazujeme prezentace 

v MPP (aplikace Microsoft PowerPoint), které na základě jejich vlastností a přínosu 

v rámci edukačního procesu můžeme definovat jako didaktický prostředek.  Podle 

výsledků výzkumu se prezentace v MPP stávají pro učitele přírodopisu stále 

oblíbenějším prostředkem, jak zkvalitnit edukační proces a podpořit činnostně 

koncipovanou výuku v hodinách přírodopisu. Tento jev se odvíjí od celkové 

technizace a modernizace českého školství v praxi. 

Podle výzkumu patří mezi nejvíce frekventované aktivizující metody v českém 

edukačním systému klasické metody s hlubokými historickými kořeny, které ovšem 

prošly aktuálními proměnami. Řeč je například o aktivizujících metodách práce 

s textem nebo slovní metody. Z výběru těch novějších aktivizujících metod uvedeme 

například metody projektové výuky či metody ICT, do kterých lze zařadit již zmíněné 

prezentace v MPP či práce s internetem. Již z předešlého výzkumu (Vaněčková, 

2005), který se mimo jiné zabýval výukovými metodami, je patrné, že učitelé 

přírodopisu inklinují ke klasickým a osvědčeným výukovým metodám a organizačním 

formám výuky, které se objevují na předních příčkách frekvence využívání. Ovšem 

nutno dodat, že aktivizující metody (tradiční i moderní) si v hodinách přírodopisu 

našly své místo a uplatnění a jejich rozkvět je bezesporný. 
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 Jaké jsou přínosy činnostně koncipované výuky v hodinách přírodopisu 

v prostředí druhého stupně základních škol a lze je v praxi objektivně verifikovat? 

Takto bychom mohli definovat hlavní a stěžejní pilíř tohoto výzkumného šetření. 

Z předešlých výzkumů (například Žáčková, 2009) je signifikantním faktem to, že 

určitý počet učitelů přírodopisu na základních školách znají činnostní vyučování  

a zařazují ho do některých svých vyučovacích hodin. V rámci tohoto výzkumu 

(Žáčková, 2009) bylo také zjištěno, že učitelé přírodopisu připisují činnostně 

koncipované výuce jisté přínosy, které zkvalitňují edukační proces v rámci 

vyučovacích hodin přírodopisu. Pochopitelné je, že v našem aktuálním výzkumném 

šetření navazujeme na tyto předešlé výsledky, abychom rozvinuli jejich charakter  

a vyvodili další důležitá fakta využitelná v praxi. 

Nově pojatý výzkum verifikoval nejdůležitější fakta týkající se kvality výuky 

přírodopisu na základních školách a to, že činnostní vyučování přináší do 

edukačního procesu kvalitnější upevnění vědomostí a dovedností, vede k rozvoji 

samostatnosti, myšlení, zvýšení aktivity a pozornosti žáků, zlepšuje komunikační a 

pracovní dovednosti žáků, a aktivní získávání nových vědomostí. Dále také propojuje 

vědomosti a podílí se na tvorbě souvislostí, umožňuje praktické využití dosavadních 

znalostí (propojení školy s životem) a spolupráci s ostatními. Mezi ostatní přínosy 

činnostního vyučování v edukačním procesu patří zaujetí žáků, logické získávání 

vědomostí, uspořádání učiva, přímý kontakt s přírodninou, hlubší pochopení 

problematiky, rozvoj manuální zručnosti, zpestření výuky, vyhledávání, třídění, 

zpracování informací, názornost, tvorba pozitivního vztahu k předmětu i přírodě, 

zaměstnání více smyslů, rozvoj kreativity žáků. Přednostem, výhodám a přínosu 

činnostně koncipované výuky by mohla být věnovaná celá publikace. 
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5. Závěr 

 Závěrem lze konstatovat, že se podařilo splnit cíle, které byly stanovené 

v rámci této práce. Teoretická část se zabývala pojmovým vymezením činnostní 

výuky, dále kategorizací výukových metod a forem výuky ve vztahu k činnostně 

pojaté výuce. Díky výzkumnému šetření byla zjištěna důležitá fakta, která se týkají 

činnostně pojaté výuky v hodinách přírodopisu v prostředí druhého stupně 

základních škol. Bylo zjištěno, že činnostně pojatá výuka má již své jisté místo 

v rámci edukačního systému, a rovněž výukové metody a prostředky i organizační 

formy výuky, které takto koncipovanou výuky podporují. Mezi zajímavé výsledky 

bezesporu patří právě ty druhy metod a forem výuky, které se v praxi využívají 

nejčastěji jako podpora činnostního vyučování. Své místo v tomto směru mají i 

prezentace v MPP, které si našly své příznivce a jako prostředek edukačního 

procesu přispívají k činnostně pojaté výuce v hodinách přírodopisu. Předmětem 

zkoumání byla také témata přírodopisu vzhledem činnostně pojaté výuce. Témata 

byla rozdělena na skupiny podle míry frekvence využívání činnostní výuky, což bylo 

cílem výzkumného šetření, tj. zjistit, o jaká témata konkrétně v praxi hovoříme.  

 Ze studia odborné literatury a našeho výzkumného šetření jasně vyplývá 

význam uplatňování činnostně pojaté výuky v hodinách přírodopisu. V rámci 

výzkumného šetření bylo zjištěno a potvrzeno, že účinky činnostního vyučování 

považují učitelé za velmi přínosné a mají velmi pozitivní vliv na průběh celého 

edukačního procesu v rámci hodin přírodopisu. 

 

 

 

 

 

 

 



121 

 

6. Seznam literatury 
ALTMANN, A. Metody a zásady ve výuce biologii. Praha: Státní pedagogické 

nakladatelství, 1975. 

ALTMANN, A. Vyučovací metody v biologii. Praha: Státní pedagogické 

nakladatelství, 1970.  

ANDERSON, L. W.; KRATHWOHL, D. R. A taxonomy for Learning, Teaching and 
Assessing: A revision of Bloom´s Taxonomy of Educational Objectives. New York: 
Longmann, 2001.  

BYČKOVSKÝ, P.; KOTÁSEK, J. Nová teorie klasifikování kognitivních cílů ve 
vzdělávání: Revize Bloomovy taxonomie. Praha: Pedagogika, 2004, č. 3, s. 227 – 
240. 

GRECMANOVÁ, H., URBANOVSKÁ, E. Aktivizační metody ve výuce, prostředek 
ŠVP. Olomouc: Nakladatelství Hanex, 2007. ISBN 978-8085783-73-5 

GRECMANOVÁ, H, URBANOVSKÁ, E., NOVOTNÝ, P. Podporujeme aktivní myšlení 
a samostatné učení žáků. Olomouc: Nakladatelství Hanex, 2000. ISBN 80-85783-28-
2 

KALHOUS, Z., Obst, O. Školní didaktika.  Praha: Portál, 2009. 

KASÍKOVÁ, H. Kooperativní učení, kooperativní škola. Praha: Portál, s. r. o., 2010. 
ISBN 978-80-7367-712-1 

KOHOUTEK, R. Základy pedagogické psychologie. Brno: Akademické nakladatelství 

s. r. o., 1996. ISBN 80-85867-94-X 

KRÁL, M. a kol. Microsoft Office PowerPoint 2003. Brno: Computer Press, a.s., 2006. 
ISBN 80-251-0404-4 

KRATOCHVÍLOVÁ, J. Teorie a praxe projektové výuky. Brno: Masarykova univerzita, 
2006. ISBN 80-210-4142-0 

LOKŠOVÁ, I, LOKŠA, J. Pozornost, motivace, relaxace a tvořivost dětí ve škole. 
Praha: Portál, s. r. o., 1999. ISBN 80-7178-205-X 

MAŇÁK, J. Stručný nástin metodiky tvořivé práce ve škole.  Brno: Paido, 2001. ISBN 
80-7315-002-6 

MAŇÁK, J., JANÍK, T., ŠVEC, V. Kurikulum v současné škole. Brno: Paido, 2008. 
ISBN 978-80-7315-175-1 



122 

 

MAŇÁK, J., ŠVEC, V. Výukové metody. Brno. Paido, 2003. ISBN 80-7315-039-5 

Národní program rozvoje vzdělávání v ČŘ (Bíla kniha). Praha: MŠMT, 2001. 

PAPÁČEK, M. Badatelsky orientované přírodovědné vyučování – cesta pro 

biologické vzdělávání generací Y, Z a alfa? Scienta in educatione. Praha: Univerzita 

Karlova, Pedagogická fakulta, 2010. 

PELIKÁN, J. Základy empirického výzkumu pedagogických jevů. Praha: Karolinum, 
2007. ISBN 978-80-7184-569-0 

PRŮCHA, J. Alternativní školy a inovace ve vzdělávání. Praha: Portál, s. r. o., 2001. 
ISBN 80-7178-584-9 

Rámcový vzdělávací program základního vzdělávání. Praha: VÚP, 2004. 

ROSECKÁ, Z. a kol. 2006. Malá didaktika činnostního učení. Brno: Tvořivá škola, 
2006. ISBN 80-903397-2-7 

ŘEHÁK, B. Vycházky do přírody. Praha: Státní pedagogické nakladatelství, 1973. 
ISBN 14-119-73 

ŘEHÁK, B. Vyučování biologii. Praha: Státní pedagogické nakladatelství, 1967. ISBN 
14-905-67 

SITNÁ, D. Metody aktivního vyučování. Spolupráce žáků ve skupinách. Praha: 
Portál, s. r. o., 2009. ISBN 978-80-7367-246-1 

SKALKOVÁ, J. Obecná didaktika. Praha: ISV nakladatelství, 1999. ISBN 80-85866-
33-1 

SKALKOVÁ, J. Za novou kvalitu vyučování. Brno: Paido, 1995. ISBN 80-85931-11-7 

SLAVÍK, J. Hodnocení v současné škole. Praha: Portál, s. r. o., 1999. ISBN 80-7178-
262-9 

ŠVEC, V., FILOVÁ, H., ŠIMONÍK, O. Praktikum didaktických dovedností. Brno: 
Masarykova univerzita, 2004. ISBN 80-210-2698-7 

TRNA, J., TRNOVÁ, E. Přírodovědné dovednosti na základní škole. In: Transformace 
našeho školství. Sborník příspěvků z 5. Konference ČPdS. Brno, vyd. ČPdS, Konvoj 
1997. 

VANĚČKOVÁ, K. Vyučovací metody přírodopisu na 2. Stupni ZŠ. Diplomová práce. 

Praha: Univerzita Karlova, Pedagogická fakulta, 2005. 



123 

 

ZIEGLER, V. Geologické exkurze po Praze a okolí. Praha: Karolinum, 1998. ISBN 
80-7184-591-4 

ŽÁČKOVÁ, T. Využití prezentací v Microsoft PowerPointu jako podpory činnostního 

vyučování v hodinách přírodopisu v prostředí 2. ZŠ. Praha: Univerzita Karlova, 

Pedagogická fakulta, 2009. 

 

Seznam internetových zdroj ů 

Dokumenty Výzkumného ústavu pedagogického v Praze dostupné z: 

<www.vuppraha.cz>, [Citováno 20. 8. 2011]. 

Dokumenty Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy dostupné z: 

<www.msmt.cz>, [ Citováno 20. 8. 2011]. 

Základy tvorby práce s Microsoft PowerPointem dostupné z:             

<http://pavel.lasakovi.com/znalosti/graficky-sw/power-point-manual/>,  

[Citováno 27. 3. 2009], 

<www.microsoft.com>[Citováno 23. 2. 2009]. 

Výroční zpráva české školní inspekce dostupná z: 

<http://www.csicr.cz/cz/85389-vyrocni-zprava-csi-za-skolni-rok-20092010>,  
[Citováno 16. 10. 2011] 

 

 

 

 

 

 

 



124 

 

Seznam obrázk ů 
Obrázek 1. Schéma složek edukačního procesu (Skalková, 1999, str. 168) 

Obrázek 2. Pyramida učení vztahující se k výukovým metodám (Kalhous 2009, str. 

308) 

Obrázek 3. Schéma podstaty metody objevování (Maňák a Švec, 2003, str. 113) 

Obrázek 4. Tabulka rozdílů mezi frontální a skupinovou výukou (Maňák a Švec, 

2003, str. 138) 

Obrázek 5. Schéma možností uspořádání třídy při skupinové výuce  

(Maňák a Švec, 2003, str. 143) 

Obrázek 6. Příklad graficky zajímavého snímku I. (Žáčková, 2009) 

Obrázek 7. Příklad graficky nezajímavého snímku (Žáčková, 2009) 

Obrázek 8. Příklad graficky zajímavého snímku II. (Žáčková, 2009) 

Obrázek 9. Příklad správně koncipovaného snímku (Žáčková, 2009) 

Obrázek 10. Příklad nevhodně koncipovaného snímku (Žáčková, 2009) 

Obrázek 11.  Ukázka krokování textu I. (Žáčková, 2009) 

Obrázek 12. Ukázka krokování textu II. (Žáčková, 2009) 

Obrázek 13. Ukázka krokování text III. (Žáčková, 2009) 

Obrázek 14. Ukázka snímku s kvalitním obrazovým materiálem I. (Žáčková, 2009) 

Obrázek 15. Ukázka snímku s kvalitním obrazovým materiálem II. (Žáčková, 2009) 

Obrázek 16. Ukázka snímku s nevhodným obrazovým materiálem (Žáčková, 2009) 

Obrázek 17. Ukázka snímku s vhodným kontrastem textu s pozadím (Žáčková, 2009) 

Obrázek 18. Ukázka snímku s nevhodným kontrastem textu s pozadím (Žáčková, 

2009) 

Obrázek 19. Ukázka snímku s vhodně volenou velikostí písma textu (Žáčková, 2009) 

Obrázek 20. Ukázka snímku s nevhodně volenou velikostí písma textu  

(Žáčková, 2009) 

Obrázek 21. Ukázka činnostně koncipovaného snímku (Žáčková, 2009) 

Obrázek 22. Ukázka doprovodného materiálu k předchozímu snímku. Kostra člověka 

(Novotný, 1995) 



125 

 

Obrázek 23. Ukázka nevhodně koncipovaného snímku z hlediska činnostního 

vyučování (Žáčková, 2009) 

Obrázek 24. Ukázka vhodně koncipovaného snímku z hlediska vlivu na hodnotovou 

orientaci žáků (Žáčková, 2009) 

Obrázek 25. Ukázka snímku, který využívá pořadí obrázků a demonstrace textu 

(Žáčková, 2009) 

Obrázek 26. Ukázka snímku, který využívá pořadí obrázků a demonstrace textu 

s nadpisem (Žáčková, 2009) 

Obrázek 27. Ukázka snímku činnostně koncipovaného (Žáčková, 2009) 

Obrázek 28. Ukázka snímku rozvíjející žáky na vyšších kognitivních úrovních I. 

(Žáčková, 2009) 

Obrázek 29. Ukázka snímku rozvíjející žáky na vyšších kognitivních úrovních II. 

(Žáčková, 2009) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



126 

 

Seznam graf ů 
Graf č.1: Zastoupení krajů v dotazníkovém šetření 

Graf č. 2: Využívání činnostního vyučování v hodinách přírodopisu (zaokrouhleno na 

celá procenta) 

Graf č. 3: Oblasti přírodopisu s nejčastějším výskytem činnostní výuky  

Graf č. 4: Oblasti přírodopisu s nejméně častým využíváním činnostní výuky 

Graf č. 5: Překážky, které omezují využití činnostního vyučování v hodinách 

přírodopisu 

Graf č. 6: Překážky, které omezují využití činnostního vyučování ve vybraných 

tématech 

Graf č. 7: Je pro Vás obtížné začleňovat činnostní vyučování do frontální výuky? 

Graf č. 8: Používání prezentací v MPP v hodinách přírodopisu 

Graf č. 9: Využívání prezentací v MPP jako podpory frontální výuky (z celkové 

hodinové dotace – v %) 

Graf č. 10: Využívání prezentací v MPP jako podpory činnostního vyučování  

(z celkové hodinové dotace – v %) 

 

 

 

 

 

 



127 

 

Seznam tabulek  
Tabulka č. 1: Témata přírodopisu, při kterých respondenti využívají činnostní 
vyučování nejčastěji 

Tabulka č. 2: Témata přírodopisu, při kterých respondenti využívají činnostní 

vyučování nejméně 

Tabulka č. 3: Skupiny vybraných aktivizujících metod od nejpoužívanějších po méně 
používané 

Tabulka č. 4: Kategorizace vybraných aktivizujících metod a forem výuky  
do jednotlivých skupin podle počtu respondentů 

Tabulka č. 5: Přínosy činnostního vyučování 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



128 

 

Seznam p říloh 
Dotazník (Žáčková, 2011) 

Tabulka s výukovými cíli (Anderson a Krathwohl, 2001)



 

 


