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ABSTRAKT 

V dubnu roku 2016 zahájil Národní ústav pro vzdělávání práce na inovacích ICT kurikula 

v rámcových vzdělávacích programech. Byla připravena koncepce rozvoje digitální gramotnosti 

a informatického myšlení dětí a žáků a návrh vzdělávacího obsahu vzdělávací oblasti Informatika. 

Příspěvek podává zprávu o průběhu a aktuálních výsledcích tohoto úkolu. 

ABSTRACT 

In April 2016, the National Institute for Education started work on innovations of ICT curriculum in 

Framework Educational Programmes. The concept of development of digital literacy and 

computational thinking of children and pupils was prepared and the educational content of the 

educational area of Informatics was designed. The paper reports on the progress and actual results of 

this task. 
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informatické myšlení, digitální gramotnost, informatika, národní kurikulum 
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1 ÚVOD 

Informatika a informační a komunikační technologie byly zařazeny do závazného kurikula ve 

všeobecném vzdělávání zavedením rámcových vzdělávacích programů (RVP): v základním 

vzdělávání v roce 2005, na gymnáziích a ve středním odborném vzdělávání v roce 20071. V průběhu 

let, kdy tato vzdělávací oblast jako jedna z mála zůstávala v RVP beze změny, se nashromáždilo 

mnoho podnětů k jejich úpravám, některé časem zastaraly a přestaly být v konkrétní formulaci 

aktuální, některé přetrvaly dodnes. Už v roce 2008 odborná skupina tehdejšího Výzkumného ústavu 

pedagogického navrhovala zaměřit se na revizi rámcových vzdělávacích programů v oblasti ICT 

a doporučila, kromě jiného, inovovat obsah oblasti ICT společně s obsahem jiných oborů a rozdělit 

téma ICT v RVP na dva celky, digitální technologie a informatiku [1].  

Tvorba kurikula a kurikulárních dokumentů, respektive rozvoj závazného vzdělávacího obsahu je 

disciplína, která vychází z odborných a pedagogických disciplín, řídí se společenskou poptávkou a je 

závislá na rozhodnutích státní správy [2]. 

Vznik vládní Strategie digitálního vzdělávání do roku 2020 (SDV) [3] umožnil se vývoji ICT kurikula 

věnovat s konkrétním zadáním revidovat RVP v oblasti ICT. Dva ze tří prioritních cílů této strategie 

jsou (1) rozvíjet digitální gramotnost a (2) informatické myšlení žáků. Zahájení výuky dle 

                                                 
1 Rámcové vzdělávací programy pro střední odborné vzdělávání byly zaváděny ve třech vlnách, první vlna vešla v platnost 

v roce 2007. 
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aktualizovaných znění vzdělávací oblasti ICT v rámcových vzdělávacích programech je jeden z jejích 

sedmi indikátorů úspěchu. 

Článek podává zprávu o průběhu, problémech a aktuálních výsledcích revizí ICT kurikula 

v rámcových vzdělávacích programech. 

2 SOUČASNÝ STAV ICT KURIKULA 

Vzdělávací oblast Informační a komunikační technologie v základním vzdělávání a převážná část 

vzdělávacích oblastí Informatika a informační technologie (gymnázia) a Vzdělávání v informačních 

a komunikačních technologiích (střední odborné vzdělávání) jsou zaměřeny na rozvoj schopnosti 

pracovat s ICT2 a informacemi na uživatelské úrovni jako základ pro aplikaci v ostatních vzdělávacích 

oblastech [4], [5], [6]. Přehled tematických okruhů a časové dotace dává následující tabulka: 

Tabulka 1: Přehled tematických okruhů a časové dotace informatiky a ICT v RVP 

RVP ZV – ICT 

(po 1 hodině na každém 

stupni) 

RVP G – Informatika a 

ICT 

(4 hodiny) 

RVP SOV – Vzdělávání 

v ICT 

(nejčastěji 4 hodiny) 

Základy práce s počítačem Digitální technologie Práce s počítačem, operační 

systém, soubory, adresářová 

struktura, souhrnné cíle 

Vyhledávání informací 

a komunikace 

Zdroje a vyhledávání 

informací, komunikace 

Informační zdroje, 

celosvětová počítačová síť 

Internet 

Práce v lokální síti, 

elektronická komunikace, 

komunikační a přenosové 

možnosti Internetu 

Zpracování a využití 

informací 

Zpracování a prezentace 

informací 

Práce se standardním 

aplikačním programovým 

vybavením 

Tematický okruh Zpracování a prezentace informací (RVP G) obsahuje mj. i očekávaný výstup 

aplikuje algoritmický přístup k řešení problémů. Tematický okruh Práce s počítačem, operační 

systém, soubory, adresářová struktura, souhrnné cíle (RVP SOV) obsahuje mj. i očekávaný výstup 

ovládá principy algoritmizace úloh a sestavuje algoritmy řešení konkrétních úloh (dekompozice úlohy 

na jednotlivé elementárnější činnosti za použití přiměřené míry abstrakce). RVP SOV (na rozdíl od 

RVP ZV a RVP G) má mezi klíčovými kompetencemi i Kompetenci využívat prostředky 

informačních a komunikačních technologií a pracovat s informacemi a mezi průřezovými tématy 

i téma Informační a komunikační technologie. 

Aplikační rovina se měla stát součástí ostatních oborů, popis ale nebyl na úrovni RVP dostatečně 

rozpracován. V praxi to znamená, že většina škol má v učebním plánu svého školního vzdělávacího 

programu (ŠVP) vyučovací předmět informatika či ICT, ve kterém je rozpracován vzdělávací obsah 

příslušné vzdělávací oblasti dle RVP. Přitom pojetí a orientaci těchto předmětů výrazně ovlivňuje 

úroveň (ICT, informatických) kompetencí, postoje a osobní preference učitelů, kteří tyto předměty 

                                                 
2 Poznámka k terminologii: v textu se vyskytují termíny „informační a komunikační technologie“ či „ICT“ a „digitální 

technologie“ a na ně navazující termíny (vzdělávací oblast, gramotnost, kompetence apod.). Zpravidla je termín „ICT“ 

použit tam, kde se hovoří o současném kurikulu, kde je ve stávajících RVP používán, a „digitální“ tam, kde se hovoří 

o obsahu jeho inovací, v rámci kterých se pracovní skupina k revizím dohodla pro změnu terminologie. Jako každé 

pravidlo, má i toto výjimky (např. současný Rámcový vzdělávací program pro gymnázia), prosíme laskavého čtenáře 

o shovívavost. 
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vyučují [7]. Výzkum byl zaměřen na základní školy, nicméně zkušenosti ukazují, že situace na 

středních školách je obdobná. Současně většina učitelů ostatních předmětů necítí odpovědnost za 

rozvoj schopnosti aplikovat a dále rozvíjet vědomosti, dovednosti a postoje žáků získané při výuce 

předmětu ICT [8]. S rostoucími nároky na digitální kompetence je stále problematičtější většinu 

z nich rozvíjet odtrženě od kontextu ostatní práce žáků ve škole, tj. směřovat rozvoj schopnosti 

zacházet s digitálními technologiemi do jediného vzdělávacího oboru, respektive předmětu [8]. Obor 

informatika je vědní obor, má vlastní obsah, její význam roste a základ, který školská informatika 

může nabídnout ostatním vzdělávacím oborům, směřuje k základním principům zpracování 

informací a ke schopnosti uplatnit informatické postupy při řešení problémů [9]. 

3 REVIZE RÁMCOVÝCH VZDĚLÁVACÍCH PROGRAMŮ A POSTAVENÍ 
INFORMATIKY V NICH 

Návrh nového ICT kurikula je výsledkem práce skupiny odborných pracovníků kurikulárního ústavu 

(přímořízené organizace ministerstva školství), akademiků i učitelů z praxe, která zvažovala celý 

kompex otázek, jejich rámec lze je shrnout do tří bodů: (1) čeho chceme dosáhnout, tj. cíle, které 

ideálně vidíme, (2) čemu jsme schopni poskytnout podporu, tj. máme představy o tom, jak by mohly 

vypadat pedagogické postupy a vzdělávací zdroje na podporu výuky, (3) co terén unese, tj. co jsou 

učitelé schopni, po zaučení, realizovat. 

Revize rámcových vzdělávacích programů v oblasti informatiky a ICT probíhají od května 2016 

a byly rozděleny do několika dílčích úkolů: 

 Začlenit informatická témata do závazného všeobecného kurikula. Cílem není výchova IT 

profesionálů, je jím rozvoj informatického myšlení a poskytnutí základního vhledu do 

problematiky dat, informací a jejich zpracování s očekáváním, že určitou část tak to 

vzdělávaných žáků obor informatika zaujme a budou v jeho studiu dále pokračovat.  

 Revidovat všechny vzdělávací obory podle toho, jak vývoj digitálních technologií ovlivnil 

vývoj v jejich mateřských oborech i v nejrůznějších oblastech lidských činností obecně. 

 Navrhnout novou koncepci rozvoje digitální gramotnosti dětí a žáků. Podmínkou udržitelného 

rozvoje digitální gramotnosti je využívání digitálních technologií žáky při běžné, každodenní 

školní práci. 

Revize byly zahájeny vymezením pojmu digitální gramotnost a pojmu informatické myšlení. 

Digitální gramotnost 

Digitální gramotnost pojímáme jako soubor digitálních kompetencí, které jedinec potřebuje 

k bezpečnému, sebejistému, kritickému a tvořivému využívání digitálních technologií při práci, při 

učení, ve volném čase i při svém zapojení do společenského života. 

Digitální kompetence chápeme jako průřezové klíčové kompetence, tj. kompetence, bez kterých není 

možné rozvíjet u dětí a žáků plnohodnotně další klíčové kompetence [10]. Jejich základní 

charakteristikou je aplikace – využití digitálních technologií při nejrůznějších činnostech, při řešení 

nejrůznějších problémů. Z toho plyne i jejich proměnlivost v čase v závislosti na tom, jak se mění 

způsob a šíře využívání digitálních technologií ve společnosti a v životě člověka. 

Informatické myšlení 

Informatické myšlení pojímáme jako způsob uvažování, které jedinci umožňuje rozpoznávat 

informatické aspekty světa a využívat informatických prostředků k porozumění a uvažování 

o přirozených i umělých systémech a procesech. Informaticky myslící jedinec při řešení nejrůznějších 

životních situací cílevědomě a systematicky volí a uplatňuje optimální postupy [11], [12]. 

Dítě, žák se postupně učí rozpoznávat a formulovat problémy s ohledem na jejich řešitelnost, získávat, 

zaznamenávat, uspořádávat, strukturovat, předávat data a informace, rozkládat systémy a procesy na 

části, odhalovat jejich vztahy a strukturu, modelovat situace, vytvářet a formulovat postupy a řešení, 

která lze přenechat k vykonání jinému člověku nebo stroji, vytvářet formální popisy skutečných 
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situací a pracovních postupů, testovat, analyzovat, vyhodnocovat, porovnávat a vylepšovat 

uvažovaná řešení. 

Dalším krokem byla konkretizace digitálních a informatických vzdělávacích cílů a kompetencí 

a rozhodnutí o způsobu, jak je začlenit do rámcových vzdělávacích programů. Byly zpracovány 

podklady a připraven první návrh revizí RVP v oblasti informatiky a ICT, součástí návrhu je 

i koncepce rozvoje digitální gramotnosti a informatického myšlení žáků [13]. 

V roce 2018 byl návrh revizí rámcových vzdělávacích programů v oblasti informatiky a ICT na 

základě veřejných konzultací upraven a spolu s rámcem očekávaných výstupů pro informatiku 

a digitální gramotnost pro předškolní, základní a střední vzdělávání slouží jako podklad, ze kterého 

vychází pokusné ověřování rozvoje informatického myšlení dětí a žáků (vyhlášeno MŠMT v září 

2018) a rozvoje digitální gramotnosti dětí a žáků (vyhlášeno MŠMT v únoru 2019). Návrh revizí ICT 

kurikula byl publikován na stránkách NÚV [14].  

3.1 Pojetí rozvoje digitální gramotnosti a informatického myšlení dětí a žáků 
v RVP a ve škole 

Koncepce rozvoje digitální gramotnosti a informatického myšlení zahrnuje všechny etapy 

vzdělávání, včetně předškolního vzdělávání. S technologiemi se děti setkávají prakticky ve chvíli, 

kdy se narodí, a jsou s nimi (v domácím prostředí) denně v kontaktu. Neznamená to vždy, že je 

nadměrně používají nebo zanedbávají „nedigitální“ aktivity, ale návyky a postoje související 

s používáním technologií si začínají vytvářet už v raném věku [15]. To je důvod, proč začlenit 

podněty k smysluplné, tvořivé a bezpečné práci s digitálními technologiemi již ve vzdělávání 

v mateřské škole. 

Východiskem pro revize RVP dalších etap vzdělávání byla představa rozvoje digitálních, 

informatických i ostatních (oborových) kompetencí související s používáním digitálních technologií 

v systému, který obsáhne celou školní výuku od počátku školní docházky, zahrnuje aktivity žáků ve 

škole i jejich zkušenosti z aktivit mimo školu. 

Úvahy o tom, kdy a jak začleňovat práci s daty, informacemi a digitálními technologiemi do 

rámcových vzdělávacích programů a do výuky, vyústily do návrhu strukturace vzdělávacího obsahu 

v RVP a doporučení, kterými směry zaměřit metodickou podporu při zavádění inovací ve výuce 

informatiky a ICT.  

Do rámcových vzdělávacích programů je v návrhu nově začleněn vzdělávací obor informatika 

s těžištěm v rozvoji informatického myšlení a v informatických tématech, se svým příspěvkem 

k rozvoji digitálních kompetencí žáků, obdobným jako mají ostatní vzdělávací obory. Vzdělávací 

obsah je rozčleněn do čtyř tematických okruhů: Data, informace a modelování, Algoritmizace a 

programování, Informační systémy, Počítač a jeho ovládání (digitální technologie). 

Vzdělávací obsah informatiky byl připraven pro časovou dotaci 3 hodiny na 1. stupni, 4 hodiny na 

2. stupni ZŠ a 4 hodiny na SŠ (maturitní obory). 

3.1.1 Ukázka z návrhu revizí ICT kurikula, Rámcové očekávané výstupy pro informatiku, 
SŠ (K, M, L0) 

Data, informace a modelování 

žák 

• posuzuje množství informace podle úbytku možností; interpretuje získané výsledky a závěry, 

vyslovuje předpovědi na základě dat, uvažuje při tom omezení použitých modelů; odhaluje 

chyby a manipulace v cizích interpretacích a závěrech; odhalí a sám se vyvaruje kognitivních 

zkreslení 

• rozlišuje a používá různé datové typy; porovná různé způsoby kódování z různých hledisek a 

vysvětlí proces a úskalí digitalizace, včetně principů fungování bezeztrátové a ztrátové 

komprese dat 
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• formuluje problém a požadavky na jeho řešení; získává potřebné informace, posuzuje jejich 

využitelnost a dostatek (úplnost) vzhledem k řešenému problému; používá systémový přístup 

k řešení problémů; pro řešení problému sestaví model 

• převede data z jednoho modelu do jiného; najde chyby daného modelu a odstraní je; porovná 

různé modely s ohledem na užitečnost pro řešení daného problému 

Algoritmizace a programování 

žák 

• vysvětlí daný algoritmus, program; určí, zda je daný postup algoritmem 

• rozdělí problém na menší části, rozhodne, které je vhodné řešit algoritmicky, své rozhodnutí 

zdůvodní; sestaví a zapíše algoritmy pro řešení problému 

• zobecní řešení pro širší třídu problémů; ověří správnost, najde a opraví případnou chybu 

v algoritmu 

• ve vztahu k charakteru a velikosti vstupu hodnotí nároky algoritmů; algoritmy podle různých 

hledisek porovná a vybere pro řešený problém ten nejvhodnější; vylepší algoritmus podle 

zvoleného hlediska 

• v textovém programovacím jazyce sestaví přehledný program, ten otestuje a optimalizuje 

• používá opakování, větvení programu se složenými podmínkami, proměnné, seznamy a 

objekty, podprogramy s parametry a návratovými hodnotami, externí knihovny; ve snaze 

o vyšší efektivitu navrhuje, řídí a hodnotí souběh procesů 

Informační systémy 

• vysvětlí, co je informační systém a k čemu slouží; analyzuje a hodnotí veřejné informační 

systémy z hlediska struktury a vzájemné provázanosti; rozpozná informační toky 

v přirozených systémech 

• vyhledává data úpravou databázového dotazu 

• formuluje problém a požadavky na jeho řešení, specifikuje a stanoví požadavky na IS 

• navrhne procesy zpracování dat a roli/e jednotlivých uživatelů 

• navrhne a vytvoří strukturu vzájemného propojení tabulek 

• otestuje svoje řešení IS se skupinou vybraných uživatelů (spolužáků), vyhodnotí výsledek 

testování, případně navrhne vylepšení, naplánuje kroky k jeho plnému nasazení do provozu, 

rozpozná chybový stav, zjistí jeho příčinu a navrhne způsob jeho odstranění 

Počítač a jeho ovládání 

žák 

• vysvětlí pojem počítač, porovná jednotlivé typy, popíše jejich strukturu a jednotlivé části; 

vysvětlí, jakým způsobem pracuje počítač s daty 

• rozumí fungování hardwaru natolik, aby jej mohl efektivně používat a snadno se naučil 

používat nový 

• vyjmenuje jednotlivé typy operačních systémů a vysvětlí rozdíly mezi nimi, jak z uživatelského, 

tak z hlediska vnitřního fungování; popíše, jakým způsobem operační systém zajišťuje své 

hlavní úkoly 

• rozumí fungování softwaru natolik, aby jej mohl efektivně používat a snadno se naučil 

používat novou verzi i nové aplikace 

• porovná jednotlivé způsoby propojení počítačů, charakterizuje počítačové sítě a internet; 

vysvětlí, pomocí čeho a jak je komunikace mezi jednotlivými zařízeními v síti zajištěna 

• rozumí fungování sítí natolik, aby je mohl efektivně používat 

• identifikuje a řeší technické problémy vznikající při práci s digitálními zařízeními; poradí 

druhým při řešení typických závad 

• chrání digitální zařízení, digitální obsah i osobní údaje v digitálním prostředí před 

poškozením či zneužitím; reaguje na změny v technologiích ovlivňujících bezpečnost 
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• s vědomím souvislostí fyzického a digitálního světa vytváří a spravuje jednu či více digitálních 

identit; kontroluje svou digitální stopu, ať už ji vytváří sám nebo někdo jiný, v případě potřeby 

dokáže používat služby internetu anonymně 

• identifikuje v historii vývoje hardwaru i softwaru zlomové okamžiky; ukáže, které koncepty se 

nemění a které ano a jak 

Digitální gramotnost je v návrhu na revize RVP popsána jako celek – souhrn digitálních kompetencí, 

kde prakticky každý vzdělávací obor závazným způsobem přispívá k budování jejich základu 

a k jejich dalšímu rozvoji dochází aplikací v různých kontextech školní práce. 

Digitální kompetence jsou rozděleny do následujících oblastí: Člověk, společnost a digitální 

technologie, Tvorba digitálního obsahu, Informace, sdílení a komunikace v digitálním světě. 

Toto pojetí odpovídá kategoriím RVP klíčová kompetence a průřezové téma, časová dotace 

specificky pro rozvoj digitálních kompetencí nebyla tedy v návrhu stanovena. 

3.1.2 Ukázka z návrhu revizí ICT kurikula, Rámcové očekávané výstupy pro digitální 
gramotnost, SŠ (K, M, L0) 

Člověk, společnost a digitální technologie 

žák 

• vyhledává příležitosti k zapojení se do občanského života prostřednictvím vhodných 

digitálních technologií a služeb; chápe význam digitálních technologií pro sociální 

začleňování, pro osoby s hendikepem, pro kvalitu života 

• kriticky posuzuje, jak vývoj technologií včetně umělé inteligence ovlivňuje různé aspekty 

života jedince a společnosti a životní prostředí; zvažuje příležitosti a rizika, snaží se rizika 

minimalizovat 

• běžně a samozřejmě využívá vhodné technologie a jejich kombinace k naplnění svých potřeb; 

vybavení a způsob jeho použití nastavuje a mění podle toho, jak se vyvíjí dostupné možnosti a 

jak se mění jeho vlastní potřeby 

• využívá digitální technologie k vlastnímu vzdělávání a osobnímu rozvoji; buduje si osobní 

vzdělávací prostředí; rozpozná, kdy je třeba vlastní digitální kompetence zdokonalit nebo 

aktualizovat; je schopen podpořit ostatní v rozvoji jejich digitálních kompetencí 

• s vědomím souvislostí fyzického a digitálního světa vytváří a spravuje jednu či více digitálních 

identit; kontroluje svou digitální stopu, ať už ji vytváří sám nebo někdo jiný 

• chrání sebe a ostatní před možným nebezpečím v digitálním prostředí; chrání digitální 

zařízení, digitální obsah i osobní údaje v digitálním prostředí před poškozením či zneužitím; 

při využívání digitálních služeb posuzuje jejich spolehlivost a postupuje vždy s vědomím 

existence zásad ochrany osobních údajů a soukromí dané služby 

• při používání digitálních technologií předchází situacím ohrožujícím tělesné i duševní zdraví, 

přizpůsobuje své digitální i fyzické pracovní prostředí tak, aby bylo v souladu s ergonomií 

a bezpečnostními zásadami 

• zná a uplatňuje právní normy v digitálním prostředí včetně norem týkajících se ochrany 

citlivých a osobních údajů a duševního vlastnictví 

• při interakcích v digitálním prostředí respektuje pravidla chování a jedná eticky, respektuje 

kulturní rozmanitost; s daty získanými prostřednictvím různých nástrojů a služeb, v různém 

digitálním prostředí pracuje s ohledem na dobrou pověst svou i ostatních 

• navrhuje taková řešení prostřednictvím digitálních technologií, které mu pomohou vylepšit 

postupy či technologie 

• dokáže poradit s vyřešením technických problémů 
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Tvorba digitálního obsahu 

• vytváří a upravuje digitální obsah v různých formátech, vyjadřuje se za pomoci digitálních 

prostředků 

• pozměňuje, vylepšuje a zdokonaluje obsah nebo ho zapracovává do stávajících děl s cílem 

vytvořit nový, originální a relevantní obsah 

Informace, sdílení a komunikace v digitálním světě  

• získává data, informace a obsah z různých zdrojů v digitálním prostředí; při vyhledávání 

používá různé strategie; získaná data a informace kriticky hodnotí, posuzuje jejich 

spolehlivost a úplnost 

• přizpůsobuje organizaci a uchování dat, informací a obsahu prostředí a účelu 

• komunikuje prostřednictvím různých digitálních technologií a přizpůsobuje prostředky 

komunikace danému kontextu 

• sdílí prostřednictvím digitálních technologií data, informace a obsah s ostatními; používá 

digitální technologie pro spolupráci a společné vytváření zdrojů a znalostí 

Rozdělení ICT kurikula na informatiku a digitální kompetence naznačuje i jejich začlenění do výuky 

ve školách. Slovo „naznačuje“ je použito záměrně a je třeba jej chápat s touto výhradou: rámcové 

vzdělávací programy neurčují, v jakých předmětech bude jimi vymezený vzdělávací obsah 

realizován. Digitální kompetence je však vhodné rozpracovat ve školním vzdělávacím programu v co 

nejužší vazbě na činnosti a témata v jednotlivých vyučovacích předmětech (všeobecně vzdělávací 

i odborné složky vzdělávání). Možnou variantou je i kombinace samostatného vyučovacího předmětu 

věnovaného rozvoji digitálních kompetencí a integrace do ostatních (vybraných) vyučovacích 

předmětů podle organizačních, materiálních a personálních podmínek školy. Základem je však vždy 

poskytnout žákům dostatek příležitostí, situací a kontextů, ve kterých se budou učit orientovat 

v digitálním prostředí a bezpečně a efektivně využívat různé digitální technologie. 

3.2 Začlenění informatiky a rozvoje digitální gramotnosti do RVP 

Pokusné ověřování nového (revidovaného) ICT kurikula realizují pedagogické fakulty ve dvou 

projektech – Podpora rozvoje digitální gramotnosti (DG) a Podpora rozvíjení informatického myšlení 

(PRIM). Do každého z projektů jsou zapojeny všechny pedagogické fakulty a kromě zpětné vazby 

k novému kurikulu mají za úkol připravit učební materiály pro žáky, metodiky a vzdělávání pro 

učitele, návrhy sylabů pro výuku v přípravě učitelů a popularizaci témat digitální gramotnosti 

a informatického myšlení mezi širokou veřejností. 

Pokusné ověřování skončí v červnu 2020. Na základě průběžných výsledků pokusného ověřování se 

připravuje finální verze revidovaného ICT kurikula. 

Průběh revizí ICT kurikula byl (a je) silně ovlivněn úkolem zahájit tzv. komplexní revize RVP, tj. 

revidovat jak pojetí, tak obsah rámcových vzdělávacích programů pro všeobecné vzdělávání. V roce 

2016 bylo stanoveno, že revize vzdělávacích oborů budou probíhat po etapách (informatika a ICT 

byly zařazeny do první etapy), později (2018) byl úkol změněn na revizi nejprve RVP ZV jako celku, 

v roce 2019 byly komplexní revize zastaveny zcela. 

Paralelně se zpracovávaly revize odborné složky (tzv. aktualizace) RVP SOV. V roce 2018 bylo 

rozhodnuto k aktualizaci odborné části RVP SOV přidat i revize ICT kurikula ve všeobecné části 

těchto programů. Revize vycházela ze zpracovaného návrhu [14]. Byla aktualizována klíčová 

kompetence „Kompetence využívat prostředky informačních a komunikačních technologií a pracovat 

s informacemi“, jednotně pro všechny skupiny oborů s novým názvem „Digitální kompetence“. Byla 

aktualizována vzdělávací oblast „Vzdělávání v informačních a komunikačních technologiích“, 

s odlišnou náročností pro skupiny oborů M, H a E. Obsah aktualizované vzdělávací oblasti je oproti 

stávajícímu stavu výrazně informatický. Návrh revizí ICT kurikula [14] byl upraven tak, aby střední 

školy mohly ve stávající časové dotaci vyučovat žáky bez průpravy ze ZŠ, náročnější části byly 

vypuštěny. Nový název vzdělávací oblasti je „Informatické vzdělávání“. Bylo aktualizováno 

průřezové téma „Informační a komunikační technologie“, s odlišnou náročností pro skupiny oborů 
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M, H a E. Obsah průřezového tématu byl rozpracován tak, aby usnadnil začleňování rozvoje 

digitálních kompetencí do osnov jednotlivých vyučovacích předmětů. Nový název průřezového 

tématu je „Člověk a digitální svět“. 

Aktuálně (leden 2020) se připravuje revize ICT kurikula v základním vzdělávání. Termín zahájení 

výuky podle takto upraveného RVP ZV je stanoven na září 2021.  

V návrhu [14] se předpokládá, že každý vzdělávací obor v RVP bude revidován tak, aby zahrnul 

explicitně i rozvoj schopnosti pracovat s informacemi a digitálními technologiemi a případně i nová 

témata, podle toho, jak rozvoj digitálních technologií zasáhl do obsahu, činností a postupů jeho 

mateřského oboru. Nová koncepce se tedy opírá o revize obsahu všech vzdělávacích oborů, kde 

očekávanou úroveň digitálních kompetencí určují oborové problémy, které by měl být žák schopen 

(za pomoci technologií či v digitálním prostředí) řešit. 

Práce na komplexních revizích RVP ZV byly obnoveny – s termínem zahájení výuky podle nich 

v září 2023. Součástí zadání tohoto úkolu je redukce vzdělávacího obsahu v RVP. 

4 DISKUZE 

Vzdělávací obory projevují vcelku pochopitelnou nechuť zpracovávat dílčí zásahy do současného (ne 

vždy vyhovujícího) kurikula, navíc souběžně s jeho komplexními revizemi a pod tlakem požadavku 

na redukci vzdělávacího obsahu. Informatika a ICT naopak v obavách z dalších odkladů, hledá řešení 

pro rok 2021.  

Současně se dokončují úpravy ICT kurikula v RVP SOV, kde od roku 2018 probíhají náročná 

vyjednávání s asociacemi odborného vzdělávání o finální podobě ICT kurikula v RVP, zejména ve 

vzdělávací oblasti Informatické vzdělávání. Výhrady asociací a škol odborného vzdělávání lze 

shrnout do tří okruhů: 

1. absence explicitního rozpracování výsledků učení pro práci s kancelářským balíkem (zejména 

s textovým editorem a tabulkovým kalkulátoru) v Informatickém vzdělávání, 

„…V aktualizacích RVP nejsou přímo v rámci vzdělávací oblasti Informatické vzdělávání 

uvedeny programy kancelářského balíku.“ 

„…Proč chybí internet, práce s textem a tabulkami?“ 

„…Největší problém vidíme v absenci výuky textového editoru a tabulkového kalkulátoru v části 

Informatické vzdělávání. Oba tyto nástroje jsou pro praxi absolventů odborných škol klíčové 

a žáci ze základních škol s těmito nástroji pracovat příliš neumí. Kolegové v dalších předmětech 

(především v češtině a matematice) zase nemají dost prostoru a znalostí, aby danou problematiku 

do potřebné hloubky vyložili.“ 

„…RVP je v oblasti informatiky posunuté od praktické aplikace použití operačního systému 

a aplikačního software do teoretické roviny. Úplně vypadl kancelářský software.“ 

„…V obecných cílech zcela chybí: 

• naučit žáky pracovat s prostředky ICT, 

• pracovat s informacemi, 

• naučit žáky na uživatelské úrovni používat operační systém, kancelářský software 

a pracovat s dalším běžným aplikačním programovým vybavením (včetně specifického 

programového vybavení používaného v příslušné profesní oblasti).“ 

2. příliš vysoká náročnost informatického obsahu pro nematuritní obory a jeho zbytečnost pro 

netechnické obory, 

„39-41-L/01 Autotronik  

Informatické vzdělávání:  

• Návrh algoritmu, návrh programu, optimalizace programu – těžko zvládnutelné pro žáky  

• Kódování informací a dat – zdá se mi zbytečné…“ 

„Pro všechny H obory  

Informatické vzdělávání:  
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• Návrh algoritmu, návrh programu, optimalizace programu, příkazy, syntaxe – těžko 

zvládnutelné pro žáky učebního oboru  

• Ikonické modely, grafy?  

• Kódování informací a dat – zdá se mi zbytečné  

• (…) 

• Žák by se měl učit ovládat PC jako běžný uživatel, programování je vhodné pro žáky na 

IT školách…“ 

„Velmi těžko si dokážeme představit, že žák oboru Truhlář bude schopen algoritmicky myslet při 

řešení problému, či hodnotit, zda jsou v modelu všechna data potřebná k řešení problému.“ 

„Informatické vzdělávání připomínkují zejména ředitelé, kteří mají na své škole i další 

neelektrotechnické a neinformatické obory. 

– algoritmizace, databáze, sítě – nesouvisí se samotným oborem vzdělání. V současnosti musí 

věnovat čas dovednostem, které by měli mít žáci ze ZŠ (kancelářský SW, práce s grafikou) a také 

musíme zohlednit jejich odbornost a tudíž vyučovat oblasti, kde je ICT využito jejich oboru 

vzdělání využito. Pro ekonomy, strojaře, stavaře, ale i řezbáře, stavebníky varhan a další je to 

úplně mimo…“ 

„…V obecných cílech nepovažujeme pro uvedený obor vzdělání (Zdravotnické lyceum, 

Ošetřovatel, pozn, aut.) za důležité: 

výuka informatiky přispívá k hlubšímu a komplexnímu porozumění počítači a principům, na 

kterých počítač funguje.“ 

„Uvedené dovednosti (navrhovat taková (bezpečná) řešení prostřednictvím digitálních 

technologií, která jim pomohou vylepšit postupy či technologie; dokázat druhým poradit 

s vyřešením technických problémů, týká se průřezového tématu, pozn. aut.) odpovídají oborům 

vzdělání zaměřeným na informační technologie a technicky zaměřeným oborům vzdělání, nikoli 

oboru vzdělání Sociální činnost.“ 

3. nedostatečné kompetence učitelů neICT předmětů pro výuku zahrnující práci s digitálními 

technologiemi. 

„Kompetence pedagogů, jejichž aprobace není informatika, nejsou dostatečné na to, aby zajistili 

plnohodnotnou výuku aplikací a zároveň řešili technické problémy související s provozem 

vybavení.“ 

Výhrady k (ne)návaznosti na RVP ZV do výčtu nebyly zahrnuty, protože se bezprostředně netýkají 

obsahu informatiky či koncepce rozvoje digitálních kompetencí. 

V průběhu jednání se projevilo malé porozumění novému (informatickému) obsahu i nechuť měnit 

zavedené pořádky a postupy. Zatímco první, jak se při debatách ukázalo, je většinou poměrně dobře 

řešitelné vysvětlováním a ukázkami, které jsou k dispozici díky připravovaným učebním materiálům 

a učebnicím, druhé nejspíš povede ke kompromisu a návratu o krok zpět, blíž k původnímu obsahu. 

Předmětem příspěvku není rozebírat a hodnotit kroky vzdělávací politiky, MŠMT či kurikulárního 

ústavu, ani situace, které k nim vedly. Zmíněny jsou proto, že poskytují kontext probíhající 

akademické debaty nad obsahem školské informatiky, digitálních kompetencí a jejich začleněním do 

závazného kurikula.  

Přetrvávajícím problémem revizí ICT kurikula je stanovení obsahu školské informatiky a jejího 

vztahu k rozvoji digitálních kompetencí. 

V prvním návrhu revizí i v jeho pozdějších úpravách bylo nutné se vyrovnat s pojetím digitálních 

kompetencí, které se v dílčích konceptech a kompetencích překrývá s vymezením informatického 

myšlení (práce s daty, programování) [16], tendencí oddělovat pojmy základní digitální dovednosti 

(basic digital skills) a digitální kompetence [17] i vymezováním digitální (ICT) gramotnosti jako 

schopnosti používat digitální technologie (ICT) na „uživatelské úrovni“ a informatického myšlení mj. 

i jako cesty k „autorskému přístupu“ k počítači a digitálním technologiím [9]. 
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Vymezování vzdělávacího obsahu informatiky a jeho formulace v RVP prochází vývojem. Počáteční 

rozhodování na úrovni „uživatelské dovednosti“ (nepatří do informatiky), „autorský přístup“ (patří 

do informatiky) postupně překrývají složitější úvahy na úrovni ontodidaktické transformace [18] 

(vědního) oboru informatika do vzdělávacího oboru informatika a zvažování toho, co je příspěvkem 

(školské) informatiky k rozvoji digitálních kompetencí.  

Úvahy, diskuze i veřejné konzultace na toto téma jsou také zatíženy převažující praxí ve školách 

a vnímáním učitelů toho, co je (školská) informatika. Ve vyučovacím předmětu s názvem informatika 

je nyní realizován stávající obsah RVP (zaměřený v základním vzdělávání výhradně, ve středním 

převážně na rozvoj schopnosti pracovat s ICT a informacemi na uživatelské úrovni jako základ pro 

aplikaci v ostatních vzdělávacích oblastech) [7], [8].  

Postupně a v obecné rovině stále méně lidí zpochybňuje význam (školské) informatiky a smysl jejího 

začlenění do RVP. Tváří v tvář konkrétním řešením, jak bylo naznačeno, není snadné změny obhájit 

a prosadit. 

5 ZÁVĚR 

Byl zpracován návrh revizí rámcových vzdělávacích programů v oblasti informatiky a ICT [14]. 

Digitální gramotnost je v návrhu na revize RVP popsána jako celek – souhrn digitálních kompetencí, 

kde prakticky každý vzdělávací obor závazným způsobem přispívá k budování jejich základu 

a k jejich dalšímu rozvoji dochází aplikací v různých kontextech školní práce. Do rámcových 

vzdělávacích programů je v návrhu nově začleněn vzdělávací obor informatika s těžištěm v rozvoji 

informatického myšlení a v informatických tématech, se svým příspěvkem k rozvoji digitálních 

kompetencí žáků, obdobným jako mají ostatní vzdělávací obory.  

Článek popisuje průběh a výsledky probíhající revize ICT kurikula a formuluje vybrané problémy, 

na které revize narážejí. 

Po stránce odborné se při vývoji nového závazného ICT kurikula jako klíčové ukázalo vymezení 

vztahu vznikající školské informatiky ke konceptu digitálních kompetencí, tj. schopnosti 

(způsobilosti) zacházet s digitálními technologiemi odpovídající aktuálnímu vývoji ve společnosti 

a na trhu práce [16]. Vývoj nového závazného kurikula má ale i složku politickou, protože změny je 

nutné prosadit a realizovat. Zde se rovněž ukazuje jako klíčové porozumění obsahu (nové) školské 

informatiky, tomu, co nového do kurikula přináší, proč je nový obsah pro všechny žáky ve 

všeobecném vzdělávání důležitý. Tato potřeba vysvětlit a obhájit nový obsah zasahuje i do odborného 

diskurzu, používané terminologie, vymezování základní konceptů i jejich vztahu. Pojetí digitálních 

kompetencí zahrnující jak „uživatelský“, tak i „autorský“ přístup k technologiím může sloužit jako 

jeden z argumentů pro začlenění informatických témat do závazného kurikula všeobecného 

vzdělávání.  

Vývoj závazného kurikula je práce kurikulárního ústavu a jeho nejbližším úkolem v oblasti 

informatiky a ICT je zapracovat v konkrétní podobě rozvoj digitálních kompetencí do RVP ZV 

a obhájit jeho finální verzi ve veřejné diskuzi. Navazující úkol je zpracovat nový obsah 

v komplexních revizích a vytvořit základ pro rozvoj digitálních a informatických kompetencí 

kontinuálně od předškolního po střední vzdělávání. 

Vývoj závazného kurikula ale nelze realizovat bez zapojení dalších aktérů, je potřeba pokračovat ve 

zkoumání školské informatiky a rozvoji její oborové didaktiky, zkoumat digitální kompetence dětí, 

žáků a učitelů, prosadit jejich rozvoj v oborových didaktikách, zahájit výuku v duchu uspokojivě 

revidovaných RVP a monitorovat a analyzovat průběh realizace nového vzdělávacího obsahu. 
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ABSTRAKT 

Již patnáctým rokem může na každé české škole působit ICT metodik, někdy také nazývaný ICT 

koordinátor a pomáhat vedení školy a ostatním učitelům s integrací digitálních technologií do života 

školy. Článek shrnuje historii této specializované činnosti, vysvětluje jisté pojmové nejasnosti kolem 

názvu této funkce, překryv s obdobnou profesní kvalifikací v Národní soustavě kvalifikací, mapuje 

několik historických pokusů o aktualizaci standardu tohoto studia a především představuje nový 

návrh standardu studia, který v roce 2019 vznikal na základě požadavku Ministerstva školství, 

mládeže a tělovýchovy (MŠMT). V článku jsou popsány důvody pro inovace standardu a hlavní 

rozdíly nového konceptu oproti stávajícímu znění. 

ABSTRACT 

For the 15th year, every Czech school can establish the ICT methodologists, sometimes also called 

the ICT coordinator, and help school management and other teachers integrate digital technologies 

into school life. The paper summarises the history of this specialized activity, explains some 

conceptual ambiguities surrounding the title of this role, overlaps with similar professional 

qualifications in the National Qualifications Framework, maps several historical attempts to update 

the standard of this study, and, above all, presents a new draft of the standard of study, which was 

established in 2019 under the requirement of The Ministry of Education, Youth and Sports. The paper 

describes the reasons for the innovation of the standard and the main differences between the new 

concept and the current wording. 

Klíčová slova 

ICT koordinátor, ICT metodik, standard, studium, digitální technologie 

Keywords 

ICT coordinator, ICT methodologist, standard, study, digital technology 

1 ÚVOD 

Standard studia specializované činnosti koordinace v oblasti informačních a komunikačních 

technologií (ICT) je důležitý nejen pro vzdělávací organizace, které toto studium pedagogickým 

pracovníkům nabízejí, ale také proto, že obsah pracovní náplně ICT koordinátora/metodika není 

v žádném legislativním dokumentu blíže popsán. V praxi školy pracovní náplň učitele pověřeného 

touto činností často odvíjejí právě od tohoto standardu. V mnoha školách je ale tato pozice využívána 

23



DIDINFO 2020, Technická univerzita v Liberci, Fakulta přírodovědně-humanitní a pedagogická 

k jiným účelům, nejčastěji pro správu školní počítačové sítě. To je samozřejmě v rozporu 

s metodicko-pedagogickým charakterem této specializované činnosti, kterou má vykonávat 

kvalifikovaný pedagogický pracovník. Těžko za to ale ředitele škol kritizovat, když například 

poslední tematická zpráva České školní inspekce (ČŠI) věnovaná digitálním technologiím z roku 

2017 konstatuje, že situace ve správě digitální infrastruktury škol je kritická: „Mnoho škol řeší 

pravidelnou a běžnou správu digitálních technologií svépomocí (často ředitel školy, 

koordinátor/metodik ICT nebo učitel ICT)…“ [1]. Vlastního správce ICT zaměstnává pouze 5,2 % 

malých základních škol (ZŠ), 15,8 % velkých ZŠ (tj. nad 150 žáků) a 31,6 % středních škol (SŠ) 

a vyšších odborných škol (VOŠ).  

Jisté pojmové zmatení školního ICT metodika a ICT koordinátora, jak je tato funkce pojmenována 

v různých legislativních dokumentech, měl eliminovat článek zveřejněný na Metodickém portálu 

RVP.CZ v roce 2010 [2]. Ten konstatuje, že ICT koordinátor i ICT metodik je různé pojmenování 

jedné role a dále popisuje možnou sníženou míru přímé vyučovací povinnosti a nárok na příplatek 

pro učitele, který tuto funkci zastává a studium absolvoval. Uvedený článek se svými 36 tisíci 

zhlédnutí patří k nejčtenějším za celou historii Metodického portálu RVP.CZ. 

Sjednocení terminologie v této oblasti si bere za cíl Strategie digitálního vzdělávání ČR do roku 2020 

ve svém opatření 6.3.1. Pojem koordinátor ICT by měl být zaveden změnou terminologie původně 

uvedené v Nařízení vlády č. 75/2005 Sb., tato změna by měla být realizována v průběhu roku 2020. 

Citovaná zpráva ČŠI zjistila, že ICT koordinátoři/metodici působí v 86,6 % velkých základních 

školách, v menších školách je to logicky méně, jen 46,6 %. Kvalifikovaných absolventů tohoto studia 

bylo v době šetření na malých ZŠ pouze 29,3 % oproti 56,9 % ve velkých ZŠ. Uvedená data doplňuje 

zjištění Nejvyššího kontrolního úřadu z šetření podpory rozvoje digitalizace vzdělávání v roce 2019, 

kdy mezi nejčastější důvody, proč v dané škole není pozice ICT koordinátora/metodika zřízena, 

uvedlo 39 % škol nedostatek finančních prostředků a 32,6 % přesvědčení, že tato funkce není na škole 

zapotřebí [3]. 

2 DŮVODY REVIZE STANDARDU 

Standard studia k výkonu specializované činnosti koordinace v oblasti informačních a komunikačních 

technologií, jak zní dle vyhlášky č. 317/2005 Sb. oficiální název, vytvořilo MŠMT v době realizace 

Státní informační politiky ve vzdělávání známé spíše pod označením Internet do škol a je poplatný 

době svého vzniku. Digitální technologie se za poslední půl druhé dekády změnily a dnes mnohem 

intenzivněji zasahují do našich životů. Ne jinak je tomu i ve škole. 

Standard studia z roku 2005 byl vymezen prostřednictvím klíčových cílových kompetencí 

a doporučených tematických okruhů [4]. Téměř všechny vzdělávací instituce, které se rozhodly 

si studium u MŠMT v rámci systému Dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků (DVPP) 

akreditovat a učitelům následně nabízet, přistoupily k praxi tím způsobem, že svůj program 

strukturovaly přesně podle tematických okruhů uvedených jako doporučené. Těch bylo ve standardu 

celkem 16, např. Hygiena, ergonomie a pravidla bezpečnosti práce s ICT, Tvorba ICT plánu školy, 

Interakce ICT a RVP nebo Principy a možnosti počítačových sítí. 

3 PŘEDCHOZÍ POKUSY O REVIZI STANDARDU 

Volání a i pokusů o změnu standardu studia zaznělo v minulosti hned několik, žádná ale nebyla tak 

úspěšná, aby sama o sobě vedla k jeho revizi. Například na jaře roku 2013, kdy vzniká na MŠMT 

nová Strategie vzdělávací politiky do roku 2020 [5] a současně probíhá celonárodní kampaň Česko 

mluví o vzdělávání se na 10. ročníku učitelské konference Počítač ve škole pořádané Gymnáziem 

Vincence Makovského v Novém Městě na Moravě sešli učitelé nad doporučením, co by bylo vhodné 

v oblasti digitálních technologií ve vzdělávání měnit. Jedna část tohoto doporučení se věnuje právě 

studiu ICT metodiků/koordinátorů. Výsledný návrh přichází například s požadavkem zařadit do 

standardu studia k výkonu této činnosti téma tzv. „měkkých“ dovedností, konkrétně dovedností 
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vést úspěšná jednání s pedagogy (kolegy), vedením školy (nadřízenými) a firmami (partnery) 

nebo téma věnované aktuálním novinkám z oblasti moderních vzdělávacích technologií. Tato 

doporučení byla předána vedení MŠMT, aby je ministerstvo mohlo zohlednit při vytváření 

v dlouhodobější koncepci. To se pak skutečně stalo, když se v roce 2014 do nově vytvořené a vládou 

schválené Strategie digitálního vzdělávání do roku 2020 dostal i požadavek na revizi standardu studia 

specializované činnosti Koordinace v oblasti ICT (opatření 6.3.1). 

V Národní soustavě kvalifikací vznikal od roku 2013 kvalifikační a hodnotící standard pro profesní 

kvalifikaci Koordinátor v oblasti ICT (kód: 75-011), který MŠMT jakožto autorizující orgán schválilo 

v listopadu 2016 [6]. Ačkoli se tato profesní kvalifikace NSK obsahově téměř překrývá s platným 

standardem studia dle vyhlášky č. 317/2005 Sb., nejednalo se o specializovanou činnost dle této 

vyhlášky a Zákona o pedagogických pracovnících 563/2004 Sb. Tím pádem úspěšný absolvent 

zkoušky v systému NSK nezíská osvědčení, které by bylo uznáváno jako plnohodnotná varianta 

studia dle vyhlášky. 

Ze stejného opatření Strategie digitálního vzdělávání vycházel i Národní institut pro další vzdělávání 

(NIDV), který na konci roku 2016 dokončil vlastní návrh standardu studia a počítal v něm, že jej 

promítne do tehdy vznikajícího Kariérního systému. Obsahově vycházel tento návrh do značné míry 

z původní (a stále platné) verze z roku 2005, okruhy studia v něm byly ale rozpracovány do větších 

podrobností. Nejen z důvodů nepřijetí Kariérního systému ale nebyl ve finále využit a ani se nedostal 

ke schvalování na MŠMT.  

4 VZNIK NÁVRHU NOVÉHO STANDARDU 

Koncem roku 2018 vytvořil NIDV pracovní skupinu, která dostala za úkol navrhnout v souladu 

s citovaným opatřením Strategie digitálního vzdělávání nový standard. Součástí této odborné skupiny 

byl zástupce základní školy, střední školy, vysoké školy vzdělávající učitele, zástupce NIDV 

i MŠMT. Pracovní skupina vycházela z popsaných snah o změnu standardu, dále z různých 

závěrečných akademických prací, které se tématu věnovaly, např. [7] a [8], zahraničních zkušeností 

(viz dále). Postupné návrhy hlavních oblastí, kam standard směrovat, byly předmětem jednání ICT 

panelu Národního ústavu pro vzdělávání v prosinci 2018 a dále konzultovány se zástupci odborné 

veřejnosti na workshopu konference Počítač ve škole v dubnu 2019 [9] vedeném participativní 

metodou World Café. K návrhu se také vyjadřovali nově zřízení krajští ICT metodici (tzv. KIM) 

projektu Systém podpory profesního rozvoje učitelů a ředitelů (SYPO) realizovaném NIDV. Všechny 

formulované a zaznamenané připomínky byly pracovní skupinou postupně diskutovány a případně 

po zvážení zapracovány. 

Z výše uvedeného textu je patrné, že pracovní skupina chtěla založit nové směrování standardu 

na zkušenostech široké skupiny expertů i praktikujících aktérů ve školách při respektování moderních 

pedagogických trendů a zohledňování obdobných aktivit v zahraničí. 

5 OBSAH NÁVRHU NOVÉHO STANDARDU 

Jednou z důležitých charakteristik standardů studia specializovaných činností je skutečnost, 

že standard není přímo určen učitelům, ale vzdělávacím institucím, které v souladu s ním mohou 

žádat o akreditaci vlastního vzdělávacího programu v systému Dalšího vzdělávání pedagogických 

pracovníků (DVPP). Učitelům tedy budou k dispozici různé vzdělávací programy směřující 

k naplňování stejných vzdělávacích cílů, které se vzájemně budou jistě lišit, a je na každém zájemci, 

pro který z nich se rozhodne.  

Obsah pracovní náplně ICT koordinátora/metodika není v žádném legislativním dokumentu blíže 

popsán, takže standard má značný formativní charakter na pracovní činnosti ICT 

koordinátorů/metodiků ve školách. 

Délka studia je minimálně 250 vyučovacích hodin po dobu nejméně jednoho roku. Nejméně 

110 vyučovacích hodin probíhá jako prezenční výuka (včetně dvou čtyřhodinových exkurzí ve škole 
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či školském zařízení a osmihodinové stáže formou stínování apod.) a nejméně 30 a nejvýše 140 hodin 

distanční formou (e-learning, webináře, online vzdělávání). Studium je ukončeno závěrečnou ústní 

zkouškou před komisí a obhajobou závěrečné práce. 

Do studia by měli být přijímáni kvalifikovaní pedagogičtí pracovníci, kteří vládnou digitálními 

kompetencemi minimálně na úrovni B1 dle Rámce digitálních kompetencí pedagogů (DigCompEdu) 

[10]. To je úroveň, která je v českém jazyce označena jako Praktik, kromě potřebných znalostí 

vyžaduje i určité zkušenosti z práce ve škole. 

Celé studium je vymezeno profilem absolventa, který je popsán čtyřmi kompetencemi: 

 K1 – kompetence pro vedení lidí k zavádění digitálních technologií do života celé školy 

a k jejich efektivnímu používání pro výuku a učení žáků, 

 K2 – kompetence mentorské, koučovací a lektorské – andragogické techniky, 

 K3 – kompetence koordinační a manažerské – řízení procesů a projektů, 

 K4 – kompetence k digitálním technologiím (technické a technologické). 

U každé kompetence jsou dále podrobněji rozvedeny tyto tři složky: 

• předpokládané výsledky učení, 

• učivo, resp. obsah výuky, 

• indikátory dosažených výsledků učení. 

Předpokládané kompetence a výsledky učení jsou rozpracovány následovně: 

K1 – Kompetence pro vedení lidí k zavádění digitálních technologií do života celé školy 

a k jejich efektivnímu používání pro výuku a učení žáků 

Předpokládané výsledky učení:  

a) facilituje proces tvorby digitální strategie školy;  

b) zajišťuje pravidelnou reflexi a vyhodnocení naplňování digitální strategie školy;  

c) koordinuje a aktivně podporuje další vzdělávání pedagogických pracovníků s využitím  

d) digitálních technologií;  

e) podporuje kulturu inovací a spolupráce ve škole;  

f) působí jako pedagogický lídr. 

K2 – Kompetence mentorské, koučovací a lektorské – andragogické techniky 

Předpokládané výsledky učení:  

a) uplatňuje prvky mentorských a koučovacích dovedností a technik v prostředí školy a ve své 

práci;  

b) využívá pro reflexi praxe kompetenční rámec kvalitní pedagogické praxe se zaměřením 

na využití digitálních technologií;  

c) vzdělává se v lektorských dovednostech a andragogice tak, aby mohl pomáhat dospělým učit 

se a volit jejich cestu celoživotního vzdělávání;  

d) orientuje se v různých metodách vzdělávání s ohledem na nové vědecké poznatky a aktuální 

technologický vývoj, dokáže je dalším osobám erudovaně doporučit a podpořit je v jejich užití 

pro jejich další osobní i profesní růst;  

e) podílí se na tvorbě a sestavení plánu seberozvoje i autoevaluace pedagogů, na profesním 

portfoliu a sebemotivaci;  

f) vzdělává se v oblasti vedení lidí a pedagogického leadershipu. 

K3 – Kompetence koordinační a manažerské – řízení procesů a projektů 

Předpokládané výsledky učení:  

a) organizuje a koordinuje využívání digitálních zařízení ve škole; 

b) spoluvytváří směrnice a pravidla pro bezpečné používání digitálních technologií ve škole 

včetně kyberbezpečnosti; 

c) vyhledává a navrhuje možné finanční zdroje pro pořízení a údržbu digitální infrastruktury 

a softwaru; 
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d) spoluvytváří plán rozvoje školy v oblasti digitální strategie školy; 

e) integruje digitální technologie do ŠVP;  

f) navrhuje a koordinuje provoz informačního systému školy;  

g) orientuje se v základních pravidlech projektového řízení. 

K4 – Kompetence k digitálním technologiím (technické a technologické) 

Předpokládané výsledky učení:  

a) kvalifikovaně doporučuje dle individuálních potřeb školy školní informační systémy;  

a) orientuje se v oblasti moderních digitálních technologií používaných ve školách 

a ve vzdělávání a aktivně sleduje trendy ve vzdělávání s využitím digitálních technologií;  

b) orientuje se v problematice budování, údržby, správy a zabezpečení počítačové sítě;  

c) navrhuje postupy a pravidla zabezpečení digitální infrastruktury včetně dat;  

d) orientuje se v problematice autorských práv a licencí 

a. včetně veřejných licencí (Creative Commons);  

b. včetně otevřeného softwaru (Open Source);  

e) podílí se na nastavování licenční politiky školy. 

Výše uvedená struktura standardu (z důvodů rozsahu zde neuvádíme učivo, resp. obsah výuky 

a indikátory dosažených výsledků učení) je společná všem novým standardům, které MŠMT aktuálně 

plánuje zveřejnit. Kompletní schválená verze standardu by měla být dostupná na webu MŠMT v sekci 

Vzdělávání ⁄ Další vzdělávání ⁄ Vzdělávání pedagogů ⁄ Akreditace v systému DVPP. 

6 KLÍČOVÉ CHARAKTERISTIKY 

Za klíčovou charakteristiku návrhu standardu lze označit akcent na zaměření se na práci s lidmi, 

jejich spolupráci a pedagogické vedení. Pedagogické vedení je v moderní literatuře označováno 

pojmem pedagogický leadership (school leadership) a znamená péči o dlouhodobé směřování – úsilí 

o to, aby škola dělala správné věci [11] resp. způsob zvyšování kvality vyučování [12]. V případě 

ICT koordinátora/metodika by bylo například žádoucí, aby sám používal postupy využívání 

digitálních technologií, které jsou ostatním učitelům příkladem, a přispíval ke zkvalitňování 

personálních vztahů ve škole. Takto vytvářené klima je předpokladem k rychlejšímu šíření 

pedagogických inovací. 

Snahou je, aby ICT koordinátor/metodik dovedl také vhodně využívat prvky lektorských, 

mentorských a koučovacích technik. Neočekává se, že tyto andragogické techniky zcela ovládne 

a že z něj bude profesionální lektor, mentor a kouč dohromady. Zkušenosti posledních let ale ukazují, 

že integrace digitálních technologií do života školy je podmíněna především postoji a hodnotami, 

které jednotliví aktéři vzdělávání zastávají a kterým věří [13] a [14]. Proto je vhodné kandidáty 

na pozici ICT koordinátora/metodika v oblasti práce s lidmi, v jejich motivování a podporování dále 

rozvíjet. Uvedené techniky podporují také schopnost přesvědčovat a vyjednávat, kterou ICT 

koordinátor/metodik využije i při jednání s vedením školy a školními dodavateli digitálních 

technologií.  

Důležitou součástí navrhovaného pojetí studia je síťování účastníků, vznik a posilování profesních 

komunit odborníků, kteří si vzájemně (za podpory digitálních technologií) pomáhají a podporují se. 

To vše za účelem poskytování kvalitní metodické podpory v integraci digitálních technologií do 

života školy ostatním pedagogickým pracovníkům. S tímto záměrem jsou nově do studia zařazeny 

i exkurze a stáže. Výstižně popisuje potřebu posilování dovedností ČŠI [15], když shrnuje zjištění, 

že „v práci ICT koordinátorů byly zaznamenány významné příležitosti k lepší podpoře učitelů 

v oblasti využití digitálních technologií pro didaktické účely“. 

Uvedený akcent na (pedagogický) leadership, práci s vizemi a spolupráci lidí je pozorovatelný také 

v zahraničních vzdělávacích systémech [8]. Například etablovaná organizace International Society 

for Technology in Education (ISTE) v poslední verzi svých standardů [16] považuje za hlavní 
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charakteristiky následující: agent změny, propojený student, spolupracovník, průvodce učením, 

podporovatel učení, rozhodování se na základě dat, obhájce digitálního občanství.  

Samotné technické a technologické kompetence musí být i nadále součástí výbavy dobrého školního 

ICT koordinátora/metodika. Jejich aktuálnost je ale často vázána k době, ve které studium probíhá, 

časem zastarají, resp. jsou překonány novými digitálními trendy a vývojem v této oblasti. Očekává 

se, že potřebné novinky z oboru si bude ICT koordinátor/metodik permanentně průběžně 

prohlubovat samostudiem i v rámci DVPP (semináře, konference, webináře, e-learning, MOOC, 

online komunity…), jednorázové absolvování specializovaného studia nemůže průběžné vzdělávání 

v žádném případě nahradit. Může jej však navést na vzdělávací zdroje a příležitosti (např. digitální 

stopu čelních učitelů), které bude v dalším vzdělávání využívat. 

Oproti standardu z roku 2005 klade nový standard menší důraz na technické a technologické aspekty 

samotných digitálních technologií. Důvodem jsou i změny ve způsobech provozování školní 

digitální infrastruktury a stále se zvyšující kvalita uživatelských rozhraní. Učitelé dnes mají 

oproti situaci před 15 lety k dispozici více výkonných nástrojů, které se ovládají jednodušeji 

a uživatelsky přívětivěji. Příkladem mohou být hojně využívané cloudové služby jako je G Suite či 

Office 365, jejichž používání minimalizuje nároky na technické náležitosti jejich provozování na 

školním hardwaru (jsou provozovány na hardwaru poskytovatele) i uživatelské dovednosti pro jejich 

správu a užívání (mnohá nastavení mohou jednoduše měnit sami uživatelé v prostředí, které se snaží 

být co nejvíce intuitivní). Analýza dat získaných ČŠI [3] ukazuje, že cloudové služby využívá v ČR 

již 26 % ZŠ, SŠ a VOŠ. V mnoha případech jsou také učitelé schopni vykonávat jednodušší 

pedagogicko-administrativní práce sami (např. správa žáků v systémech řízení výuky či nastavování 

práv sdílení dokumentů) a tak tuto agendu nemusí řešit specialista, který se může více soustřeďovat 

na metodické otázky. 

7 SHRNUTÍ 

Popisovaný návrh standardu studia specializované činnosti koordinace v oblasti ICT je v době psaní 

tohoto článku posuzován MŠMT. Pokud bude přijat, bude se jednat o první změnu obsahu tohoto 

studia od jeho vzniku v roce 2005. Za hlavní obsahový záměr lze považovat větší akcent v činnosti 

ICT koordinátora/metodika směrem k metodicko-pedagogickým činnostem integrace digitálních 

technologií do života školy, přímou práci s kolegy učiteli a k podpoře jejich spolupráce. 
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ABSTRAKT 

Cílem této práce je popsat současnou vybavenost a způsob práce s digitálními technologiemi 

v mateřských školách. Naše práce se dále zaměřuje na názory učitelů na využívání digitálních 

technologií v mateřských školách. V celém textu se snažíme uvádět příklady dobré praxe práce 

s digitálními technologiemi. Práce byla zpracována pomocí kvalitativní analýzy seminárních prací 

studentů učitelství pro mateřské školy na více jak čtyřiceti mateřských škol převážně z Jihočeského 

kraje.  

Z analýzy vyplývá nechuť nemalé části učitelů mateřských škol integrovat digitální technologie do 

edukačního procesu v mateřských školách. Tento problém může být překážkou pro úspěšné zavedení 

připravované revize rámcových vzdělávacích programů v oblasti informatiky a informačních 

a komunikačních technologií v mateřských školách.  

ABSTRACT 

The aim of this work is to describe current equipment and way of working with digital technologies 

in kindergartens. Our work also focuses on teachers' opinions on the use of digital technologies in 

kindergartens. Throughout the text, we try to give examples of good practice in working with digital 

technologies. We qualitative analyzed seminar works of teachers for kindergartens from more than 

forty kindergartens mainly from South Bohemia. 

The analysis shows considerable reluctance part of the nursery teachers to integrate digital technology 

into the educational process in the kindergartens. This problem can be an obstacle to the successful 

implementation of the upcoming revision of the informatics and information and communication 

technologies curriculum in kindergartens. 

Klíčová slova 

Mateřské školy, digitální technologie, reforma výuky informatiky, informatické myšlení 

Keywords 

Kindergartens, digital technology, reform of computer science education, computational thinking 

1 ÚVOD 

Již několik let je v NÚV (nyní NPI) připravována revize rámcových vzdělávacích programů v oblasti 

informatiky a informačních a komunikačních technologií [1]. Připravovaná revize předpokládá 

zavedení informatických témat i do předškolního vzdělávání. Domníváme se, že pro úspěšné 

zavedení reformy je důležité přesvědčení učitelů o důležitosti a vhodnosti zavedení daného tématu 
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do výuky. Pokud učitelé nebudou přesvědčeni, pravděpodobně provedou reformu pouze po formální 

stránce.  

Při výuce předmětu digitálních technologií jsme se nejednou setkali s názorem učitelů mateřských 

škol z praxe: „U nás ve školce nemáme ani na čtvrtky, natožpak na digitální technologie.“ 

Nedostatečná vybavenost mateřských škol digitálními technologiemi může být dalším faktorem 

potenciálně ovlivňujícím průběh zavádění revize rámcových vzdělávacích programů v oblasti 

informatiky a informačních a komunikačních technologií. Cílem této práce je popsat současnou 

vybavenost a způsob práce s digitálními technologiemi v mateřských školách. Naše práce se dále 

zaměřuje na názory učitelů na využívání digitálních technologií v mateřských školách a na chystanou 

reformu informatiky a informačních a komunikačních technologií. Domníváme se, že díky popsání 

reality a identifikaci potenciálních problémů pomůže tato práce k lepší integraci připravované revize 

informatiky a informačních a komunikačních technologií. 

2 METODOLOGIE 

Výzkum byl realizován analýzou seminárních prací distančních i prezenčních studentů učitelství 

v mateřských školách. V seminární práci si studenti měli vybrat konkrétní mateřskou školu, 

charakterizovat ji, popsat vybavenost a způsob práce s digitálními technologiemi. Studenti dále 

zjišťovali názory učitelů v konkrétní mateřské škole na využívání digitálních technologií v mateřské 

škole. V této oblasti se ukázaly jako velmi přínosné především práce distančních studentů, kteří 

většinou popisovali mateřskou školu, ve které zároveň pracují. Velmi dobře tak znali popisované 

prostředí.  

Celkem zpracovalo seminární práce 31 distančních studentů a 21 prezenčních studentů. Dohromady 

tedy bylo zpracováno 52 seminárních prací. V některých případech více seminárních prací popisovalo 

stejnou mateřskou školu. Celkem bylo do výzkumu zahrnuto 42 různých mateřských škol. Většina 

mateřských škol zúčastněných na výzkumu byla z Jihočeského kraje. Rozdělení mateřských škol 

podle kraje je uvedeno v tabulce 1. Seminární práce byly zpracovávány od listopadu 2017 do 

listopadu 2019. 

Tabulka 1: Rozdělení mateřských škol podle krajů 

Kraj Počet 

Jihočeský kraj 32 

Kraj Vysočina 5 

Středočeský kraj 1 

Praha 1 

Jihomoravský kraj 2 

Západočeský kraj 2 

Celkem mateřských škol 42 

 

Podle rejstříku škol MŠMT [2] je v Jihočeském kraji celkem 328 zařízení věnujících se předškolnímu 

vzdělávání, naše práce tedy obsáhla 10 % všech mateřských škol Jihočeského kraje. Celkem bylo do 

výzkumu zahrnuto 14 mateřských škol z vesnic do 1 000 obyvatel, 14 mateřských škol s malých měst 

velikosti od 1 000 do 10 0000 obyvatel a 14 mateřských škol z velkých měst o velikosti větší než 

10 000 obyvatel. Samotné seminární práce byly zpracovávány kvalitativně-kvantitativní formou. 

Kvalitativní část byla realizována v programu Atlas.ti [3]. Pro získání přehledu nad daty byla data 

kódována otevřeným kódováním podle Strauss a Corbinové [4]. Data kvantitativního charakteru byla 

zaznamenávána do tabulkového procesoru. Následně byly z těchto dat tvořeny kontingenční tabulky. 

Mateřské školy byly grupování podle velikosti obce, ve které fungují a podle způsobu fungování na 

klasické a alternativní. 
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3 VÝSLEDKY 

V mateřských školách se využívají rozdílné digitální technologie. Nejdříve popíšeme jednotlivé typy 

technologií v mateřských školách a způsob práce s nimi. Následně zdokumentujeme názory učitelů 

mateřských škol na využívání digitální techniky a povědomí učitelů o plánované reformě výuky 

informatiky. Dále se zaměříme na způsob přijímání digitálních technologií v „alternativních“ 

mateřských školách. Výsledná kontingenční tabulka: Rozložení digitální techniky v mateřských 

školách podle velikosti obcí je uvedena v závěru. 

3.1 Interaktivní tabule 

Interaktivní tabule je nejčastější digitální zařízení zastoupené v mateřských školách. Interaktivní 

tabuli vlastnila asi polovina mateřských škol. Nejčastěji je interaktivní tabule využívána pro různé 

předpřipravené výukové programy. Tyto programy jsou většinou placené jako například Barevné 

kamínky. Málokdy si paní učitelky samy tvoří aktivity v programech k tomu určených, jako je 

například smartnotebook apod. Předškoláci jedné mateřské školy pak pravidelně docházeli ke své 

budoucí paní učitelce v první třídě základní školy. Zde měla jejich budoucí paní učitelka připravenu 

výuku pomocí interaktivní tabule.  

Interaktivní tabule jsou poměrně často využívány k pouhému promítání obsahu. Děti podle tabulí 

cvičí či koukají na pohádky. Bohužel v některých mateřských školách jsou interaktivní tabule 

využívány pouze k tomuto účelu. V jiných mateřských školách se pak interaktivní tabule nevyužívají 

vůbec anebo minimálně. Celkem třetina interaktivních tabulí instalovaných v mateřských školách 

byla využívána pouze jako projektor anebo nebyla vůbec využívána. Někteří, převážně starší, učitelé 

pak odmítli instalaci interaktivních tabulí do svých tříd. Jako hlavní příčiny tohoto stavu jsou 

zmiňovány nedostatečná schopnost ovládání interaktivních tabulí a s ní související nedostatek školení 

věnujících se digitálním technologiím v mateřských školách.  

Alternativou k interaktivní tabuli je interaktivní koberec, či interaktivní stůl smart table. Tyto 

technologie měly ale pouze minoritní zastoupení. 

3.2 Počítače 

V současné době je většina mateřských škol vybavena alespoň jedním počítačem běžně připojeným 

k internetu. Počítače jsou hlavně využívány pro nepřímou pedagogickou činnost, především pro 

přípravu výuky, jako je stahování a tvorba rozdílných výukových materiálů a jejich tisk, či 

dohledávání informací. Učitelé dále v několika případech využívali počítač pro emailovou 

komunikaci s rodiči, či jiné administrativní úkony. Zde již ale v některých případech narážejí učitelé 

na limity své digitální gramotnosti jako například: „Jediná možnost, jak lze omluvit dítě, je přes email, 

což pro mnohé učitelky bylo zpočátku nepřijatelné, ale v průběhu tří let každá z nich umí přijmout 

a odpovědět na email.“  

Pokud byly počítače využívány v průběhu přímé pedagogické činnosti, šlo především o pouštění 

hudby, případně byly počítače propojeny s dataprojektory, či televizí a byly na nich pouštěny 

pohádky, případně cvičení. V jednom případě předškoláci pracovali s výukovými aplikacemi přímo 

na počítači. 

Celkem pět mateřských škol vůbec nebylo vybaveno žádným počítačem. Všechny tyto mateřské 

školy jsou situovány ve městě. Ve třech alternativních mateřských školách využívají paní učitelky 

mobilní telefony připojené na wifi. Zbylé dvě běžné mateřské školy nevyužívají digitální technologie, 

nejsou připojeny na internet a pravděpodobně to ani neplánují.  

3.3 Tablety a mobilní telefony 

Celkem v pěti mateřských školách mají k dispozici více tabletů, které využívají k přímé činnosti 

s dětmi. V tabletech jsou nainstalovány didaktické programy, které děti mohou využívat většinou při 

řízených činnostech. Čas strávený na tabletech je regulován na dobu od 10 do 30 minut. Velmi 

zajímavé řešení zvolili v Prachaticích. Bylo zde zakoupeno celkem 8 tabletů. Tablety si mezi sebou 
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půjčují všechny mateřské školy v Prachaticích. Pravděpodobně vzhledem k nutnosti přepravy tabletů 

k nim mají přístup pouze předškoláci. Využívají je jednou za měsíc na 30 minut při řízené činnosti. 

V několika dalších mateřských školách pak paní učitelky využívají mobilní telefon k jiným účelům 

než k telefonování. Takovéto využívání mobilních telefonů je ale sporadické. Používají mobilní 

telefon jako zdroj hudby, hledají obrázky, či odpovědi na zvídavé otázky dětí. Jedna paní učitelka 

pak: „při výletech a procházkách v přírodě využívá fotoaparát a kameru nebo např. nahrává zvuky 

zvířat, a pak ve školce s dětmi poznávají, jaké zvíře to bylo”.  

3.4 Robotické hračky určené k rozvoji informatického myšlení 

Celkem čtyři mateřské školy (10 %) byly vybaveny robotickými včelkami bee bot. Všechny mateřské 

školy vlastnící robotické včelky jsou vesnické anebo maloměstské mateřské školy. Velmi 

pravděpodobně jsou včelky ve všech mateřských školách využívány pouze k volné hře. Nedochází 

zde k žádnému záměrnému rozvoji informatického myšlení anebo algoritmizace pomocí robotických 

včelek, tak, jak to popisují například Maněnová a Pekárková [5]. Reakce učitelek na včelky jsou 

různé. Od pozitivních: „Děti tuto interaktivní podložku naprosto zbožňují a u této činnosti většinou 

vydrží sedět opravdu dlouho” a „Tyto včelky mají také děti velice rády, hlavně, když včelky do sebe 

nabourají.” Až po negativní „Hrají si s ní zřídka, učitelka upřednostňuje jiné činnosti.” a „Zná 

robotické hračky, nemyslí si, že je důležité je v MŠ mít.” Ze všech výše uvedených citací je patrno, 

že citovaní učitelé nedokáží náležitě využít didaktického potenciálu robotických včelek. Kromě 

robotických včelek jsme nezaznamenali žádné další technologie, či aktivity vedoucí k rozvoji 

informatického myšlení dětí. 

3.5 Audio technika 

Běžně je každá třída vybavena audio technikou primárně určenou k přehrávání CD. Nejčastěji se 

využívají ke cvičení, dramatizaci, relaxaci, či poslechu mluveného slova. Ve dvou mateřských 

školách využívali mikrofon, na který nahrávali různé zvuky, které pak poznávali a nebo nahrávali 

zpěv dětí. Zajímavým příkladem využití audio techniky byla besídka v jedné mateřské škole:  

„Z každé třídy měly děti nacvičenou nějakou pohádku či příběh a pomocí digitálních technologií paní 

učitelky předcházely velké části komplikací. Délka textů, komplikovanost děje i předpoklad určitého 

stresu byly vyřešeny pomocí nahrávacího zařízení, kdy celé pohádky byly předem s některými dětmi 

nahrány, namixovány s hudbou či zvuky a časově rozvrženy a nazkoušeny se všemi dětmi. 

Výsledkem bylo, že při samotné besídce děti mluvily současně s nahrávkou. Některé děti svůj text 

odříkaly bez chyby a nahrávku by k tomu snad ani nepotřebovaly, jiné kousky textu zapomínaly, ale 

s pomocí nahrávky si vzpomněly, a ti nejmenší mnohdy jen předstírali mluvení. Díky nahrávkám se 

ale mohli divadel zúčastnit plnohodnotně všichni.” 

3.6 Fotografická technika 

Přibližně třetina mateřských škol uvedla, že využívají digitální fotoaparát. Většinou pomocí 

fotoaparátů paní učitelky zaznamenávají různé aktivity dětí. Výsledné fotografie pak často umisťují 

na web tištěných zpravodajů, či se vytištěné dávají na nástěnky. Zajímavým využitím fotoaparátu je: 
„Fotografujeme např. 1x týdně starou seschlou slunečnici – čekáme, co s ní čas a příroda udělá.”  

Pouze čtyři mateřské školy uvedly, že nechávají děti samostatně fotit. Děti většinou fotí přírodniny, 

jako květiny, kameny, či jiné zajímavé přírodní úkazy. V jedné vesnické mateřské škole paní učitelka 

tablet využívá jako fotoaparát. „Děti si fotku vyfotí a následně s fotografií pracují. Například si fotku 

vytisknou a následně zachycený okamžik ztvárňují při výtvarné činnosti nebo udělají výřez 

z fotografie, zkoumají detaily či fotku upravují. Děti se seznamují s tím, že fotku si mohou v tabletu 

uložit a například za delší časový úsek si mohou udělat rekapitulaci zážitků, které nafotily.“ 

3.7 Ostatní digitální technika 

Zaznamenali jsme několik dalších digitálních technologií využívaných v mateřských školách. 

Všechny níže uvedené technologie byly využívány maximálně ve dvou mateřských školách. Převážně 
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při volných hrách byla využívána Albi tužka. S dětskou kamerou si děti hrály na kameramany 

a natáčely pěvecké vystoupení. Dále byly využívány Recordable pegs „Tyto skřipečky slouží 

k nahrávání úkolů, pokynů. Paní učitelka má děti rozdělené po stolečcích do skupin a na každý 

nahraje jeden úkol. Ty poté plní. Dá se to zpětně přehrávat, nebo vymazat a zapsat jiný pokyn.“ 

3.8 Názory učitelů na využívání digitálních technologií v mateřské škole 

Celkem vyslovilo svůj názor na využívání digitálních technologií asi 60 učitelů mateřských škol. 

Z nich přibližně polovina nesouhlasila s využíváním digitálních technologií při přímé pedagogické 

činnosti. Šlo spíše o starší učitele. Jednou z příčin jejich odmítnutí bylo jejich nízké mínění o své 

digitální gramotnosti a „často ostych a obava z neúspěchu”. Příkladem může být citace: „Negativní 

reakce zazněly od učitelek, které mají za sebou dlouholetou praxi – důvody jejich nesouhlasu byly 

převážně kvůli neznalosti běžné manipulace s PC a také, že mají doma těchto „vymožeností“ nad 

hlavu.”  

Dalším důvodem odmítnutí digitálních technologií je názor, že děti mají na digitální technologie ještě 

dostatek času, nyní je třeba se věnovat rozvoji motoriky, komunikačních schopností a praktickým 

činnostem, navíc děti v domácím prostředí velmi často až příliš využívají digitálních technologií.  

Mezi další důvody odmítnutí digitálních technologií dále patří finanční náročnost, strach z poškození 

cenného vybavení a poruchovost technologií. Jako například: „ne vždy fungují, často se něco 

porouchá, interaktivní tabule nepracuje, jak má, nebo signál připojení na internet je pomalý nebo 

nestabilní a často dochází k výpadkům. To je potom ke vzteku.”  

V některých případech ale byly investovány nemalé peníze do vybavení digitální technikou, která 

následně byla vinou nízké digitální gramotnosti učitelů minimálně využívána: „Za svůj krátký pobyt 

na postu ředitelky vybavila každou třídu notebookem a projektorem. Jeden výhradně pro práci 

ředitelky a tři byly učitelkám k ruce, ty je ale využívaly jen svátečně, protože je neměly ve svých 

třídách a ani je nenapadalo, že by se s takovou technikou dalo pracovat ve výuce.”  

Druhá polovina učitelů se již digitálním technologiím nebrání, často ale zdůrazňují, že jejich 

využívání nesmí být na úkor ostatních aktivit. Z těchto ale většina využívá předpřipravené aktivity. 

Pouze minimum učitelů vytváří vlastní aktivity, anebo kreativně využívá digitální technologie. 

3.9 Názory učitelů mateřských škol na reformu výuky informatiky 

Názory na chystanou reformu výuky informatiky se nám podařilo sehnat asi u poloviny mateřských 

škol. Žádná z učitelek o chystané reformě informatiky nevěděla.  

Při dotazu na jejich názor na chystanou reformu informatiky, která se bude týkat i mateřských škol, 

si díky své neznalosti reformy učitelky představovaly povinné zavádění digitálních technologií do 

mateřských škol a jejich následné analogické využívání k současné výuce předmětu informatika na 

základních školách. Vůči takové představě se téměř všechny učitelky vymezily, čímž odmítly 

chystanou reformu výuky informatiky. „Zeptala jsem se, jak by se zachovaly v případě, že by opravdu 

došlo k zavedení výuky informatiky v MŠ. Názor zněl takto: „Vždy přijde někdo s nějakou reformou, 

která se nakonec neuskuteční nebo neosvědčí. Doufáme, že tomu tak bude i v tomto případě nebo, že 

informatika do MŠ bude zavedena v době, kdy my už tady nebudeme a budeme v důchodu.“ Děti se 

zkrátka nejvíc naučí, když se budou učit mezi sebou, v přímém kontaktu a nebudou „rušeny“ 

digitálními technologiemi, s kterými se potkávají doma a na které narazí ve vyšším věku.“ 

Mnohé z učitelek v souvislosti s reformou dále vyjádřily obavu nad svými schopnostmi práce 

s digitálními technologiemi. 

3.10 Vztah alternativních mateřských škol k digitálním technologiím 

Do výzkumu bylo zahrnuto celkem pět alternativních mateřských škol. Tři z nich se hlásily 

k Montessori pedagogice, po jedné k Waldorfské pedagogice a k pedagogice Franze Ketta. Všechny 

tyto mateřské školy se shodovaly v odmítnutí digitálních technologií v přímé pedagogické činnosti. 

Upozorňují na různé problémy spojené s využíváním, jako je nedostatečný rozvoj motoriky, 
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jazykových schopností dětí, časté využívání technologií v domácnostech a tak podobně „Děti v tomto 

věku potřebují zažít situace co nejvíce smysly, tedy osahat si předměty, o kterých mluvíme.“ Velmi 

často tak preferují především praktické reálné činnosti.  

Specifická byla Waldorfská mateřská škola. „Děti zde za celou dobu pobytu v mateřské škole 

nepřijdou do kontaktu s počítačem ani ničím jiným souvisejícím s digitálními technologiemi, protože 

to je v rozporu s waldorfskou pedagogikou jako takovou.“ „Nenajdeme zde jedinou plastovou 

hračku.“ 

4 ZÁVĚR 

Před započetím jsme očekávali, že nejlépe budou vybaveny digitálními technologiemi městské 

mateřské školy. Naše očekávání se ale nepotvrdilo. Mezi městskými mateřskými školami, je mnoho 

škol odmítajících využívání digitálních technologií při přímé pedagogické činnosti. Naproti tomu 

robotickými včelkami byly vybaveny dvě vesnické mateřské školy z vesnic do 1 000 obyvatel a dvě 

maloměstské mateřské školy z měst do 10 000 obyvatel. Konkrétní výsledky jsou uvedeny 

v kontingenční tabulce 2. 

Tabulka 2 Rozložení digitální techniky v mateřských školách podle velikosti obcí 

  
Počet 

Interaktivní 

tabule 
Beebot PC Mobil Fotoaparát Tablet TV 

Vesnice 14 8 2 14 4 5 2 5 

Malé město 14 8 2 13 2 6 4 6 

Město 14 7 0 10 3 1 3 4 

Celkový 

součet 
42 23 4 37 9 12 9 15 

 

Domníváme se proto, že v současné době o vybavenosti digitálními technologiemi rozhoduje 

především přesvědčení učitelů a ředitelů mateřských škol o smysluplnosti využití digitálních 

technologií v mateřských školách.  

„Myslím si, že kdyby se sem zavedla nějaká digitální technologie např.: interaktivní tabule nebo 

digitální hračky, tak by to bylo neproduktivní. Byla by to zbytečná investice, která děti nebude 

rozvíjet, protože ji pedagogové nebudou používat ve výuce.“ Učitelé musí být přesvědčeni 

o smysluplnosti využívání digitálních technologií v mateřských školách, stejně tak i o smysluplnosti 

zavedení informatických témat do výuky v mateřských školách. Pokud tomu tak nebude, veškeré 

změny budou provedeny pouze formálně, reálné změny ale provedeny nebudou.  

Příkladem takového jednání je vesnická škola s prvky Montessori pedagogiky: „Paní ředitelka psala 

písemnou zprávu školní inspekci o fungování této mateřské školy. Školce bylo vytknuto, že se dítě 

v tomto prostředí nesetkává s digitálními technologiemi. Doporučili, aby se dítě seznamovalo 

s těmito technologiemi aspoň hodinu týdně. S tímto názorem pedagogický sbor nesouhlasí. Paní 

ředitelka odpověděla, že bere na sebe zodpovědnost za to, že se v této mateřské školce nebudou děti 

seznamovat s digitálními technologiemi.” 

Další důležitou překážkou k využívání digitálních technologií v mateřských školách je digitální 

gramotnost mnohých učitelů, ze které následně pramení obava z využívání digitální techniky a 

především neznalost, či neschopnost využití digitální techniky produktivním, či kreativním 

způsobem. Díky tomuto omezení pak chápou digitální techniku pouze jako nástroj určený k zábavě, 

což podporuje jejich přesvědčení o nevhodnosti, či nedůležitosti digitálních technologií v mateřských 

školách. Domníváme se, že k dalšímu rozšíření digitálních technologií v mateřských školách je 

především důležitá digitální gramotnost učitelů, z tohoto důvodu je proto vhodné hledat informační 

kanály, které budou učitelům představovat možné způsoby využívání digitálních technologií. 
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K úspěšnému zavedení plánované revize výuky informatiky je velmi důležité informovat učitele 

o jejím skutečném obsahu, který zatím neznají a přesvědčit je o jeho smysluplnosti. 
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ABSTRAKT 

Projekt „IT Akadémia – vzdelávanie pre 21. storočie“ má medzi novovytvorenými predmetmi 

zaradený predmet „Informatika v prírodných vedách a matematike“, ktorý má motivovať žiakov 

stredných škôl ku štúdiu prírodných vied, matematiky a informatiky. Autorský kolektív pripravil 

6 zošitov (Zošit Biológia, Fyzika, Geografia, Chémia, Informatika a Matematika) s vybranými 

témami vhodnými a odporúčanými pre výučbu predmetu. V témach je zdôraznené prepojenie 

prírodovedných predmetov s informatikou a informačnými technológiami, čo môže byť významným 

prínosom pre ich výučbu. V článku detailnejšie opisujeme pripravené metodické a pracovné listy 

ponúkaného predmetu v témach z fyziky a chémie. 

Vo fyzike sme sa zamerali na informatický prínos v oblasti modelovania, zobrazovacích metód 

a databázových systémov. V oblasti modelovania predstavujeme sériu metodických materiálov 

zameraných na aktívne žiacke bádanie zamerané na riešenie problémov pomocou počítačového 

modelovania. Žiaci vytvárajú dynamické modely fyzikálnych javov, ktoré programujú využívajúc 

ikonografické modelovanie a následne modely porovnávajú s výsledkom reálneho experimentu. 

V časti zobrazovacie metódy ozrejmujeme proces ultrazvukového snímania a následného zobrazenia, 

približujeme problematiku termografie a spracovania záznamu pohybujúcich sa objektov. Pri práci 

s databázami hľadáme argumentmi podložené odpovede na aktuálne problémy informačnej 

spoločnosti.  

V chémii sme sa v časti modelovanie zamerali na modelovanie štruktúry organických zlúčenín, 

reakčných schém a kreslenie chemických aparatúr v programe ChemSketch. Žiaci sa zoznámia sa 

s rôznymi spôsobmi znázorňovania štruktúr molekúl, získajú predstavy o väzbových dĺžkach 

a uhloch, naučia sa pracovať s hotovými databázami vzorcov aromatických zlúčenín, aminokyselín, 

vitamínov, sacharidov, DNA/RNA bázu atď. Cieľom metodiky „Modelovanie biosyntézy 

nukleových kyselín a bielkovín, genetický kód“ je naučiť žiakov využiť programovací jazyk Python 

na riešenie zápisov sekvencií aminokyselín, translácie a transkripcie. V ďalších metodikách sa naučia 

žiaci vyhľadávať periodické vlastnosti prvkov v databázach, využívať počítačom podporované 

merania na stanovenie vybraných ukazovateľov kvality vody (teplota, pH, vodivosť, obsah 

chloridových a dusičnanových aniónov) spracovať dáta do tabuliek a grafov, interpretovať 

a analyzovať dáta získané meraním.  

ABSTRACT 
The project “IT Academy - Education for the 21st Century” includes the subject “Informatics in 

Science and Mathematics”, which should motivate secondary school students to study science, 
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mathematics and informatics. The author's team prepared 6 workbooks (Biology, Physics, 

Geography, Chemistry, Informatics and Mathematics) with selected topics suitable and recommended 

for teaching the subject. The themes emphasize the interconnection with informatics and information 

technology, which can be an important contribution in the teaching of them. In the paper, we describe 

in detail prepared methodological and work sheets of the offered subject in topics from physics and 

chemistry. 

In physics, we focused on the IT contribution in modeling, imaging methods and database systems. 

In the field of modeling, we present a series of methodological materials focused on active student 

research focused on solving problems using computer modeling. Students create dynamic models of 

physical phenomena, which they program using iconographic modeling and then compare the models 

with the results of a real experiment. In the part of imaging methods we clarify the process of 

ultrasonic scanning and subsequent imaging, we approach the problems of thermography and 

processing of recording of moving objects. When working with databases, we are looking for 

arguments based on current problems of the information society. 

In chemistry, we focused on modeling the structure of organic compounds, reaction schemes and 

chemical apparatus drawing in ChemSketch. Students will learn about different ways of displaying 

the structures of molecules, get ideas about binding lengths and angles, learn to work with ready-

made databases of aromatic compounds, amino acids, vitamins, carbohydrates, DNA / RNA base, 

etc. The aim of the methodology “Modeling of Biosynthesis of Nucleic Acids and Proteins, Genetic 

Code” is to teach pupils to use the Python programming language to deal with amino acid sequences, 

translation and transcription. In other methodologies, pupils will learn to search for periodic 

properties of elements in databases, use computer-assisted measurements to determine selected water 

quality indicators (temperature, pH, conductivity, chloride and nitrate anion content), process data 

into tables and graphs, interpret and analyze data obtained by measurement. 

Kľúčové slová 

Informatika, prírodné vedy, matematika, modelovanie, práca s obrázkami, databázové systémy 

Keywords 

Informatics, natural science, mathematics, modeling, image processing, database systems 

1 ÚVOD 

Predmet Informatika v prírodných vedách a matematike (IvPVaM), ktorý bol vytvorený ako 

motivačný predmet v projekte IT Akadémia, bol prvýkrát koncepčne predstavený na DIDINFO 2018 

[1]. Na DIDINFO 2019 [2] sme predstavili kontinuálne vzdelávanie zamerané na prípravu učiteľov 

vyučovať tento predmet. Odvtedy predmet prešiel recenziami a nasledujúcimi odporúčanými 

úpravami. Zjednodušili sme pracovné listy z informatiky (napríklad, žiaci doplňujú vopred 

pripravené kostry programov, používajú vopred vytvorené funkcie).  

Vo fyzike sme pripravili metodické listy s možnosťou využiť na modelovanie prostredie COACH 

alebo programovať v Pythone (pre šikovnejších žiakov). Tak majú žiaci možnosť vidieť modely 

v prostredí COACH a potom sami programovať a experimentovať s vlastným programom.  

V chémii využívame softvér ChemSketch, ktorý umožňuje písanie vzorcov, chemických reakcií a 

kreslenie chemických aparatúr, žiaci sa naučia zobrazovať štruktúru molekúl rôznymi spôsobmi. 

Práca s existujúcimi databázami ukáže žiakom možnosti ich využitia pri analýze dostupných dát.  
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2 FYZIKA 

Časť fyzika je zameraná na informatický prínos v oblasti modelovania, zobrazovacích metód a 

databázových systémov a zahŕňa spolu 10 aktivít.  

2.1 Modelovanie 

Modelovanie, resp. tvorba teórií je popri experimentovaní neoddeliteľnou súčasťou práce vedca. 

Správanie sa skúmaného objektu alebo javu vedci modelujú pomocou matematických rovníc, ktorých 

riešenie často vyúsťuje do náročných výpočtov realizovaných prostredníctvom počítačového 

programu. Výsledky počítačového modelu sa potom interpretujú a porovnávajú s výsledkom experi-

mentu. Naším cieľom je žiakom predstaviť takýto vedecký prístup k štúdiu javov okolo nás a význam 

informatiky a programovania pri riešení problémov ale na jednoduchých žiakom blízkych situáciách.  

Pri tvorbe modelov využívame metódu dynamického modelovania, ktorá umožňuje aj na úrovni 

strednej školy riešiť komplexnejšie problémy. Vzhľadom na matematickú náročnosť žiaci model 

programujú využívajúc ikonografické modelovanie, kedy sú premenné modelu a vzťahy medzi nimi 

reprezentované ikonami. Toto chápeme ak prvý krok k programovaniu v profesionálnom 

programovacom prostredí [3]. Na tvorbu modelov ako aj experimentovanie využívame komplexný 

počítačový systém COACH (https://cma-science.nl/) [4]. Žiaci postupujú od jednoduchších ku 

komplexnejším modelom, ktoré sa postupne rozširujú tak, aby porozumeli významu premenných, 

ktoré v modeli vystupujú. V každom prípade žiaci porovnávajú výsledky získané z modelovania 

s reálnymi dátami alebo s výsledkami experimentu. Časť fyzika obsahuje spolu päť aktivít (tabuľka 

1). Pre tých, ktorí nemajú systém COACH, sme pripravili kostry programov v Pythone, pomocou 

ktorých žiaci môžu experimentovať s modelmi. V nasledujúcich častiach uvedieme ukážky dvoch 

aktivít. 

Tabuľka 1:Zoznam žiackych aktivít zameraných na modelovanie 

Téma aktivity Stručný obsah 

Úvod do modelovania 
Od jednoduchého modelu napúšťania nádrže k modelu 

pohybu rovnomerného a rovnomerne zrýchleného pohybu 

Ako sila ovplyvní pohyb 
Od modelovania pádu lopty vo vákuu a vo vzduchu 

k modelu pádu parašutistu 

Ako Felix dosiahol 

nadzvukovú rýchlosť 

Od modelovania pádu parašutistu k modelu pádu zo 

stratosférického balóna  

Ako štartuje raketa 
Od modelu pohybu telesa, na ktoré pôsobí sila k modelu 

pohybu telesa s premennou hmotnosťou 

Ako udržať optimálnu teplotu 

v dome  

Od modelu pohybu k modelu teploty v dome ovplyvnenej 

rozličnými podmienkami 

2.1.1 Ako sila ovplyvní pohyb 

Aktivita smeruje k tvorbe modelu pohybu parašutistu a k riešeniu problému aké fyzikálne princípy 

využíva parašutista k tomu, aby bezpečne dopadol na zem. Na základe analógie s predchádzajúcimi 

modelmi (tabuľka 1) žiaci modelujú pád ťažkej a následne ľahkej lopty vo vzduchu, ktorý 

porovnávajú s výsledkom video merania. Žiaci model dopĺňajú a rozširujú až sa dopracujú k modelu 

skoku parašutistu, ktorého výsledky následne porovnajú s reálnym skokom parašutistu nasnímaného 

na videozázname. Na obrázku 1 je výsledný model (hmotnosť parašutistu m = 90 kg, hustota vzduchu 

=1,2 kg/m3), pričom parašutista vyskočí z výšky 3000 m, padá najskôr bruchom obráteným k Zemi 

(súčiniteľ odporu C = 0,85 a obsah priečneho rezu S = 0,7 m2) a vo výške 760 m otvorí padák 

(súčiniteľ odporu C = 4,2 a obsah priečneho rezu S = 12 m2) (obrázok 1, ikonografický a textový 
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model a časový priebeh rýchlosti). Model počíta výslednú silu F pôsobiacu počas pohybu, zrýchlenie 

a, rýchlosť v a dráhu s prejdenú parašutistom s časovým krokom dt = 0,005 s. 

2.1.2 Ako udržať optimálnu teplotu v dome  

Na základe znalostí a zručností získaných pri predchádzajúcich aktivitách žiaci analyzujú parametre, 

ktoré ovplyvňujú teplotu v budove. Najskôr však vytvoria jednoduchý model ochladzovania (obrázok 

2, ikonografický a textový model), ktorý porovnávajú s výsledkom reálneho experimentu chladnutia 

šálky s kávou. Následne model upravujú pridávaním ďalších relevantných parametrov do modelu 

(vonkajšia a vnútorná teplota, tepelná izolácia, kúrenie, klimatizácia), čím model spresňujú a 

približujú realite (obrázok 3). 

 

 

t = t+dt 
Fg = m*g 

Fo = 0,5*C*S**v2 

F = Fg-Fo 
a = F/m 
v = v+a*dt 
s = s+v*dt 

if y>2240 then C = 4,2 else C = 0,85 
endif 

if y>2240 then S = 12 else S = 0,7 
endif 

 

 

 

t = t + dt 

Rychlost_prenosu_tepla = k*(teplota_kavy-teplota_okolia) 

Q = Q – Rychlost_prenosu_tepla * dt 

teplota_kavy = zac_teplota_kavy + Q/(m*c) 

tm = t/60 

Konštanty a začiatočné podmienky 

t = 0, dt = 1, Q = 0, C = 4200, m = 0,1  

teplota okolia = 20, k = 1 

 

 

 

t = t + dt 

Rychlost_prenosu_tepla = k*(teplota_v_dome-teplota_okolia) 

if teplota_v_dome<teplota_termostat then 

         Rýchlosť_ohrevu = 1000000 

else  Rýchlosť_ohrevu = 0 

endIf 

Q = Q – (Rychlost_ohrevu-Rychlost_prenosu_tepla)* dt 

teplota_v_dome = zac_teplota_v_dome + Q/(m*c) 

 

 

Obrázok 3: Model teploty v dome s kúrením a termostatom 

Obrázok 2: Model ochladzovania kávy 

Obrázok 1: Model pádu parašutistu, ktorý v istej výške otvorí padák 
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2.2 Zobrazovacie metódy 

Pri vnímaní vonkajšieho prostredia využívame naše zmysly ale aj špecifické receptory rozmiestnené 

po celom tele, z ktorých informácie sa dostávajú do mozgu na vyhodnotenie. Analogicky chceme 

žiakom priblížiť spracovanie a zobrazenie informácií v digitálnom svete. Ľudský receptor je 

nahradený senzorom, prenos informácie namiesto nervovej sústavy rieši hardvér a spracovanie má 

namiesto mozgu na starosti softvér. Aby sme dokázali správne zbierať, vyhodnocovať a interpretovať 

informácie, je potrebné porozumieť princípom, dôkladne poznať rozsah, možnosti ale aj obmedzenia 

jednotlivých metód. 

Tabuľka 2: Zoznam žiackych aktivít zameraných na zobrazovacie metódy 

Téma aktivity Stručný obsah 

Ako zvuk premeníme na 

obraz 

Meraním času a intenzity vyslaného a po odraze od prekážky 

získaného signálu žiaci objavujú základy echolokácie.  

Termografia – bezkontaktné 

meranie teploty 

Meraním povrchovej teploty materiálov s rôznou emisivitou 

si žiaci ozrejmujú princípy termografie. 

Ako fotiť pohybujúce sa 

objekty 

Fotografovaním v manuálnom režime žiaci odhaľujú 

význam parametrov pre získanie ostrého obrazu. 

2.2.1 Termografia – bezkontaktné meranie teploty 

Aktivita vychádza z vedomostí o žiarení absolútne čierneho telesa a rozširuje diskusiu o praktické 

aplikácie a zavedenie pojmu šedé teleso. Žiaci hľadajú odpoveď na otázku, ako funguje bezkontaktný 

teplomer a ako dokáže rozlíšiť a zobraziť teplotu ľudského tela, izbovú teplotu a teplotu nápoja, po 

stlačený príslušného tlačidla. Od bezkontaktného teplomera prechádzajú k termografickému 

zobrazovaniu rozloženie povrchových teplôt objektov.  

2.2.2 Ako fotiť pohybujúce sa objekty 

Takmer každodenne vytvárame fotografie pomocou mobilu alebo digitálneho fotoaparátu, spravidla 

v automatickom režime. Pri záberoch pohybujúcich objektov nás môže prekvapiť výsledok, napr. ako 

je zobrazený na obrázku 4. Žiaci postupne fotografujú a sledujú parametre doby expozície a ISO pri 

rôznych režimoch fotografovania. Porozumením ich vplyvu a významu nastavenia sa dopracujú 

k vytvoreniu fotografie rýchlo sa pohybujúceho objektu. Ich záznam je obdobný ako na obrázku 4b, 

preto hľadajú informácie o CMOS čipe, na ktorý je obraz zaznamenávaný. V závere ozrejmujú 

vlastné zistenia a príčiny nekorektne získaných záberov. 

 

                                               

2.3 Databázové systémy 

Žiaci hľadajú odpovede na výskumné otázky, oboznamujú sa s predpoveďami a hypotézami, ktoré 

majú charakter kvalifikovaného odhadu. Chceme ukázať, že globálne dáta majú obrovský význam 

pri tvorbe rozhodnutí v prospech životného prostredia, plánovaní náročných investícií, pri 

strategických rozhodnutiach národného hospodárstva. Na riešenie výskumných otázok a potvrdenie 

hypotéz je možné použiť údaje dostupné z dlhodobých sledovaní a záznamov v databázach. 

Obrázok 4: Fotografie rotujúcich listov vrtule lietadla počas letu a rotujúcej vrtuľky. 
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Tabuľka 3: Zoznam žiackych aktivít zameraných na databázové systémy. 

Téma aktivity Stručný obsah 

Riešenie Fermiho úloh s využitím 

údajov z databáz 

Oboznámenie sa so stratégiou riešenia Fermiho úloh, ich 

tvorba a využitie dostupných údajov pri ich riešení. 

Dokážeme formulovať predpoveď, 

potvrdiť/vyvrátiť hypotézu? 

Formulácia predpovedí a hypotéz, ktoré majú charakter 

kvalifikovaného odhadu.  

2.3.1 Riešenie Fermiho úloh s využitím údajov z databáz 

Formulácia výskumných otázok so zaujímavým obsahom (Fermiho úloh) môže byť pre žiaka 

inšpiratívna a podnecujúca ho k samostatnej poznávacej činnosti. Žiaci prechádzajú vzorové riešenia, 

aby pochopili postup riešenia takýchto úloh. Ich úlohou je formulovať a zodpovedať vlastnú 

výskumnú otázku, ktorej riešenie si vyžaduje získanie údajov z databáz vedeckých informácií. 

3 CHÉMIA 

Súbor metodík vytvorených pre predmet IvPVaM, Zošit CHÉMIA, pozostáva z 2 častí: „Modely a 

modelovanie vo výučbe chémie“ a „Databázy vo výučbe chémie“.  

V prvej časti sme navrhli metodiky zamerané na modelovanie v programe ChemSketch. Program 

ChemSketch umožňuje písanie vzorcov, chemických reakcií a kreslenie chemických aparatúr, žiaci 

sa naučia zobrazovať štruktúru molekúl rôznymi spôsobmi: pomocou guľôčkového, kalotového, 

tyčinkového modelu, získajú predstavy o väzbových dĺžkach a uhloch, naučia sa pracovať s hotovými 

databázami vzorcov aromatických zlúčenín, aminokyselín, sacharidov, DNA/RNA bázy atď. 

Metodiky riešia problém spojený s nedostatočným záujmom žiakov o učivo organickej chémie čo 

súvisí s jeho porozumením. Pre žiakov je náročné zdôvodniť chemické vlastnosti organických látok 

v súvislosti s ich štruktúrou, čo si vyžaduje priestorovú predstavivosť – vedieť pretransformovať 

dvojrozmerný obraz do trojrozmernej podoby.  

 Výhodou programu ACD/ChemSketch je jeho dostupnosť na viacerých internetových adresách ako 

freeware verzia, ktorý je možné i bez registrácie využívať na osobné i vzdelávacie účely [5]. Keďže 

k tomuto programu existuje niekoľko verejne dostupných manuálov v slovenčine i češtine, vzniká 

otázka v čom je prínos navrhnutých metodík? Odpoveďou je, že učivo sa nesprístupňuje formou 

„kuchárskej knihy“ ale metódou aktívneho učenia. V metodikách sa uplatňuje riadené bádanie – žiaci 

riešia problém sformulovaný učiteľom na základe pripraveného postupu, pričom výsledok nepoznajú 

a nasmerované bádanie – žiaci riešia problém sformulovaný učiteľom na základe postupu, ktorý sami 

pripravia (navrhnú). 

Navyše týmto spôsobom sa rozvíjajú kompetencie potrebné pre uplatnenie sa na trhu práce 

v 21. storočí, hlavne digitálna, vedecké kompetencie – rozvíja aj záujem žiakov o chémiu ako vedu 

[6], kompetencie spojené s myslením a učením apod.  

4 MODELOVANIE A VYUŽÍVANIE DATABÁZ VO VÝUČBE CHÉMIE 

4.1 Metodiky vytvorené v programe ChemSketch 

V tejto kapitole uvádzame tieto metodiky: 

 Kreslíme molekuly uhľovodíkov. 

 Tvoríme molekuly derivátov uhľovodíkov a reakčné schémy. 

 Izoméria v organickej chémii.  

 Kreslíme molekuly látok v živých organizmoch. 

 Kreslíme chemické aparatúry a vypracúvame chemické protokoly. 

Nasledovná ukážka úlohy z metodiky Tvoríme molekuly derivátov uhľovodíkov a reakčné schémy 

poukazuje na kompetencie, ktoré sa týmito metodikami rozvíjajú [7]. 
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Obrázok 5: 3D modely dimetylamínu NH(CH3)2 a trimetylamínu N(CH3)3 

 

Úloha: Nakreslite molekuly a vytvorte 3D modely dimetylamínu NH(CH3)2 a trimetylamínu, 

N(CH3)3. Vložte ich do nasledujúcej tabuľky a skúste na základe modelov vysvetliť vyššiu zásaditosť 

dimetylamínu (pKB = 3,32) oproti trimetylamínu (pKB = 4,19). Výsledkom sú vykreslené molekuly 

na obrázku 5. 

Vysvetlenie: Kvôli kladnému indukčnému efektu troch metylových skupín by mal byť trimetylamín 

zásaditejší ako dimetylamin. Nie je tomu tak, pretože metylová skupina je objemnejšia ako atóm 

vodíka a atóm vodíka sa na voľný elektrónový pár dusíka v trimetylamíne viaže ťažšie 

z priestorových dôvodov. 

Podobne sú spracované ďalšie metodiky z tejto databázy ako napr. Izoméria, kde si žiaci musia 

uvedomiť, čo spôsobuje rozdiely vo fyzikálnych i chemických vlastnostiach organických zlúčenín, 

i keď majú tieto zlúčeniny rovnaké usporiadanie atómov v molekule.  

Metodiky boli hodnotené učiteľmi gymnázia prostredníctvom dotazníkovej metódy. Z analýzy 

odpovedí vyplynulo, že učitelia v týchto metodikách oceňujú: názornosť, rozvíjanie priestorovej 

predstavivosti žiakov pri tvorbe modelov (rotácia), vizualizáciu. Metodiky navrhujú využívať pri 

fixácii vedomostí, pri písaní protokolov z laboratórnych cvičení, pri príprave na maturitu apod.  

Cieľom metodiky „Modelovanie biosyntézy nukleových kyselín a bielkovín, genetický kód“ je 

naučiť žiakov využiť programovací jazyk Python na riešenie zápisov sekvencií aminokyselín, 

translácie a transkripcie.  

4.2 Metodiky na tvorbu a využívanie databáz vo výučbe chémie 

Metodika „Periodickosť vlastností prvkov – práca s databázami“ je zameraná na prácu žiakov 

s internetovou stránkou https://www.schoolmykids.com/, na základe ktorej môžu žiaci vysvetliť 

rozdielne hodnoty atómového polomeru, elektronegativity, ionizačnej energie a elektrónovej afinity 

prvkov v periódach a skupinách PSP.  

V metodike „Kyslé dažde“ sa žiaci naučia využívať počítačom podporované merania na stanovenie 

vybraných ukazovateľov kvality vody v kyslých zrážkach (teplota, pH, vodivosť, obsah chloridových 

a dusičnanových aniónov) spracovať dáta do tabuliek a grafov, interpretovať a analyzovať dáta 

získané meraním.  

Úloha: Porovnajte namerané hodnoty s hodnotami a koncentračnými limitmi pitnej vody na základe 

informácii na nasledujúcich stránkach: https://www.ecoli.sk/files/documents/nv_496_2010.pdf,  

http://www.bvsas.sk/files/o-vode/ukazovatele-kvalityvody/zakonypreludisk3542006_zz_ 20160101-1.pdf.  

5 ZÁVER 

Pripravený systém zošitov, z ktorých každý obsahuje 8–10 didakticky pripravených tém na výučbu 

na stredných školách, nemusí byť viazaný len na predmet Informatika v prírodných vedách a ma-

tematike, ale každý zošit je použiteľný aj samostatne v jednotlivých prírodovedných predmetoch 

a matematike.  
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Naše skúsenosti z prípravy učiteľov na túto výučbu sú aj pozitívne aj negatívne. Medzi pozitívne by 

sme mohli zaradiť: (1) Učitelia považujú zvolené témy za zaujímavé a prínosné pre výučbu. (2) 

Pripravené metodické materiály sú spracované systematicky. Recenzie pomohli materiály vylepšiť. 

(3) Učitelia oceňujú možnosť absolvovať inovačné vzdelávanie pred výučbou predmetu. Medzi 

negatívne skúsenosti patrí predovšetkým: (1) Učitelia sa sťažujú na to, že „žiaci nemajú dostatočné 

vedomosti, aby toto zvládli“, a pod. (2) V niektorých témach sú sťažnosti na to, že „táto téma sa nedá 

odučiť za navrhované dve hodiny“, a pod. Vo väčšine tém je však možnosť rozsah zredukovať. 

Výučbu realizovalo ešte málo učiteľov (prebieha ďalšie inovačné vzdelávanie), preto štatistické vy-

hodnotenie obsahu, kvality spracovania a ďalších parametrov predpokladáme po skončení projektu. 

Napriek tomu, predmet je na viacerých školách zavedený do výučby. Jeho obsahová zložitosť si 

vyžaduje pevné rozhodnutie školy, ale tiež rozhodnutie učiteľov, ktorí ho chcú učiť. Budúcnosť 

pripravených učebných materiálov – zošitov vidíme v ich využívaní aj v jednotlivých prírodovedných 

predmetoch, informatike a matematike.  
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