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   5.    Činnostní učení v předškolním
vzdělávání

Autorský tým: Marta Licardo, Nika Golob, Darja Antolin Drešar,
Sabina Šinko, Ana Tina Jurgec

V této kapitole představíme teoretická východiska učení založeného na úko-
lech (z anglického Task-Based Learning – TBL). V kontextu českého předškol-
ního vzdělávání v souladu s RVP PV preferujeme pojem úlohy1. K označení této
vzdělávací strategie budeme používat pojem činnostní učení. Přiblížíme jeho
výhody a výzvy, jeho roli ve vzdělávání, roli dětí, roli mateřské školy a možnosti
využití činnostního přístupu v různých oborech: matematika, jazyk, přírodní
vědy, společenské vědy, dramatická výchova, taneční a hudební výchova, vý-
tvarná výchova, tělesná výchova a polytechnická výchova.

   5.1 Teoretická východiska a definice

V odborné literatuře je činnostní učení převážně didaktickou strategií použí-
vanou při výuce druhého nebo cizího jazyka. Tato strategie má však poměrně
široké využití i ve všech ostatních vzdělávacích oblastech a na různých úrovních
vzdělávání, od vzdělávání dětí v předškolním věku až po vzdělávání dospělých.
Vždy ji lze vhodně přizpůsobit konkrétní vzdělávací oblasti a úrovni vzdělání
a kognitivním schopnostem dětí. V této publikaci se budeme věnovat otázce,
jak je možné využít činnostní učení v předškolním vzdělávání.

Jeho základem je pedagogická teorie konstruktivismu, který vychází z myš-
lenky, že děti aktivně konstruují vlastní znalosti. Děti se učí během vzdělávacích
činností připravených učitelem, avšak proces učení je zaměřen na činnost dětí
a učitel je v roli facilitátora. Úlohy jsou spojeny s reálnými situacemi a kontexty,
učení probíhá obvykle ve skupinách nebo ve dvojicích a ústředním bodem čin-
nostního učení je konstrukce významu.

   5.2 Co se rozumí pod pojmem úlohy v činnostním
učení?

Z pohledu činnostního učení jsou úlohy takové aktivity, které navrhuje učitel
a realizují je děti. Úlohy by vždy měly sledovat určitý vzdělávací cíl či cíle a mít
konkrétní výstup. Měly by být pro děti motivující, měly by upoutat jejich pozor-
nost a představovat výzvu na intelektuální, tvůrčí, etické, fyzické nebo sociálně-
emocionální či jazykové úrovni. Podstata činnostního učení prostřednictvím
úloh spočívá v tom, že děti řeší konkrétní problém, pracují podle pokynů, jsou
aktivní a samy si na řešení přicházejí. Proces učení vychází z jejich aktivity. Učitel

1 V RVP PV je deklarováno, že veškeré činnosti jsou dítěti nabízeny, dítě není úkolováno.
Oproti tomu slovo úloha označuje problém, který je třeba vyřešit. 
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jim tedy nepředává hotové informace a děti také pouze neopakují a nenapo-
dobují činnost učitele. Práce na úloze je naopak stimuluje k přemýšlení, aktivitě
a zkoušení. Tím se činnostní učení liší od aktivit, kdy děti například pracují podle
předlohy, ale v jejich činnosti vlastně není tvůrčí element.

Úloha musí být pro dítě smysluplná. Při navrhování úlohy je důležité, aby měla
nějaký vztah k reálnému světu (např. získání informací, řešení problémů, úsudek
nebo hodnocení, experimenty, plánování, argumentace). Učitel by měl děti mo-
tivovat k tomu, aby úlohu chtěly řešit a aby dokázaly rozpoznat, kdy je vyřešena.

Kvalitní úlohy mají jasný vztah k reálnému životu, neomezují se pouze na „teo -
retické“ využití ve třídě. Takové kvality při koncipování úlohy je někdy obtížné
dosáhnout, proto je užitečné zapojit děti do diskuze. Velmi důležité je rovněž
to, aby učitel úlohám, které dětem předkládá, sám rozuměl a aby je zařazoval
a realizoval co nejefektivněji.

Rozlišujeme dva typy úloh, otevřené a uzavřené. Otevřené jsou volněji struk-
turované, s méně konkrétními cíli. Může to být například porovnávání vzpomí-
nek na prázdniny nebo výměna názorů na nějaké téma. Uzavřené jsou vysoce
strukturované a jejich cíle jsou velmi konkrétní, s přesnými instrukcemi a danými
informacemi. Mají obvykle jeden možný výsledek a jeden způsob, jak ho do-
sáhnout.

Ostatní typy úloh tvoří celou škálu mezi uzavřenými a otevřenými. Například lo-
gické úlohy mohou mít velmi konkrétní cíl, ale různé způsoby, jak k němu dojít.
Obecně platí, že čím konkrétnější jsou cíle, tím snáze děti vyhodnotí svůj úspěch
a tím větší je pravděpodobnost, že se do úlohy zapojí a budou pracovat samo-
statně. Právě cíl a výsledek dětem často poskytují motivaci k zapojení do úlohy,
která se pak stává jejich příležitostí k učení.

   5.3 Základní typy úloh v činnostním učení

Seznam

Seznam představuje brainstorming nápadů dětí. Aktivitu lze provádět individuál -
ně, ve dvojicích nebo ve skupině. Vypisování nápadů může mít také za cíl zjistit
určitá fakta. Děti se mohou dotazovat navzájem, ptát se rodičů, jiných lidí, zjiš-
ťovat informace z různých zdrojů, například z map, z obrazových encyklopedií.
Výsledkem by měl být hotový seznam nebo myšlenková mapa.

Řazení a třídění

Tyto úlohy zahrnují čtyři hlavní procesy:

Řazení položek, činností, procesů nebo událostí v logickém nebo❚

chronologickém pořadí;

řazení položek podle určitých kritérií; může je navrhnout učitel, děti,❚

lze se inspirovat nějakým zdrojem a podobně;

uspořádání položek do předem daných kategorií;❚
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kategorizace položek různými způsoby, přičemž žádné kategorie❚

nejsou dány.

Srovnání

Tyto úlohy zahrnují porovnávání informací podobné povahy, ale z odlišných
prostředí, s cílem identifikovat společné body. Porovnávání může zahrnovat:

Porovnávání s cílem identifikovat konkrétní body a vzájemně je❚

propojit;

hledání podobností a společných charakteristik;❚

hledání rozdílů.❚

Řešení problémů

Mezi tyto úlohy patří logické operace, argumentace a diskuze. Měly by být při-
měřeně náročné, aby většina dětí ve skupině dokázala problém vyřešit a činnost
úspěšně dokončit. Dobré úlohy jsou pro děti relevantní, jejich řešení je poutavé
a uspokojivé. Učitel může připravit různé typy problémů, například logické prob-
lémy, problémy z reálného života nebo případové studie.

Sdílení osobních zkušeností

Tyto úlohy podněcují děti k tomu, aby o sobě volně mluvily a sdílely své zkuše-
nosti s ostatními. Výsledná interakce se blíží neformální společenské konverzaci.
Sdílení osobních zkušeností by mělo být pečlivě naplánováno tak, aby bylo do-
saženo výukových cílů. Tyto úlohy mohou být pro děti velmi poutavé a pro uči-
tele poučné z hlediska vnímání znalostí a myšlení dětí.

Kreativní úlohy

Obvykle jde o tvůrčí práci dvojic nebo skupin dětí. Tyto úlohy mívají více fází
a mohou zahrnovat kombinaci typů vzdělávacích činností: vyjmenovávání, řa-
zení a třídění, porovnávání a řešení problémů. Splnění úlohy vyžaduje od dětí
organizační schopnosti a dovednost pracovat v týmu. Výsledek často může
ocenit širší publikum, děti se mohou rozvíjet v komunikaci, sociálně-emo -
cionálních dovednostech, ve schopnosti vystupovat a tak dále. Dvojice nebo
skupiny dětí se domlouvají, plánují a nacvičují svou prezentaci, tvůrčí projev
nebo vystoupení.
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   5.4 Jak realizovat proces činnostního učení?

Každá úloha se skládá ze tří fází: přípravná fáze, řešení vzdělávací úlohy, reflexe.

Fáze přípravná je obvykle nejkratší a je jakýmsi úvodem. Děti se v ní obeznámí
s tématem a typem úlohy. Učitel si připravuje příhodný vizuální didaktický ma-
teriál a rovněž vhodnou slovní zásobu, ideje, základní kognitivní koncepty tý-
kající se tématu a další důležité potřebné materiály (v závislosti na oblasti učení).
Přípravná fáze zahrnuje přípravu, představení tématu, motivaci a zadání instrukcí
k úloze. Je velmi důležité, aby učitel dával přesné a jasné pokyny:

Ústně – učitel dětem vše vysvětluje přiměřeným jazykem nebo❚

pomocí vizuálních prostředků;

učitel může činnost přímo předvést s jedním dítětem;❚

lze promítnout video, na kterém někdo jiný vzdělávací činnost❚

provádí;

učitel třídě ukáže třídě, čeho již dříve dosáhly jiné děti.❚

Na konci fáze před řešením úlohy by měl učitel dětem poskytnout několik minut
na to, aby se na řešení úlohy připravily. 

Řešení úlohy má tři fáze:

práce na řešení úlohya)

plánováníb)

prezentacec)
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Průběh činnostního učení

Fáze přípravná 
❚ příprava
❚ představení

tématu 
❚ motivace
❚ instrukce

Reflexe
❚ správnost
❚ zlepšení
❚ hodnocení

Řešení úlohy 
❚ úloha
❚ plánování
❚ prezentace

Proces učení založeného na úkolech



Práce na vlastním řešení úlohy může být porovnávání, řazení, třídění, řešení
problémů, sdílení zkušeností nebo tvůrčí aktivity a kombinace několika typů
vzdělávacích činností. Tato fáze by měla mít časový limit, děti by měly pracovat
co nejsamostatněji. Učitel by měl být v roli facilitátora – jen se ujišťuje, že
všechny děti pracují adekvátně, povzbuzuje je (se zvláštním zřetelem na tišší děti)
a chyby bere jako normální součást procesu.

Dobré cykly úloh jsou naplánovány tak, aby děti zažily pocit úspěchu. Úlohy by
také měly být navrženy tak, aby se projevily a rozvíjely přirozené talenty a do-
vednosti dětí. Je důležité dbát na to, aby každé dítě dostalo v rámci aktuální
úlohy jasnou roli, což podpoří přirozenou motivaci každého dítěte a jeho hlu-
boké zapojení do řešení úlohy.

Bezprostředně po skončení úlohy je dobré krátce se věnovat jednomu nebo
dvěma bodům celého procesu, které byly nějak zásadní, a pozitivně okomen-
tovat způsob, jakým děti úkol řešily.

Fáze plánování je určena k tomu, aby si děti rozvrhly své prezentace a poznatky
z vlastního řešení úlohy. Mělo by být jasné, kdo bude prezentovat, jakou formu
bude výstup mít a kolik času je k dispozici. Učitel sděluje dětem již před zahá-
jením práce, jak by měla prezentace vypadat.

Fáze prezentace je závěrem cyklu činnostního učení. Časový rámec závisí na
typu úlohy a na úrovni rozvoje dětí. Hlavní činností učitele v této fázi je být po-
radcem, který dětem pomáhá nalézat správné významy a přesněji vyjádřit to,
co chtějí říci nebo ukázat. 

Děti v předškolním věku nejsou vždy schopny plánovat prezentaci či referát,
takže učitel pomáhá dětem rozhodnout, které fáze cyklu činnostního učení jsou
v dané situaci vhodné.

Reflexe je třetím krokem v procesu činnostního učení. Jakmile děti vyřeší úlohu
a prezentují ji, nastává čas na reflexi. Účelem tohoto kroku je zkontrolovat
správnost řešení, ověřit, zda bylo dosaženo cílů a výsledků učení, zamyslet se
a zhodnotit práci dětí i návrh řešení a hledat možnosti zlepšení ve všech aspek-
tech. Reflexi může provádět učitel nebo se jí mohou chopit vrstevníci. Zpětná
vazba a hodnocení učitele jsou v předškolním vzdělávání velmi důležité. Pokud
učitel při pozorování průběhu činnosti identifikuje chybu, která je pro mnohé
běžná, je velmi užitečné o ní s dětmi diskutovat, pomoci jim nalézt správné ře-
šení. Vhodné je také vzájemné hodnocení, pokud jsou děti dostatečně vyspělé,
aby byly schopny hodnocení formulovat. Cílem této fáze je přesnost, zamyšlení
se nad dokončenou prací a její analýza.

Při přechodu z jedné fáze do druhé učitelé kladou na děti různé požadavky na
učení. Úlohy by měly být pečlivě naplánovány tak, aby děti mohly v učení uspět.
Učitel volí zadání pro činnostní učení v návaznosti na různé učební schopnosti
dětí nebo jejich speciální potřeby.
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Příklad

Nejlepší je kombinovat činnostní učení s dalšími didaktickými strategiemi vhod-
nými pro předškolní vzdělávání, jako je prožitkové učení, problémové učení, ba-
datelsky orientovaný přístup či situační učení.

Tradiční přístup by například spočíval v tom, že dítěti ukazujeme, jak se krájí
ovoce. V rámci prožitkového učení však samy děti krájejí ovoce pod dohledem
dospělých. Nebo v problémovém učení kombinovaném s činnostním učením
by děti mohly řešit problém, jak naplánovat co nejbezpečnější a nejlevnější
prázdninovou cestu. V badatelsky orientovaném přístupu kombinovaném
s činnostním učením by děti mohly vyhledat nejzajímavější fakta o nějakém
zvířeti a pozorovat jej. Při učení založeném na zkoumání jevů v kombinaci
s činnostním učením by děti mohly shromažďovat informace o globálním
znečištění a pokusit se vymyslet, jak proti němu bojovat. To je jen několik pří-
kladů možného využití činnostního učení v kombinaci s dalšími vzdělávacími
strategiemi.

   5.5 Výhody a rizika činnostního učení

Z literatury vyplývá řada výhod i problémů, se kterými se můžeme při používání
činnostního učení setkat. V následující části této kapitoly představíme výhody
a výzvy, což může být pro učitele pomocí při implementaci této strategie.

                 Výhody činnostního učení

Klade důraz na aktivní účast dětí, ale umožňuje také vstup učitele❚

a jeho vedení.

Obvykle dětem umožňuje navrhovat aktivity.❚

Úlohy vycházejí ze života, a jejich zvládnutí tak dětem zvyšuje sebe-❚

vědomí.

Autentický kontext vzdělávacích činností má motivační účinek na vý-❚

kony dětí.

Děti mají více příležitostí ukázat své myšlení prostřednictvím vlastní❚

aktivity.

Děti mají příležitost využít získané znalosti a produktivně je uplatnit❚

v kontextu zadané úlohy.

V tomto procesu mohou vrstevníci prezentovat různé pohledy❚

na tutéž situaci a rozvinout o ní smysluplnou diskuzi.

Činnostní učení lze použít ve spojení s tradičnějšími metodami obvy-❚

klými v předškolním vzdělávání.
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Příklad

                 Rizika činnostního učení

Aby byla strategie efektivní, je nezbytné pečlivě naplánovat úlohy.❚

Přístup vyžaduje více času na přípravu učitele, vysokou kreativitu a dy-❚

namiku. Problémy vznikají zejména tehdy, když jsou učitelé omezeni
na své tradiční role nebo nemají dostatečný čas a prostředky.

   5.6 Role pedagoga v činnostním učení

V kontextu činnostního učení vystupuje učitel jako facilitátor, což znamená, že
má neustále na paměti podmínky nezbytné pro učení. Podílí se na přípravě
úkolů, dbá na to, aby děti rozuměly tomu, co je třeba udělat, a při učení pro-
střednictvím těchto úloh je vede a podporuje.

Úlohy lze navrhovat různými způsoby, ale obvykle by měly mít jakousi „mezeru“,
nějaká informace by měla chybět. Zde je pět zásad, které mohou při navrhování
úlohy pomoci (převzato podle Weller, 2019):

Úlohy by měly podporovat vzdělávací cíle a být pro děti poutavé. Téma1.
a kontext mají odpovídat zadání. Z jednoho tématu může vyplynout řada
různých úloh, které mohou být propojeny a tvořit tematickou „jednotku“
úlohy.

Úlohy potřebují chybějící informaci, onu „mezeru“. Děti musejí mít dobrý2.
důvod, proč se úkolem zabývat. Rozlišujeme tři typy mezer: informační,
rozumové a názorové. U informačních mezer mají děti různé informace
a potřebují si je vzájemně předat. Rozumové mezery vedou děti ke zkou-
mání, jak se dostat v uvažování o problému z místa, kde se nacházejí,
tam, kde by podle úlohy měly být. Názorové mezery jsou místa, kde
děti musejí souhlasit nebo nesouhlasit s ostatními a zdůvodnit proč.
Každá z těchto tří mezer poskytuje důvod ke vzájemnému sdílení a do-
končení úlohy.

Příkladem může být experiment, jehož cílem je zjistit, který prací prostředek
vytváří nejvíce pěny. Pro úlohu je dán omezený soubor vzorků, rozmanité
vybavení a jiné proměnné.

Úlohy jsou navrženy tak, aby posilovaly sebedůvěru a podporovaly krea -3.
tivitu. Jde o co nejlepší využití vzorců interakce. Pokud jde o úlohu, v níž
se pracuje s nějakými materiály, učitel potřebuje připravit více různých
materiálů, aby děti měly rozmanité možnosti, jak úkol splnit. V mateřské
škole lze u dětí úspěšně podporovat životní nastavení, že je žádoucí po-
koušet se hledat více než jeden výsledek a používat více než jednu me-
todu.

Úloha by měla vést ke snaze využít připravené materiály. Děti potřebují4.
pochopit proces učení a pokyny učitele ještě předtím, než se pokusí
úlohu řešit.
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Učitel by si měl plánované úlohy předem ve své mysli projít. Tento rychlý5.
náhled může pomoci při předvídání problémů. Učitel si představí skupinu
dětí, představí si všechny osobnosti tvořící tuto skupinu. Poté si celou
úlohu projde: jak ji uvede, jak bude dávat pokyny, jak budou děti asi rea -
govat a jaké nové znalosti získají.

Hlavní důraz v činnostním učení je kladen na aktivitu dětí, ať už individuální,
nebo ve dvojicích, či ve skupinách, ale je to učitel, kdo sleduje a koordinuje.
V činnostním učení má učitel nejen roli facilitátora, ale také roli průvodce. Jako
průvodce dětem vysvětluje obecné cíle a shrnuje dosažené výsledky, což může
mít pozitivní vliv na motivaci dětí k učení.

Vzhledem k tomu, že činnostní učení je vzdělávací strategie, která se vyznačuje
používáním úloh obvykle probíhajících ve třech fázích, je i role učitele v každé
fázi poněkud odlišná. V následujícím textu popíšeme, jak se jeho role v jednot-
livých fázích mění.

Před zadáním úlohy se učitel soustředí především na zapojení dětí, stanovení
očekávání a na přesné pokyny. Seznamuje děti s úlohou a inspiruje je pro její
řešení. Pokud chce učitel děti rozdělit do skupin, je to vhodná chvíle pro rozdání
podpůrných materiálů nebo pro nabídku odpovídající pomoci. Malé skupinky
nebo dvojice jsou lepší než větší skupina, například proto, že ve velké skupině
se mohou „schovat“ introvertní děti. V ideálním případě se učitel nezapojuje do
řešení úlohy, ale pouze pozoruje a podněcuje další uvažování, když děti narazí
na problém, který samy nedokážou překonat.

Jakmile děti úlohu vyřeší a prezentují, je čas na reflexi. Může být provedeno sku-
pinové nebo vzájemné hodnocení. Pokud si učitel při sledování práce dětí všimne
chyby, která je pro mnohé společná, je velmi užitečné provést reflexi spolu
s dětmi a poté také dodatečnou opravu. U slabších skupin může být vzájemná
oprava účinnější, dá-li jim učitel instrukce, jak poskytovat zpětnou vazbu –
mohou použít kontrolní seznam nebo seznam „věcí, na které si mají dát pozor“.

   5.7 Role dětí v činnostním učení

V činnostním učení považujeme za velmi důležitou vazbu mezi pedagogem
a dítětem. Pro školní úspěšnost mají velký význam nejen interakce mezi mat-
kou a dítětem, ale i pozitivní vztahy dítěte s učitelem. Děti, které mají s učiteli
dobré vztahy, mají tendenci dosahovat lepších výsledků a vyšší sociální kom-
petence než děti, jejichž vztahy s učiteli jsou spíše konfliktní.

V prostředí, které je pro učení podporující, děti iniciativně přistupují k činnostem
vycházejícím z jejich osobních zájmů a záměrů. S podporou pedagoga se mohou
stát aktivními činiteli ve svém vlastním učení, a ne pouze pasivními příjemci. Děti
jsou schopny vybrat si materiály a rozhodnout se, jak je budou používat, jsou
vynalézavé a s materiály zacházejí podle svých zájmů a schopností. Aktivně
zkoumají materiály všemi smysly a poznávají předměty prostřednictvím expe-
rimentování, objevují jejich vlastnosti a zároveň začínají chápat, jak tyto před-
měty fungují. Objevují vztahy přímou zkušeností s předměty. Poznávají vztahy
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tím, že hledají odpovědi na své otázky. Přetvářejí a kombinují materiály, používají
nástroje a vybavení, jež jsou přiměřené jejich věku. Děti by měly být konfronto-
vány se smysluplnými a relevantními úlohami v pozitivním a bezpečném pro-
středí a při jejich řešení by měly dostávat podporu vycházející z dialogu učitele
a dítěte a cílící na to, aby děti mohly na řešení přijít co nejvíce samy. Učitel jim
klade vhodné otázky napomáhající samostatnému hledání řešení.

Sociální zkušenosti dětí ve třídě a zkušenosti s úlohami jsou všeobecně pova-
žovány za klíčovou součást raného učení a vývoje. Na individuální úrovni je dítě
schopné vytěžit maximum ze svých zkušeností ve třídě tím, že se aktivně a po-
zitivně zapojí do práce s učiteli a s vrstevníky, omezují se negativní jevy nebo
konflikty, čímž se maximalizují příležitosti dítěte k učení a rozvoji.

Četnost a kvalita zapojení dětí do aktivit a navazování jejich vztahů s kamarády
závisí na uspořádání třídy – na tom, jakým způsobem učitelé organizují čas
ve třídě z hlediska velikosti skupiny i úlohy samé.

Role učitele a dětí se v rámci činnostního učení mění. Strategie představuje
učení jako společnou práci. Vzdělávání je zaměřeno na děti. Učitelé řeší po-
třeby a zájmy dětí v roli facilitátora. Děti jsou vnímány jako ti, kdo se učí přijímat
zodpovědnost a aktivní roli ve svém vlastním učení.

Dnes je více než kdy jindy v předškolním období zapotřebí nabízet takové formy
učení, které posouvají roli dítěte z pasivního příjemce informací na aktivního
tvůrce znalostí (resp. svých kompetencí). Proto je třeba zavádět nové inovativní
přístupy v práci s dětmi, a zajištit tak dobrou kvalitu předškolního vzdělávání.

   5.8  Možnosti využití činnostního učení v různých
tematických oblastech předškolního vzdělávání

V následujícím textu představíme možnosti využití činnostního učení v různých
tematických okruzích předškolního vzdělávání: matematika, jazyk, přírodní vědy,
společenské vědy, dramatická výchova, taneční a hudební výchova, výtvarná
výchova, tělesná výchova a polytechnická výchova.

Matematika „Domy“ (děti 4–6 let)

                 Přípravná fáze: 

Učitel připraví list s obrázky tří různě velkých domů: nejmenšího, prostředního
a největšího. Ukáže dětem kartičku s tečkami (např. třemi) a děti do prostředního
domečku vloží tolik předmětů (knoflíků, kostek atd.), kolik je teček na kartičce.
Učitel dětem řekne, že v největším domě žije o jednu osobu více než v pro-
středním domě. Děti pak do největšího domečku umístí odpovídající počet
předmětů (tedy 4). Pokud jde o nejmenší dům, v něm žije o jednoho člověka
méně než v prostředním domě – a děti umístí odpovídající počet předmětů do
nejmenšího domu (tedy 2). Obrázek vlevo na této stránce ukazuje příklad roz-
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místění předmětů podle výše popsané instrukce (3 v prostředním domě, 2 v nej-
menším, 4 v největším).

Učitel pokračuje, ale namísto vztahu „o 1 více“ nebo „o 1 méně“ dětem řekne,
že v největším domě je více lidí než v prostředním domě a v nejmenším domě
je méně lidí. Obrázek vpravo ukazuje příklad uspořádání předmětů, pokud v pro-
středním domě žijí 3 lidé, v nejmenším je méně lidí a v největším jich je více.

Poté, co děti znázorní počet umístěním předmětů do domečků, porovnají
a prodiskutují svá řešení a pohovoří o různých možnostech. U mladších dětí
nebo při problémech s řešením u tří domečků může učitel provést jednodušší
verzi a předložit dětem pouze dva domečky, a tímto způsobem prozkoumat
vztahy „o 1 více“, „o 1 méně“ a „více/méně“.

                 Řešení úlohy: 

Když děti činnost pochopí a několikrát ji vyzkoušejí s různými počty, je možné ji
vylepšit. Nyní již kartička s tečkami nepředstavuje počet lidí v prostředním domě,
ale celkový počet lidí žijících ve třech domech dohromady. Ilustrujme si to na
příkladu čísla 9. Učitel dětem vysvětlí, že ve třech domech žije celkem 9 lidí, při-
čemž platí stejné pravidlo, že v nejmenším domě žije nejméně lidí, v prostředním
domě více lidí a v největším domě nejvíce lidí. Děti se snaží prozkoumat různé
možnosti a hledají řešení. Ta potom prezentují umístěním předmětů do jednot-
livých domů, porovnávají svá řešení a diskutují o všech možnostech.

Rozšíření vztahu „o 1 více“ a „o 1 méně“:
v prostředním domě žijí 3 osoby,
v největším domě o jednu osobu více
a v nejmenším domě o jednu méně

Zkoumání vztahu „více“ a „méně“:
v prostředním domě žijí 3 osoby,
v největším domě více osob
a v nejmenším domě méně osob



                 Reflexe: 

Pro číslo 9 existuje několik řešení, kdy v každém domě žije alespoň jeden oby-
vatel, a to 1–2–6, 1–3–5, 2–3–4). Pro číslo 6 je možné pouze jedno řešení, a to
1–2–3.

Učitel může zvážit, zda činnost iniciuje několikrát s různými počty předmětů
a s využitím rozmanitých kontextů. Například namísto různě velkých domů
může použít nestejně velké zahradní záhony, do kterých zasadíme sazenice sa-
látu, různě velké vozíky, do nichž vkládáme krabice, nebo třeba malá, střední
a velká štěňata dalmatina s odlišným počtem černých teček.

Jak vidíme, tato jednoduchá činnost může být bohatým matematickým pro-
středím podporujícím rozvoj chápání počtu.

                 Jazyk

Sociální komunikace

Navrhněte úlohu, ve které se děti představí (jméno, příjmení, věk a záliby v jídle,
sportu, barvách). Děti mohou také porovnávat své vlastnosti s ostatními ve sku-
pině s využitím výčtu, porovnávání, řazení, třídění, sdílení zkušeností nebo tvo-
řivých úkolů. Zapojte děti do úlohy, při níž si procvičí sociální komunikaci
s využitím nejběžnějších frází a odpovědí, jako jsou pozdravy, otázky pro oby-
čejné kamarádské povídání, formální pozdravy a odpovědi v různých sociálních
interakcích. Připravte úlohu, ve které si děti procvičí zdvořilostní slova „děkuji“,
„prosím“, „promiňte“ a oslovování různých osob jako pan Novák, doktor Sýkora,
paní Vávrová.

Receptivní komunikace

Navrhněte úlohu, při níž děti mohou porozumět slovům, která se k sobě vážou
(např. hasič, požár, hasičský vůz, hasičská dodávka). Připravte úlohu, v níž děti
prokážou porozumění přečteným textům, například:

Odpovídáním na jednoduché otázky děti shrnou děj příběhu: kdo je❚

hlavní hrdina, co se v příběhu stalo, co zajímavého se z příběhu mů-
žeme dozvědět.

16 Projektové a činnostní učení v předškolním vzdělávání

Existují tři řešení úlohy, u nichž platí, že v těchto třech domech žije celkem
devět osob.



Pokládejte jednoduché otázky, aby děti mohly využít své zkušenosti❚

a předchozí znalosti související s příběhem: Viděli jste někdy tyto věci
z příběhu v reálném životě? Zažili jste někdy něco podobného? Znáte
někoho, kdo má podobnou zkušenost jako v příběhu? Co vypadá po-
dobně? Kde to můžeme najít?

Vymyslete otázky podle taxonomií (např. Bloomova taxonomie).❚

Dotazujte se na základní abstraktní pojmy: nikdy, vždy, předtím,❚

potom, na začátku, na konci; pojmy pro orientaci a v prostoru: nahoře,
dole, uprostřed, vlevo, vpravo, v rohu; pojmy pro kvantifikaci: něco,
všechno, málo, hodně, největší, nejmenší.

Expresivní komunikace

Navrhněte úlohy, při kterých si děti mohou hrát a experimentovat s jazykem
prostřednictvím písniček, slovních říkanek nebo her.

Hra „Co je to?“

Popište nějaký předmět a nechte děti hádat, co tím myslíte. Vyměňte si role,
aby děti popisovaly předmět a vy jste hádali. Vyberte písmeno nebo hlásku a vy-
bídněte děti, aby se pokusily najít co nejvíce slov začínajících na zvolenou hlá-
sku. Hláskujte jednoduchá slova a názvy, nechte děti vyjádřit první a poslední
foném. Navrhněte úkol, v němž děti vyprávějí vlastní příběh a ilustrují ho.

Předčtenářské dovednosti

Předložte dětem úkol, ve kterém popíší ilustrace v obrázkových knihách. Na-
vrhněte úlohy s hádankami nebo s vymýšlením hádanek mezi vrstevníky. Při-
pravte úkol, v němž budou děti vytvářet čtenářské materiály, například příběh
do kapsy, časovou osu denního režimu, sled událostí během víkendu.

                 Přírodní vědy 

„Nalévání vody/čaje“ (děti 4–6 let)

Učitel ukáže pěkně připravený snídaňový stůl se šálky s čajem na podšálcích.
Následuje rozhovor o tom, jak je stůl prostřený, a poté otázka: „Věděli byste, jak
nalít čaj do šálků, aniž ho vylijete?“

Úloha: Děti mají vymyslet, jak a čím budou čaj nalévat, aby se nerozlil nebo
rozlil co nejméně. Později ukážou, co se naučily, ostatním dětem v jiných sku-
pinách a vysvětlí, co je třeba pro úspěšné nalévání čaje udělat.

Pomůcky: Učitel připraví několik stolů pro skupinky po třech dětech, nebo ještě
lépe pro dvojice. Umístí na ně větší hrnec s vodou, větší a menší naběračku,
různé džbány s nálevkou, láhve a menší hrnce. Všechny nádoby by měly být
skutečné, nikoliv hračky, a v každé skupině mohou být trochu jiné. Úkolem dětí
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je nalít do šálku vodu, aniž ji rozlijí – a zároveň vybrat nejvhodnější pomůcku
z dané nabídky.

Neměly by chybět hadříky na utírání rozlité vody. Je žádoucí, aby si různé sku-
piny dětí (obvykle více než dvacet dětí ve skupině mateřské školy, tedy nejméně
sedm skupin) zvolily k nalévání různé způsoby, při kterých mohou být úspěšné.

Děti brzy zjistí, že se jim voda lépe nalévá do nádob, jejichž okraj nepřetéká.
Přijdou na to, že při nalévání z láhve nebo z hrnce se jim lépe a přesněji nalévá,
když si nádobu podepřou druhou rukou. Pravděpodobně budou také úspěšnější
při použití menší naběračky.

Úkol lze pro potřeby závěrečného hodnocení a prezentace ostatním vylepšit
přidáním kontrolního seznamu, na nějž děti zaznamenávají svůj úspěch či ne-
úspěch při nalévání z konkrétní pomůcky. V ideálním případě by kontrolní se-
znamy měly obsahovat fotografie použitého náčiní nebo u starších dětí náčrtky.
Pro usnadnění práce mohou být fotografie pomůcek na společném stole a děti
podle kontrolního seznamu vědí, které z nich mají vyzkoušet a vyhodnotit.

Při závěrečné prezentaci děti ukazují svá zjištění na kontrolním seznamu a vý-
sledky zapisují do tabulky na větším plakátu, jejž připraví učitel. Společně zjistí,
které nástroje a metoda byly pro celou skupinu mateřské školy k použití nej-
vhodnější. Učitel přitom zdůrazní, že i jiné pomůcky mohou být dostatečně
vhodné, jak se pravděpodobně ukázalo při společné analýze.

Každá skupina nebo dvojice poté předvádí
kroky vhodného nalévání – ve skupině starších
dětí může jeden předvádět, druhý mu dává
pokyny z hlediska rozvoje algoritmického
myšlení. Pokyny mohou být formulovány na-
příklad takto: „Menší hrnec umístěte do blíz-
kosti plné nádoby. Vezměte do ruky malou
naběračku. Držte ji uprostřed. Naberte z ná-
doby vodu. Plnou naběračku zvedněte z ná-
doby. Držte ji rovně. Přeneste ji nad prázdný
hrnec. Vložte naběračku do hrnce. Otočte na-
běračku tak, abyste z ní vylili všechnu vodu.
Zvedněte naběračku z hrnce. Postup opakujte,
dokud není menší hrnec plný. Hrnec je plný,
když je voda pod okrajem.“

Stejně tak bychom chtěli od dítěte slyšet, jak
si při nalévání ze džbánu pomáhá tím, že jed-
nou rukou drží džbán za ucho a zároveň si ho
zespodu druhou rukou podpírá. Podobné je
to při plnění do láhví.

Na konci si děti společně sednou ke stolu
a opatrně nalijí teplý čaj do sousedova hrnku,
a to vybraným nástrojem (tím ze společné ana-
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lýzy nebo tím, s nímž se jim lépe pracovalo). Atmosféra by měla být dostatečně
otevřená a uvolněná, aby bylo možné ještě bez obav nalévat a zároveň se necítit
příliš nepříjemně. Pokud však chce, může dítě požádat jiné dítě nebo učitele,
aby nalévání provedl za něj, a říci, že si úkol v následujících dnech ještě několi-
krát vyzkouší.

                 Společenské vědy

„Jak přejít ulici?“ (děti 4–6 let)

Učitel připraví obrazový didaktický materiál pro pět až osm základních doprav-
ních značek, které jsou dětem nejbližší a s nimiž se může většina z nich setkat
na cestě do mateřské školy. Níže uvádíme několik příkladů.

Pro motivaci se učitel zeptá dětí na každou značku zvlášť: Znáte tuto značku?
Jaký je její význam? Viděly jste někdy takový znak? Kde? Víte, jak se přechází
ulice (se světelnou dopravní značkou, s přechodem pro chodce, bez přechodu
pro chodce)? Víte, jak se chodí po silnici (s chodníkem, bez chodníku)? Proč
potřebujeme dopravní značky? Co se může stát, když dopravní značení nebu-
deme brát v úvahu? Učitel dává pozitivní zpětnou vazbu všem správným odpo-
vědím a vysvětluje ta pravidla silničního provozu, jež nejsou dětem zcela jasná.
Pravděpodobně bude méně zřejmé, jak správně přecházet ulici a jak chodit po
silnici bez chodníku. Učitel připraví další videoukázky správného chování chod -
ců v takových situacích, aby děti pravidlům skutečně porozuměly.

Děti se rozdělí do menších skupin po třech až pěti. Každá skupina dostane stej-
nou dopravní mapu. Ta obsahuje výše jmenované dopravní značky, které lze po
mapě přesouvat pomocí samolepicích bodů. Mapa obsahuje zajímavá místa,
jako jsou zoologická zahrada, cukrárna, hřiště se zmrzlinovým stánkem a domov
malého dítěte. Je vyrobena z voděodolného papíru (nebo zalaminovaná), takže
je možné na ní kreslit a mazat čáry různobarevnými fixy. Každá skupina si také
vybere malou postavičku „chlapce“ nebo „dívky“. Základní myšlenka úlohy spo-
čívá v tom, že děti přemísťují figurku po mapě z bodu A (např. mateřská škola)
do bodu B (např. hřiště nebo cukrárna), přičemž všechny skupiny řeší totéž za-
dání. Může být zvoleno více tras a děti každou z nich vyznačují jinou barvou. Ča-
sový rámec pro jednotlivé úlohy může být 5 až 10 minut. Na konci děti prezentují
svá rozhodnutí.
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Úloha 1: 
Kudy se může postavička dostat z mateřské školy do městského parku co nej-
kratší cestou? Děti mají za úkol nakreslit na mapu modrou barvou nejkratší cestu
a označit všechna místa, kde se musí zastavit a přejít ulici. Poté vysvětlují svá
rozhodnutí a zohledňují pravidla silničního provozu.

Úloha 2: 
Kudy se může dítě dostat z mateřské školy domů nejbezpečnější cestou? Děti
zaznamenají na mapu zelenou barvou nejbezpečnější cestu a označí všechna
místa, kde se figurka musí zastavit a přejít ulici. Je třeba vysvětlit tato rozhodnutí
a zohlednit pravidla silničního provozu.

Úloha 3: 
Dítě jde z mateřské školy domů, ale cestou chce navštívit několik zajímavých
míst. Kam se vydá? Děti vyznačí na mapu červenou barvou zvolenou cestu
a označí všechna místa, kde se postavička musí zastavit a přejít ulici. Pokud děti
chtějí, mohou dopravní značky na mapě změnit. Při prezentaci by měly vysvětlit
svá rozhodnutí a zohlednit dopravní předpisy.

Děti si zkontrolují své úlohy a každé dítě ve skupině nebo ve dvojici podá zprávu
o jedné úloze. V této fázi mohou svá rozhodnutí ještě změnit.

Děti prezentují své úlohy po jednotlivých skupinách. Ostatní skupiny a učitel si
prezentace vyslechnou. Učitel poskytuje pozitivní zpětnou vazbu. Pokud jsou
potřeba opravy, učitel o ně požádá ostatní děti. Jestliže děti odpověď neznají,
učitel danou věc vysvětlí.

Během přípravné fáze, cyklu realizace úlohy a fáze prezentace by měl učitel
podporovat introvertní děti a do skupinové práce by neměl zasahovat, pokud
to není opravdu nutné.

Klíčová slova: aktivní učení, cyklus úkolů, činnostní učení, TBL, didaktická stra-
tegie, facilitátor, konstruktivismus, motivace, plánování, prezentace
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   5.9 Reflektivní otázky pro pedagogy ke kapitole
Činnostní učení v předškolním vzdělávání

Dodržel/a jsem všechny fáze a kroky činnostního učení (příprava, řešení1.
úlohy, reflexe)?

Zohlednil/a jsem při plánování činnostního učení zájmy, otázky a osob-2.
nostní rysy dítěte? 

Zajistil/a jsem při plánování a realizaci činnostního učení vyvážené za-3.
stoupení jednotlivých oblastí?

               3.1.  Kterou oblast (hudební, pohybovou, přírodovědnou, sociální,
technickou, taneční, jazykovou, výtvarnou, dramatickou) považuji
při plánování činnostního učení za nejobtížnější a proč?

Jsou specifické cíle úloh v souladu s cíli RVP PV?4.

Mohu v rámci jednoho tématu navrhnout různé úlohy, které propojí více5.
vzdělávacích oblastí?

Byl/a jsem při plánování činnostního učení dostatečně originální a krea -6.
tivní při výběru tématu a navrhování úloh?

                6.1   Jsou úlohy, které pro děti pečlivě plánuji a vybírám v rámci činno-
stního učení, dostatečně motivující a vycházejí z prostředí a aktuál -
ní životní zkušenosti dětí?

               6.2  Dávám přesné, individuální pokyny k úloze, které jsou pro děti
dostatečně jasné a popisné?

               6.3  Jsou úlohy přizpůsobeny vývojové fázi dětí?

               6.4  Jsou úlohy zajímavé, motivující a hravé? Jak na ně děti reagují?

               6.5  Má úloha konkrétní výsledek nebo konečný cíl, který je pro děti
dostatečně jasný?

               6.6  Umožňuje úloha, aby děti při její realizaci spolupracovaly v ma-
lých skupinách?

Zvolil/a jsem vhodné materiály, prostředí a nástroje k plnění úlohy?7.

Poskytl/a jsem dětem dostatek času na splnění úlohy?8.

Jaká byla moje role v jednotlivých fázích (pozorovatel, facilitátor, vedoucí9.
atd.)?

               9.1   Podporoval/a jsem děti v hledání vlastních řešení zadaných úloh,
nebo jsem je příliš usměrňoval/a?

               9.2  Zajistil/a jsem, aby se všechny děti účastnily procesu činnostního
učení a měly možnost vyjádřit své nápady, návrhy a řešení?

Byly děti při práci v malých skupinách dostatečně samostatné, nebo po-10.
třebovaly velkou pomoc?
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Umím rozpoznávat významy, které chtějí děti sdělit, a umím jim pomoci11.
vyjádřit je?

Jaké nové kompetence děti rozvinuly?12.

Bylo moje průběžné hodnocení dětem dostatečně jasné a srozumitelné13.
a povzbudilo je k další činnosti a učení?

Zařazuji ve vhodných případech vzájemné hodnocení dětí?14.

Co bych změnil/a, aby bylo pro děti snazší sledovat a hodnotit vlastní15.
výsledky i práci ostatních dětí?
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adaptace přizpůsobení se novému prostředí nebo sociální
skupině

alternativa volba, jiná možnost

celostní vzdělávání přístup k výchově a vzdělávání, který usiluje
o maximální rozvoj celé osobnosti člověka

didaktická strategie ucelený soubor vzdělávacích metod, jež učitel volí
pro dosažení vzdělávacích cílů

dispozice předpoklady, vlohy

facilitátor ten, kdo povzbuzuje, usměrňuje, pomáhá řídit proces

formativní
hodnocení

hodnocení individuálního rozvoje dítěte a jeho
pokroků za účelem podpory jeho dalšího učení;
formativní hodnocení přináší užitečné informace
o aktuálním stavu vědomostí a dovedností dítěte
(u předškolních dětí nejčastěji vyjádřeno slovně nebo
v písemné podobě s fotografiemi); na základě těchto
informací dítě může řídit své další učení

fyziologický vývoj přirozený vývoj odpovídající zdravému zrání a růstu
dítěte

inteligence soubor dispozic pro myšlení, učení a jednání

interakce vzájemné působení jedinců, skupin, velkých
společenství na sebe navzájem

internalizace zvnitřnění, osvojení, přijetí hodnoty, normy, myšlenky

intervence zásah, zákrok, jehož cílem je pozitivně ovlivnit určitou
situaci

kompetence soubor znalostí, schopností, dovedností, postojů
a hodnot umožňujících provádět určitou činnost
správně a efektivně

koncepce pojetí, rozvržení, představa, základní hledisko, vedoucí
idea, myšlenková osnova

konstruktivismus vychází z myšlenky, že poznání se děje konstruováním,
propojováním nového s dřívějším, vytvářením
smysluplných struktur

konverzace mezilidská komunikace se vzájemnou výměnou
informací, která může probíhat jak „tváří v tvář“, tak
prostřednictvím elektronických médií

         Slovníček pojmů
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koordinace uvedení do vzájemného souladu, přiřazení sobě na
roveň, optimální spolupráce

kreativita neboli tvořivost; soubor schopností vytvářet či
využívat věci jedinečným způsobem, schopnost
originálních či neobvyklých myšlenek

kritické myšlení rozpoznání předpokladů či domněnek, jež rámují naše
myšlení a určují naše činy, prověření toho, nakolik jsou
tyto předpoklady přesné a platné, nahlížení na naše
myšlenky a rozhodnutí (intelektuální, organizační
a osobní) z různých hledisek

motivace vnitřní či vnější síla působící k energetizaci organismu,
usměrňuje jeho chování a jednání pro dosažení
určitého cíle

motivační faktor činitel motivace

motorické
schopnosti

samostatné soubory vnitřních předpokladů organismu
k pohybové činnosti

PBL z ang. Project-Based Learning, projektové učení –
způsob vzdělávací činnosti, při níž děti samostatně
pracují na komplexním úkolu, řeší jasně formulovaný
problém spojený s reálným životem; výstupem
projektu je konkrétní produkt 
(materiální či nemateriální povahy)

piktogram grafický znak znázorňující pojem nebo sdělení

potenciál kognitivní, afektivní a praktické předpoklady něčeho
dosáhnout

projekt komplexní, reálný a smysluplný úkol (problém, téma),
s nímž se člověk identifikuje a přebírá za něj
odpovědnost; jeho výsledkem je konkrétní výstup
(produkt)

reflexe hodnocení toho, co proběhlo, s cílem shrnout,
usouvztažnit zkušenosti a získané informace, a tak
podpořit další učení, další směřování činnosti

relevance závažnost, významnost, důležitost

sebepojetí vztah či postoj lidského jedince k sobě samému,
představa o sobě samém

sebereflexe hodnocení vlastního chování, přemýšlení o sobě,
o vlastních pohnutkách, činech; předpoklad rozvoje
odpovědnosti člověka

seberegulace schopnost kontrolovat své pudy a impulzy ve
prospěch dlouhodobějšího cíle
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sociální interakce působení jedinců či skupin na sebe navzájem

sociální
komunikace

přenos informace mezi jedinci; dorozumívání
a zprostředkování významů mezi jedinci

sociální učení osvojování způsobů chování a jednání přiměřených
určité sociální situaci, osvojování sociálních rolí

stimulace povzbuzení, podnícení, podněcování, vnější motivace

TBL z ang. Task-Based Learning, činnostní učení – učení
založené na úkolech

výchovné cíle zamýšlené (resp. očekávané) změny u člověka
v oblasti hodnot a postojů

zóna proximálního
vývoje

označuje období těsně předcházející nové vývojové
etapě, kdy je organismus velmi citlivý k novým
podnětům; rozpětí mezi aktuální úrovní schopností
a výkonem, kterého může dítě dosáhnout s pomocí
zkušenější osoby (např. učitele nebo jiného dítěte)
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