


   

KODEŠOVÁ 
 

DANA 2021 
 

BAKALÁŘSKÁ 

PRÁCE 

 

FORMY, MOŽNOSTI A ÚSPĚŠNOST DISTANČNÍ A ONLINE 

VÝUKY NA STŘEDNÍCH ŠKOLÁCH 

 

 

 

FORMS, POSSIBILITIES AND SUCCES IN ONLINE AND 

DISTANCE LEARNING AT SECONDARY SCHOOLS  

 

 

 

STUDIJNÍ PROGRAM 

Specializace v pedagogice 

STUDIJNÍ OBOR 

Učitelství praktického vyučování a odborného výcviku  

 

VEDOUCÍ PRÁCE 

Ing. Eva Škorňová



ZADÁNÍ BAKALÁŘSKÉ PRÁCE

I. OSOBNÍ A STUDIJNÍ ÚDAJE

478778Osobní číslo:DanaJméno:KodešováPříjmení:

Masarykův ústav vyšších studiíFakulta/ústav:

Zadávající katedra/ústav: Institut pedagogických a psychologických studií

Specializace v pedagogiceStudijní program:

Učitelství praktického vyučování a odborného výcvikuStudijní obor:

II. ÚDAJE K BAKALÁŘSKÉ PRÁCI

Název bakalářské práce:

Formy, možnosti a úspěšnost online a distanční výuky na středních školách

Název bakalářské práce anglicky:

Forms, Possibilities and Succes in Online and Distance Learning at Secondary Schools

Pokyny pro vypracování:
Cílem práce bude popsat formy distanční a online výuky a shrnoutí zkušenosti s výukou prostřednictvím online digitálních
technologií a e-learningu v současnosti a zkušenosti učitelů z období pandemie 2020. V práci popíšu formy a možnosti
online vyučování, nástroje které lze k výuce využívat a zhodnotím úspěšnost těchto nástrojů ve vztahu k digitálním
kompetencím učitelů s výhledem na budoucnost a doporučení Evropské komise..

Seznam doporučené literatury:
VANĚČEK, David, Didaktika technických odborných předmětů, ČVUT, 2016
JIŘÍ ZOUNEK, E-learning, Učení (se) s digitálními technologiemi, Wolters Kluwer, 2016
Metodické doporučení pro vzdělávání distančním způsobem, MŠMT, 2020
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/digital-education-action-plan
_cs
, https://ec.europa.eu/jrc/en/digcompedu

Jméno a pracoviště vedoucí(ho) bakalářské práce:

Ing. Eva Škorňová, institut ekonomických studií MÚ

Jméno a pracoviště druhé(ho) vedoucí(ho) nebo konzultanta(ky) bakalářské práce:

Termín odevzdání bakalářské práce: 20.08.2021Datum zadání bakalářské práce: 25.01.2021

Platnost zadání bakalářské práce: 19.09.2022

_________________________________________________________________________________
prof. PhDr. Vladimíra Dvořáková, CSc.

podpis děkana(ky)
Ing. Petr Svoboda, Ph.D., ING.PAED.IGIP

podpis vedoucí(ho) ústavu/katedry
Ing. Eva Škorňová
podpis vedoucí(ho) práce

III. PŘEVZETÍ ZADÁNÍ
Studentka bere na vědomí, že je povinna vypracovat bakalářskou práci samostatně, bez cizí pomoci, s výjimkou poskytnutých konzultací.
Seznam použité literatury, jiných pramenů a jmen konzultantů je třeba uvést v bakalářské práci.

.
Datum převzetí zadání Podpis studentky

© ČVUT v Praze, Design: ČVUT v Praze, VICCVUT-CZ-ZBP-2015.1



   

 5 

KODEŠOVÁ, Dana. FORMY, MOŽNOSTI A ÚSPĚŠNOST DISTANČNÍ A ONLINE VÝUKY NA 

STŘEDNÍCH ŠKOLÁCH. Praha: ČVUT 2021. Bakalářská práce. České vysoké učení technické 

v Praze, Masarykův ústav vyšších studií. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



   

 6 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Prohlášení 

Prohlašuji, že jsem svou bakalářskou práci samostatně. Dále prohlašuji, že jsem všechny použité 

zdroje správně a úplně a uvádím je v přiloženém seznamu použité literatury. 

Nemám závažný důvod proti zpřístupňování této závěrečné práce v souladu se zákonem č. 121/2000 

Sb., o právu autorském, o právech souvisejících s právem autorským a o změně některých zákonů 

(autorský zákon) v platném znění. 

 

 

V Praze dne: 16. 08. 2021 Podpis:  



   

 7 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Poděkování 

Především moc děkuji vedoucí mé bakalářské práce Ing Evě Škorňové za sdílení zkušeností, všechny 

rady, podporu a motivaci při psaní práce. Děkuji také PhDr. Lence Šilerové, PhD. za konzultace 

ohledně výzkumné části práce. V neposlední řadě děkuji mému manželovi Mirkovi za to, že mě 

podporoval a měl se mnou trpělivost, když trávila léto u počítače.  



   

 8 

 

Abstrakt 

Bakalářská práce pojednává o distančním vzdělávání, o jeho historii, praxi a možnostech 

formálního vzdělávání na dálku. Zvláštní pozornost je věnována využití digitálních techno-

logií v distančním vzdělávání a kompetencím vyučujících. Součástí práce je výzkum digi-

tálních kompetencí učitelů různých typů škol. 

 

Klíčová slova 

Distanční výuka, digitální gramotnost, digitální kompetence, online výuka, vzdálená výuka, pande-

mie Covid-19 (SARS2), online nástroje, e-learning  

 

 

 

Abstract 

The bachelor thesis deals with distance education, its history, practice, and formal distance 

education possibilities. Special attention is paid to the use of digital technologies in distance 

education and the competencies of teachers. The thesis includes research on the digital com-

petencies of teachers of different types of schools. 

Key words 

Distance learning, digital literacy, digital competence, online learning, distance learning, Covid-19 

(SARS2) pandemic, online tools, e-learning 
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Úvod 

Informační a komunikační technologie čím dál víc mění tvář mnoha lidských oborů a stále 

více působí na život člověka. Oblast vzdělávání není výjimkou. Pro zlepšení výuky jako 

takové vznikají prostředky a možnosti, které jsou velmi rychlým tempem zařazovány do 

běžného vzdělávacího procesu.  

Standardní výuku odborných, profilových předmětů a praktického vyučování je možné do-

plnit o multimediální výukové programy a jejich aplikace formou distančních výukových 

opor zařazených do prezenční výuky. S využitím technologií lze dosáhnout zkvalitnění a 

velkého zefektivnění celého vyučovacího procesu (teoretická a praktická část).  

V rámci situace v České republice vlivem pandemické situace způsobené onemocněním CO-

VID-19 (SARS-CoV-2) došlo pro snížení šíření dané choroby k uzavření školských zařízení.  

Na základě mnoha usnesení, nařízeními a tvrdých opatřeních Vlády České republiky, které 

tato Vláda přijala, způsobila to, že ze dne na den uzavřela všechna školská zařízení a přiká-

zala, aby vzdělávání stávajících žáků/studentů bylo zajištěno bez osobní přítomnosti a kon-

taktu ve třídách, aby došlo ke snížení nakažených osob. 

Toto nařízení Vlády České republiky byl během dne spouštěčem přeměny klasické pre-

zenční výuky s klasickou každodenní docházkou do zařízení, kde se osobně setkávali žáci, 

studenti a kantoři tváří v tvář, na formu distanční výuky formou elektronické výuky, komu-

nikace a neosobního kontaktu. 

Cílem práce je zhodnotit formy, možnosti a úspěšnost distanční a online výuky na středních 

školách. Dále se jedná o zhodnocení zavedení nové, velmi efektivní možnosti ve vzděláva-

cím procesu, a zda, je distanční výuka přínosem do vzdělání nebo není.    
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1 Distanční vzdělávání – vymezení pojmu a 

historie 

1.1 Co je distanční vzdělávání? 

V Pedagogickém slovníku je distanční forma vzdělávání charakterizována jako forma studia 

zprostředkovaného médii, která je založena na samostatném studiu účastníků, které je řízené 

specializovanou institucí, bez prezenčního kontaktu studujících s vyučujícími. Hovoří také 

o tom, že výuku účastníků zajišťují speciálně připravené učební materiály a jiné metody 

studijní podpory a hodnocení, umožňující individuální přístup (Průcha, s. 52). 

Distanční vzdělávání je taková forma vzdělávání, kdy není učitel a žák nebo student na jed-

nom místě, v tradičním prostředí školy, školní učebny a výuka probíhá na dálku, učitel a žáci 

jsou od sebe odděleni, každý zůstává ve své prostředí. Distanční vzdělávání nabízí alterna-

tivu k vzdělávání prezenčnímu.  

Možnosti distančního vzdělávání je veřejnosti známá už delší dobu, a tak je pochopitelné, 

že v odborné literatuře lze nalézt řadu různých, postupem času modifikujících se definic. Je 

zde ale nutno uvést, že forma tohoto vzdělávání a její základní principy zůstávají v podstatě 

konzistentní, změny však zaznamenávají metody a prostředky, které jsou této formě vzdělá-

vání v jednotlivých etapách distančního vzdělávání k dispozici.  

Distanční výuka může mít různou formu – písemnou, off-line, pomocí počítače, nebo online. 

Tato forma zahrnuje různé komunikační prostředky, jako je pošta, e-mail, video, počítače a 

mnoho dalších a nevyžaduje fyzickou přítomnost žáků a studentů v určitém prostoru za úče-

lem vedení výuky. Tyto dva základní typy distančního vzdělávání nazýváme také synchronní 

a asynchronní (Gregory, 2003).  

Ve druhém typu probíhá vzdělávací proces v reálném čase. Student sleduje výuku ve stejnou 

dobu, ale na jiném místě. To znamená, že výuka se provádí prostřednictvím technologických 

nástrojů, online platformy (videokonference).  

Jedná se vytvoření takového prostředí, které co nejvíce připomíná osobní setkání v učebně, 

ale funguje přes internet. Tím se liší od asynchronního virtuálního učení, což je zavedený 

způsob online učení například formou e-learningu, bez přítomnosti účastníků na jednom 
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místě ve stejném čase. E-learning je v širším smyslu jakákoliv výuka, která probíhá za po-

moci moderních výpočetních prostředků, v užším slova smyslu je to učení, které probíhá 

prostřednictvím počítačových sítí. (Vaněček, str. 278, Praha 2016) 

Obecně by distanční výuku mohl charakterizovat text Evropské komise, která vymezuje 

„distanční vzdělávání (studium)“ v Memorandu o otevřeném distančním vzdělávání v Ev-

ropském společenství (1991) takto: 

„Distanční vzdělávání (studium) je definováno jako jakákoliv forma studia, kde student není 

pod stálým či bezprostředním dohledem učitelů, nicméně využívá plán, vedení a konzultace 

vzdělávací instituce či jiné podpůrné organizace. Distanční vzdělávání charakterizuje samo-

studium, a proto je silně závislé na didakticky kvalitním návrhu materiálů, které musí na-

hradit interaktivitu mezi studentem a vyučujícím, běžnou v prezenční výuce. Samostudium je 

vždy doplněno podporou tutora a dalším podpůrným servisem, který je v ideálním případě 

poskytován regionálním studijním centrem a využívá ve stále větší míře moderní komuni-

kační média.“ (Citace: https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/e3125748-

99d8-49a3-91ff-437af10d9468/language-en - volně přeloženo). 

Tento systém je prakticky použitelný pro každý druh vzdělávání, od krátkých kurzů až po 

graduální studijní programy a jeho účastníkem může být každý jedinec (obecně bez rozdílu 

věku, v praxi se jedná spíše o dospělé osoby), pokud je schopen na odpovídající úrovni sa-

mostatně studovat a má vlastní zodpovědnost za vzdělávací postup a cíl, kterého chce do-

sáhnout. (Zlámalová, 2006, str. 10-11). 

1.2 Historie distančního vzdělávání 

Historie individualizované výuky sahá do dávné minulosti. V roce 1728 učitel C. Phillips 

zveřejnil reklamu v listu Boston Gazette, ve kterém hledal studenty pro svou novou metodu 

výuky, přičemž by jim byl vzdělávací obsah doručován jednou týdně (Holmberg, 1993). V 

distančním vzdělávání jeho průkopníci zpočátku spoléhali na rozvoj poštovních služeb, 

který bouřlivě probíhal po celém světě. V 19. století, v roce 1840 toho využil Isaac Pitman, 

který začal nabízet korespondenční kurzy těsnopisu. (Moore, Kearsley, 2005, s. 33-36).  

Na jeho snahy navázala University of London a od roku 1858 začala realizovat jako vůbec 

první univerzitní instituce distanční vzdělávání ve všech stupních v podobě externího vzdě-

lávacího programu (Key fact, 2010). Ve spojených státech amerických pak W. R. Harper, 

první prezident University of Chicago, vypracoval koncept rozšiřujícího vzdělávání. V roce 

1892 tak vzniklo pojetí školních korespondenčních kurzů, které bylo uvedeno do praxe na 

https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/e3125748-99d8-49a3-91ff-437af10d9468/language-en
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/e3125748-99d8-49a3-91ff-437af10d9468/language-en
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Columbia University (Levinson, 2005). V Austrálii v roce 1911 založila University of Que-

ensland oddělení korespondenčních studií (White, 1982, s. 256). University of Wisconsin-

Madison, jako první začala podporovat i jiné metody doručení vzdělávacího obsahu. 

Charles A. Wedemeyer (1911-1999) byl jedním z prvních, kdo vytvořil teorii a určil směr 

rozvíjející se a nově profesionalizované oblasti, která se stala známou jako otevřené a 

distanční vzdělávání. Díky svému působení v prestižních institucích, jako je The University 

of Wisconsin, The National University Extension Association a International Council for 

Open and Distance Education, se mu podařilo vytvořit celosvětovou síť kolegů a spolupra-

covníků.“ 

Jeho názory na otevřené vzdělávání, nezávislé studium a nezávislé učení se staly známými 

po celém světě. Wedemeyer uvedl teorii do praxe vytvořením průkopnického experimentál-

ního programu Articulated Instructional Media (AIM) na Wisconsinské univerzitě, který vy-

užil možností komunikačních technologií k přenosu nejen vlastního vzdělávacího obsahu, 

ale také vzájemné komunikace. Jak uvádí Moore, AIM našel odezvu zejména ve Velké Bri-

tánii, kde byly tyto myšlenky a metody byly využity v roce 1969, při zakládání The Open 

University. Wedemeyer působil na Oxfordské univerzitě, jako konzultant v letech formování 

Open University ve Velké Británii předal koncepty revolučního pedagogického přístupu za-

loženého na systémové teorii, který kombinoval různé technologie a média v distančním 

vzdělávání. Pro tyto účely se začalo hojně využívat rádiového a televizního vysílání (Moore, 

Kearsley, 2005, s. 33-36).  

V roce 1974 v těchto snahách pokračovali nejen v Německu na Fem Univerzita v Hagenu 

(Three Decades, 2009), ale po celém světě, kdy na podobných principech vznikla celá řada 

obdobných institucí. Tyto instituce velmi často využívaly názvu Open University (v anglič-

tině nebo v místním jazyce) a všechny tyto "otevřené univerzity" používaly metodologii 

distančního vzdělávání jako primární technologii pro dodání vzdělávacího obsahu. Některé 

z těchto institucí se postupem času staly takzvanými „mega univerzitami". Tímto termínem 

byly označovány instituce s více než 100 tisíci studentů (Daniel, 1998). 
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1.3 Distanční vzdělávání – současná situace a situace v České Re-

publice 

1.3.1 Současnost distančního vzdělávání 

V řadě západoevropských zemí byly pro účely celoživotního vzdělávání dospělých ustaveny 

speciální instituce, které celou organizaci studia, tvorbu, vydávání i distribuci studijních po-

můcek zajišťují. Označují se za otevřené univerzity a přehled těch hlavních uvádí následující 

tabulka: (Kostolanyová, 2003, str. 27,28). 

Tab. 1  Instituce pro celoživotní vzdělávání s možností distančního vzdělávání 

Název instituce Stát Založ. Struktura Typ studia* 

Service de l´Enseig-

nement Distance  

Belgie  1959  Distančně vzdělávací státní škola zřízená 

vládou francouzsky mluvící komunity-

Belgie  

VK  

Stuurgroep OpenHo-

ger Onderwijs  

Belgie  1987  Centrum řízené konsorciem vlámských 

univerzit a VŠ, 6 studijních center  

VK  

Danish Association 

of OU (DAOU)  

Dánsko  1982  Asociace 3 univerzit vzdělávajících du-

álně  

GSP VK  

Finnish Association 

for Distance Educat. 

(FADE)  

Finsko  1991  Členy jsou všechny finské univerzity, de-

centralizovaná administrativa, hustá síť 

středisek, zejména kurzy pro dospělé 

VK GSP pouze  

bakalářské  

Centre  

National de l´En-

seignement á 

Distance  

Francie  1939  Spojuje instituce Ministerstva školství a 

výzkumu, 8 vzdělávacích poboček v re-

gionech  

GSP PGS VK  

National Distance 

Education Centre 

(NDEC)  

Irsko  1982  Dnes součást Dublin City University,  

40 studijních center, kde probíhá pod-

pora studentů studijních programů a cer-

tifikovaných kurzů  

GSP VK 

Centro  

Nazionale 

Itálie 1992 Konsorcium zřízené Ministerstvem škol-

ství a výzkumu pro spolupráci 

VK 

Network per l´Uni-

versitá Ovunque 

Nettuno 

(NETTTUNO) 

  univerzit a podniků, vysílání vzděláva-

cích pořadů prostřednictvím satelitu a In-

ternetu 

 

Feruniversität (Fer-

nUni)  

Německo  1974  Centralizovaná akademická a administra-

tivní pracoviště v Hagenu,  

6 fakult, 64 studijních center  

GSP VK  
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Open Universiteit 

Nederland (OUNL)  

Nizozemí  1984  Nezávislá instituce zřízená zákonem, 

součást holandského systému školství, 

18 studijních center  

GSP PGS VK  

Universidade Aberta 

(UnivAb)  

Portugal.  1988  Centralizovaná akademická a administra-

tivní pracoviště v Lisabonu, studijní cen-

tra V Portu a v Coimbře  

GSP, PGS, VK  

Universidad Nacio-

nal de Educacióna 

Distancia (UNED)  

Španělsko  1972  Klasická otevřená distanční univerzita, 

11 fakult, 67 studijních center  

GSP PGV VK  

Swedish Association 

for Distance Educa-

tion (SADE)  

Švédsko  1884  Národní asociace sdružující duálně fun-

gující univerzity, decentralizovaný sys-

tém síť studijních center  

VK GSP pouze  

kombinova-

nou. formou  

The Open University 

(UKOU)  

Velká  

Británie  

1969  Klasická distanční univerzita, centralizo-

vaná akademicky a administrativně. 306 

studijních center v Británii, 46 v zahra-

ničí  

GSP PGS VK  

 

Vývoj počítačů a rozvoj internetu umožnil snadnější a rychlejší distribuci distančního vzdě-

lávání, což ve svém důsledku vedlo ke vzniku „virtuálních univerzit", kde je celý proces 

vzdělávání prováděn formou online (Gold, Maitland, 1999). V roce 1996 začala působit 

Jones International University, která bývá označována za první akreditované univerzitní pra-

coviště, nabízející vzdělávání plně formou on-line, nejen na území USA, ale i na celém světě 

(Accredation, 2010). 

V současnosti je pro fungování distančního vzdělávání nezbytný osobní počítač a používání 

internetu, proto se někdy termín "distanční vzdělávání" mísí s termíny jako "e-learning", 

"počítačem podporované vzdělávání", "online vzdělávání" a "vzdělávání přes internet".  

Obecně řečeno je online distanční vzdělávání obvykle strukturováno tak, že učitel naváže 

online spojení se svými studenty prostřednictvím počítačového programu jako je Google 

Classroom, MS Teams, případně Zoom. Zde učitel napřímo komunikuje se žáky a studenty, 

vede výklad, zadává úkoly, shromažďuje práce studentů, poskytuje zpětnou vazbu a další. 

Studenti se v plánovanou dobu denně přihlašují na virtuální domovskou základnu a plní 

úkoly, poslouchají přednášky nebo se účastní aktivit.   

V mnoha případech lze obě synchronní a asynchronní formy distančního vzdělávání kombi-

novat. Tímto způsobem je studentovi dána možnost řídit se vlastním tempem učení a zároveň 

je při synchronním distančním vzdělávání dána příležitost k vytvoření mezilidských a ko-

munikačních dovedností mezi učitelem a studentem. 
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Asynchronní systém řízení výuky neboli virtuální výukové prostředí je považováno za jednu 

z nejrozšířenějších technologií používaných v distančním vzdělávání. Learning Ma-

nagement System (LMS) je softwarový nástroj, jehož účelem je řídit vzdělávací aktivity. 

Nástroje a funkce, které takový systém poskytuje, se liší. Zejména se jedná o tyto prvky 

systému:  

➢ registrace uživatelů, 

➢ správa vzdělávacích materiálů, 

➢ výuka prostřednictvím internetu, 

➢ kalendář, 

➢ videokonference, 

➢ nástroje pro chatování,  

➢ fóra, 

➢ online cvičení, 

➢ systém známkování, 

➢ dotazníky, hlasování, 

➢ úkoly. 

V EU působí v současnosti v oblasti distanční výuky: 

➢ veřejné distančně vzdělávací instituce – např. CNED (Francie), 

➢ soukromé distančně vzdělávací instituce – např. Maturaschule Dr Roland (Ra-

kousko), 

➢ distanční univerzity – např. FernUniversität (Německo), Open University (Velká 

Británie), Open Universiteit Nederland (Nizozemí), Universidad Nacional de Edu-

cación a Distancia a Universidad Oberta de Catalunya (Španělsko), Universidade 

Aberta (Portugalsko), Elliniko Anikto Panepistemio (Řecko), 

➢ tradiční univerzity vzdělávající prezenčně, které některé své studijní programy nabízí 

také v distanční formě studia např. Aalborg University (Dánsko), a dnes už také VŠE 

v Praze a Ostravská univerzita (ČR). (Zlámalová, 2006, str. 29). 

1.3.2 Distanční vzdělávání v České republice 

V České republice došlo k rozvoji distančního vzdělávání zejména po roce 1989. Tento fakt 

byl zapříčiněn především tím, dříve mělo u nás tradici spíše studium při zaměstnání. Naproti 

tomu distanční vzdělávání jakožto forma studia, bylo opomíjeno. Proto se velmi hojně roz-

šířilo na střední a vysoké školy (Palán, Langer, 2008).  
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Rozvoj distančního vzdělávání je spjat s aktivitami České asociace distančního univerzitního 

vzdělávání (ČADUV), která vznikla v roce 1993 a od počátku svého působení kladla maxi-

mální důraz na rozvoj jedné z forem distančního vzdělávání, a to e-learningu, stejně tak jako 

Národní centrum distančního vzdělávání, které vzniklo v roce 1995. Tento stav trvá dodnes 

a je charakteristický nejen v podmínkách české republiky, ale i v zahraničí (Průcha et al., 

2009).  

V Českých zemích ale nenašla tato forma nikdy takové uplatnění jako v zahraničí, zejména 

v anglicky mluvících zemích. Je to dáno vzdálenostmi, které se musí překonávat a vzdále-

nosti v ČR nejsou tak velké. 

1.3.3 Teoretické koncepty distančního vzdělávání 

Distanční vzdělávání (dále jde DV) by se mohlo řídit a provádět pomocí dodržování těchto 

obecných bodů pro žáky a školské pracovníky: 

Distanční vzdělávání je povinné stejně tak, jako běžná prezenční docházka pro všechny stu-

denty všech ročníků školního zařízení. 

➢ DV je prováděno dle platného rozvrhu školního zařízení, s ohledem na specifikaci 

této možnosti vzdělávání – odlišnost v oblasti technického vybavení a možnosti stu-

dentů, náročnost délky práce s počítačem, notebookem, tabletem, délka sledování 

monitoru audiovizuální techniky, držení těla při výuce (sezení za stolem, posezení 

na zemi, sezení na lůžku, atd.). 

➢  DV musí probíhat ve všech studijních předmětech (výjimka tělesné výchovy), pí-

semnou formou, elektronickou komunikací a bude kombinovat synchronní a asyn-

chronní formu. 

➢ Online výuka, testy, zkoušky a další aktivity budou probíhat v reálném čase před 

elektronickým zařízením, za povinné účasti studenta a bude se konat pouze v době 

kdy má student danou hodinu dle platného rozvrhu. 

➢ Učitel/profesor by měl provést kontrolu nejpozději do 7 dnů od nejzazšího termínu 

odevzdání. 

➢ U studentů, kteří nejsou schopni z určitých důvodů plnit přidělené úkoly online a své 

další školní povinnosti v domácím prostředí, by měl zvolen jiný postup na formu 

učiva a jiný postup u hodnocení. 

➢ Samostatné práce (domácí úkoly, pracovní listy, prezentace,) by se měla zadávat dle 

platného rozvrhu od pondělí do pátku. 

➢ Učitelem musí být poskytnut na vypracování daných úkolů dostatek času. 
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➢ Učitelé by měli žákům/studentům nabídnout jednou týdně v předem daném termínu 

konzultační hodiny. Konzultace by měly probíhat v hodinách mimo učební plán.  

➢ Žákům/studentům, kteří v daný rok maturují, je nutné poskytnout ze strany vyučují-

cího zvláštní konzultace se zaměřením na maturitu. 
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2 Digitální gramotnost a digitální kompetence 

2.1 Definice digitální gramotnosti 

Koncept digitální gramotnosti (Digital Literacy) se používá vedle jiných konceptů již řadu 

let. V poslední době se však stává pojmem, který v dane oblasti odborné terminologie domi-

nuje a je velmi často používán i ve strategických a koncepčních materiálech. Pojem má v 

současnosti velmi široky záběr. 

Obdobně jako koncept Schopnosti práce s digitálními technologiemi (Digital Competence) 

v sobě integruje příslušné vědomosti, dovedností i postoje a je chápán jako koncept, jimž v 

různé míře prostupuji ostatní druhy gramotnosti.  

Ve spojení s pojmem digitální gramotnost, se užívá též termín digitální dovednosti (Digital 

Skills) nebo digitální znalosti (Digital Knowledge). Pojem digitální gramotnost vstoupil do 

povědomí odborné veřejnosti především zásluhou knihy Digital Literacy vydané v roce 

1997, v niž autor Paul Gilster upozorňuje na potřebu osvojování nové gramotnosti pro život 

ve století internetu. 

P. Gilster definuje digitální gramotnost jednak v širším slova smyslu, jednak v užším smyslu. 

V širším smyslu ji definuje jako „dovednost používat počítačové sítě pro zpřístupnění zdrojů 

a schopnost s těmito zdroji pracovat“ (Rosado et al., 2006, s. 5). V užším slova smyslu 

definuje digitální gramotnost v kontextu s kritickým myšlením jako „dovednost pracovat v 

on-line prostředí a posuzovat on-line informace“ (Rosado et al., 2006, s. 5). 

P. Gilster chápe digitální gramotnost jako dovednost rozumět informacím a používat je v 

mnohonásobných formátech pocházejících z různých zdrojů, a to jak digitálních, tak nedi-

gitálních. 

Zdůraznil, že digitální gramotnost vyžaduje více kritického myšlení než technologických 

kompetencí k tomu, aby mohl člověk činit informovaná rozhodnutí o tom, co nalezl on-line. 

Technologické kompetence jsou však k získání obsahu nezbytné. Z Gilsterovy představy 

digitální gramotnosti tak vyplývá stále aktuální potřeba být schopen se neustále adaptovat a 

rozvíjet v dovednostech používat nová media (Kabel, 2012). Gilsterovo původní pojetí ob-

sahu digitální gramotnosti lze shrnout do následujících schopností. Digitálně gramotný člo-

věk by měl být především schopen (Bawden, 2008):  
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➢ kritického myšlení a činit informovaná rozhodnutí týkající se obsahu nalezeného na 

síti a rozlišovat při hodnoceni mezi obsahem a formou jeho prezentace, 

➢ získávat informace a budovat znalosti z různých hypertextově a hypermediálně ori-

entovaných informačních zdrojů, 

➢ spravovat příchozí informace, 

➢ ostražitosti při posuzování platnosti a úplnosti materiálů získaných z elektronických 

zdrojů, 

➢ vytvořit si osobni informační strategii, 

➢ využívat kontaktu s ostatními lidmi na síti a získat od nich pomoc, 

➢ pochopit problém a řešit příslušné informační potřeby. (Tomáš Jeřábek, Vladimir 

Rambousek, Petra Vaňková, přehledová studie, 2019). 

V roce 2000 je pojem užíván ve významném dokumentu eEurope, Information Society for 

All, kde je charakterizována jako schopnost pracovat s internetem a multimediálními zdroji, 

schopnost používat tyto zdroje k učení a osvojování nových vědomostí a dovedností a ovlád-

nutí klíčových kompetencí, jako jsou kompetence ke spolupráci, kreativitě, adaptivitě nebo 

řešení problémů (eEurope, 2000). 

V poněkud užším pojetí reflektujícím pouze technologické hledisko a dovednosti spojené s 

používáním internetu je koncept užíván v některých dokumentech Evropské komise, kde se 

jim rozumí základní dovednosti v používání ICT a počítačů pro získání, evaluaci, uložení, 

vytvořeni publikování a výměnu informaci, pro komunikaci a zapojení do kolaborativních 

sítí prostřednictvím internetu (European Commission, 2008). 

Naopak S. Covello (2010) prezentuje digitální gramotnost velmi široce jako koncept inte-

grující několik specifických gramotností: 

➢ informační gramotnost, 

➢ počítačovou gramotnost, 

➢ mediální gramotnost, 

➢ komunikační gramotnost, 

➢ vizuální gramotnost, 

➢ technologickou gramotnost. 

V roce 2008 publikuje D. Bawden (2008) model digitální gramotnosti, který vychází z již 

existujících modelů, v němž se rozlišuji komponenty čtyř úrovní: 

➢ základy, jimiž se rozumí gramotnosti v tradičním slova smyslu – čtení a porozuměni 

textu a znalostí a dovedností, jak používat počítač, 
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➢ dosavadní znalosti a zkušenosti jako schopnosti rozumět dnešním různorodým for-

mám informaci a schopnost začlenit je do našeho digitálního světa, 

➢ ústřední kompetence, jimiž se rozumějí čtení a porozuměni informacím, a to jak v 

digitálním, tak nedigitálním formátu, tvorba a sdělování informaci a extrakce nových 

významů z informací (kompletace znalostí či kompilace znalostí), 

➢ postoje, stanoviska a nové pohledy, které již přesahuji rámec této gramotnosti – jedná 

se o to, že znalosti a dovednosti utvářené a osvojené v předcházejících úrovních by 

měly být zasazeny do sociálně-kulturního rámce.  

Digitální gramotnost zahrnuje dle A. Martina (2008) schopnost provádět úspěšně digitální 

aktivity v rámci různých životních situací, které mohou zahrnovat práci, učení, volny čas a 

další aspekty každodenního života: 

➢ digitální gramotnost se z pohledu jednotlivce může lišit v závislosti na jeho konkrétní 

životni situaci a rovněž se jako celoživotní proces rozvíjet podle měnící se životni 

situace jedince, 

➢ digitální gramotnost je širší než počítačová gramotnost a zahrnuje prvky čerpané z 

několika souvisejících „gramotností", 

➢ digitální gramotnost vyžaduje získávání a používání vědomostí, postupů, postojů a 

osobních vlastností podporujících schopnost plánovat, provádět a vyhodnocovat di-

gitální aktivity při řešení životních úkolů, 

➢ digitální gramotnost zahrnuje také schopnost být si vědom sebe sama jako digitálně 

gramotného člověka a zamyslet se nad vývojem vlastní digitální gramotnosti. 

Soudobé pojetí digitální gramotnosti přímo souvisí s chápáním digitálních kompetencí jako 

souboru vědomostí, dovedností a postojů, včetně příslušných způsobilostí, strategií a hodnot, 

nezbytných pro používání digitálních technologií k plnění úkolů, řešení problémů, komuni-

kaci, správě informací, kolaboraci, tvorbě a sdílení obsahu a získávání vědomostí efektivně, 

vhodně, kriticky, tvůrčím způsobem, autonomně, flexibilně, eticky a přemýšlivě, jak plyne 

z materiálů projektu DigComp (Ferrari, 2012, s. 10,11). 

Digitální gramotnost (Ala-Mutka, 2011) je tak pojímána jako koncept zahrnující tři hlavni 

oblasti, jimiž jsou: 

➢ instrumentální vědomostí a dovedností pro efektivní využiti digitálních nástrojů a 

prostředků, 

➢ pokročile vědomostí a dovedností pro komunikaci a kolaboraci, správu informací, 

učení, řešení problémů a smysluplnou participací, 
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➢ postoje ke strategickému využiti dovedností interkulturním, kritickým, tvůrčím, od-

povědným a autonomním způsobem. (Tomáš Jeřábek, Vladimir Rambousek, Petra 

Vaňková, přehledová studie, 2019). 

2.2 Koncepty digitálních kompetencí 

Jedná se o zde především o pojmy schopnost práce s digitálními technologiemi, kompetence 

pro práci s informacemi a informačními a komunikačními technologiemi nebo ICT kompe-

tence.  

V systémech identifikujících klíčové kompetence jsou tyto kompetence začleňovány impli-

citně nebo častěji explicitně. V případě implicitního začlenění jsou příslušné komplexy vě-

domostí, dovedností a postojů identifikovány jako kompetence dílčí, které prostupuji více 

klíčových kompetencí systému. Implicitně jsou informačně technologické kompetence ob-

saženy v rámci nad-předmětově pojatých klíčových kompetencí, např. v Rámcově vzdělá-

vacím programu. 

V případě explicitního začlenění jsou příslušné komplexy vědomostí, dovedností a postojů 

identifikovány jako jedna klíčová kompetence pojímaná obvykle nad-předmětově. V této 

souvislosti je zajímavé, že již v jednom z prvních systémů klíčových kompetencí D. Mer-

tense (1974) jsou informačně technologické kompetence explicitně zařazeny jako tzv. hori-

zontální kompetence ve smyslu schopnosti získávat informace, porozumět jim, zpracovávat 

je a chápat jejich specifičnost. 

Explicitně a současně oborově jsou informačně technologické kompetence identifikovány 

ve shora uváděných koncepcích klíčových kompetencí Evropské komise a Evropského par-

lamentu. V koncepci Evropské komise z roku 2002 je mezi osmi klíčovými kompetencemi 

stanovenými pro etapu povinného základního vzdělávání začleněna jako třetí v pořadí 

„Kompetence v oblasti informačních a komunikačních technologií“, resp. ICT Competency. 

(European Commission, 2002) 

Doporučení Evropského parlamentu o klíčových kompetencích pro celoživotní učení z roku 

2006 je na čtvrté místo systému kompetencí 

 zařazena „Schopnost práce s digitálními technologiemi“, resp. DigComp. 

Schopnost práce s digitálními technologiemi je zde definována jako jisté a kritické používání 

technologií informační společností (Information Society Technology – IST) při práci, ve 

volnem čase a v komunikaci.  



   

 25 

Předpokladem je základní znalost informačních a komunikačních technologií, tj. používání 

počítačů k získávání, hodnocení, ukládání, vytváření a výměně informaci a ke komunikaci 

a spolupráci v rámci sítí prostřednictvím internetu.  

Jako složky dané klíčové kompetence byly v dokumentu identifikovány následující znalosti, 

dovednosti a postoje (Doporučení Evropského parlamentu, 2006): 

➢ Znalosti – pochopeni povahy a úlohy IST a jejich možnosti v každodenních situacích a 

důkladné znalosti z těchto oblastí v osobním a společenském životě i v práci. Jedná se o 

základní počítačové aplikace, např. textové editory, tabulkové procesory, databáze, sys-

témy ukládání a správy informaci, pochopení možnosti a potenciálních rizik, jež internet 

a komunikace prostřednictvím elektronických médií přinášejí pro práci, volný čas, sdí-

lení informací a spolupráci, učení, výzkum v rámci sítí. Jedinci by rovněž měli chápat, 

jak mohou ICT podporovat tvořivost a inovace, a měli by si uvědomovat problémy spo-

jené platnosti a důvěryhodnosti dostupných informací a měli by znát právní a etické zá-

sady, jež je třeba dodržovat při interaktivním využívání technologií informační společ-

nosti. 

➢ Dovednosti – způsobilost vyhledávat, shromažďovat a zpracovávat informace a použí-

vat je kritickým a systematickým způsobem, hodnotit jejich důležitost a rozlišovat mezi 

reálnými a virtuálními informacemi a zároveň chápat vztahy. Jedinci by měli umět pou-

žívat nástroje k vytváření, prezentaci a pochopení komplexních informací a měli by být 

schopni internetové služby získávat, vyhledávat a používat. Rovněž by měli umět pou-

žívat technologie informační společnosti k podpoře kritického myšlení, tvořivosti a ino-

vaci. 

➢ Postoje – kriticky a přemýšlivý postoj k dostupným informacím a odpovědně používání 

interaktivních médií; kompetence je rovněž rozvíjena zájmem o zapojení se do kolektivů 

a sítí pro kulturní, sociální nebo profesní účely. (Tomáš Jeřábek, Vladimir Rambousek, 

Petra Vaňková, přehledová studie, 2019) 

Ohledně soudobého pojetí digitálních kompetencí byl v roce 2017 publikován rámec digi-

tálních kompetencí DigComp 2.1, který nově vymezil úrovně dosažení jednotlivých digitál-

ních kompetencí, které byly již dříve, v roce 2016, specifikovány v rámci dokumentu Di-

gComp 2.0 (Carretero et al, 2016). Tento evropsky rámec aktualizuje dosavadní koncept z 

roku 2013, definovaný v DigComp 1.0 (Ferrari, 2013), a rozděluje digitální kompetence do 

pěti zastřešujících oblastí: 
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Informační a datová gramotnost – formulovat informační potřeby, lokalizovat a získávat 

digitální data, informace a obsah, posuzovat relevanci zdroje a jeho obsahu, ukládat, spra-

vovat a organizovat data, informace a obsah v digitálním prostředí. Tato oblast zahrnuje:  

➢ prohlížení, vyhledávání a filtrování dat, informaci a digitálního obsahu, 

➢ hodnoceni dat, informací a digitálního obsahu, 

➢ správu dat, informací a obsahu. 

Komunikace a kolaborace – komunikovat a spolupracovat prostřednictvím digitálních 

technologií a ohledem na kulturní a generační rozmanitost. Zapojovat se do společnosti pro-

střednictvím veřejných a soukromých digitálních služeb a v rámci participativního občan-

ství. Spravovat svou digitální identitu a pověst. Tato oblast zahrnuje: 

➢ interakci prostřednictvím digitálních technologií, 

➢ sdílení prostřednictvím digitálních technologií, 

➢ rozvoj participativního občanství prostřednictvím digitálních technologií, 

➢ spolupráci prostřednictvím digitálních technologií, 

➢ netiketu, 

➢ správu digitální identity. 

Tvorba digitálního obsahu – vytvářet a upravovat digitální obsah. Integrovat informace a 

do stávajícího digitálního obsahu přepracovat a zlepšovat předchozí informace a obsah, ge-

nerovat nové poznatky, ctít autorské právo a licence, programovat. Tato oblast zahrnuje dílčí 

kompetence pro: 

➢ vytváření, 

➢ integraci a přepracování digitálního obsahu, 

➢ autorská práva a licence, 

➢ programování. 

Bezpečnost – chránit zařízení, obsah osobních údajů a soukromí v digitálním prostředí. 

Chránit fyzické a psychické zdraví a být si vědom významu digitálních technologií pro za-

bezpečení sociální pohody a sociálního začleňování. Být si vědom vlivu digitálních techno-

logii a jejich využívání na životní prostředí. Tato oblast zahrnuje ochranu:  

➢ zdraví, 

➢ osobních údajů a soukromí, 

➢ tělesného a duševního zdraví, 

➢ životní prostředí. 
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Řešení problémů – identifikovat problémy, vyhodnotit potřebu jejich řešení a orientovat se 

v technologických možnostech jejich řešení. Řešit koncepční problémy a problémové situ-

ace v digitálním prostředí. Používat digitální nástroje pro získávání znalostí a pro inovace 

procesů a produktů. Tato oblast zahrnuje dílčí kompetence tykající se: 

➢ řešeni technických problémů, 

➢ identifikování potřeb a volby technologických prostředků pro jejich řešení, 

➢ kreativního použití digitálních technologií, 

➢ identifikace nedostatků v digitálních kompetencích. (Tomáš Jeřábek, Vladimír Ram-

bousek, Petra Vaňková, přehledová studie, 2019). 

2.3 Definice digitálních kompetencí z pohledu úrovně pokroči-

losti dovedností 

Digitální kompetence podle Evropského rámce digitálních kompetencí pedagogů (DigCom-

pEdu) jsou z pohledu úrovně pokročilosti dovedností nastaveny po vzoru Společného evrop-

ského referenčního rámce pro jazyky (SERR) a jsou uvedeny pomocí motivační role od 

úrovně A1 (nováček) až po C2 (průkopník).  

Tab. 2 Digitální kompetence pedagogů dle SERR 

 

Nováček (A1) 

  

Nováčci mají jen velmi málo zkušeností s digitálními nástroji. Využívají je 

především pro přípravu lekcí, administrativu a organizační komunikaci. No-

váčci potřebují vedení a povzbuzení, aby rozšířili svůj repertoár pedagogic-

kých dovedností užívání technologií ve výuce a aby v pedagogické oblasti 

naplno využili všechny své digitální kompetence. 

   

Objevitel (A2) 

  

Objevitelé jsou si dobře vědomi potenciálu digitálních nástrojů a mají zájem 

o jejich využívání. Některé nástroje již využívají, ale ne soustavně a konzis-

tentně. Objevitelé potřebují povzbuzení, detailní porozumění a inspiraci, 

např. od kolegů, kteří sdílejí příklady dobré pedagogické praxe. 

    

Praktik (B1) 

  

Praktici experimentují s digitálními technologiemi v různých kontextech a 

pro různé účely. Používají je tvořivě a posilují tak své zapojení do profesních 

aktivit. Ochotně rozšiřují svůj repertoár používaných nástrojů. Stále se však 

učí a zdokonalují v tom, které nástroje jsou vhodné pro konkrétní situace, a 

v zapojování digitálních nástrojů do výukových metod a strategií. Aby se 
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stali odborníky, potřebují praktici vlastně jen trochu více času na experimen-

tování a reflexi, doplněné o vhodnou spolupráci a výměnu zkušeností. 

    

Odborník (B2) 

  

Odborníci používají širokou škálu digitálních nástrojů sebevědomě, tvořivě 

a kriticky, tak, aby neustále rozvíjeli své profesní aktivity. Smysluplně vy-

bírají ty nástroje, které se pro danou situaci hodí nejlépe. Snaží se porozumět 

výhodám i nevýhodám různých digitálních strategií. Jsou zvídaví a otevření 

novým nápadům, uvědomují si, že existuje mnoho věcí, které ještě nevy-

zkoušeli. Odborníci ve výuce experimentují a tím si rozšiřují a upevňují 

vlastní repertoár strategií. Při zavádění nových inovativních postupů jsou to 

právě odborníci, kdo tvoří hlavní oporu. 

    

Lídr (C1) 

  

Lídři mají konzistentní a komplexní přístup k používání digitálních nástrojů 

s ohledem na posílení pedagogických a odborných postupů. Spoléhají na 

široký repertoár výukových digitálních strategií a vědí, které nejlépe vybrat 

pro danou situaci. Neustále přemýšlejí o tom, jak postupovat a zlepšovat se. 

Své zkušenosti si vyměňují s ostatními lídry v oboru, a mají tak možnost být 

neustále v kontaktu s novými trendy a nápady. Jsou zdrojem inspirace pro 

druhé, kterým předávají své odborné znalosti. 

    

Průkopník (C2) 

  

Průkopníci zpochybňují současné digitální a pedagogické postupy, na které 

jsou sami odborníci. Obávají se zejména potenciálních omezení a nevýhod 

těchto postupů a snaží se o jejich inovaci. Průkopníci experimentují s vysoce 

inovativními a složitými digitálními nástroji i pedagogickými teoriemi, zá-

roveň vytvářejí nové přístupy. Průkopníci jsou velmi unikátní a vzácní; jsou 

inspirativní a představují vzor pro své pedagogické kolegy. 

 

Pro všechny kompetence je gradace znalostí kumulativní v tom smyslu, že každý deskriptor 

vyšší úrovně zahrnuje všechny deskriptory nižší úrovně, s výjimkou první úrovně Nováček 

(A1). Např. učitel, který je lídrem (C1) v dané oblasti kompetencí, se bude hlásit ke všem 

kompetencím na úrovni A2 až C1. 

Úroveň Nováček (A1) je z velké části popsána absencí určitých kompetencí, tj. porozumění, 

dovedností nebo postojů přítomných na úrovni A2 a výše. Objevitelé (A2) jsou tedy ti, kteří 

překonali obavy nebo pochybnosti přítomné na úrovni Nováček (A1). 

➢ DigCompEdu vymezuje 22 digitálních kompetencí učitele sdružených v 6 oblastech: 
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➢ profesní zapojení učitele – pracovní komunikace; odborná spolupráce; reflektivní 

praxe; soustavný profesní rozvoj, 

➢ digitální zdroje – výběr digitálních zdrojů; tvorba a úprava digitálních zdrojů; orga-

nizace, ochrana, sdílení digitálních zdrojů, 

➢ výuka – vyučování; vedení žáka; spolupráce žáků; samostatné učení žáků, 

➢ digitální hodnocení – strategie hodnocení; analýza výukových výsledků; zpětná 

vazba a plánování, 

➢ podpora žáků – přístupnost a inkluze; diferenciace a individualizace; aktivizace žáků, 

➢ podpora digitálních kompetencí žáků – informační a mediální gramotnost; digitální 

komunikace a spolupráce; tvorba digitálního obsahu; odpovědné používání digitál-

ních technologií; řešení problémů prostřednictvím digitálních technologií. 

OBR. 1  OBLASTI A ROZSAH DIGCOMPEDU S ČLENĚNÍM NA JEDNOTLIVÉ DIGITÁLNÍ KOMPETENCE 

2.4 Hodnocení a sebehodnocení digitálních kompetencí 

Posuzování úrovně rozvoje PDC učitele – sebehodnotící nástroje 

Pedagogické digitální kompetence (PDC) jsou předpokladem efektivních aplikací digitál-

ních technologií ve výuce a procesu učení. V mnoha zemích světa jsou PDC integrovány do 

vzdělávacího rámce pedagoga. Existuje také řada specifických rámců pro PDC (např. UNE-

SCO, ISTE, DigCompTeach, DigCompEdu, ECDL), avšak v oblasti hodnocení PDC lze 

zaznamenat akutní nedostatek standardizovaných (sebe)hodnotících nástrojů.  

Výchozím bodem pro řešení otázky hodnocení či sebehodnocení je přístup k hodnocení 

kompetencí učitelů jako k celku. Opatření pro hodnocení rozvoje kompetencí učitelů jsou 

velice důležitá, protože:  
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➢ mohou zvýšit povědomí učitele o potřebě rozvíjet své kompetence, 

➢ mohou podpořit transformaci ve výuce, 

➢ podílejí se na zajišťování kvality a kontroly odborné přípravy a rozvoje, 

➢ mohou přispět k rozvoji důvěry v pedagogickou pracovní sílu, 

➢ mohou usnadnit včasný zásah s cílem zlepšit výuku (Supporting teacher competence 

development for better learning outcomes, 2013). 

Určené nástroje a techniky hodnocení pak směřují k podpoře rozvoje učitelů (formativní 

hodnocení), sledování jejich pokroku (souhrnné hodnocení) nebo pro stanovení jejich 

úrovně rozvoje kompetencí (kvalifikační hodnocení). 

Nástroje pro (sebe)hodnocení digitálních kompetencí učitele se v poslední době staly cen-

trem zájmu pedagogických odborníků, stejně jako i všech ostatních zainteresovaných stran. 

Jejich hlavním přínosem by mělo být poskytnutí zpětné vazby a podkladů pro aktualizaci 

příslušných vzdělávacích potřeb. Problematika rozvoje PDC učitelů je často diskutovanou 

oblastí, jež je v posledních letech podrobována bližšímu zkoumání.  

Významným nástrojem je sebehodnotící nástroj TET - SAT (Technology Enhanced Tea-

ching Self Assessment Tool), který vznikl v rámci projektu MENTEP a který se zaměřuje 

na čtyři oblasti:  

➢ digitální pedagogiku, 

➢ používání a vytváření digitálních zdrojů, 

➢ komunikaci a spolupráci prostřednictvím digitálních technologií, 

➢ digitální občanství (viz Obrázek 2). 

Nástroj obsahuje 30 otázek, učitel vždy vybírá jedno z pěti připravených tvrzení, které nej-

více odpovídá jeho pedagogické praxi. Nástroj byl na vybraných školách realizován v rámci 

rozsáhlého evropského výzkumu, zajišťoval jej Výzkumný ústav pro hodnocení veřejných 

politik (FBK-IRVAPP) sídlící v italském Trentu. Výzkum probíhal v 11 státech, účastnilo 

se 7 391 učitelů (v České republice se aktivně zapojilo 523 učitelů z 52 náhodně vybraných 

škol).  

Tento nástroj existuje jako online aplikace kompletně v českém jazyce, je plně a bezplatně 

k dispozici, měl by být zajištěn i jeho další vývoj a aktualizace. Na základě výzkumu se 

podařilo prokázat, že využití sebehodnotícího nástroje (TET-SAT) vede učitele ke kritičtěj-

šímu zhodnocení vlastních kompetencí.  

Učitelé (a to zejména starší učitelé a ženy), kteří vyzkoušeli sebehodnotící nástroj, mají ten-

denci snížit svou subjektivně vnímanou schopnost začleňovat digitální technologie do vý-

uky.  
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Odborníci spolupracující na tomto sebehodnotícím nástroji předpokládají, že učitelé, kteří 

díky sebehodnotícímu nástroji „prozřeli“ a uvědomili si, že mají v oblasti digitálních tech-

nologií jisté mezery, využijí nabídnutý systém doporučených zdrojů (tzv. národní a evropský 

ekosystém) ke svému dalšímu profesnímu rozvoji a následně získané poznatky aplikují ve 

své výuce (Abbiatti et el., 2018) 

OBR. 2  OBSAHOVÉ ZAMĚŘENÍ NÁSTROJE TET-SAT 

Hodnotící nástroje PDC 

Z analýzy dostupných tuzemských a zahraničních zdrojů vyplývá, že v oblasti posuzování 

úrovně rozvoje PDC dovedností učitelů bývají ve většině případů používány nástroje pro 

sebehodnocení učitele. Jejich význam by ale neměl být přeceňován, z výsledků výzkumných 

šetření zaměřených na hodnocení PDC učitelů (projekt MENTEP, Nadace ECDL aj.) je pa-

trné, že učitelé mají tendenci přeceňovat své digitální dovednosti.  

Sebehodnotící nástroje by tak měly fungovat pouze v rovině podpůrných nástrojů, které mo-

hou pomoci učitelům poodhalit nové horizonty digitálního světa a s tím i limity v oblasti 

vlastních digitálních dovedností, o kterých do té doby vůbec netušili. Tím, že jsou postaveny 

na základě subjektivního hodnocení vlastních dovedností, v podstatě vylučují objektivní 

srovnávání úrovně pedagogických digitálních kompetencí mezi jednotlivými učiteli. Vý-

sledky zjištěné na základě využití sebehodnotících nástrojů tak mají pouze indikativní cha-

rakter.  

V letech 2014 – 2016 byl ve Finsku ověřován hodnotící nástroj digitálních kompetencí 

(Karraakainen, 2018). Studie se účastnili studenti středních škol (n = 3159) a jejich učitelé 

(n = 626). Nástrojem hodnocení byl test digitálních dovedností, který se skládal ze 42 úloh. 
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Respondenti vybírali ze 4 možných odpovědí, kde právě jedna byla správná. Úkoly byly 

zaměřeny na 17 oblastí. Pomocí faktorové analýzy byly vytvořeny tři faktory dovedností v 

oblasti ICT: základní digitální dovednosti, pokročilé dovednosti a odborné dovednosti 

 

OBR. 3  FAKTORY DOVEDNOSTÍ NA ZÁKLADĚ FAKTOROVÉ ANALÝZY 

Z výsledků vyplývá: 

➢ v oblasti základních digitálních dovedností studentů nebyly prokázány statisticky vý-

znamné rozdíly ve výsledcích mezi pohlavím, 

➢ v oblasti pokročilých a odborných dovedností studentů vykazovali studenti lepší vý-

sledky než studentky, 

➢ učitelé muži vykazovali lepší úroveň dosažených dovedností než učitelky ženy, 

➢ studenti odborných středních škol měli lepší výsledky než studenti středních škol či 

gymnázií. 

2.5 Definice technologických kompetencí  

Technologické kompetence lze chápat jako soubor dovedností a znalostí potřebných k ovlá-

dání programového i technologického vybavení digitálních technologii. Tyto kompetence je 

také možné chápat jako nutnou predispozici k výše uvedeným kompetencím a týkají se ob-

lastí: 

➢ ovládání počítačového hardware a software, 

➢ používání dalších digitálních technologii, 

➢ využívání a spravování počítačových systémů a sítí. 

Ačkoliv je možné technologické kompetence namapovat do původních pěti oblastí, při uva-

žování o rozvoji digitální gramotnosti ve vzdělávání se jeví vhodné specifikovat tuto oblast 
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samostatně, neboť technologická propedeutika je a nadále by měla být součásti vzdělávání. 

Výsledný rámec digitálních kompetencí tak obsahuje 6 hlavních oblastí s celkem 24 dílčími 

kompetencemi. 

V současném světě jsou digitální kompetence a digitální gramotnost stále důležitější. Tech-

nické prostředky, které slouží ke sběru, ukládání, zpracování a distribuci dat a jako jsou 

počítače, mobilní telefony, internet, souborně nazýváme ICT (informačně-komunikační 

technologie), nebo také digitální technologie, či výpočetní technika. Staly každodenní sou-

částí našich životů a v souvislosti s jejich užíváním se setkáváme se dvěma pojmy, jejichž 

význam je někdy zaměňován. Je to digitální gramotnost a digitální kompetence. 

Gramotnost tvoří soubor kompetencí viz obr č.1. Některé kompetence se vzájemně překrý-

vají, některé se zcela liší. Někdy jedna kompetence tvoří součást jiné kompetence. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

OBR. 4  GRAMOTNOST A KOMPETENCE 

Informačními a komunikačními technologiemi (ICT) rozumíme technologie (technické 

prostředky), které slouží k sběru, přenosu, ukládání, zpracování a distribuci dat, jinými 

slovy, které slouží k práci s informacemi a komunikaci. Je třeba zdůraznit, že pojem techno-

logie zahrnuje jak technická zařízení (nástroje materiální povahy, hardware), tak i technické 

postupy (nástroje nemateriální povahy, software). Tento termín považujeme za dostatečnou 

a popisnou náhradu ostatních termínů, jako například „digitální technologie“ nebo „výpo-

četní technika“.  

Gramotnost chápeme v širším pojetí jako soubor kompetencí jedince daných určitou situ-

ací, vycházíme z konceptu klíčových kompetencí. Klíčové kompetence představují soubor 

vědomostí, dovedností, schopností, postojů a hodnot, které jsou důležité pro osobní rozvoj 
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jedince, jeho aktivní zapojení do společnosti a budoucí uplatnění v životě. Informační gra-

motnost definujeme jako pochopení role a moci informací, schopnost informace vyhledat a 

používat je při rozhodování, dále schopnost informace produkovat a zacházet s nimi za po-

užití informačních technologií. Zkrátka informační gramotnost je přesahem tradičního pojetí 

gramotnosti a je odezvou na revoluční dobu, v níž žijeme. 

Tato definice vychází z pojmu schváleného UNESCO „Digitální gramotnost je chápana jako 

soubor kompetencí nutných k identifikaci, pochopení, interpretaci, vytváření, komunikování 

a účelnému a bezpečnému užití digitálních technologií (jejich technických vlastností i ob-

sahu) za účelem udržení či zlepšení své kvality života a kvality života svého okolí, tj. např. 

za účelem pracovní i osobní seberealizace, rozvoje svého potenciálu a udržení či zvýšení 

participace na společnost“ (Strategie digitální gramotnosti ČR na období 2015 až 2020, Čer-

ven 2015). 

2.6 Využití digitálních technologií v distanční výuce 

Rozvoj internetové sítě, komunikačních technologií a elektronických médií ve 20. a 21. sto-

letí vytvořila tzv. Informační společnost (information society). Výrazný posun v oblasti 

technologií a médií má za následek nejen přístup ke všem informacím a znalostem, a to 

v podstatě během vteřin, ale také tvrdé boje na poli mezinárodních konkurenčních bojů o 

nové zdroje – nové přístupy k informacím a znalostem, nová technologické zařízení atd. Na 

základě těchto faktů se mění přístup ke vzdělávání a používaným metodám výuky. 

Technický vývoj a s tím související rozmach a dostupnost informačních technologií pro běž-

ného člověka, nabízí mnoho prostředků, které lze s velkou úspěšností využít i v pedagogic-

kém procesu. Zvláště forma distančního vzdělávání, kde je většina komunikace mezi stu-

dentem a vyučujícím nebo vzdělávací institucí prováděna s minimalizací osobního kontaktu, 

je přímo ideální varianta pro zajištění výuky.  

Zavádění a rozšiřování prostředků pro zajištění distanční výuky je ale velmi finančně ná-

ročné, a proto si je každá vzdělávací instituce nemůže dovolit, natož pak většina studentů. 

V současnosti a s výhledem do blízké budoucnosti je ale zcela jednoznačné, že rozvoj formy 

distančního studia bude stále více preferovaným způsobem vzdělávání. Na základě výše 

uvedených faktů je proto nutné neotálet s využitím nejlepších a nejdostupnějších komuni-

kačních a informačních technologií pro kvalitní přípravu distanční výuky a upevnění této 

formy studia do obecné roviny vzdělávání obyvatelstva. 
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2.6.1 Pojem eLearning 

Elektronické vzdělávání vznikalo ve Spojených státech amerických, kde bylo a je využití 

komunikačních technologií na vysoké úrovni a v předstihu před ostatním světem. Proto 

také, chceme-li sledovat vývoj pojetí eLearningu, je nutné začít u pojetí amerického. Je 

nutné si vysvětlit termíny, zkratky a jejich význam: 

Pojetí eLearningu (Spojené státy americké) 

➢ Vzdělávání za podpory počítačů tzv. CBT (Computer-based training) – poskytování 

informací, školících materiálů a vzdělávacího obsahu pomocí různých forem elek-

tronických médií (internet, intranet, extranet, CDs, satelitní vysílání, audio či video-

kazety, interaktivní TV). 

➢ Vzdělávání podporované technologiemi tzv. TBT (Technology-based training) – 

velmi široké pojetí. 

➢ eLearning pojímaný jako podskupina distančního vzdělávání – vzdělávací proces je 

definován jako interakce mezi studentem a zdrojem informací, který je fyzicky ulo-

žen ve vzdáleném místě. 

➢ eLearning je chápán také jako vzdělávání za pomoci webových technologií tzv. WBT 

(Web-based training) – tedy pouze použití internetu nebo intranetu. 

➢ eLearning je nástroj využívající síťové technologie k vytváření, distribuci, výběru, 

administraci a neustálé aktualizaci vzdělávacích materiálů (Elliot Masie). 

Pojem eLearning v ČR 

V ČR se pojem eLearning začal výrazněji používat koncem minulého století, zato však jeho 

nástup je velmi rychlý, zejména v oblasti vysokého školství a v oblasti firemního vzdělávání.  

Vývoj informačních a komunikačních technologií je tak rychlý, že mnozí vyučující ani ne-

stačí reagovat na nové možnosti multimediálních produktů (software, hardware). Mezi nej-

častější problémy a nedorozumění našich vzdělavatelů patří v současné době zaměňování 

eLearningu s pouhou distribucí elektronických výukových materiálů prostřednictvím počí-

tačové sítě. Základní varianty eLearningu existují v několika základních variantách podle 

toho, jakou technologii komunikace využívají. Zpravidla jej rozdělujeme na on-line a off-

line varianty. 

2.6.2 On-line nástroje a možnosti (on-line eLearning) 

On-line elektronické vzdělávání představuje formu vzdělávání, které potřebuje ke své exis-

tenci počítačovou síť ve formě intranetu (lokální počítačovou síť) nebo internetu (globální 
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počítačovou síť). Teoreticky lze informace sdílet i pomocí jiných sítí, např. mobilních a bez-

drátových databází. Studenti tedy mají přístup k digitálním skriptům, distančním textům, 

fotogaleriím, archivům, animacím, knihovnám elektronických vzdělávacích objektů atd. 

On-line eLearning existuje ve dvou základních podobách – synchronní a asynchronní ko-

munikace: 

Synchronní verze on-line eLearningu vyžaduje neustálé připojení k síti a umožňuje, aby 

studující byl v daný okamžik propojen s vyučujícím a se svými studenty. Umožňuje tedy 

reálné propojení mezi pedagogem a studujícími v čase (nikoliv v prostoru). Z tohoto úhlu 

pohledu je zřejmé, že online studium do jisté míry neumožňuje využití jedné z nejdůležitěj-

ších kvalit distančního studia, totiž nezávislosti v čase. Naopak je velkou výhodou, že přes 

velkou vzdálenost prostorovou mohou spolu účastníci edukačního procesu volně komuniko-

vat pomocí chatu, virtuálního telefonu, videokonferenčního servisu nebo nejnověji např. 

softwarem whiteboard, messengerem ICQ apod. 

Asynchronní verze eLearningu je méně náročná, protože nevyžaduje trvalé připojení k po-

čítačové síti. Komunikace mezi studenty a pedagogy probíhá prostřednictvím elektronické 

pošty, diskusních fór apod. 

2.6.3 Off-line nástroje a možnosti (off-line eLearning) 

Off-line eLearning nevyžaduje, aby počítač studujícího byl připojen k jinému počítači pro-

střednictvím sítě. Studijní materiály získávají studující prostřednictvím paměťových nosičů 

– CD disků, DVD disků nebo USB flash disků.  

Tento typ vzdělávání je i v současné době velmi hojně využíván, zejména v oblasti dalšího 

vzdělávání dospělých, kdy se kombinuje samostatné domácí studium (příprava) s prezenč-

ními tutoriály – tzv. kombinovaná forma studia, blended learning.  

Z této formy studia jednoznačně vyplývá, že on-line eLearning je vzdělávací proces, při kte-

rém jsou využívány informační a komunikační technologie ke zvýšení efektivity distančního 

studia. Naopak off-line eLearning představuje spíše soubor technologických nástrojů – hard-

warových i softwarových, které podporují samostatné studium studenta. 

2.6.4 Digitální nástroje vhodné k distanční výuce 

Technické a multimediální vybavení 

Multimediální zařízení pro pedagogy a studenty, které je nutné zajistit si v případě distanční 

výuky: 

➢ počítač, notebook či přenosné zařízení tablet, 
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➢ příslušný software, který umožňuje přenos informací a komunikaci se studenty a ro-

diči on-line formou, 

➢ další nutná vybavení – webkamera, sluchátka, reproduktor a mikrofon, 

➢ vybraná software-platforma musí mít zajištěnou ochranu osobních údajů uživatelů, 

➢ na všech počítačích či přenosných zařízeních ve vlastnictví školy, jsou nutné platné 

licence operačního systému a příslušné softwarové aplikace. 

Cílem jednotné komunikace je nastavit na škole takové prostředí a vnitřní kulturu, ve které 

stačí účastníkům ke komunikaci jeden, případně velmi omezené množství softwarových ná-

strojů, pomocí nichž mohou se školou komunikovat a spolupracovat na zadaných úkolech. 

Při nastavení jednotné komunikace může být vhodné preferovat školní informační systémy:  

➢ Bakaláři, 

➢ Škola OnLine, 

➢ Edupage, 

➢ Edookit, 

➢ iŠkola atp. 

Systémy pro řízení výuky (Learning management systems – LMS): 

➢ MS Teams, 

➢ Google Classroom, 

➢ Moodle, 

➢ cloudové balíčky pro komunikaci (G-Suit pro školství, Office 365 Education) . 

Ve formě distanční výuky je vhodné zajistit následující funkcionality:  

➢ synchronní způsob on-line komunikace (typicky individuální a skupinový chat, vi-

deohovory), 

➢ úložiště dokumentů a výukových materiálů s možností sdílení pro žáky i učitele 

(např. pro vkládání podkladů a vypracovaných úkolů), 

➢ interaktivita a zpětná vazba (např. online testy, formuláře, ankety, diskuzní fóra, in-

teraktivní prvky v rámci předávání obsahu učiva apod.). 

Výhody využívání školních informačních systémů: 

➢ autorizovaný přístup učitelů, žáků/studentů, zákonných zástupců, 

➢ propojení nejrůznějších modulů (školní matrika, rozvrhy, výukové plány, hodnocení, 

zadávání úkolů, třídní kniha včetně evidence docházky a omluvenek, komunikace, 

školní stravování, evidence plateb atd.) 
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➢ archivace a zpětné dohledávání informací, zobrazení posledního přihlášení konkrét-

ním uživatelem, které umožňuje předcházet problémům při dlouhodobé neinformo-

vanosti a neaktivitě rodičů, 

➢ verze pro mobilní telefony s notifikacemi, aj.. 

Výhody využívání systémů pro řízení výuky a cloudových balíčků: 

➢ autorizovaný přístup učitelů a žáků/studentů odkudkoliv, kde je připojení k internetu 

➢ často obsahují i videokonferenční aplikace, 

➢ jednoduché vkládání dokumentů (např. učebních textů, zadání a vypracovaných 

úkolů) a možnost přístupu k nim odkudkoliv, 

➢ často obsahují on-line tabulkové či textové editory a vytvoření on-line prezentace či 

on-line dotazníku s možností jednoduchého sdílení ostatním, 

➢ mezi další funkcionality patří například: chat, nástěnka, testování, gamifikace aj. 

➢ aplikace pro mobilní telefony. 

Elektronická konference  

Pro účely komunikace pedagoga se studujícími a studujícími mezi sebou je možné vytvořit 

uzavřenou e-konferenci. Její hlavní předností je, že kromě snadné distribuce a administrace 

pošty nabízí i prostředky pro archivaci a prohledávání příspěvků. Lze ji využít jako zdroj 

doplňkových informací a jako podpůrný komunikační prvek ve studijní skupině.  

Většinou se jedná o diskusi na určité, pedagogem navržené základní nebo doplňkové téma. 

E-konference klade značné nároky na pedagoga také proto, že udržet diskusi v takovéto kon-

ferenci může být velmi náročné. Řízené konference se mohou někteří studující aktivně účast-

nit, někteří ji odmítají, řada studujících může být zcela pasivními účastníky diskuse v e-

konferenci.  

Videokonference  

Videokonference je dalším podpůrným prvkem studia. Obecně se osvědčuje tam, kde je 

třeba řešit složitější problém interaktivně. Technická a finanční náročnost dostává zatím 

tento prvek do polohy využitelné pouze v případě velkého počtu studentů a velmi obecného 

tématu učiva. V tomto smyslu není však videokonference prvkem distančního studia, neboť 

vyžaduje přítomnost studujícího v určitém čase v určitém místě (on-line výuka).  

Virtuální třída  

Virtuální třída (Virtual Classroom) je jeden z velmi aktuálních softwarových produktů, který 

může být vhodně použit při distanční formě studia. Tento produkt, byl primárně určen pro 
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firemní vzdělávání, ale pro účely konání např. „virtuálního tutoriálu (semináře)“ je jeho vy-

užití také velmi efektivní, jelikož ušetří především náklady spojené s nutností konání pre-

zenčního setkání. Virtual Classroom (VC) neboli „webinář“ je tedy „místnost“ ve virtuálním 

prostoru, na internetu. Je to webový interaktivní nástroj, který umožňuje studujícím setkávat 

se, komunikovat a spolupracovat, aniž by museli být osobně přítomni.  

Poskytuje tak získat podstatné výhody on-line elektronického vzdělávání při zachování vý-

hod klasického (prezenčního) způsobu vzdělávání. Princip VC funguje tak, že po připojení 

se před studentem otevře okno s tabulí, seznamem účastníků a sadou nástrojů, které umož-

ňují on-line spolupráci.  

Pedagog na „tabuli“ prezentuje připravený obsah, vytváří na tabuli nový obsah, v prostředí 

VC pracuje s kancelářským softwarem nebo se pohybuje na internetu. Hlasová komunikace 

např. výklad se děje prostřednictvím telefonického hlasového připojení. 

Virtuální univerzita  

Pod tímto velmi frekventovaným pojmem se skrývá technicky náročný a rozsáhlý software, 

který byl vytvořen speciálně pro potřeby vzdělávání. Obsahuje v sobě všechny nástroje in-

ternetu, které lze využít v různých fázích vzdělávacího procesu - např. strukturovaný učební 

materiál nejlépe ve formě tzv. dynamického hypertextu, e- mail, nástěnky a rozvrhy, různá 

diskusní prostředí, prvky zpětné vazby, jakými jsou dotazníky, testy, hlasování apod.  

Pojem virtuální univerzita charakterizuje organizaci, která poskytuje vzdělávání na inter-

netu, prostřednictvím elektronického zařízení. Některé z těchto organizací jsou skutečně 

"virtuální", protože poskytují řadu kurzů pouze přes internet (on-line). Jiné jsou skutečné 

organizace s právním rámcem, ale s názvem virtuální, protože se objevují i na internetu. 

Studium na virtuální univerzitě se liší od studia v „kamenné" univerzitě tím, že studenti 

nechodí do žádné budovy, protože studují přes internet. Ve většině případů, jsou potřeba 

pouze osobní počítač a připojení k internetu. Prostřednictvím tohoto spojení mají studenti 

přístup k virtuální univerzitě a mohou stejně jako ostatní studenti navštěvovat třídy, řešit 

cvičení, diskutovat, účastnit se testování znalostí atd.  

Stejně tak mohou komunikovat s pedagogy nebo administrativním oddělením, ale to vše 

pouze přes internet. Aby se zabránilo tomu, že studenti nebudou plně využívat volný čas ke 

studiu, používají virtuální univerzity stejný časový harmonogram jako tradiční školy. Pro-

gramy jsou rozděleny dle platného rozvrhu, předměty jsou vyučované v týdenním rytmu, 

denní výuka, domácí úkoly jsou zadané každý týden atd.  
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Mnoho virtuálních studijních programů používá vyučovací metody, které jsou založeny pře-

devším na textových dokumentech, ale i multimediálních technologiích. Spektrum vyučo-

vacích metod ve virtuálním vzdělávání zahrnuje hypertextové kurzy, video, audio a animo-

vané materiály.  
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3 Praktická a výzkumná část – koncepce  

3.1 Metodologie praktické části 

Praktickou a výzkumnou část své práce jsem koncipovala jako strukturovaný dotazník s uza-

vřenými otázkami. Výzkum probíhal v červnu 2021 a počet účastníků byl 49 učitelů z růz-

ných typů škol. Při sestavování dotazníku jsem vycházela z Rámce digitálních kompetencí 

učitele. 

Tento dokument zahrnuje 22 kompetencí zařazenými do šesti oblastí (podrobnější popis viz 

kapitola 2.3 Teoretické části): 

➢ profesní zapojení, 

➢ digitální zdroje, 

➢ výuka, 

➢ digitální hodnocení, 

➢ podpora žáků, 

➢ podpora digitálních kompetencí žáků. 

Spolu s kompetencemi jsou v Rámci uvedeny úrovně pokroku, které naznačují, jak se daná 

kompetence projevuje na různých dovednostních úrovních, v různých fázích vývoje. Pokrok 

je kumulativní v tom smyslu, že deskriptor pro každou vyšší úroveň v sobě již zahrnuje 

kompetence z nižších úrovní (vyjma té první, nováčkovské, která popisuje učitele na po-

čátku, tedy toho, kdo kompetencí v podstatě nevládne).  

Rámec digitálních kompetencí učitele vychází z Evropského rámce digitálních kompetencí 

pedagogů (The European Framework for the Digital Competence of Educators, DigCom-

pEdu)1.  

Jeho překlad je uveřejněn na Metodickém portálu RVP.cz2 a zde lze najít charakteristiky 

oblastí kompetencí, popis úrovní pokroku i podrobnější popis fází vývoje jednotlivých kom-

petencí. Tyto fáze jsou: Nováček (A1), Objevitel (A2), Praktik (B1), Odborník (B2) , 

Lídr(C1). 

V tomto členění úrovně kompetencí je obdobná logika jako u běžné používaného členění 

v oblasti jazykových znalostí. 
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3.2 Cíle výzkumu 

Hlavním cílem této části bakalářské práce je zjistit jaké jsou kompetence učitelů na základ-

ních a středních školách. Výzkumu se zúčastnilo i několik učitelů jiných typů škol. 

Zajímalo mě srovnání jejich osobního vnímání vlastních digitálních kompetencí v období 

před nucenou distanční výukou a po ní. Zajímalo mě také, jaké postoje k digitálním nástro-

jům učitelé mají a zda se změnily v době “po Covidu“. V souladu s vytyčeným cílem této 

bakalářské práce vyvstaly následující výzkumné otázky: 

➢ Jaké nástroje využívají učitelé pro soukromé účely? 

➢ Jak hodnotili učitelé své digitální kompetence v únoru 2020 a jak je hodnotí po 15 

měsících v době vyplňování dotazníku v červnu 2021? 

➢ Jak se změnil jejich postoj k digitálním nástrojům za 15 měsíců od února 2020 do 

června 2021? 

➢ Jak vedou své žáky a studenty v oblasti využívání digitálních nástrojů? 

V první části dotazníku jsem položila účastníkům daného výzkumu celkem 8 otázek. Zjiš-

ťovala jsem několik demografických údajů jako je přibližný věk respondentů, gender a také 

na jakém typu školy pracují.  

Dále mě v první části zajímalo, jaký je vztah respondentů k digitálním nástrojům a jaké 

nástroje využívají i pro své soukromé účely. Další otázky zjišťovaly, jak sami sebe hodnotí 

ve své pokročilosti ve využívání digitálních technologií. 

Ve druhé části dotazníku bylo otázkami zjišťováno, jak vnímali své digitální kompetence v 

období před pandemií COVID-19 (SARS-CoV-2) a jak tyto kompetence vnímají po 15 mě-

sících, kdy museli téměř veškerou synchronní (kontaktní) výuku přesunout do online pro-

středí.  
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4 Výsledky výzkum – první část dotazníku 

4.1 Demografické informace 

Otázka č. 1 Gender 

79,6 % zúčastněných jsou ženy - 39 účastníci výzkumu a 10 účastníků - 20,4 % tvořili muži. 

Tento údaj téměř odpovídá statistickým údajům. Podle statistické ročenky MŠMT z roku 

2020, pracovalo ve školství 18,9 % mužů. (zdroj: https://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-

v-cr/statistika-skolstvi/genderova-problematika-zamestnancu-ve-skolstvi) 

OBR. 5  GENDEROVÉ ROZLOŽENÍ ÚČASTNÍKŮ VÝZKUMU 

Otázka č.  2 Věková skupina respondentů (složení věkových skupin) 

Ve věkové skupině do 30 let (20–29) byli pouze 3 učitelé, kteří odpověděli na dotazník, 2 

pracují na 1. stupni základní školy (ženy) a jeden na 2. stupni (muž).   

11 respondentů je ve věkové skupině do 40 let (30-39), to je 22,4 % zúčastněných. 5 z 

nich vyučuje na prvním stupni ZŠ a 5 z nich na druhém stupni ZŠ, 1 uvedl, že vyučuje na 

vysoké škole. V této věkové skupině byl pouze 1 muž, který vyučuje na základní škole. 

Ostatní respondenti byly ženy. 

17 respondentů je ve věku do 50 let (40-49), tvoří 34,7 % odpovídajících. Celkem je v této 

věkové skupině učitelů zastoupeno 13 žen a 4 muži. 5 vyučujících ze střední odborné školy, 

3 vyučují na prvním stupni ZŠ, 5 na druhém stupni ZŠ, 3 jsou vysokoškolští učitelé a jedna 

respondentka je lektora dospělých. 

9 respondentů je ve věku do 60 let (50-59), to je 18,4 % účastníků výzkumu - 3 muži a 6 

žen. Dva muži vyučují na gymnáziu, 3 ženy na střední odborné škole, 1 žena na vyšší od-

borné škole, 1 muž a 1 žena na druhém stupni ZŠ, 1 žena pracuje jinde (neuvedla kde). 

https://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/statistika-skolstvi/genderova-problematika-zamestnancu-ve-skolstvi
https://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/statistika-skolstvi/genderova-problematika-zamestnancu-ve-skolstvi
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8 respondentů je ve věkové skupině do 70 let (60-69), tvoří 16,3 % odpovídajících. 

Všechno jsou ženy. 2 z nich vyučují na střední odborné škole, 3 na vysoké škole, 1 na prvním 

stupni ZŠ a 2 na druhém stupni ZŠ. 

OBR. 6  VĚKOVÁ SKUPINA RESPONDENTŮ (SLOŽENÍ VĚKOVÝCH SKUPIN) 

 

Otázka č.  3 Typ školy, na které respondenti vyučují 

Nejvíce učitelů bylo základních škol – celkem 26 (11 z 1. stupně a 15 z 2. stupně), 10 učitelů 

středních odborných škol, 2 učitelé z gymnázia, 7 učitelů vysokých škol, 1 z vyšší odborné 

školy a 3 lektoři dospělých). 

OBR. 7  TYP ŠKOLY, NA KTERÉ RESPONDENTI VYUČUJÍ 

 

Otázka č.  4 Výuka online v posledním roce.  

Všichni respondenti potvrdili, že ano. 
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Otázka č.  5 Četnost online výuky v posledním roce 

5x týdně vyučovalo 51 % respondentů (25). 18 z nich vyučuje na základní škole. 

OBR. 8  ČETNOST ON-LINE VÝUKY V POSLEDNÍM ROCE 

 

Otázka č.  6 Využívání internetu pro soukromé účely 

Všichni účastníci výzkumu využívají internet i pro soukromé účely.  93,9 % z nich používá 

internet v počítači i v mobilním telefonu. 3 respondenti mají internet pouze v počítači.  

OBR. 9  VYUŽÍVÁNÍ INTERNETU PRO SOUKROMÉ ÚČELY 

 

Otázka č.  7 Digitální nástroje užívané pro soukromé účely 

Nejvíce na internetu využívají e-mail - 95,9 %. Další velká skupina respondentů využívá 

internetové bankovnictví 85,7 %. Zajímavé je, že pouze 67,3 % (33) účastníků výzkumu 

využívá online webináře pro své vlastní vzdělávání. 
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OBR. 10  DIGITÁLNÍ NÁSTROJE UŽÍVANÉ PRO SOUKROMÉ ÚČELY 

 

Otázka č.  8 Hodnocení účastníků jejich vlastní digitální kompetence 

55,1 % účastníků vybralo odpověď Jsem běžný uživatel. Při podrobnějším průzkumu jed-

notlivých odpovědí tak odpovídala i respondentka, která využívá internet pouze v počítači 

na email, Google meet a Webex. V předcházející otázce na aplikace, které používá, neodpo-

věděla. 2 další účastnice s touto odpovědí používají pro soukromé účely pouze e-mail a in-

ternetové bankovnictví.  

V telefonu používají WhatsApp a Messenger. Ostatní “běžní uživatelé” používají širší škálu 

aplikací v počítači i v telefonu. Jedna z účastnic, která pro soukromé účely, používá celou 

škálu aplikací uvedla, že pro komunikaci se studenty používá pouze e-mail a produkty MS 

Office, z čeho lze usuzovat, že vyučovala přes MS Teams.  

8,2 % respondentů hodnotí sami sebe jako mírně pokročilé. Tito účastníci uvedly, že vyu-

žívají e-mail, sociální sítě – Facebook, Instagram nebo jiné, nakupují v e-shopech, využívají 

online bankovnictví.  

Z uvedených disproporcí mezi “jsem mírně pokročilý” a “jsem běžný uživatel” a v odpově-

dích lze usuzovat, že sami uživatelé nemají příliš náhled na své digitální kompetence. Může 

to být způsobeno tím, že neznají žádný rámec toho, co digitální kompetence znamenají a jak 

mohou sami sebe zařadit. Vzhledem k relativně malé skupině respondentů se mohu jen do-

mnívat, že se jedná o obecné trendy ve společnosti. 

Kdybych srovnala stávající výsledky k výše zmíněnému Kompetenčnímu rámci pro učitele, 

tak respondenti, kteří se označují jako mírně pokročilí by odpovídali úrovni – A2 Objevitelé 



   

 48 

Respondenti s hodnocením běžný uživatel, by zhruba odpovídali úrovní B1 Praktik, skupina 

mírně pokročilí by odpovídali úrovni – A2 Objevitelé a pokročilí uživatelé jsou na úrovni 

B2. Těch je v celé skupina 30 %. 

OBR. 11  HODNOCENÍ ÚČASTNÍKŮ JEJICH VLASTNÍ DIGITÁLNÍ KOMPETENCE 
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5 Výsledky výzkum – druhá část – srovnání vý-

sledků 

Cílem dotazníkového šetření bylo zjistit, jak se změnily digitální kompetence učitelů, a zda 

se změnil postoj učitelů k digitálním nástrojům. (Digitálním nástrojem myslím všechny apli-

kace, které se mohou používat v počítači nebo v mobilním telefonu a fungují off-line nebo 

online prostřednictvím internetu.) 

Dotazník vychází z Evropského rámce digitálních kompetencí pedagogů (The European Fra-

mework for the Digital Competence of Educators, DigCompEdu). 

Zde budu porovnávat, jak hodnotí své kompetence učitelé do února 2020, a zajímá mne, zda 

došlo k posunu po 15 měsících využívání online nástrojů k výuce. Dvojice otázek na vztah 

učitelů ze zkoumaného vzorku k digitálním nástrojům. 

5.1 Vztah učitelů ze zkoumaného vzorku k digitálním nástrojům 

Otázka č. 2. 1 Vztah k digitálním nástrojům a jejich využívání do února 2020?  

Účastníci odpovídali na škále 1–7:  

1 - Tato oblast mi nebyla vůbec blízká, nezajímala mě 

7 - Digitální technologie mě vždy velmi zajímaly 

Průměrné hodnocení: 4,59 

OBR. 12  VZTAH K DIGITÁLNÍM NÁSTROJŮM A JEJICH VYUŽÍVÁNÍ OD 02/2020 
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Otázka č. 3. 1 Vztah k digitálním nástrojům a jejich využívání v současné době? 

1 - Tato oblast mi není vůbec blízká, nezajímá mě 

7 - Digitální nástroje mě velmi zajímají 

Průměrné hodnocení: 5,31 

OBR. 13  VZTAH K DIGITÁLNÍM NÁSTROJŮM A JEJICH VYUŽÍVÁNÍ V SOUČASNÉ DOBĚ 

Z uvedených odpovědí vyplývá, že došlo celkem k výraznému posunu v zájmu o digitální 

nástroje. Před “Covidem” bylo průměrné hodnocení zájmu na čísle 4,59, 55 % účastníků 

uvedlo svůj zájem na stupních 2–4, v době po Covidu je na stupních 2–4 jen 26,5 % účast-

níků výzkumu. 

Na škále 5–7 se zařadilo před „Covidem“ 45 % odpovídajících a po Covidu 73,4 % respon-

dentů. Jako odpověď „Digitální nástroje mě velmi zajímají“, odpovědělo před „Covidem“ 

18 % učitelů a po „Covidu“ 26,5 %. 

Z tohoto výsledku lze usuzovat, že Covidová krize měla pozitivní vliv na to, jak učitelé 

vnímají digitální nástroje a zvýšila výrazně jejich zájem o tyto nástroje.  
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5.2 Postoje respondentů k digitálním nástrojům 

Otázka č. 2. 2 Propagace využívání digitálních nástrojů ve vzdělávání v době do února 

2020? 

Škála pro odpovědí 1 - Vůbec ne, 7 - Velmi často 

Průměrná odpověď: 4,53 

OBR. 14   PROPAGACE VYUŽÍVÁNÍ DIGITÁLNÍCH NÁSTROJŮ VE VZDĚLÁNÍ DO 02/2020 

Na škále 1-3: 22,4 % respondentů, 4: 28,6 %. Na škále 5-7: 48,9 %.  Z toho 12,2 % 

respondentů propagovalo využívání digitálních technologií velmi často. 

 

Otázka č. 3. 2 Propagace využívání digitálních nástrojů ve vzdělávání v současné době? 

Škála pro odpovědí 1 - Vůbec ne, 7 - Velmi často 

Průměrná odpověď: 5,16 

OBR. 15  PROPAGACE DIGITÁLNÍCH NÁSTROJŮ VE VZDĚLÁNÍ V SOUČASNÉ DOBĚ 

Na škále 1-3: 12,2 % respondentů, 4: 8,2 %. Na škále 5-7: 79,6 %.  Z toho 16,3 % re-

spondentů propaguje využívání digitálních technologií velmi často. 

Z uvedených výsledků výzkumu vyplývá, že zkoumané období vedlo k tomu, že se respon-

denti měli možnost více seznámit s digitálními nástroji a začali více propagovat jejich vyu-

žívání. 
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Otázka č. 2. 3 Digitální nástroje využívané pro práci, používané do února 2020 

 

OBR. 16  DIGITÁLNÍ NÁSTROJE VYUŽÍVANÉ PRO PRÁCI, POUŽÍVANÉ DO 02/2020 

 

Otázka č. 3. 3 Digitální nástroje využívané pro práci v současné době 

OBR. 17  DIGITÁLNÍ NÁSTROJE VYUŽÍVANÉ PRO PRÁCI V SOUČASNÉ DOBĚ 

Došlo k nárůstu využívání většiny běžně dostupných digitálních nástrojů. Největší nárůst je 

pochopitelně u nástrojů na synchronní online komunikace jako je Google Meet, Zoom nebo 

MS Teams. 

5.3 Způsob komunikace učitelů se žáky, studenty a rodiči 
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Otázka č. 2. 4 Užívání digitální nástrojů pro komunikaci se žáky nebo studenty, rodiči 

a dalšími zúčastněnými stranami v době do února 2020 

Škála: 1 Vůbec jsem nepoužíval/a, 7 Používal/a jsem velmi často 

Průměrná odpověď: 5,16 

OBR. 18  UŽÍVÁNÍ DIGITÁLNÍ NÁSTROJŮ PRO KOMUNIKACI SE ŽÁKY NEBO STUDENTY, RODIČI A DALŠÍMI ZÚČASTNĚNÝMI STRANAMI 

V DOBĚ DO 02/2020 

Otázka č. 3. 4 Využívání digitální nástrojů pro komunikaci se žáky, rodiči a dalšími 

zúčastněnými stranami v současné době 

Škála: 1 Vůbec nepoužívám, 7 Používám velmi často, Průměrná odpověď 5,41 

Obr.  19 Využívání digitální nástrojů pro komunikaci se žáky, rodiči a dalšími zúčastněnými stranami v současné době 

Ke komunikaci se žáky a rodiči používalo dříve 65,6 % učitelů digitální nástroje často až 

velmi často. V současné době je to 77,5 % učitelů. I v této kategorii došlo ke zvýšení komu-

nikace přes digitální nástroje. 
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5.4 Využití digitálních nástrojů učiteli pro své vlastní vzdělávání 

Otázka č. 2. 5 Využití digitálních nástrojů pro svůj soustavný profesní rozvoj v době 

do února 2020 

1 - Vůbec jsem nepoužíval/a, 7- Používal/a jsem velmi část 

Průměrná odpověď: 4,82 

OBR. 20  VYUŽITÍ DIGITÁLNÍCH NÁSTROJŮ PRO SVŮJ SOUSTAVNÝ PROFESNÍ ROZVOJ 

 

Otázka č. 3. 5 Využití digitálních nástrojů pro svůj soustavný profesní rozvoj v sou-

časné době 

1 - Vůbec nepoužívám,  7- Používám velmi často 

Průměrná odpověď: 5,14 

OBR. 21  VYUŽITÍ DIGITÁLNÍCH NÁSTROJŮ PRO SVŮJ SOUSTAVNÝ PROFESNÍ ROZVOJ V SOUČASNÉ DOBĚ 
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Otázka č. 2. 6 Využívání digitálních nástrojů k podpoře a rozvoji spolupráce žáků a 

studentů, (Např. umožňoval/a jste studentům používat digitální nástroje při skupinové 

práci i jako prostředku podporujícího komunikaci, spolupráci a společné utváření zna-

lostí?) v době do února 2020 

1 - Vůbec jsem nepoužíval/a,  7- Používal/a jsem velmi část 

Průměrná odpověď: 4,12 

OBR. 22  VYUŽÍVÁNÍ DIGITÁLNÍCH NÁSTROJŮ K PODPOŘE A ROZVOJI SPOLUPRÁCE ŽÁKŮ A STUDENTŮ V DOBĚ DO 02/2020 

 

Otázka č. 3. 6 Využití digitálních nástrojů k podpoře a rozvoji spolupráce žáků a stu-

dentů, (Např. umožňoval/a jste žákům používat digitální nástroje při skupinové práci 

i jako prostředku podporujícího komunikaci, spolupráci a společné utváření znalostí?) 

v současné době  

1 - Vůbec nepoužívám,  7- Používám velmi často 

Průměrná odpověď: 4,62 

OBR. 23  VYUŽITÍ DIGITÁLNÍCH NÁSTROJŮ K PODPOŘE A ROZVOJI SPOLUPRÁCE ŽÁKŮ A STUDENTŮ V SOUČASNÉ DOBĚ 
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Otázka č. 2. 7 Vytvářel/a upravoval/a jste samostatně nebo ve spolupráci s kolegy výu-

kové materiály z dostupných digitálních zdrojů a používal/a jste k tomu digitální ná-

stroje v době do února 2020? 

1 - Vůbec ne,  7- Velmi často 

Průměrná odpověď: 4,57 

OBR. 24  TVORBA A ÚPRAVY VÝUKOVÝCH MATERIÁLŮ Z DOSTUPNÝCH ZDROJŮ (SAMOSTATNĚ, VE SPOLUPRÁCI) A VYUŽITÍ DIGITÁLNÍCH 

NÁSTROJŮ V DOBĚ DO 02/2020 

 

Otázka č. 3. 7 Vytvářel/a upravoval/a jste samostatně nebo ve spolupráci s kolegy výu-

kové materiály z dostupných digitálních zdrojů a používal/a jste k tomu digitální ná-

stroje v současné době? 

1 - Vůbec ne,  7- Velmi často 

Průměrná odpověď: 4,63 

OBR.  25 TVORBA A ÚPRAVY VÝUKOVÝCH MATERIÁLŮ Z DOSTUPNÝCH ZDROJŮ (SAMOSTATNĚ, VE SPOLUPRÁCI) A VYUŽITÍ DIGITÁLNÍCH 

NÁSTROJŮ V SOUČASNÉ DOBĚ 
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Otázka č. 2. 8 Zařazoval/a jste do výuky takové aktivity, úkoly a hodnocení, které vedly 

žáky a studenty k tomu, aby se vyjadřovali s pomocí digitálních nástrojů a vytvářeli 

digitální obsah v různých formátech v době do února 2020? 

1 - Vůbec jsem takové aktivity nezařazoval/a do výuky, 7 - Velmi často jsem takové akti-

vity zařazoval/a do výuky 

Průměrná odpověď: 3,94 

OBR. 26  ZAŘAZOVÁNÍ AKTIVIT DO VÝUKY, KTERÉ VEDOU STUDENTY K VYJÁDŘENÍ S POMOCÍ DIGITÁLNÍCH NÁSTROJŮ A VYTVÁŘENÍ 

OBSAHU V RŮZNÝCH FORMÁCH 

 

Otázka č. 3. 8 Zařazoval/a jste do výuky takové aktivity, úkoly a hodnocení, které vedly 

žáky a studenty k tomu, aby se vyjadřovali s pomocí digitálních nástrojů a vytvářeli 

digitální obsah v různých formátech v současné době? 

1 - Vůbec takové aktivity nezařazuji do výuky, 7 - Velmi často takové aktivity zařazuji do 

výuky 

Průměrná odpověď: 4,61 

Obr.  27 ZAŘAZOVÁNÍ AKTIVIT DO VÝUKY, KTERÉ VEDOU STUDENTY K VYJÁDŘENÍ S POMOCÍ DIGITÁLNÍCH NÁSTROJŮ A VYTVÁŘENÍ 

OBSAHU V RŮZNÝCH FORMÁCH 
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Otázka č. 3. 9 Plánujete i nadále využívat digitální nástroje při Vaší práci ve větší míře 

než dříve? 

1 - Ne vůbec neplánuji, 7 - Rozhodně budu využívat více 

OBR. 28  PLÁNOVÁNÍ VYUŽITÍ DIGITÁLNÍCH NÁSTROJŮ PŘI PRÁCI VE VĚTŠÍ MÍŘE V BLÍZKÉ DOBĚ 

Většina respondentů (61,2 %) spíš plánuje i nadále využívat, 14, % respondentů spíš neplá-

nuje a 16, 3 % je nerozhodných.  
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6 Výsledky a doporučení 

Na základě výše uvedených faktických informací ve věci vedení distanční výuky, a na zá-

kladě provedeného výzkumu jsem došla k závěru, že motivace učitelů k práci s digitálními 

technologiemi je poměrně vysoká, že došlo ke zlepšení kompetencí po době, kdy byli ví-

ceméně nuceni vyučovat online. Méně motivováni jsou učitelé k tomu, aby vedli k práci 

s digitálními technologiemi také své žáky a studenty. Ve zkoumaném vzorku učitelů se 

také potvrdilo, že učitelé mají tendence své dovednosti při sebehodnocení spíše přeceňo-

vat. 

Jsem si vědomá, že výzkumný vzorek učitelů byl malý, že k potvrzení některých tvrzení by 

bylo potřeba pracovat s větším vzorkem respondentů. Také bych výzkum doplnil o kvalita-

tivní šetření, abych se více dozvěděla o motivacích jednotlivců. 

Distanční – vzdálená synchronní výuka je reálná a možná, ale je potřeba změnit přístup, 

způsob výuky, výukové metody. Není možné kompletně převést to, co se děje ve třídě do 

práce „přes obrazovku počítače“. To vede k velkému vyčerpání na straně učitelů i žáků a 

studentů. Sedět 5 hodin u obrazovky počítače není stejné jako 5 hodin ve třídě. 

Je také potřeba pracovat s postojem učitelů ke digitálním nástrojům, vést je ke schopnosti 

kritického náhledu a k větší orientaci. Často slýchám větu "nejsem technicky zdatný, na-

daný". Osobně si myslím, že nejde o technické nadání ani schopnosti, že to je o změněně 

osobního paradigmatu, postojů a přístupu k tomu, co nás obklopuje. 

6.1 Podpora a motivace učitelů   

➢ Podporovat učitele různou formou - vzdělávání, vytvoření skupin ke sdílení materi-

álů a spolupráci s dalšími učiteli. 

➢ Mentoring  

➢ Ve školách vytvářet podmínky k práci s DT. 

➢ Vytvářet nové metody ke vzdálené výuce. 

➢ Pokusit se motivovat učitele ke změn postojů k technologiím. 

➢ Jednou z možností jak motivovat, je seznámit učitele s rámcem digitálních kompe-

tencí podle Evropského rámce digitálních kompetencí pedagogů (DigCompEdu). 

Ty jsou z pohledu úrovně pokročilosti dovedností nastaveny po vzoru Společného 

evropského referenčního rámce pro jazyky (SERR) a jsou uvedeny pomocí moti-

vační role od úrovně A1 (nováček) až po C2 (průkopník). 
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➢ Provést učitele způsobem jejich měření, aby byli sami schopni zhodnotit úroveň 

svých digitálních dovedností, což by je mohlo motivovat k jejich zvyšování.  

6.2 Metodická doporučení 

➢ Všechny výukové hodiny nemusí být nutně odučena online formou. 

➢ Výuka na dálku by měla probíhat také být formou asynchronní výuky v kombinaci 

se synchronní on-line výukou. 

➢ Výuka spočívá ve sdílení důležitých dokumentů, knih, odkazů na důležité infor-

mace, zadávání úkolů. 

➢ V rámci distanční výuky využívá pedagog své materiály, dokumenty a podklady, 

které běžně užívá, pokud nejsou vhodné pro on-line výuku je možnost převedení do 

např. PDF formátu nebo videa (.avi, .jpeg atd). 

➢ V případě, že ve výuce nelze z technických důvodů spustit video, je možné odeslat 

odkaz studentům k prostudování. 

➢ Pedagogové a studenti by měli mít vytvořené klidné pracovní místo/prostor pro mi-

nimalizaci rušivé vlivy z okolí. 

➢ V rámci distanční výuky je nutné mít možnost individuální konzultace studenta 

s pedagogem. 

➢ V průběhu online výuky počítat s tím, že dochází k prodlení odezvy skrze interne-

tové připojení a možné ozvěny z důvodu zesílených reproduktorů a mikrofonu, 

proto je potřeba přizpůsobit tomu i komunikaci. 

➢ Využívat možnost rozdělit třídy na menší skupiny v tzv. „Breakout Roomech“ – 

virtuálních místnostech. 

➢ Dát možnost vzájemné diskuse a hodnocení, možnost drobného pohybového cvi-

čení v rámci online výuky pro zlepšení soustředění, dělat častější přestávky. 

6.3 Technické zabezpečení vedení distanční výuky 

➢ Vybrat jednotnou komunikační platformu pro celou školu pro online výuky (zajiš-

tění větší bezpečnosti, chráněný prostor pro sdílení souborů, materiálů a dále bude 

zajištěna ochrana osob v souladu s GDPR), je to jednodušší zejména pro žáky a je-

jich rodiče, kteří se nemusí orientovat v mnoha platformách, když každý učitel pra-

cuje v jiné platformě. 

➢ Zajistit osobu IT mentora (ambasadora) - tento člověk pomáhá ve všech těžkostech 

s výukou a pracuje se skupinou učitelů i s jednotlivými učiteli. 
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➢ Zajistit dostatečné zabezpečení online výuky (nastavení účtů, uživatelských opráv-

nění pro vyučující i žáky, uzamčení místností, neuvádět veřejně údaje o termínech, 

časech a místnostech konání videokonferencí). 

➢ Zajistit dostatečnou antivirovou ochranu (zneužití on-line výuky 3.osobou, osob-

ního soukromí, možnost rozostření tváře účastníka/nastavit vlastní pozadí = vyšší 

ochrana soukromí a snížení potenciálního studu). 

➢ Zajistit dostatečné internetové připojení (na straně pedagoga a školských zařízení, 

tak i na straně studenta doma). To může být problematické zejména u rodin ze slab-

ších sociálních poměrů. Tady je vhodné zapojit do spolupráce sociální pracovníky a 

organizace, které mohou pomoci právě v těchto rodinách, aby nedocházelo k tomu, 

že některé děti jsou z výuky vyloučeni.   

➢ Zajistit kvalitní technické vybavení pro vyučující a pokud možno i pro žáky a stu-

denty (notebooky, stolní PC, tablety). 

6.4 Bezpečnostní pravidla online výuky  

➢ V případě nezletilých studentů mít v případě zveřejnění souhlas rodičů žáků nebo 

samotných plnoletých studentů (do 15 let věku dítěte, od 15 let věku dítěte). 

➢ Online výuka je vedena a zahájena a ukončena učitelem, místnost je poté ukončena 

a není přenechána studentům pro jejich vlastní pobavení. 

➢ Zajistit, aby se na online výuku nemohl připojit nikdo, kdo tam nepatří. 

6.5 On-line komunikace 

➢ Stanovit předem jasná pravidla komunikace: komunikační platforma, soubor pro 

úkoly a povinnosti studentů, popis zpětné vazby, pravidla pro domácí testy a zkou-

šení. 

➢ Stanovit jasná pravidla komunikace v průběhu videohovoru: kdo kdy mluví, jak se 

přihlásit o slovo, využívání chatu, dotazy, zapnutí/vypnutí kamery a mikrofonu. 

➢ Nastavení hlasitosti zvuku reproduktorů, hlasitost mikrofonu, nastavení kamer. 

6.6 Výuka 

➢ V rámci ztíženého vyučování formou distanční výuky je vhodné preferovat pod-

statné kapitoly a témata či okruhy (zahltit studenta informacemi bude spíše kon-

traproduktivní). 
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➢ Dílčí probíraná látka by měla být spojena do tematických celků a vyučovat je v šir-

ších souvislostech. 

➢ Do popředí se mohou dostat skupinové práce a malé projekty na zadané témata – 

podpora studentů v jejich komunikaci i mimo videokonferenci. 

➢ Vzájemná pomoc starších studentů mladším / zkušenější studenti méně zdatným a 

nadaným. 

➢ Zpětná vazby výuky – úspěch výuky z domova, řešení zadaných úkolů, užívání 

aplikací pro podporu svého vzdělání, sdílení problémů nebo nejasností se ostatními 

studenty/pedagogy, orientace v právě probíraném učivu, hodnocení poměru video-

konference/čas na samostatnou práci. 
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Závěr 

Ve své bakalářské práci se věnovala problematice distančního vzdělávání a jeho souvislos-

tem s digitálními kompetencemi učitelů. Téma digitálních kompetencí učitelů se dostalo 

hodně do popředí práce v posledním roce spolu s nutností realizovat výuku jako synchronní 

distančního vzdělávání, nebo také výukou na dálku, jak nazvalo tento způsob výuky MŠMT.  

K většímu vhledu do této problematika jsem provedla dotazníkové šetření zaměřené na kom-

petence učitelů. Zjišťovala jsem, jak sami své kompetence a využívání digitálních technolo-

gií využívali do února 2020 a jak je využívají v červnu 2021. Pandemická krize postavila 

učitele po letech váhání do situace, kdy museli rychle reagovat a měnit své návyky a postupy 

při výuce. 

Ve všech sledovaných kategoriích došlo k posunu směrem ke zlepšení. Z výsledků dotazní-

kového šetření ale vyplývá, že učitelé jsou ve velké většině mírně pokročilí uživatelé digi-

tálních technologií. To platí napříč genderem i věkem - neplatí tedy předsudek, že učitelé 

50+ a 60+ jsou výrazně horší než mladší učitelé při práci s digitální technikou.  

Je zřejmé, že chceme-li zvyšovat digitální gramotnost občanů, musíme začít ve vzdělávání 

u učitelů a žáků.  O digitální gramotnosti ve vzdělávání se ve vládních strategiích a ve stra-

tegiích Ministerstva školství hovoří už minimálně od začátku milénia. Byly Digitální strate-

gie 2005, 2010, 2015, 2020, nyní je aktuální Strategie 2030. Například dokument strategie 

digitálního vzdělávání do roku 2020, který schválila Vláda České Republiky, čímž reagovala 

na požadavky Evropské unie v oblasti zaměření na klíčové kompetence, jejichž součástí jsou 

i digitální kompetence. Klíčové kompetence je soubor kompetencí, které každý člověk po-

třebuje a nelze je rozvíjet odděleně. Je to komplexní soubor důležitý k tomu, aby se člověk 

mohl v dnešním světě dobře uplatnit nejen v práci, ale aby se orientoval i v různých životních 

situacích.  

K tomu, jak využívat digitální nástroje ve škole ku prospěchu celého vzdělávacího procesu, 

je nezbytné, aby je uměli učitelé dobře užívat a hlavně byli motivováni je využívat. Nestačí 

jen zavést hodiny informatiky a učit děti pracovat s některými aplikacemi jako je MS Excel 

nebo MS Word. To je zcela jistě také důležité, ale digitálními kompetencemi rozumíme 

mnohem širší oblast znalostí, dovedností a schopností používání. Jedná se o celkové pro-

středí, ve kterém výuka probíhá, o didaktické pomůcky a materiály, které učitel ve výuce 

využívá. Je to také o znalostech bezpečného využívání, o rizicích, které s tím souvisí.  
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Celá změna vzdělávacího systému musí začít od samotných učitelů, kteří stále spíše inklinují 

spáše k tradičním vyučovacím metodám nežli k inovativním. Učitelé si jsou vědomi důleži-

tosti zapojení digitálních technologií do výuky, ale stále u nich převládají metody a pro-

středky, které jsou zvyklí používat již řadu let. 

V současné době je nutné změnit úhel pohledu pedagogů na využívání digitálních technolo-

gií. Není už dnes možné, aby učitelé opakovali, že počítače a mobily jsou zlo a že je potřeba 

to žákům a studentům zakazovat. Naopak, je potřeba vytvořit znalostní platformu pro 

všechny věkové kategorie učitelů a pro všechny typy předmětů, aby se seznámili s mož-

nostmi, které jim digitální technologie umožňují s využitím digitálních technologií přiblížit 

žákům probíranou látku (příkladem jsou možnosti virtuální reality aj.) tak, aby si žáci a stu-

denti uvědomili jejich možnosti a digitální gramotnost pokryla širší spektrum mladých lidí 

a nebyla pouze orientována na vybrané skupiny studentů, kteří se o informační technologie 

zajímají nebo mají vytvořeny podmínky pro jejich využívání. Tyto nástroje pronikají do 

všech oblastí lidské činnosti a je nutné, aby s nimi uměli pracovat nejen specialisté, ale byly 

blízké i lidem, kteří absolvují střední školy či jsou absolventy učebních oborů. To je právě 

úkolem pedagogů. Masivnějším využíváním digitálních technologií, podporou rozvoje digi-

tálních kompetencí se bude předcházet jejich nesprávnému, někdy až kriminálnímu, využí-

vání, lidé se naučí monitorovat rizika. Cílem je, aby digitální kompetence nebyly doménou 

vybrané skupiny, ale pronikaly už na základních a středních školách k širokému spektru žáků 

a studentů.  

Výzvou pro budoucnost je, aby se pedagogové na digitální nástroje a vše co s nimi souvisí 

dokázali dívat konstruktivně, s nadhledem a uměli kriticky vyhodnocovat užitečnost i rizika 

a nebezpečí jednotlivých nástrojů a k tomu vedli i žáky a studenty. 
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• CBT  • Computer-based training 

• ČR • Česká republika 

• ČADUV • České asociace distančního univerzitního vzdělávání 

• DV • Distanční vzdělávání 

• ECDL • European Certification of Digital Literacy – překlad Evropská certifikace 

digitální gramotnosti 

• EU • Evropská unie 

• FBK-

IRVAPP 

• The Research Institute for the Evaluation of Public Policies 

• ICT • ICT (z anglického Information and Communication Technologies) – pře-

klad - informační a komunikační technologie 

• IST • Information Society Technology  

• LMS • Learning Management System 

• MENTEP • Mentoring Technology-Enhanced Pedagogy 

• PDC • Pedagogické digitální kompetence 

• SERR • Společný evropský referenční rámec 

• TET - SAT • Technology Enhanced Teaching Self Assessment Tool 

• TBT  • Technology-based training 

• VC • Virtual Classroom 

• WBT  • Web-based training 
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