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Výukové cíle v primárním vzdělávání aneb 
Cesta tam a zase zpátky1

Jana Stará, Karel Starý

Abstrakt: Cíl: Popsat, jak o výukových cílech v sociálně-humanitním vzdělávání uvažují 
učitelé 1. stupně ZŠ, jaké cíle si ve výuce stanovují, jak je zprostředkovávají žákům a jak s nimi 
ve výuce pracují. Metody: Vícepřípadová explorační studie, případem je práce učitele se vzdě-
lávacími cíli. Účastnicemi výzkumu bylo 10 učitelek 1. stupně ZŠ. Jako metody byly použity 
pozorování ve výuce, hloubkové polostrukturované individuální rozhovory s učitelkami a obsa-
hová analýza výukových artefaktů. Výsledky: Vzdělávací cíle se ve výuce nevyskytují v explicitní 
formě. Při pozorování se implicitní cíle vynořovaly – na začátku hodin při sdělování programu, 
v průběhu hodin při řešení učebních úloh a především při hodnoticích procesech včetně závěrečné 
refl exe. Nejzřetelněji se vzdělávací cíle ozřejmovaly při používání kriteriálního hodnocení. Kvali-
ta a způsoby práce s cíli u zkoumaných učitelek byla velmi různorodá. V mnohých hodinách byly 
v nesouladu vzdělávací cíle, výukové metody a hodnocení žáků. V rozhovorech učitelky explicitně 
neuváděly rozvoj hodnot jako to, o co ve výuce usilují. Závěry: Pokud jsou cíle, obsah a hodnoticí 
postupy v souladu, přináší to pozitivní důsledky pro učení žáků. Analýzou výroků učitele a jejich 
odezvy u žáků jsme dospěli k názoru, že zdokonalení práce s výukovými cíli má potenciál přinášet 
žákům větší zisky z učení a celkově zkvalitňovat jejich vzdělávání. Vzhledem k velkým rozdílům 
mezi učiteli nám připadá důležité individualizovat jejich podporu. 

Klíčová slova: výukový cíl, vzdělávací cíl, primární vzdělávání, realizované kurikulum, 
případová studie, sociálně-humanitní vzdělávání.

ÚVOD

Za  jeden z  klíčových předpokladů kva-
litního učení je obecně považováno žákovo 
pochopení toho, čemu se má naučit, kam 
výukové aktivity směřují, jak pozná, že kon-

krétní znalosti a dovednosti ovládá. Za tím-
to účelem byly vyvinuty konkrétní výukové 
strategie jako např. organizátory postupu 
(advanced organizers),2 které žákům pomáha-
jí propojovat nové informace s dosavadními 
znalostmi a  podporovat tvorbu jejich vlast-

1 Tento článek byl podpořen projektem GA ČR 15-19158S: Formativní hodnocení žáků prostřednictvím vzdě-
lávacích cílů.
2 Pojem advanced organizers je spojován především s americkým psychologem D. P. Ausubelem, který jej po-
užíval od šedesátých let 20. století. 
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ních kognitivních struktur (Joyce & Weil, 
1972). Další strategie jako průběžné dělání 
poznámek (note taking) či závěrečné suma-
rizování pak podporují nejen porozumění 
vzdělávacímu obsahu, ale také jeho účinnou 
fi xaci v dlouhodobé paměti žáků (Walberg, 
1999; Marzano, Gaddy & Dean, 2000; 
Hattie, 2009; Starý, 2006). Koncept výuko-
vých cílů umožňuje volbu a užívání efektiv-
ních výukových strategií pro žákovo učení. 

Zajímali jsme se o to, jak čeští učitelé sta-
novují vzdělávací cíle a  jak s nimi ve výuce 
pracují. Domníváme se, že realita českého 
školství nebyla zatím v této oblasti dostatečně 
empiricky prozkoumána a že by takto zamě-
řený výzkum mohl přinést poznatky užitečné 
pro přípravné i další vzdělávání učitelů. Kon-
cept vzdělávacích cílů je intenzivně a  dlou-
hodobě rozvíjen v  americké pedagogické 
psychologii (goal, aim, objective). Podrobnější 
popis překračuje možnosti této studie, a tak 
jen upozorníme, že do  české pedagogické 
terminologie se dostal především díky P. Byč-
kovskému a J. Kotáskovi. Velký význam má 
především jejich společný článek (Byčkovský 
& Kotásek, 2004), kde autoři mimo jiné na-
vrhují české ekvivalenty pro anglické pojmy. 
Některé z nich se již ustálily, jiné nikoli. Klí-
čovým obecným pojmem je vzdělávací3 cíl 
(educational objective), který je zastřešujícím 
pojmem pro další členění cílů. Vzdělávací 
cíle se vyskytují na  různých úrovních vzdě-

lávacího systému v oblasti vzdělávací politiky, 
v kurikulárních dokumentech apod. Jakmile 
se vzdělávací cíle přímo dotýkají vyučová-
ní a  učení, mluvíme v  souladu s  Marešem 
(2013) o výukových cílech. Mareš (tamtéž) 
také správně upozorňuje, že výukové cíle se 
týkají kromě kognitivní oblasti i cílů afektiv-
ních a psychomotorických. Také v sociálně-
-humanitní oblasti, které se týká naše studie, 
vystupují do popředí cíle afektivní. 

Hlavní výzkumnou metodou našeho vý-
zkumu bylo pozorování, protože − jak uvádě-
jí Slavík et al. (2017, s. 312) − „… nestačí jen 
znát kvalitu znalostí nebo názory žáků, do-
konce ani názory učitelů, protože je zapotřebí 
vědět, jak kvalitně ve třídách učitelé vyučují 
a  žáci se učí“. Věříme, že náš výzkum zalo-
žený na pozorování hodin, i když není příliš 
rozsáhlý, umožní lépe porozumět tomu, jak 
mohou výukové cíle pomáhat žákům při uče-
ní v podmínkách běžných českých škol. 

V tomto článku se zaměřujeme na učitele 
1. stupně ZŠ a jejich výuku nepřírodovědné 
složky prvouky, vlastivědy a literární výchovy. 
Motivací pro toto zaměření nám byla (kromě 
naší specializace) také specifi ka této oblasti 
vzdělávání. Některé kurikulární oblasti totiž 
mají jasnou vnitřně hierarchizovanou struk-
turu, např. výuka matematiky nebo cizího ja-
zyka, kdežto ve společenskovědním nebo lépe 
sociálně-humanitním učivu4 se jedná spíše 
o  široké horizontální uspořádání, z  něhož 

3 Problém spočívá i v tom, že pojmy education, educational mají jiný obsah a rozsah než pojmy vzdělávání, vzdě-
lávací. Jestliže v angličtině je pod education svým způsobem podřazena i výchova, v češtině zpravidla mluvíme 
o výchově a vzdělávání jako o samostatných entitách (např. Mareš, 2013, s. 295).
4 Termín sociálně-humanitní předměty navrhuje Beneš (2009) jako vhodnější než společenskovědní s odkazem 
na dualitu individuálního a sociálního rozměru lidského bytí. S termínem se lze již setkat v některých pub-
likovaných studiích (např. Stará & Starý, 2017). Podobně se ve vzdělávání používá termín osobnostně-sociální 
výchova. 
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se pro školní vzdělávání vybírají jednotlivé 
víceméně nezávislé tematické celky − vazby 
mezi nimi nejsou zdaleka tak zřejmé a jedno-
značné jako ve výše uvedených předmětech. 
Dále vstupuje do hry relativně silně ukotvená 
kulturní zakotvenost sociálně- humanitního 
vzdělávání a vnímání značné kurikulární svo-
body českých učitelů primárních škol (Stará 
& Krčmářová, 2014). 

Volba vzdělávacích cílů a práce s nimi 
je tedy v sociálně-humanitním učivu důle-
žitá, protože do  značné míry určuje, jaké 
základy žáci získají v  pohledu na  člověka 
a  lidskou společnost. Domníváme se, že 
při volbě a  realizaci vhodných sociálně-
-humanitních cílů potřebují učitelé pod-
poru naléhavěji než v ostatních součástech 
kurikula, protože do značné míry vybírají 
a zprostředkovávají žákům to, co je podle 
jejich subjektivního přesvědčení důležité. 
Již v předchozích výzkumech jsme zazna-
menali značnou variabilitu přístupů uči-
telů k  výuce např. prvouky či vlastivědy 
(Stará & Krčmářová, 2014; Stará & Starý, 
2017).

1. TEORETICKÁ VÝCHODISKA

Cílem stanovování cílů ve  výuce je 
dát procesu učení žáků jasnější strukturu. 
Jestliže mají výukové cíle dobře posloužit 
žákům a plnit roli, která se od nich očeká-
vá, musí jim žáci rozumět a  identifi kovat 
se s nimi. Neměly by proto být příliš úzce 
vymezené, pak totiž hrozí riziko přílišné-
ho soustředění na  výukový cíl, v  extrém-
ním případě až po  negativní „učení se 
na testy“ (Marzano, Pickering & Pollock, 
2001). Opačným extrémem jsou cíle pří-

liš obecné. Přiměřená obecnost formulace 
výukového cíle je důležitá i  z  toho důvo-
du, aby v  nich měli žáci dostatečný pro-
stor pro personalizaci, tj. přizpůsobení 
cílů svým potřebám a  zájmům (Bandura 
& Schunk, 1981; Novotná & Krabsová, 
2013; Laufková, 2016). Velkým rizikem 
je i  jednostranné soustředění cílů na  ko-
gnitivní poznatky a opomíjení afektivních 
a psychomotorických cílů, jejichž význam 
především v dlouhodobém horizontu na-
bývá na důležitosti. 

Se stanovováním výukových cílů esen-
ciálně souvisí poskytování zpětné vazby. 
Pokud žákům není jasné, kam směřují, jen 
těžko mohou pochopit informace o  tom, 
jak se jim daří. Průběžná zpětná vazba je 
klíčovým prvkem formativního hodnoce-
ní (např. Laufková, 2017). Pozitivní vlivy 
zpětné vazby na proces učení byly jedno-
značně výzkumně prokázány (Scheerens 
& Bosker, 1997; Torrance & Pryor, 2001; 
Chappuis, 2005; Marshall, 2011; Shepard 
et al., 2012). Za zpětnou vazbu nelze po-
važovat pouhou informaci o správnosti či 
nesprávnosti odpovědi žáka (ústně nebo 
v testu). Zpětná vazba musí být „korektiv-
ní“ v tom smyslu, že poskytne informaci, 
co je na žákově odpovědi správně a co ne-
správně. V optimálním případě poskytuje 
žákovi účinnou nápovědu, aby sám iden-
tifi koval chybu a  dospěl ke  správnému 
řešení. Pro zpětnou vazbu je zásadní také 
včasnost a  používání kriteriálního hod-
nocení místo normativního (Marzano et 
al., 2001). Stanovování cílů a poskytování 
zpětné vazby je vzájemně propojeno. Bez 
dobře formulovaných cílů nelze poskyto-
vat kvalitní zpětnou vazbu, a  pokud sta-
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novení výukových cílů není následováno 
poskytováním zpětné vazby, ztrácí expli-
citní vyjádření výukových cílů do  značné 
míry smysl (Cauley & McMillan, 2009; 
Chappuis & Chappuis, 2007; Hattie & 
Timperley, 2007). Zpětnou vazbu přitom 
nechápeme jako činnost výhradně patřící 
učiteli. Již Wiggins (1993) prokázal, že 
žáci jsou schopni účinně hodnotit své vrs-
tevníky i vlastní pokroky v učení. K tomu 
jim explicitní formulace cílů mohou po-
skytovat dobrou oporu (Clarke, 2005; 
McTighe & O’Connor, 2005; et al., 2008; 
Laufková, 2016).  

Svým textem si dovolujeme reagovat 
také na  výzvu Strakové a  Slavíka (2013, 
s.  280), kteří v  editorialu monotematic-
kého čísla Pedagogiky 3/2013 sdělují: 
„Vše nasvědčuje tomu, že čeští výzkumní-
ci se málo zabývají studiem konkrétních 
podob hodnocení v  konkrétních před-
mětech a nezaměřují se ani na  sledování 
dopadů hodnocení na  učební výsledky 
žáků.“

2. METODOLOGIE VÝZKUMU

2.1 Cíle výzkumu a výzkumné 
otázky

Obecným cílem výzkumu bylo po-
psat, jak o  vzdělávacích cílech učitelé 
uvažují, jaké cíle si ve  výuce stanovu-

jí, jak je zprostředkovávají žákům a jak 
se k nim ve  výuce vracejí. Byla nafor-
mulována hlavní výzkumná otázka: 
Jak učitelé ve výuce na úrovni ISCED 1 
v  sociálně-humanitním vzdělávání pra-
cují s  výukovými cíli? Tato otázka byla 
následně rozdělena na  specifi cké vý-
zkumné otázky: 1. Jaké cíle si učitelé 
stanovují?, 2. Jak o  výukových cílech 
uvažují?, 3. Jak je využívají při hodno-
cení žáků?

2.2 Výzkumné metody

Vzhledem k  záměru výzkumu jsme 
se rozhodli volit design kvalitativního 
výzkumu. Za  výzkumnou strategii byla 
zvolena případová studie, zejména pro-
to, že usiluje o  komplexní porozumění 
zkoumanému jevu v přirozeném prostře-
dí (Yin, 2009). Vzhledem ke  zkoumání 
několika případů lze případovou studii 
označit jako vícečetnou nebo hovořit 
o  vícepřípadové studii (Dvořák et al., 
2010). Podle Yinovy klasifi kace se jedná 
o  explorační5 případovou studii, neboť 
cílem bylo sledovaný jev nejen popsat 
na  základě toho, jak se jeví při pozo-
rování, ale také pomocí hloubkových 
rozhovorů proniknout do  toho, jak jev 
chápou učitelé (Yin, 2009). Analýza dat 
tak vedla k  hledání „předpokládaných 
příčinných vztahů“ (Mareš, 2015).

5 Explorační nebo exploratorní případovou studii chápeme jako takovou, která analyticky prozkoumává určitý 
jev v přirozeném prostředí. Není pouhou deskripcí, snaží se o porozumění jevu, ale nesnaží se jev komplexně 
vysvětlovat. Odpovídá tedy spíše na otázku JAK? než na otázku PROČ? I když jsme se zabývali otázkou po mo-
tivech jednání učitelů (rozhovory), nepodařilo se nám data natolik teoreticky saturovat, abychom se odvážili 
zobecňovat jejich subjektivní vysvětlení do nějaké teorie, což by studii dávalo vysvětlující (explanační) charakter 
(Mareš, 2015). 
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2.3 Případy a jejich výběry

Jednotlivými případy pro nás byly od-
lišné přístupy, jak učitelé pracují ve výuce 
s cíli. Vycházeli jsme z teoretického před-
pokladu, že přístup k  výuce je u  učitelů 
poměrně stabilní (např. Fenstermacher & 
Soltis, 2008). Ustálený přístup učitele se 
liší více mezi různými vyučovacími před-
měty než mezi vyučovacími hodinami jed-
noho předmětu (Stodolsky, 1988). Proto 
pro nás bylo důležité, že se jednalo o vý-
uku v  sociálně-humanitních předmětech 
v prvouce, vlastivědě a literární výchově. 

Z 1. stupně ZŠ byly osloveny nejdříve 
tři ředitelky fakultních škol, s nimiž členka 
výzkumného týmu spolupracuje v oblasti 
pedagogické praxe pregraduálních stu-
dentů. Na  základě konzultace členky vý-
zkumného týmu a  každé z  ředitelek byly 

předvybrány učitelky, které vyhovovaly po-
třebě sestavit dostatečně pestrou skladbu 
účastníků výzkumu. Tyto učitelky spolu-
práci přijaly. Oslovené školy byly vybrány 
z důvodu, že na ně měli členové výzkum-
ného týmu kontakty, byly pro ně relativ-
ně snadno dostupné a dohromady tvořily 
různorodé složení. Jedna je školou sídlištní 
(Společná), druhá školou v  pražské rezi-
denční čtvrti s  vesměs vilovou zástavbou 
(Vilová) a  třetí školou v  nezávislé správ-
ní oblasti na  samém okraji Prahy (Staro-
usedlická). Z  těchto škol se účastnicemi 
výzkumu stalo sedm učitelek. Dále jsme 
se kvůli různorodosti škol rozhodli zapojit 
učitelky z  mimopražské školy. Vzhledem 
k  dostupnosti jsme kontaktovali základ-
ní školu v menším městě. V tomto městě 
jsou čtyři běžné základní školy, z nichž tři 
ředitelé odpověděli na zaslaný dopis s na-

Tab. 1. Charakteristika učitelů zapojených do výzkumu

Škola Jméno 
učitelky Zkratka Ročník Praxe

(v letech) Poznámky

Vilová

Monika M 2. 15

Po tříměsíční zkušební 
době odešla ze školy. Před-
tím více než 13 let působila 
na venkovské ZŠ

Karolína K 3. 2
Neaprobovaná pro 1. stu-
peň ZŠ, studuje doplňující 
pedagogické studium

Ivana I 5. 5 −

Společná
Ema E 2. 12 −
Lucie L 5. 15 −

Starousedlická
Naďa N 5. 12 + 8 let praxe učitelky v MŠ

Františka F 3. 12 −

Říční
Jana J 4. 7 −

Simona S 4. 10 −
Šišková Alena A 3. 3 −
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bídkou účasti na výzkumu odmítavě, jedna 
škola (Říční) se k výzkumu přihlásila. Ře-
ditel této školy nabídl účast na  výzkumu 
všem učitelům 1. stupně ZŠ, dvě z učitelek 
s  účastí souhlasily. Poslední učitelka byla 
cíleně vybrána z  pražské školy (Šišková), 
kde se vzdělává relativně hodně žáků ze 
sociokulturně znevýhodněného prostředí. 

Účastnicemi výzkumu bylo tedy cel-
kem 10 učitelek 1. stupně ZŠ, přičemž 
jedna z nich se projektu účastnila pouze tři 
měsíce. Učitelky se lišily délkou své praxe, 
pracovními zkušenosti a ročníkem, ve kte-
rém působily (tab. 1).

2.4 Metody a postupy sběru dat

V zájmu co nejkomplexnějšího popisu 
hodnocení na  1. stupni ZŠ jsme použi-
li více metod sběru dat, přičemž jsme se 
snažili data získávat v přirozeném prostře-
dí „z  první ruky“ (viz Bassey, 1999), tj. 
ve škole, resp. ve školní třídě.

Sběr dat v  tomto výzkumu sestával 
z několika fází a metod:

a) pozorování ve  školních třídách 
za  použití pozorovacích archů, terénních 
poznámek, případně audiozáznamů a  vi-
deozáznamů;

b) hloubkové polostrukturované indi-
viduální rozhovory s učiteli; 

c) obsahová analýza, resp. analýza do-
kumentů, tj. všech artefaktů, které vznik-
ly v  pozorované hodině a  bylo možné je 
po  hodině ofotit (např. zápisy do  sešitů, 
pracovní listy, zápisy na  tabuli, hodnoticí 
dotazníky, sebehodnoticí dotazníky; pří-
pravy na  pozorovanou hodinu, pokud je 
učitel poskytl; další materiály, o kterých se 

učitel zmínil v  rozhovoru a měl je k dis-
pozici, tj. např. opravené písemné práce, 
dotazníky, učitelovy záznamy hodnocení, 
žákovská portfolia, žákovské diáře, týdenní 
plány).

Pozorování
Pozorování bylo vždy první fází sběru 

dat na  každé škole. Učitelky byly požá-
dány, aby vedly hodiny obvyklým způso-
bem. Jako důvod našeho pozorování jim 
bylo sděleno, že nás zajímá kvalita výuky. 
Účelem pozorování bylo zaznamenat a po-
psat veškeré způsoby práce s  cíli, které se 
v hodině vyskytnou. Jelikož nebylo od za-
čátku vždy zřejmé, zda položená otázka, 
nastíněná učební úloha, situace ve  třídě 
apod. mají něco společného s  jevy, které 
jsme chtěli sledovat, jednalo se o  široce 
zaměřené pozorování – do  záznamového 
archu jsme se snažili zaznamenat veškeré 
jednání učitele a  žáků, druhy aktivit, dě-
lali jsme si poznámky ke  klimatu třídy, 
prostoru učebny apod. Pozorování bylo 
nejdříve deskriptivní. Po  uzavření první 
série pozorování (po  této fázi jsme měli 
hotové u každé učitelky pozorování dvou 
vyučovacích hodin a  rozhovor s  ní) jsme 
provedli analýzy získaných dat. V  průbě-
hu první refl exe analýzy dat jsme si kladli 
otázky o  struktuře, vztazích a  organizaci 
dat. Druhá fáze pozorování byla tedy pak 
již více zaměřená (srov. Švaříček & Šeďová, 
2007, s. 149). Videozáznamy z některých 
hodin (7) nám potom umožnily zamě-
řit pozorování na  specifi cké jevy (např. 
obsah hodnoticích výroků v  rámci vrs-
tevnického hodnocení a  sebehodnocení; 
konkrétní formulace učitelů při uzavírání 
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hodiny apod.). U  osmi z  deseti učitelek 
jsme pozorovali pět vyučovacích hodin, 
u ostatních dvou tři vyučovací hodiny. Tři 
pozorované hodiny jsme nakonec vyřadili 
z analýzy, protože jejich náplní bylo učivo, 
které nelze označit jako učivo sociálně-hu-
manitní (jednalo se o  hodiny zeměpisně 
zaměřené).

Pro pozorování byl připraven speciálně 
upravený záznamový arch, který obsahoval 
identifi kační údaje o škole a třídě, doplňu-
jící informace, které poskytl učitel, dopl-
ňující informace pozorovatele. Dále zde 
byl vyhrazený prostor pro záznam činností 
žáků a učitele: čas, činnost učitele, činnost 
žáků, komentář a otázky. Do záznamové-
ho archu se také zapisovaly odkazy na další 
materiály, které byly k hodině získány (fo-
tografi e zápisů na tabuli, fotokopie žákov-
ských prací aj.).

V druhé fázi pozorování jsme se zamě-
řovali především na  to, jak učitel sděluje 
žákům cíle a obsah hodiny, zda se k cílům 
v průběhu hodiny a  v  jejím závěru vrací, 
jak sděluje žákům kritéria pro vypracování 
práce a  jak s  kritérii pracuje po  skončení 
práce a  jejím vyhodnocení, jak jednotlivé 
části hodiny souvisejí s  výukovým cílem, 

jaké činnosti mají zpětnovazební a hodno-
ticí funkci a jak probíhají.

Rozhovory s učiteli
Další metodou, kterou jsme použili, 

byl polostrukturovaný rozhovor, který vy-
cházel z předem připravených témat a otá-
zek. Rozhovory byly zaměřené šířeji, než je 
vymezení tohoto článku. Tazatel si rozho-
vor připravoval na základě předpřipravené-
ho schématu, přičemž výsledná koncepce 
tazatelského schématu se odvíjela od speci-
fi k vybraných škol, zkušeností učitelů a za-
hrnovala také otázky směřující k pozorova-
ným hodinám a výukovým artefaktům. 

Rozhovory byly vedeny individuálně 
a trvaly 20−40 minut. 

Zpětná vazba k  pozorování a  vyvsta-
lé otázky byly diskutovány s  vyučujícími 
neprodleně po  výuce. Tyto kratší rozho-
vory nebyly zaznamenávány na  diktafon, 
odehrávaly se na chodbách, o přestávkách 
apod. Všechny se potom staly součástí te-
rénních poznámek.

Analýza dat
Analýza dat probíhala ve dvou následu-

jících krocích.

Tab. 2. Ukázka části dotazovacího schématu týkající se vzdělávacích cílů

1.  Stanovujete si před hodinou prvouky/vlastivědy/literární výchovy (dále LV) cíle, 
kterých chcete v hodině dosáhnout? 

1.1. Stanovujete cíle hodin pro žáky, pro sebe, nebo obojí? 
2. Sdělujete žákům, co je cílem hodiny? Proč?
2.1. Jak často? 
2.2. Jakým způsobem jim cíle sdělujete? 
3. Přesvědčujete se nějakým způsobem, že žáci cílům rozumějí? 
4. …
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a) Systematizace datových souborů 
a transkripce dat

Veškerá data byla systematicky ukládá-
na a zálohována. Takto byly k záznamům 
z pozorovaných hodin přiřazeny fotografi e 
zápisů na tabuli, ukázky žákovských prací, 
příprava učitele na hodinu aj. U některých 
hodin, z nichž byly zároveň pořízeny au-
dio- či videonahrávky (snažili jsme se poří-
dit alespoň jednu nahrávku hodiny u kaž-
dé učitelky, abychom získali přesné a úplné 
přepisy dialogů probíhajících ve  třídě), 
jsme v určité fázi přistoupili k transkripci 
vybraných částí hodiny, které byly rele-
vantní vzhledem k výzkumné otázce.

b) Kódování a kategorizace dat
Pro kódování, kategorizaci a konceptua-

lizaci dat z pozorování byl využit softwa-
rový program pro kvalitativní analýzu dat 
MAXQDA. Nejdříve jsme v datech identi-
fi kovali významové jednotky a ty jsme ná-
sledně pojmenovali kódy. První kódy byly 
průběžně  přejmenovávány, precizovány, 
slučovány, hierarchizovány apod. V  ně-
kterých případech byly jako kódy použity 
odborné termíny (např. individualizovaná 
zpětná vazba) nebo in vivo kódy, které re-
prezentují výrazy, jež použili sami respon-
denti (např. pravidlo tří). 

Průběžnou hierarchizací kódů byly vy-
tvářeny obecnější kategorie. Výsledkem byl 
tzv. kódovací systém, v  jehož rámci byla 
zpracována všechna získávaná data. 

Na kódování navázala analýza a inter-
pretace každého případu zvlášť (deskriptiv-
ní přístup), poté byla použita „cross-case“ 
analýza (Yin, 2009, s. 156), jejímž cílem 
je určit podobnosti a odlišnosti v jednotli-
vých případech. V tomto článku prezentu-

jeme především výsledky výzkumu, který 
poskytla cross-case analýza.

3. VÝSLEDKY VÝZKUMU

Dílčí výsledky výzkumu zaměře-
né na  výukové cíle budeme prezentovat 
v  chronologickém pořadí, tak jak se vy-
skytují během výuky – od  stanovování 
cílů v úvodu hodin až po závěrečné refl exe. 
V textu budeme citovat různé datové úryv-
ky, které budou vždy označeny zkratkou 
vyjadřující případ, metodu shromažďování 
dat a zdroj dat. Jelikož jednotlivé případy 
jsou představovány jednotlivými učitelka-
mi, bude první písmeno zkratkou jejich 
jména (viz tab. 1), další písmeno označuje, 
zda se jedná o  rozhovor (R), pozorování 
(P) nebo výukový artefakt/materiál (M). 

3.1 Stanovování výukových cílů 
a seznamování žáků s nimi

Přestože obecně didaktické, normativ-
ní zdroje explicitní stanovování cílů pro 
žáky doporučují (např. Pasch et al., 2005; 
Kalhous, Obst et al., 2009; Skalková, 
1999; Vališová & Kasíková, 2011), v na-
šem výzkumu jsme se víceméně nesetkali 
s tím, že by učitelka cíle ve smyslu očeká-
vaných znalostí a dovedností žákům sdělo-
vala. U dvou učitelek se vyskytla relativně 
konkrétní informace o  záměru vyučovací 
hodiny, např.:

U: Co mají obrázky společného?Ž: Že jsou 
vytištěné. Ž: Že pomáhají. U: Je to tak, že 
na  všech těch obrázcích je někdo, kdo ostat-
ním pomáhá. Dneska se budeme bavit prá-
vě o  vzájemné pomoci, o  vnímání druhých. 
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Chtěla bych, abyste se zkusili navzájem vní-
mat a abyste se zamysleli, jak si mezi sebou 
pomáhat… (KP)

Z rozhovorů s učitelkami je patrné, že 
pojem výukový cíl jim není neznámý a ro-
zumějí jeho významu (až snad na  jednu 
výjimku − viz níže). Dokonce připouštějí, 
že by mohl být užitečný: že prostě si můžu 
odškrtnout, nebo ne, a ty děti taky, pro ně je 
to samozřejmě jasnější, oni čím jasněji vidí, 
co mají dělat, tím je to pro ně jednodušší, že 
vědí, mám hotovo, nemám hotovo (…) čím 
jasněji, konkrétněji jim to řeknete, tím líp 
se to pak kontroluje (NR), dávají dokonce 
najevo určitý „pocit provinilosti“, že je ne-
mají formulované, respektive je nesdělují 
žákům: no, ne vždycky je stanovuju, to se 
přiznám (NR). 

Jediná učitelka Monika v  rozhovo-
ru zaměňovala obsah pojmu výukový cíl 
s  pojmy výukové metody, aktivity, např.: 
T: Jak sdělujete žákům v prvouce, co je cílem 
hodiny? U: Když třeba vím, že v té prvouce 
budu dávat tu desetiminutovku. To jsou, já 
vám to třeba ukážu, to jsou takové lístečky, 
kdy jsou odpovědi třeba jedna až pět nebo jak 
říkám ten obrázek a dokreslují, tak ví, že je 
to na známku, že hodnotím a mám body. 

Z rozhovorů je patrné, že učitelky při-
rozeně uvažují o  cílech při výběru učiva 
s ohledem na potřeby a možnosti žáků: Řek-
nu si, (…) kam by jako měl ten průměrnej 
žák dojít, tak to je ten cíl jako (FR). Při vý-
běru cílů odkazují na školní vzdělávací pro-
gram, tematické plány nebo učebnice: já si 
vždycky vytahuju z každé kapitoly to, co bych 
chtěla, aby si odnesli, aby si pamatovali. Co si 
myslím, že z té páté třídy je pro ně důležité. 
(…) Nějaký minimální obsah informací, kte-

rý bych chtěla, aby si pamatovali (IR). Mů-
žeme uzavřít, že učitelky většinou o cílech 
přemýšlejí a pro sebe si je dobře uvědomují, 
necítí však potřebu si je napsat např. do pří-
pravy na výuku a sdělovat je žákům. 

Zajímavým poznatkem bylo, že v roz-
hovorech učitelky nezmiňovaly, že usilují 
o  dosažení afektivních vzdělávacích cílů. 
Ačkoli bylo z  jimi realizované výuky zřej-
mé, že jim jde o to, aby žáci rozvíjeli i tuto 
oblast, především v oblasti kompetencí so-
ciálních, personálních a komunikativních, 
v rozhovoru to neuváděly. Také neuváděly 
afektivní cíle přímo se vážící k  učivu, ač 
tomu tak v některých případech být moh-
lo (např. učitelka Ema usilovala o to, aby 
si žáci uvědomovali přínos vynálezů pro 
jejich život a vážili si práce vědců, učitelka 
Lucie chtěla, aby si žáci uvědomovali dů-
ležitost rodinných vazeb a význam slavení 
rodinných svátků, apod.). Zdá se, že uči-
telé předpokládají, že se od nich očekává 
především to, že žáky vybaví patřičnými 
znalostmi, případně dovednostmi.

Dalším poznatkem našeho výzkumu je, 
že ačkoli v pozorované výuce nebyly sdělo-
vány cíle výuky, ve většině hodin jsme zazna-
menali, že učitelky sdělují žákům téma ho-
diny a velmi často i metody, postupy práce, 
které budou v hodině použity: My se dneska 
posuneme dál. Dneska budeme dělat husitské 
války. Formou skupinové práce se budete učit 
navzájem. (IP); Takže my si dáme mluvní 
cvičení, zadáme si další a pak se budeme vě-
novat Karlu IV., nejslavnějšímu Lucemburko-
vi. A zadáme si projekt, který tady začneme, 
a pak si to doděláte doma. Písemku, jak jste 
se na ni ptali, tak to budou přemyslovští krá-
lové… (NP); Nesděluju jim úplně přímo jako 
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cíle, ale spíš to téma jako takový (FR); Spíš 
jako říkám tu náplň (SR); Vždycky si řekne-
me, co budeme dělat ten den v tom předmětě, 
neformuluju to vyloženě tak, že dneska řeknu, 
že chci, abyste se naučili... (ER).

V  některých případech učitelky ob-
sah hodiny žákům nesdělují záměrně, aby 
probudily jejich zvědavost a zájem. Připra-
vují pro žáky různé aktivity, které končí 
odhalením tématu. K  odhalení dochází 
v  různých fázích hodiny: Vždycky napíšu 
nějakou zprávu, co nás čeká, nebo jim to 
zpestřím něčím, ňákým kvízem. (ER); Podle 
binga jste mohli zjistit, o  čem bude dnešní 
hodina. Co asi teď budeme dělat? Ž: Povídat 
si o Vánocích. (LP); U: Nás dneska čeká… 
(dramatická odmlka) Uvidíme v ranním do-
pise… (Hraje překvapení) Co to tu máme? 
Žž: Mapu České republiky. U: Mapu Čes-
ké republiky? Co tam vidíme? Ž: Barvy. 
U: Barvy? Co nás asi čeká? Ž: Barvy světa. 
Ž:  Barvy na  mapě. Ž: Jak se zakreslujou 

mapy, domečky. U: To už asi umíme. Ž: Jak 
se orientujeme v přírodě. Ž: Jak se orientovat 
podle mapy... U: Já vám to teď neřeknu, uvi-
díte za chvíli, kdo měl pravdu. (FP); U: To, 
co budeme dnes dělat, je zatím tajemství. 
Doufám, že na to přijdete sami. (LP).

Tři z  učitelek, z  toho dvě pravidelně, 
využívají pro seznámení žáků s  obsahem 
výuky a organizací školního dne tzv. ranní 
dopisy. Většinou jsou ranní dopisy struč-
né a zaměřují se pouze na názvy předmě-
tů, respektive i plánované postupy výuky, 
případně jsou sdělena obecnější témata vý-
uky. Děti tak získávají orientační body pro 
průběh učení (advanced organizers; Marza-
no et al., 2001).

3.2 Jak se cíle projevují v učeb-
ních úlohách 

Podobně jako v úvodu vyučovacích ho-
din i v jejich průběhu zůstávají cíle skryté. 

Obr. 1. Ranní dopis připravený žákyní ve spolupráci s učitelkou (EM)
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To však neznamená, že by nebyly pří-
tomny.

Jelikož často nebyly cíle hodin explicit-
ně formulovány, pokusili jsme se je pocho-
pit z obsahu učebních úloh, ačkoli jsme si 
vědomi toho, že toto „zpětné vymezení“ 
cílů může být někdy nepřesné. O tématu 
hodiny se dozvídáme ze sdělení učitelek 
žákům a  z  jejich příprav na  hodinu, kde 
je téma často uvedeno (viz např. obrázek 
2, kde se téma shoduje s názvem kapitoly 
v učebnici), konkrétní cíl žádná ze získa-
ných příprav neobsahovala.6 

Z některých hodin je patrné, že ačkoli 
učitelky žákům cíl hodiny nesdělují, mají 
jej promyšlený a  zadávají žákům takové 
učební úlohy, které jsou s  jejich záměrem 
v souladu. Příkladem může být třeba pří-
prava na  hodinu učitelky Lucie, která 
v přípravě sice cíl neformuluje, ale do pří-
pravy si vpisuje poznámky typu: Dokázat, 
jak na  to přišli! Najdi přesně věty, které to 
dokazují (LM). Z  pozorování pak bylo 
patrné, že učitelka má cíl (Žáci vyhledají 
v  textových materiálech důkazy pro svá 
tvrzení) na paměti a usiluje o to, aby dosa-
žené dovednosti dosáhli všichni žáci:

U: Proč bylo počasí pro maminku a pro 
tatínka hnusné? (K  žákovi, který si neví 
rady s odpovědí do pracovního listu.)

Ž: To je hrozně těžký! (povzdech)
U: Co je hrozně těžký?
Ž: Jednička a čtyřka.
U: To víš… Proto máte ten text, abyste to 

tam kdyžtak našli. Není tam otázka, na kte-
rou byste v textu nenašli odpověď. (Další dvě 

dívky bezradně vzdychají.) Tam je to přímo 
napsané, holky! (K chlapci, který se nemůže 
„hnout z  místa“.) Pojď sem, Pavko. Přečti 
si tenhle odstavec, odtud… (Chlapcovi tato 
podpora stačí a nachází v textu věty odpo-
vědi na položenou otázku.) (LP)

Dalším příkladem souladu cílů (ko-
gnitivního a  afektivního) hodiny (Žák 
zdůvodní, proč byl vynález důležitý. Žák 
vyjádří, proč si váží daného vynálezu.), 
učebních úloh a  průběžného hodnocení 
může být příklad dialogu učitelky se sku-
pinou žáků: 

Situace: Ema prochází mezi žáky a po-
skytuje jim podporu pro splnění úkolu. 
Žáci sedí v tzv. hnízdech, někdy tedy do-
chází ke komunikaci se skupinou žáků.

U: Tak to tam napiš, proč to byl důležitý 
vynález.

Ž: Jsem ráda, že se vynalezl fén. 
U: Emičko, ty jsi ale nenapsala, proč jsi 

ráda, proč to bylo dobré, že to bylo vyrobe-
né… Napiš to tam. Radku, tobě tam chybí 
ještě doba, kdy to bylo vyrobené… Ano, ale 
ty jsi nenapsala, proč to byl vynález, proč to 
bylo dobré… 

Ž: Nevím, proč jsem ráda, že ten Ca-
dillac byl vyrobený. 

Ž: A to bylo první auto? 
U: Ne, třeba Emička má Ford, ale ty máš 

Cadillac vyrobený v  roce 1908. Jsou různé 
značky, třeba… 

Ž: My máme škodovku. 
U: Vy máte škodovku? A  jste rádi, že ji 

máte? Proč?
Ž: Že můžeme jezdit na výlety.

6 Přípravy na hodinu se lišily svým obsahem i formou, některé byly relativně podrobné (viz obr. 2), jiné stručné, 
či je učitelky neměly vůbec zpracované: Je to pro mě zbytečné, mám to v hlavě (MR).
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Obr. 2. Příprava na hodinu (FM)
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U: A tady můžeš tedy napsat, že je dobře, 
že lidi se mohli vozit, mohli jezdit na výlety. 

Ž: Jak to mám napsat? 
U: Takhle to napiš, jak to říkám.
U: Aničko, nenapsala jsi, proč jsi ráda, že 

byl vyrobený fén. (počká) 
Ž: Aby si mohli lidi usušit vlasy. 
U: Ano, přesně tak. (učitelka odchází, 

dívka píše) (EP)
Ve  větším množství hodin jsme ale 

identifi kovali úlohy, které se přímo neváží 
k  cíli či tématu hodiny nebo se od  něho 
odchylují. Tyto hodiny pak nesplňují poža-
davek soudržnosti, který je podpořen teo-
riemi smysluplného učení (Ausubel) a ge-
nerativního vyučování a učení (Wittrock) 
(citováno dle Janík et al. 2013, s. 118).

Z výše uvedených dvou ukázek je zřej-
má značná snaha učitelek, aby všichni žáci 
dosáhli cíle v maximální možné míře (srov. 
mastery learning – Bloom, 1984; Guskey, 
2007; Zimmerman & Dibenedetto, 2008; 
Laufková, 2016). Nemůžeme to ale říct 
o  všech sledovaných hodinách (a  učitel-
kách). Nedá se ani říct, že podrobná pří-
prava zaručuje dostatečnou konzistentnost 
výukových cílů a  příležitostí pro žákovo 
učení. V  jedné hodině například probí-
hají 32 minut činnosti, které se k hodině 
(Funkce pravidel ve  společnosti) vážou 
jen velmi volně (úvodní aktivita v kruhu: 
Co dobrého jsi dnes udělal pro něko-
ho jiného? / 7 minut; řešení přesmyčky / 
2  minuty; brainstorming, co to znamená 
svoboda / 13 minut; hra, jen velmi volně 
vázána na  téma hodiny / 10 minut). Já-
drové aktivity probíhají až ve zbylém čase, 
tedy v rámci 13 minut. Tento omezený čas 
neumožňuje zprostředkovat žákům učivo 

do  hloubky, i  když „výuka je rozehrána“ 
velmi slibně – žáci v  posledních 13  mi-
nutách četli z  učebnice funkce pravidel 
a  potom ve  skupině k  přidělené funkci 
vymýšleli příklady. Analýza jejich odpo-
vědí a prohloubení a upevnění učiva však 
vzhledem k nedostatku času byly spíše po-
vrchní:

Ž: Já tady mám nadpis pravidla, která 
zajišťují bezpečnost. Máme tu… Jezdíme 
na zelenou…

U: Je to pravda, výborně. Tak další sku-
pina.

Ž: Pomáhají řešit spory. A tady je odpo-
věď jenom rodiče. 

U: Napsali jste, kdo je zajišťuje, ale chtě-
lo by to vymyslet, jaké by to bylo pravidlo. 
To uděláme kdyžtak příště…  Já jsem ráda, 
odvedli jste perfektní práci. (FP)

V  přípravě na  tuto hodinu Františka 
relativně podrobně popisuje jednotlivé 
učební úlohy, ale příprava neobsahuje žád-
ný časový odhad. V  přípravě na  hodinu 
není uveden výukový cíl (FM). Domní-
váme se, že promyšlení vzdělávacího cíle 
a  jeho explicitní formulace (ať se jedná 
o  cíle z  domény kognitivní, afektivní či 
psychomotorické) by mohlo vést k efektiv-
nějšímu plánování učebních úloh včetně 
poskytnutí dostatečného časového prosto-
ru pro ukotvení vzdělávacího obsahu v pa-
měti žáků. 

V  jiné hodině vlastivědy učitelka sdě-
lila žákům, že se budou věnovat orientaci 
v  mapě, ale nakonec se opakování uči-
va z  tohoto tématu týkalo jen 5 minut. 
V  ostatním čase se žáci věnovali tématu 
státní symboly či řízení státu. Hodina měla 
nejasnou strukturu (SP).
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Ani sdělení tématu a průběhu hodiny 
tedy nezaručuje, že se tak bude hodina 
skutečně naplňovat. Na  druhou stranu 
i hodiny, kde není sdělen cíl, mohou mít 
jasnou strukturu a poskytovat žákům do-
statek příležitostí, aby výukový cíl zamýš-
lený učitelem naplnily. 

3.3 Jak se cíle projevují v hodno-
tících procesech

I  když výukové cíle nebyly zpravi-
dla v  pozorovaných hodinách explicitně 
vyjádřeny, bylo možné je rekonstruovat 
při probíhajících hodnoticích procesech. 
(Hodnocení zde chápeme hodně široce − 
od bezprostředních reakcí na výkony žáků 
až po podrobnou písemnou zpětnou vaz-
bu.) Jak bylo naznačeno výše, nejzřetelněji 
při používání kriteriálního hodnocení, ale 
např. také při používání rychlé zpětné vaz-
by a v závěrečných shrnutích a refl exích.

Soulad a nesoulad vzdělávacích cílů 
a hodnoticích procesů 
Prostřednictvím hodnoticích procesů 

by měl učitel zjišťovat, zda a  v  jaké míře 
došlo k  naplnění výukových cílů, a  to až 
po  úroveň jednotlivých dětí. Toto zjiště-
ní má význam nejen pro něj (do  značné 
míry řídí jeho další plánování a  realizaci 
výuky včetně podpory žáků, u kterých se 
dozvěděl díky hodnoticím procesům, že 
podporu potřebují), ale i  pro žáka (dává 
mu zpětnou vazbu o  tom, co se naučil 
a čemu je potřeba se dále věnovat, rozvíjí 
jeho kompetenci k  učení aj.). Hodnoticí 
procesy by tedy měly směřovat k hodno-
cení toho, co učitel jako cíl stanovil (např. 

Gavriel, 2013; srov. s konceptem embedded 
assessment – in Shavelson et al., 2008).

Z analýzy sledovaných hodin můžeme 
konstatovat, že existují učitelky, které cí-
leně poukazují na  souvislost očekávaných 
výsledků výuky a hodnocení, přičemž jed-
na ze sledovaných učitelek motivuje žáky 
k  učení známkou, respektive vyhnutím 
se neúspěchu: Když budete v hodině dávat 
pozor, tak si to [znalosti o přemyslovských 
knížatech] zopakujete a zapamatujete a do-
stanete pak dobrou známku v testu (NP). 

Za  vhodnější považujeme přístup jiné 
učitelky, která dává najevo hodnotu získa-
ných znalostí, když zdůrazňuje, že je samo-
zřejmé, že se učivo žáci „potřebují“ naučit 
a očekává to. Poukazuje na přirozené důsled-
ky nízkého pracovního nasazení a nedostat-
ku snahy a občas i na to, že díky hodnocení 
se žáci dozvědí, co se naučili a co mají udělat 
pro ještě lepší výsledky: My pak budeme dě-
lat ještě další věci, takže ten, kdo nedává pozor 
a  nespolupracuje, to [znalosti o  husitských 
válkách] nebude vědět a bude mu to chybět. 
Jen na to upozorňuji… Takže vezmeme to po-
pořadě. Kdo měl bitvu u Sudoměře? Ostatní 
poprosím, abyste si aspoň něco zapamatovali. 
Protože v dalším úkolu budete čerpat z toho, 
co se teď dozvíte… Vy budete mít takový malý 
domácí úkol. Bude z pracovního sešitu… Vy 
doplníte to, co v  textu chybí, a  použijete to, 
co jste se dnes naučili. Pokud dokážete doplnit 
všechno, je to pro vás zpráva, že máte důležité 
znalosti. Když něco bude někomu chybět, zna-
mená to, že se to musí doučit. (IP)

Výukové cíle a kriteriální hodnocení
Některé sledované učitelky pracují 

s kritérii hodnocení s vědomím cíle hodiny 
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a  v  logice probíraného učiva, a  to různou 
měrou a různě efektivně, jiné s nimi nepra-
cují vůbec. Z  explicitně uvedených kritérií 
hodnocení lze také vyvozovat implicitní cíle. 
Níže uvádíme několik ukázek dokumentu-
jících používání kriteriálního hodnocení 
a přemýšlení o něm.

Naďa zařazuje pravidelně do  výuky tzv. 
mluvní cvičení z vlastivědy, v jejích hodinách 
jsme dále viděli použití kritérií při zadání 
domácího úkolu: vytvořit plakát o Karlu IV. 
Žáci dopředu znají kritéria a  potom podle 
nich hodnotí své spolužáky. V  rozhovoru 

k  tomu Naďa říká: Tak vlastně úplně nejlep-
ší je, když jim právě jasně řeknu, co já po nich 
budu na konci chtít, co by mělo být nějakým tím 
výstupem (NR).

Také Karolína ve  svých hodinách po-
užívá kriteriální hodnocení: Dopředu jsem 
jim řekla, co je tam důležité, na co si mají 
dávat pozor, jakým způsobem mají pracovat 
se šablonami, jakým způsobem šetřit s papí-
rem, jakým způsobem vystřihovat a tak dále. 
A řekla jsem jim, že to jsou věci, které já po-
tom budu hodnotit s  tím, že zároveň jsem 
jim vysvětlila, proč to mají dělat. (KR)7

Uvedené příklady ukazují, jak se v pra-
xi kritéria prolínají s obsahovým zadáním 
úkolu. Za kritérium hodnocení lze označit 
např. včasné splnění úkolu. 

Rychlá (okamžitá) zpětná vazba
Některé učitelky na 1. stupni ZŠ po-

užívají techniky rychlé zpětné vazby. Tyto 
techniky umožňují získat odpověď od více 
(všech) žáků najednou (a tím identifi kovat, 
zda žáci porozuměli, či začít zjišťovat, kde 
se žáci „ztratili“). Tyto techniky většinou 
vyhovují jak extrovertům (umožňují čin-
nost a manipulaci), tak introvertům (mo-
hou déle a v tichu přemýšlet).

Příkladem rychlé zpětné vazby je např. 
ukázka z hodiny Lucie, která sledovala cíl 
„Žáci vyhledají v  textových materiálech 
důkazy pro svá tvrzení“. U: Kdo si myslí, 
že je to odpověď A, B, C? (žáci zvedají ruce) 
Najdi přesně věty, ve kterých je dokázáno, že 
je to A, a ukaž mi je v textu… Každý si dá 
prst na to místo v učebnici. (LP)

Obr. 3. Ukázka kritérií pro tvorbu plakátu 
z hodiny Nadi

7 Pokud jsou slovně vyjádřená kritéria vztažena ke známce, lze to chápat jako kombinaci verbálního a číselného/
klasifi kačního hodnocení, která může plnit jak sumativní, tak i formativní funkci.
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Nesoulad mezi jádrem výuky a za-
měřením hodnocení
Některé učitelky občas hodnotí jiné 

znalosti či dovednosti než ty, které byly já-
drem výuky (pojem viz Janík et al., 2013, 
s. 225). Většinou jde o  slovní hodnoticí 
komentáře, které se netýkají jádrových čin-
ností z  hlediska učiva sledovaného před-
mětu (především prvouky či vlastivědy), 
ale zaměřují se na hodnocení tzv. měkkých 
dovedností či na  hodnocení jazykových 
jevů. 

V  některých hodinách byly při hod-
nocení neadekvátně upřednostněny osob-
nostní a sociální dovednosti před oborový-
mi znalostmi a dovednostmi: 

U: Pracovali jste moc hezky, a  protože 
jste byli tak šikovný, tak tady mám ještě pár 
těch bonbónků a čokoládek, takže… Musíte 
si zvolit, kdo sem může přijít a vzít si tu čo-
koládku. Ale je to na rozhodnutí třídy, kdo 
to bude. Kdo si zaslouží tu čokoládku? Tak 
co myslíte, kdo tam půjde jako první? No, 
Ivanko, co myslíš?

ŽT: Mára, protože dal to s  tim, já ne-
vím, jak se to jmenovalo, ale to s tím hádej tu 
známou osobnost.

U: Hádej tu známou osobnost, takže 
Mareček? Jo? Je to tak? Tak Marečku, pojď, 
Ivanka tě vybrala, dobře, tak to máme jednu 
čokoládku. Tak poděkuj Ivance.

ŽM: Děkuju.
ŽL: Já bych chtěla, aby Renča, protože 

ona je strašně hodná.
U: To je pravda, to je pravda, protože 

Renča, to je naše zlato, viď? Výborně, ano? 
Tak Milenko, koho ty navrhuješ?

ŽK: Já bych chtěla tam dát Máju, proto-
že je hrozně milá a pučuje a pomáhá.

U: A pomáhá, tak Máji, pojď. Mhmm. 
Tak Pedro, koho ty?

ŽP: Toma, protože je na něm hodně vi-
dět, že i  když mu něco nejde, tak se hodně 
snaží.

U: To je moc hezký, tak Pedro, pojď 
teda… (FP)

3.4 Jak se cíle projevují v závěru 
vyučovacích hodin

Implicitní cíle se odhalují také v závě-
rečném zhodnocení, shrnutí či refl exi. Zá-
věrečná refl exe je prokazatelně důležitým 
předpokladem, pro ukotvení výukového 
obsahu v dlouhodobé paměti žáků. Z to-
hoto důvodu je doporučována jako důleži-
tá didaktická zásada (Walberg, 1999; Mar-
zano et al., 2000; Cotton, 2001).

Čtyři ze sledovaných učitelek se snaží 
shrnovat sledované učivo a získané znalosti 
a dovednosti ve většině svých hodin: 

U: Co jsme si říkali? Proč máme pravi-
dla? Ž: Aby byla pohoda. Ž: Abychom žili 
v míru. Ž: Aby nebyly úrazy. Ž: Aby někdo 
nenarazil do  domu a nebylo to jako v  roce 
2011… U: Pravidla zajišťují bezpečnost, po-
máhají nám k tomu, aby se lidem žilo dobře, 
aby žili v míru, aby fungovala pohoda. (…) 
Dnes jsme v  hodině dělali... (opakuje čin-
nosti). Máme pravidlo, že máme přestávku, 
abychom si mohli odpočinout, takže máme 
přestávku. (KP)

U: Do  sešitu si napište velkou bublinu 
Protektorát Čechy a  Morava. Do  pětilístku 
si napíšeme, co jsme si o protektorátu Čechy 
a Morava zapamatovali. Ž: Přikrčit se a pře-
žít za každou cenu. Ž: Hitler porušil Mni-
chovskou dohodu tím, že nás okupoval… 
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(Žáci na  tabuli zapisují to, co si zapama-
tovali. Musí to ale nejdříve schválit ostatní 
spolužáci.) (NP)

Některá závěrečná hodnocení jsou více 
zaměřená na obsah učiva, jiná jsou více za-
měřená na  rozvoj měkkých dovedností či 
zájem a aktivitu žáků (obr. 4).

V mnohých hodinách ale učitelky shr-
nutí či refl exi hodiny nedělají (podle jejich 
slov z důvodu nedostatku času) a hodiny 
končí „do  ztracena“: Máte přestávku, kdo 
nemá hotovo, nevadí, dokončí si to další 
hodinu při společné kontrole. (SP); Já vám 
napíšu děti z  dnešní hodiny za práci v ho-
dině jedničku do  žákovský. Chcete to teď 
nebo v pondělí? Žžž: V pondělí. U: A mějte 
se krásně (Žáci odcházejí ze třídy. Učitelka 
za nimi volá.) (LP); Kdo to nestihl, má to 
za domácí úkol. Zítra kontroluju! (NP).

Pro mnohé učitelky jsou zásadní zápisy 
do  sešitu, které poskytují žákům a  jejich 
rodičům shrnutí toho, co se v hodině žáci 

učili: např. Alena na  základě návrhů dětí 
třídí informace, rozhoduje, které zapíše 
a které ne, upravuje formulace a zapisuje je 
na tabuli. Žáci si je opisují do svých sešitů:

U: Co jsme se naučili? Jak lidé žili? Ž: Že 
pomáhají zvířata. (U  zapisuje na  tabuli) 
Ž:  Že si ochočili zvířata. (U  nezapisuje) 
Ž: Že první zvíře bylo vlk. (U nezapisuje) 
Ž: Že jim krávy vozily vozíčky. (U nezapi-
suje) U: A ještě bychom si tam měli zapsat, 
proč se lidé stěhovali z té půdy. Ž: Že nemohli 
tam už dál pěstovat. (U zapisuje na tabuli: 
Nebyla úroda – šipka – stěhování – šipka – 
šíření zemědělství). (AP)

Další příklad je z hodiny Ivany: 
U: Nám ještě zbývá poslední část. Zápis 

do  sešitu. Co bychom si chtěli zapamatovat 
o sv. Václavovi? Ž: Že je patronem ČR. Ž: Že 
ho vychovávala babička. Ž: Že ho zavraždi-
li… Ž: Že byl prohlášen za svatého. U: Ještě 
bychom si měli pamatovat jednu informa-
ci… Ž: Co si zapamatuješ ty, Honzo? U: Za-

Obr. 4. Závěrečné žákovo sebehodnocení pomocí checklistů – kontrolních seznamů (LM)
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pište si ještě všichni to, co říkala Markéta. 
Markéto, řekni jim to ještě jednou. (IP)

Některé zápisy do sešitů a/nebo refl exe 
jsou spíše formální (viz výše MP), některé 
jsou zaměřeny spíše obecně a děti se v nich 
soustředí na hodnocení aktivity své a spo-
lužáků, schopnosti spolupracovat a  další 
kompetence/dovednosti tohoto zaměření: 

U: Jak se vám dneska pracovalo a  jestli 
byste chtěli někoho pochválit. Ž: Já bych se 
chtěl pochválit za to, že jsem se hodně hlásil. 
A chtěl bych pochválit také Šimona, protože 
jsme jediný tři, kdo se hlásili. Ž: Chtěla bych 
pochválit celou skupinu, protože se nám dob-
ře pracovalo. (FP)

DISKUSE 

Základním poznatkem naší studie je 
skutečnost, že s výukovými cíli jsme se se-
tkávali v implicitní podobě. Protože zůstá-
valy nevyjádřené, bylo největší výzkumnou 
výzvou cíle identifi kovat na základě nepří-
mých náznaků. I když cíle nebyly součástí 
běžného diskurzu komunity praktiků, ne-
znamená to, že učitelky o cílech neuvažo-
valy. K  tomuto závěru nás dovedly jejich 
odpovědi při individuálních rozhovorech. 
Hloubka jejich uvažování o  cílech se ale 
lišila. Rozdíly jsme zaznamenali v  míře 
uvědomování si cílů a v tom, do jaké míry 
s cíli učitelky pracovaly při plánování, rea-
lizaci a refl exi výuky. V rozhovorech se pře-
kvapivě neobjevovaly výroky poukazující 
na směřování učitelů k rozvoji žákovských 
postojů a hodnot.

Implicitní cíle se vynořovaly při pozo-
rování. Jednalo se o cíle kognitivní, v menší 
míře i afektivní a psychomotorické. Bylo to 
na  začátku hodin při sdělování programu, 
v průběhu hodin při řešení učebních úloh 
a především při hodnoticích procesech včet-
ně závěrečné refl exe. Nejzřetelněji podle na-
šeho názoru cíle „prosakují“ při používání 
kriteriálního hodnocení. Kritéria vlastně 
popisují, jak vypadá naplnění cíle, a tak se 
domníváme, že mohou cíle do  jisté míry 
zastupovat.

Pokud jsou cíle, obsah a hodnoticí po-
stupy v souladu (koherentní), přináší to vý-
znamné pozitivní důsledky pro učení žáků 
(Seidel, Rimmele & Prenzel, 2005). Na-
opak v případě jejich nesouladu žáci nechá-
pou, proč to či ono dělají, kam to směřuje 
a  obrazně řečeno se na  cestě za  poznáním 
ztrácejí. Tyto poznatky jsou v souladu s po-
žadavkem soudružnosti při zprostředková-
ní učiva podpořeného Ausubelovou teorií 
smysluplného učení či Whittrockovou te-
orií generativního učení (Janík et al. 2013, 
s.  118) a  významně rezonují s  myšlenkou 
organizátorů postupu při učení (Joyce & 
Weil, 1972). 

V souladu se závěry kognitivní psycho-
logie (Sternberg, 2002) a psycholingvistiky 
(Kintsch & van Dijk, 1978) je přijímán 
názor, že k  porozumění textového sdělení 
dochází ve  dvou rovinách: vyšší rovina se 
týká makrostruktury, organizace textu, glo-
bálního tématu a smyslu textu, nižší rovina 
pak navazování vět. Základem vyšší roviny 
porozumění textu je predikce,8 tj. očekávání 

8 Od tohoto teoretického konceptu se odvíjí i význam predikce v testování čtenářské gramotnosti (PIRLS) nebo 
v programu Čtením a psaním ke kritickému myšlení (RWCT), odkud postupně přichází do praxe českých škol. 
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příjemce týkající se obsahu nebo organiza-
ce textu. Nesoulad cílů a  obsahů vzdělá-
vání může mít za  následek neporozumění 
na straně žáků. Příkladem zásadního nesou-
ladu byly situace, kdy učitel něco jiného učil 
a něco jiného hodnotil.  

Žákovo neporozumění lze chápat jako 
selhání procesu vyvozování/inferování 
správných závěrů. Pojem inference (Prů-
cha, 1984; van de Velde, 1992) vyjadřu-
je procesy vysuzování nových informací 
z  informací předložených v  textu. Velký 
význam pro koherenci textu a její interpre-
taci je přičítán takovým prvkům v komu-
nikaci, které explicitně vyjadřují záměr/cíl 
produktora – učitele a  jeho instrukce pro 
recipienta – žáka. Tuto funkci v našem vý-
zkumu plnily výroky metatextové, např. 
„podívej se ještě jednou na  poslední odsta-
vec“, metakomunikační, např. „položte si 
ve dvojici navzájem otázku…“ či obsahující 
performativní slovesa vyjadřující postojo-
vou modalitu, např. „přeju si, aby se vám 
dařilo vymyslet alespoň dva příklady toho, 
jak nám vynálezy pomáhají v našem životě“. 
Analýzou výroků učitele a  jejich odezvy 
u  žáků jsme dospěli k  názoru, že zdoko-
nalení práce s výukovými cíli má potenciál 
přinášet žákům větší zisky z učení a celko-
vě zkvalitňovat jejich vzdělávání. 

Každopádně kvalita a  způsoby práce 
s cíli u zkoumaných učitelek byly velmi růz-
norodé. V této souvislosti se jeví jako nutné 
individualizovat podporu učitelů, která by 
jim pomohla jejich práci s  cíli zkvalitnit. 
Jako ideální se jeví doplnit vzdělávací kur-
zy či programy a interní (školní) podporu 
učitelů mentoringem proškolených učitelů 
vně školy, kteří se zaměřují na danou vzdě-

lávací oblast / oborovou didaktiku (Hob-
son et al., 2015, s. 98). Zaměřit podporu 
učitelů více na  oborově specifi cké jevy 
nám přijde jako stěžejní (argumentace viz 
Janík et al., 2013). Zvláště potřebné je to 
v oblasti sociálně-humanitního vzdělávání. 
Tato oblast má relativně málo zřetelnou 
vnitřní strukturu. To se projevilo v nesou-
ladu cílů, obsahu výuky a hodnoticích po-
stupů u některých hodin, někdy i v méně 
promyšleném a  argumentovaném výběru 
učiva učitelkami. Zaměřit podporu učite-
lů na  oborově-didaktickou oblast je také 
velmi důležité zvláště v oblasti primárního 
vzdělávání. Učitelé žáků na  1. stupni ZŠ 
učí předměty širokého spektra, a  to klade 
vysoké nároky na  jejich oborové a  obo-
rově-didaktické znalosti v  rámci mnoha 
oborů. Těm samozřejmě nemohou v plné 
míře dostát (Stará & Krčmářová, 2014, 
s. 107). Právě individualizovaná podpora 
učitelů 1. stupně ZŠ v oblasti oborové di-
daktiky, která by propojila praktické zku-
šenosti a znalosti učitelů se systematickým 
pohledem na  danou oborově-didaktickou 
problematiku expertů, by mohla v  tomto 
směru přinést pozitivní změny.

ZÁVĚR 

Za hlavní zjištění naší studie považujeme 
poznatek, že výukové cíle mohou poskytovat 
cenný nástroj pro plánování, realizaci i hod-
nocení učení a  že je důležité, aby všechny 
tyto součásti byly koherentní. Výukové cíle 
tak mohou být pro žáky jakousi cestovní 
mapou, která jim nejprve ukazuje, kam se 
mají vydat, kde se v ten který okamžik ak-
tuálně nacházejí, či zda cíle dosáhli. Aby se 
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cestou neztratili, mají v  učiteli zkušeného 
průvodce. Jeho úkolem je žákům předložit 
dobrou mapu, naučit je v ní číst, ukazovat, 
že ke stejnému cíli se mohou dostat různými 
cestami, a učit je ohlížet se zpět a refl ektovat, 
jakou cestu zatím absolvovali a  jaké zkuše-
nosti a znalosti na ní získali. 

Dalším důležitým poznatkem studie je 
skutečnost, že ačkoli texty české normativní 

pedagogiky obsahují požadavky explicitní-
ho stanovení výukových cílů a koncipování 
výuky na  základě důsledné analýzy učiva, 
empirický výzkum přináší doklady toho, že 
tyto požadavky nejsou v praxi často realizo-
vány. Domníváme se tedy, že je žádoucí bu-
dovat didaktiku více s  ohledem na  reálný 
stav a potřeby praxe a zaměřit pedagogický 
výzkum více na zkoumání této reality. 
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STARÁ, J., STARÝ, K. Teaching Goals in Primary Education or Th ere and Back Again

Aim: To describe how teachers of the junior classes in Basic School (ZŠ) think about teaching 
goals, which teaching goals they set themselves, how they communicate them to pupils and how 
they work with them in actual teaching. 

Methods: A multi-case exploratory study, the cases each being a teacher’s work with 
educational goals. Th e participants in the study were 10 teachers of the junior classes in Basic 
School. Th e methods employed were observation of teaching, in-depth semi-structured individual 
interviews with teachers, and content analysis of teaching artefacts. 

Results: Educational goals do not appear in teaching in explicit form. During observation, 
implicit goals emerge - at the beginning of lessons when the programme is communicated, in the 
course of lessons in the tackling of learning tasks and above all in assessment processes including 
concluding refl ections. Th e educational goals become most evident when criterial assessment is 
used. Th e quality and modes of work with goals were very various among the teachers in the study. 
In many lessons the educational goals, teaching methods, and assessment of pupils were at odds. In 
interviews the teachers did not explicitly mention the development of values as a goal in teaching. 

Conclusions: When goals, content and assessment techniques are in harmony, this has 
benefi ts for pupil learning. Our analysis of statements by teachers and the responses of pupils 
has led us to the view that improving work with teaching goals has the potential to bring pupils 
greater gains from learning and to increase the quality of their education overall. In view of the 
big diff erences between teachers it seems to us important to individualise support off ered to them. 

Keywords: teaching goal, educational goal, primary education, implemented curriculum, 
case study, education in the social sciences and humanities.


