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Úvod 
 
 
 
 
 
 
DĤležité kritérium pro posouzení kvality výuky na vysokých 

školách pĜedstavují výstupy z učení. Mezi výstupy z učení patĜí 
nejen odborné znalosti a vČdomosti, nýbrž také schopnosti, 
kompetence a hodnoty (Ulrich, 2016). 

ÚspČšnost studujících mohou významnou mČrou ovlivnit a zvý-
šit kvalitní pedagogové s odpovídajícími didaktickými kompe-
tencemi. S ohledem na tuto skutečnost zdĤrazĖuje Ulrich (2016), 
že vysokoškolští pedagogové mohou zmČnit, popĜ. optimalizovat 
pouze svoji vlastní osobnost, své chování a výuku, nikoli 
vlastnosti studujících či rámcové podmínky na dané vysoké škole. 
Osobnost vyučujícího a výuka pĜedstavuje velice dĤležitý faktor, 
jelikož se podílí 30 % na rozdílech studijních výsledkĤ (Ulrich, 
2016; srov. též Hattie, 2009). Vlastnosti, popĜ. rysy studujících se 
na studijních výsledcích podílí dle Ulricha (2016) z 50 % a zájem 
o danou problematiku patĜí mezi nejvýznamnČjší faktory, které 
mohou vyučující na vysokých školách – pĜímo či nepĜímo – 
ovlivnit. 

Ulrich (2016) ve své publikaci poukazuje na zakoĜenČný fakt, 
že kvalitní výuka je oborovČ specifická. Avšak oborová specificita 
kvalitní výuky patĜí k mýtĤm, které jsou značnČ rozšíĜeny i mezi 
vysokoškolskými pedagogy. „Pokud však budeme zkoumat aspek-
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ty kvalitní vysokoškolské pedagogiky, v podstatČ nenalezneme 
dĤvod, proč by základní aspekty jako mj. Constructive Alignment: 
soulad mezi studijními cíli, obsahem výuky a zkouškami, 
profesionální uspoĜádání vztahĤ: spravedlnost, respekt, 
pĜátelskost, [jakož i] motivace studujících nemČly v jednotlivých 
oborech platit univerzálnČ“ (Ulrich, 2016, str. 6). Ulrich (2016) 
současnČ zdĤrazĖuje, že ačkoli mezi jednotlivými obory (napĜ. 
pĜírodovČdnými  a společenskovČdní obory) existují nČkteré cha-
rakteristické rozdíly, nebyly dosud empiricky prokázány žádné 
oborovČ specifické rozdíly v rámci kvalitní vysokoškolské 
pedagogiky (Hattie, 2009). Výsledky kognitivních výzkumĤ 
poukazují na to, že proces učení probíhá u všech lidí stejným 
zpĤsobem. Z tohoto dĤvodu je zĜejmé, že kvalitní výuka musí za 
účelem podpory studujících pĜi učení – nezávisle na jejich stu-
dijním oboru – splĖovat podobná didaktická kritéria. 

Výuku určenou pro budoucí podnikatele lze chápat jako rozvoj 
podnikatelských kompetencí prostĜednictvím rĤzných vzdČláva-
cích aktivit. Výuka potenciálních podnikatelĤ vychází ze zá-
kladního pĜedpokladu, že kompetence budoucího podnikatele jsou 
osvojitelné a lze se je naučit (Krämer, 2007; Schmette, 2007). 
Zatím neexistuje žádný všeobecnČ platný teoretický základ, který 
by jednoznačnČ popsal rozvoj osobnosti podnikatele. V odborných 
kruzích se již delší dobu vede diskuze o tom, zda si je možno 
zprostĜedkovanČ osvojit podnikatelské myšlení a jednání. Sou-
časný stav výzkumu problematiky podnikatelských kompetencí 
ukazuje, že odpovČć na tuto otázku není jednoznačná (Wilson, 
2008). Osobnost je kombinací pĜíslušných dČdičných pĜedpokladĤ 
a získaných zkušeností. Vysokoškolští pedagogové tudíž mohou 
cílevČdomČ formovat zkušenosti svých studujících. ěada schop-
ností a vlastností se však vyvíjí již v dČtském vČku, napĜ. zví-
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davost, regulace emocí, nezávislé myšlení nebo výkonnost. 
Nejsou-li zmínČné schopnosti a dovednosti včas podchyceny a 
podporovány, nelze již vzniklý deficit pozdČji v rámci aka-
demického vzdČlávání zcela odstranit (Creuznacher, 2009). 

Výsledky vzdČlávacích aktivit, popĜ. nejrĤznČjších didaktických 
metod nebyly dosud v rámci výuky podnikatelských kompetencí 
dostatečnČ zkoumány. Jelikož ve výuce začínajících podnikatelĤ i 
v jejím výzkumu dominuje disciplína ekonomika podniku, je 
účinnost provedených intervencí mČĜena pĜevážnČ na základČ 
realizovaných start-upĤ. Jelikož se jedná o pĜíliš úzké pojetí, nelze 
to bez výhrad vnímat jako indikátor úspČšnosti. Ani posílení 
intence založit podnik není spolehlivým indikátorem úspČšnosti 
vzdČlávacích aktivit. Dosud nejsou k dispozici relevantní údaje, 
které by jednoznačnČ dokazovaly, že zámČr založit podnik 
skutečnČ bude završen založením podniku. „Další metodický 
problém pĜedstavuje stanovení doby mČĜení zpoždČných efektĤ. S 
postupujícím časem lze možné efekty čím dál tím obtížnČji 
prokázat, jelikož se zde projevuje interakce s dalšími okolnostmi, 
událostmi i vlivy okolí. NarĤstá obtížnost prokázat jednoznačnou 
souvislost mezi pedagogickými opatĜeními a podnikatelským cho-
váním. KromČ toho si studující zpravidla volí tento druh 
pĜednášek a semináĜĤ sami. Efekt samostatné volby tak v ještČ 
vČtší míĜe zpochybĖuje pĜípadnou kauzalitu (Justus, 2018, str. 41). 

Na základČ nejnovČjších poznatkĤ vysokoškolské didaktiky se 
tato publikace pokouší poskytnout konkrétní námČty pro kvalitní 
výuku podnikatelských kompetencí na vysokých školách, které 
mohou posílit trvalý zájem o danou problematiku a podpoĜit 
podnikatelské myšlení a jednání.    

V následujícím textu je nastínČn pĜehled  struktury této publi-
kace. První kapitola (Kapitola 1) se zabývá studijnČ psycholo-
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gickými základy, které mohou signifikantnČ pĜispČt ke zlepšení 
procesu výuky i studia. Kapitola se zabývá jednak procesem 
získávání vČdomostí, ale i významem aktivního pĜístupu k osvo-
jované látce. Ve druhé kapitole (Kapitola 2) je objasnČna 
problematika samostatnČ Ĝízeného učení v rámci studia. Pozornost 
je vČnována zejména motivačním aspektĤm a roli sebevČdomí a 
sebedĤvČry ve výuce podnikatelských kompetencí. Na to ve tĜetí 
kapitole (Kapitola 3) navazuje popis struktury osnov a studijního 
plánu založeného na kompetencích. Je zde analyzována jak výuka 
na základČ Constructive Alignment, tak i „sense of success“ a 
„sense of failure“ v rámci výuky podnikatelských kompetencí. 
Dále jsou ve čtvrté kapitole (Kapitola 4) podrobnČ dokumen-
továny rĤzné prvky didaktického designu, popĜ. tendence 
v aktuální výuce podnikatelských kompetencí, napĜ. tzv. Inverted 
Classroom, Design Thinking a strategie založení fiktivní firmy. 
Pátá kapitola (Kapitola 5) obsahuje pĜehled všeobecných rysĤ 
kvalitní výuky na vysokých školách. Na základČ publikace 
PĜíručka ke kódování kvalitních evaluačních údajĤ z prĤzkumu 
analýzy výuky „Handreichung zur Kodierung qualitativer 
Evaluationsdaten aus Teaching Analysis Poll“ autora Hawelky 
(2017, Centrum pro vysokoškolskou a vČdeckou didaktiku 
Univerzity Regensburg) jsou poskytnuty konkrétní rady a 
doporučení pro vyučující k podpoĜe interakce, subjektivní 
konstrukce studijního úkolu, regulace motivace, kognitivního 
zpracování, Ĝízení procesu učení, zdrojĤ a rámcových podmínek 
ve výuce. Šestá kapitola (Kapitola 6) se krátce zabývá spe-
cifickými rysy virtuálního studia. ZávČrem jsou v sedmé kapitole 
(Kapitola 7) obsaženy pĜíklady rĤzných všeobecnČ platných metod 
pro vyučující, které mohou být aplikovány v rámci výuky 
podnikatelských kompetencí. Tyto metody jsou navíc doplnČny 
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o pĜíklady z výuky na vysoké škole, popĜ. výuky podnikatelských 
kompetencí. V poslední kapitole (Kapitola 8) jsou shrnuty 
nejdĤležitČjší informace obsažené v této publikaci. 

 

Z ƌĞĐĞŶǌŶşĐŚ ƉŽƐƵĚŬƽ 

 
PĜedkládaná publikace reflektuje absenci podobného materiálu, 

ačkoliv existují velké tlaky na zvyšování kvality výuky na 
vysokých školách a univerzitách. Publikace je rozdČlena do 
nČkolika částí. První kapitola je vČnována psychologickým 
základĤm učení a obsahuje adekvátnČ citovaná odborná 
východiska tohoto kognitivního procesu. V další části autoĜi 
popisují samostatnČ Ĝízené učení podpoĜené teoriemi motivace a 
self-effiacacy. Text je popsán srozumitelnČ a konkrétnČ. Následuje 
část vČnovaná tvorbČ studijních a učebních plánĤ, kde jsou 
popsány dvČ metody využívané v praxi a to Constructive 
Alignment a sense of success/sense of failure a to konkrétnČ ve 
výuce zakládání podniku. Pro lepší pĜehlednost pracují autoĜi s 
tabulkami a diagramy. Čtvrtá, stČžejní, kapitola popisuje metody 
didaktického designu, které jsou v současnosti v oboru nejčastČji 
využívány. Jedná se napĜ. o kognitivní učení a učení orientované 
na problémy, design thinking či Inverted Classroom. Zde oceĖuji 
pĜedevším skutečnost, že se jedná o opravdu inovativní pĜístupy, 
kdy autoĜi vycházeli primárnČ ze zahraniční literatury a pĜíkladĤ 
dobré praxe. Následuje kapitola zamČĜená na to, co je kvalitní 
výuka a dále pak na virtuální prvky ve výuce. Publikace je za-
končena pĜehledem rĤzných metod, které by bylo možno využít ve 
výuce podnikatelských kompetencí. 
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Publikaci jako celek hodnotím velmi kladnČ, neboĢ se jedná 
o pečlivČ sestavený materiál, který mnoho vyučujících v praxi 
rádo využije. I po formální a stylistické stránce se jedná o kvalitní 
publikaci. 

doc. PhDr. Alena Kajanová, Ph.D. 
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Psychologické základy učení  

 
 
 
 
 
 
K osobnostním pĜedpokladĤm získávání vČdomostí Ĝadíme mj. 

kognitivní schopnosti, pĜedchozí vČdomosti, motivaci a postoje. 
Na základČ tČchto skutečností vyvstává pĜed pedagogy v rámci 
výuky na vysokých školách dĤležitá otázka: jakým zpĤsobem lze 
procesy učení a výuky podporovat a zlepšovat?  

Získávání vČdomostí patĜí k nejdĤležitČjším cílĤm vzdČlávacího 
procesu (Renkl, 2015) a používá se zpravidla jako synonymum k 
pojmu učení. Učení lze chápat jako „zmČnu struktur Ĝídících 
chování na základČ získaných zkušeností“ (Hoffmann & Engel-
kamp, 2017, str. 3).  

V pedagogické psychologii popĜ. v pedagogice rozlišujeme 
mezi deklaratorními vČdomostmi (vČdČt co) a procedurálními 
vČdomostmi (vČdČt jak), (Renkl, 2015). Pokud se napĜ. studující v 
rámci výuky podnikatelských kompetencí naučí znát možné zdroje 
financování nebo rozdíly mezi právními formami podnikání, popĜ. 
dovedou objasnit pojem venture capitalist, jedná se o deklaratorní 
vČdomosti. PĜíkladem procedurálních vČdomostí, které by si 
studující mČli osvojit v rámci výuky smČĜující k podnikání, patĜí 
zhotovení finančního plánu nebo businessplánu a nebo i vČdo-
mosti získané v rámci pĜípadových studií, fiktivních firem nebo v 
prĤbČhu odborných praxí. V této souvislosti zdĤrazĖuje Renkl 
(2015), že „pĜi získávání vČdomostí není rozhodující pouze jejich 
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kvantita. DĤležitá je rovnČž kvalita vČdomostí, pĜičemž je 
relevantní zejména stupeĖ a míra vzájemných vztahĤ a sou-
vislostí.“ (str. 5). Zastánci teorie situačního učení vychází 
z pĜedpokladu, že získávání vČdomostí je vždy vázáno na určitý 
kontext, je spjato s určitou situací.  

Vysokoškolská didaktika často vychází z pĜedpokladu, že 
rozhodujícím kritériem pro úspČšné učení je aktivní účast 
studujících. Renkl (2015) však vĤči tomuto vystupuje kriticky a 
Ĝíká, že je problematické tvrdit, že „kritériem pro posouzení 
skutečnosti, zda probíhá efektivní učení, by mČly být primárnČ 
otevĜené aktivity“ (str. 7). Výsledky empirických studií ukazují, že 
aktivní studující se často nenaučí více a že učení prostĜednictvím 
výuky za určitých podmínek mĤže být i pĜetČžující, pĜičemž se 
„pasivní“ posluchači naučí často více než „aktivní“ studující. Též 
práce s vČtším množstvím pĜíkladĤ je zpravidla efektivnČjší než 
rychlý pĜechod k samostatnému Ĝešení úloh (Renkl, 2015). 
Nezáleží tudíž na „viditelné aktivitČ, nýbrž na mentální aktivitČ ve 
vztahu k probírané látce“ (Renkl, 2015, str. 8). ZávČrem lze 
konstatovat, že rozhodujícím faktorem, který pĜispívá k úspČšnosti 
pĜi studiu, je aktivní „zabývání se“ probíranou látkou.        

Existuje Ĝada faktorĤ, které ovlivĖují úspČšnost pĜi získávání 
vČdomostí. Empirický výzkum výuky a učení se zabývá iden-
tifikací kauzálních mechanismĤ, „které mohou objasnit, proč jsou 
nČkteré formy výuky efektivnČjší než jiné“ (Schneider & Mustafić, 
2015, str. 6). V současné dobČ dominující modely výkladu 
výsledkĤ empirického výzkumu učení a výuky vychází z aktu-
álních poznatkĤ kognitivních vČd. Dle nich musí být nové 
informace, popĜ. souvislosti nejprve uloženy do dlouhodobé 
pamČti, aby je bylo možno pozdČji v pĜípadČ potĜeby (napĜ. v rám-
ci zkoušky) znovu vyvolat a aktivnČ využít. Nové informace se 



 

13 

 

 

však ukládají v dlouhodobé pamČti pouze tehdy, pokud „je pĜedem 
vezmeme na vČdomí a v pracovní pamČti úspČšnČ dále 
zpracujeme“ (Schneider & Mustafić, 2015, str. 6). V této situaci 
mohou vyučující pomoci rozmanitými formami výuky, nemohou 
však bezprostĜednČ využít dlouhodobou pamČĢ studujících. Z di-
daktického hlediska mĤže být výuka uspoĜádána v rámci rĤzných 
forem. Avšak úspČšnost studujícího pĜi získávání vČdomostí mĤže 
vyučující ovlivnit pozitivnČ pouze za pĜedpokladu, „pokud 
nepĜedkládá pouze relevantní informace, nýbrž současnČ též 
vytváĜí podmínky pro intenzivní zpracování obsahu v pracovní 
pamČti a jejich strukturované ukládání do dlouhodobé pamČti“ 
(Schneider & Mustafić, 2015, str. 6). Studující kromČ toho 
potĜebují efektivní seberegulaci, aby byli schopni úspČšnČ zvlád-
nout veškeré výzvy spojené se studiem, které bývá zpravidla spo-
jeno současnČ i s mnoha svobodami. 
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2. SamostatnČ Ĝízené učení  
 
 
 
 
 
 
 
 
Studující si musí své studium na vysoké škole vČtšinou 

samostatnČ Ĝídit a uspoĜádat. Formální organizace studia (napĜ. 
zkušební a studijní Ĝád, pĜednášky, semináĜe, cvičení a praxe) 
bývají zpravidla Ĝízeny a určovány vysokou školou. Studium však 
vyžaduje též samostatnou pĜípravu na výuku, vypracování 
domácích úloh a referátĤ, jakož i pĜípravu na ústní a písemné 
zkoušky. Na základČ tČchto skutečností je zĜejmé, že samostatnČ 
Ĝízené učení má v rámci studia velký vliv na dosažení dobrých 
studijních výsledkĤ. Ve shodČ s teorií Pintricha (2004) a Zim-
mermana a Kitsantase (2014) lze samostatnČ Ĝízené učení 
definovat jako „aktivní konstruktivní proces, pĜi kterém si 
studující stanovuje určité cíle a současnČ kontroluje vlastní 
kognitivní proces, motivaci, emoce a chování v závislosti na 
individuálních cílech a daném kontextu studia“ (Justus, 2017, str. 
14). V kontextu založení podniku se pojmem samostatnČ Ĝízené 
učení označuje „a systematic process of human thought and 
behavior that involves setting personal goals and steering oneself 
toward the achievement“ (Oser & Volery, 2012, str. 28). 

Popisem a objasnČním procesu samostatnČ Ĝízeného učení se 
zabývají rĤzné modely (napĜ. model tĜí vrstev od Boekaertse, 
1999; model samostatnČ Ĝízeného učení ze sociálnČ-kognitivní 
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perspektivy od Zimmermana, 1989; motivační model samostatnČ 
Ĝízeného učení studujících od  Pintricha, 2004). Společným cílem 
všech tČchto výzkumĤ a modelĤ je odhalit možnosti jak 
podporovat efektivní samostatné Ĝízení procesu učení (“the 
formula for academic success”, Dent & Koenka, 2016, str. 425).   

S ohledem na tuto skutečnost bude v následující části textu 
vČnována pozornost vybraným motivačním aspektĤm a sebe-
dĤvČĜe, které mohou být pomocí vhodných didaktických metod a 
studijních podmínek úspČšnČ podporovány.  

 

2.1 MŽƚŝǀĂēŶş ĂƐƉĞŬƚǇ ǀĞ ǀǉƵĐĞ ƉŽĚŶŝŬĂƚĞůƐŬǉĐŚ 
ŬŽŵƉĞƚĞŶĐş  

 
VČdci se pokouší pomocí nejrĤznČjších metod zkoumat 

motivaci k cílevČdomému chování človČka (napĜ. teorie 
sebeurčení Deciho a Ryana, 1993; teorie stanovení cílĤ Lockeho a 
Lathama, 1990; situačnČ zamČĜená metoda Heckhausena, 1977 a 
Rheinberga, 2008; model očekávání hodnot Ecclese a Wigfielda, 
2002). PĜitom vyvstávají kromČ jiných i tyto otázky:  Co aktivuje 
človČka? Proč rĤzní lidé reagují jinak na stejné podnČty?  

ěada tČchto motivačních teorií poskytuje cenné poznatky 
umožĖující vysvČtlit otázku, proč nČkteĜí lidé založí podnik a jiní 
pĜispívají k inovacím v podniku. Motivované jednání človČka je 
biologicky dané a zakotvené a vzniká na základČ interakce človČka 
s jeho zájmy, motivy, pĜáními, cíli, znalostmi, schopnostmi a 
dovednostmi a určitými situacemi, napĜ. v rodinném či vy-
sokoškolském kontextu (Heckhausen & Heckhausen, 2010). 
Motivace je tudíž výsledkem vzájemného pĤsobení mezi rĤznými 
faktory, jako napĜíklad osobními cíli, okolím, charakteristikou 
osob, obchodním prostĜedím a individuálním vnímáním rĤzných 
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očekávání a možných výsledkĤ (Estay, Durrieu & Akhter, 2013). 
Lidské chování zpravidla „není určováno danou situací, nýbrž 
vytýčenými cíli“ (Hoffmann & Engelkamp, 2017, str. 3).  

Vliv motivace na podnikatelské aktivity je komplexní a je 
ovlivĖován celou Ĝadou faktorĤ (Carsrud & Brännback, 200ř). 
Mnoho vČdcĤ zabývajících se výzkumem start-upĤ rozlišuje mezi 
založením podniku z nutnosti (necessity-driven entrepreneurs) a 
oportunistickými zakladateli podniku (opportunity-driven entre-
preneurs), (Carsrud & Brännback, 200ř). S ohledem na výše 
uvedené označují Shepherd a Patzelt (2018) extrinzitní (zpravidla 
finanční) motivy jako hlavní motivátory pĜi založení podniku.  

Zdroj motivace mĤže být buć v človČku samém (intrinzitní 
motivace), nebo mimo tuto osobu (extrinzitní motivace), (Deci & 
Ryan, 1993). ČlovČk mĤže být motivován k určité činnosti 
(napĜíklad neučit se nová slovíčka nebo sestavit businessplán), 
protože ho tato činnost baví, a tudíž v nČm vyvolává pozitivní 
emoce. ČlovČk ale mĤže být též motivován k určité činnosti, 
protože je spojena s určitými materiálními výhodami (napĜ. 
peníze, dobré známky), (viz Tabulka 1)   

 
Tabulka 1: Intrinzitní a extrinzitní podnČty  

Motivace PodnČty 

Intrinzitní radost, zábava, zvídavost, zájem 

Extrinzitní 
získání určité formy „odmČny“: peníze, moc, 
prestiž, pochvala 

eliminace „trestĤ“: pohrdání, stud 

Ke vzniku intrinzitní motivace nejsou nutné externí odmČny, 
jelikož již výkon samotné činnosti se stává odmČnou. PĜi vzniku 
extrinzitní motivace mohou hrát roli peníze nebo uznání: pĜi 
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pĜevážnČ intrinzitní motivaci je v popĜedí zájmu zejména instru-
mentalita výkonu s účelem dosažení externích cílĤ (obdržení 
„odmČny“ nebo eliminace „trestu“). ObČ formy motivace nemusí 
nutnČ existovat pouze izolovanČ, mohou se vyskytovat i ve 
smíšené formČ (napĜ. založení vlastního podniku, protože to 
človČka uspokojuje, avšak zároveĖ je to i zdrojem zajímavých 
finančních podnČtĤ).    

Na základČ četných empirických výzkumĤ Deci a Ryan (1993) 
ve své teorii sebeurčení identifikovali tĜi základní psychologické 
potĜeby, které jsou základním pĜedpokladem pro vznik intrinzitní 
motivace: prožitek autonomie a kompetence a sociální včlenČní 
(viz Obrázek 1). 

 

 
 
 
 

Obrázek 1: Základní psychologické potĜeby (teorie sebeurčení 
motivace, Deci & Ryan, 1993) 

 
 

  

ƐŽĐŝĄůŶş 
ǀēůĞŶĢŶş 
ƉƌŽǎŝƚĞŬ 

kompetence 

ƉƌŽǎŝƚĞŬ 
autonomie 
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  Intrinzitní kvalita motivace je dále určována mírou sebeurčení 
(srov. Deci & Ryan, 1993).   

PĜi podnikatelském jednání navíc hraje centrální roli i spo-
kojenost se životem i s prací (life and job satisfaction): jedná se 
o dva velice silné motivátory k samostatnosti. Nedochází-li k 
uspokojení základních potĜeb na pracovišti v roli zamČstnance, 
mají lidé spíše tendenci zmČnit své okolí, napĜ. tím, že založí 
vlastní podnik.        

Vytčené cíle signifikantním zpĤsobem ovlivĖují lidské chování 
(theory of goal setting, Locke & Latham, 1990). Stanovené cíle 
jsou významnými motivátory i v rámci podnikatelských aktivit. 
(Carsrud & Brännback, 2009). Rozlišujeme krátkodobé a dlou-
hodobé cíle (napĜíklad založení podnikatelského účtu vs. vstup 
podniku na burzu), jakož i proces stanovení cíle a proces realizace 
cíle (srov. goal setting a goal striving), (Gollwitzer & Wieber, 
2010). Avšak vytvoĜení určité intence nezaručuje vznik 
skutečného jednání (Spector & Kim, 2014): ne všechny osoby, 
které mají úmysl založit podnik, jednoho dne skutečnČ vlastní 
podnik založí. Fakt, že silný zámČr ještČ není zárukou skutečného 
dosažení cíle, je v motivační a volní psychologii označován jako  
intention-behaviour gap (Gollwitzer & Wieber, 2010).   

PĜi samostatnČ Ĝízeném učení má motivace velice dĤležitou roli. 
Vliv intrinzitní motivace na Ĝízení vlastního učení je již velice 
dobĜe prozkoumán a objasnČn. Výsledky studií poukazují na to, že 
se intrinzitnČ  motivovaní studující pĜedmČtem studia zabývají 
mnohem častČji a intenzivnČji než spíše extrinzitnČ motivovaní 
studující. IntrinzitnČ motivovaní studující dále více využívají 
elaborační metody a strategie, jelikož se více zajímají o obsah a 
pokouší se látce porozumČt. Podpora motivace proto patĜí k zá-
kladním úkolĤm pedagogĤ na vysokých školách. Motivaci lze 
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podporovat a rozvíjet jak pĜímo (napĜíklad formulováním 
vlastních cílĤ), tak i nepĜímo (napĜ. pĜíjemnou pracovní 
atmosférou, která spočívá ve vzájemném respektu). Konkrétní 
námČty pro vytvoĜení motivujícího prostĜedí a podmínek jsou 
zevrubnČ popsány jak v kapitole Tvorba studijního plánu 
založeného na kompetencích, tak i v Metodách. 

 

 2.2 OēĞŬĄǀĄŶş ǀůĂƐƚŶş efektivity 

 
Prvek vlastní výkonnosti a účinnosti (self-efficacy) vychází ze 

sociálnČ-kognitivní teorie Bandury (1997) a má za sebou dlouhý 
vývoj v rĤzných oblastech využití, napĜ. ve sportu, pĜi učení nebo i 
ve vztahu ke zdraví a k práci (pĜehled k tomuto najdeme napĜ. u 
autorĤ Feng, Rost & Zhang, 2015). Očekávání vlastní efektivity 
lze definovat jako „pozitivní pĜesvČdčení o efektivitČ vlastního 
jednání v konkrétní pracovní situaci“ (Heckhausen & Heckhausen, 
2010, str. 444) a popisují „pĜesvČdčení být schopen realizovat též 
za nepĜíznivých interních / externích podmínek v nejširším slova 
smyslu na akademické cíle vztažené zpĤsoby jednání“ (Feng, Rost 
& Zhang, 2015, str. 160). 

Současný stav výzkumu ukazuje, že očekávání vlastní efektivity 
ovlivĖuje jak afektivní a kognitivní procesy, tak i výsledky jednání 
(napĜ. Bandura & Locke, 2003). Očekávání vlastní efektivity jsou 
úkolovČ, popĜ. doménovČ specifická (Bandura, 1997; Feng, Rost 
& Zhang, 2015). S ohledem na tuto skutečnost mĤže človČk 
vykazovat napĜíklad velké očekávání vlastní efektivity pĜi 
vytváĜení obchodních kontaktĤ a sítí a současnČ nízké očekávání 
vlastní efektivity pĜi vedení zamČstnancĤ. Ve výzkumech, které se 
týkají začínajících podnikatelĤ je pojem podnikatelského 
očekávání vlastní účinnosti (entrepreneurial self-efficacy) často 
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centrem empirických výzkumĤ (pĜehled o současném stavu 
výzkumu a existujících nástrojích mČĜení najdeme napĜ. u Brän-
nbacka a Carsruda, 2017). Výsledky studií poukazují na signi-
fikantní pozitivní souvislosti mezi očekáváním vlastní efektivity a 
podnikatelským zámČrem (BarNir, Watson & Hutchins, 2011), 
jakož i podnikatelským rĤstem (Baum & Locke, 2004). Osoby s 
vysokým podnikatelským očekáváním vlastní efektivity více vČĜí 
své myšlence založit vlastní podnik. Očekávání vlastní účinnosti 
nadto ovlivĖuje úroveĖ motivace a výkon. Bandura (1997) 
vyjmenovává čtyĜi zdroje, které mohou ovlivnit očekávání vlastní 
efektivity (srov. Obrázek 2):  

 

 
 

 
Obrázek 2: ČtyĜi zdroje vlivĤ na očekávání vlastní efektivity (dle 
Bandury, 1997) 
  

PŽǌŝƚŝǀŶş ǌŬƵƓĞŶŽƐƚŝ ƉƎŝ ǌǀůĄĚĄŶş 
ŽďƚşǎŶǉĐŚ ƐŝƚƵĂĐş (mastery experiences) 

UēĞŶş ƉƌŽƐƚƎĞĚŶŝĐƚǀşŵ ŵŽĚĞůƽ ŶĞďŽ 
ǀǌŽƌƽ (vicarious experience) 

SŽĐŝĄůŶş ƉŽĚƉŽƌĂ ƉŽƉƎ͘ ƉƎĞƐǀĢĚēĞŶş 
(social / verbal persuasion)                                      

FǇǌŝŽůŽŐŝĐŬĠ Ă ĞŵŽēŶş ƐƚĂǀǇ (judgment 
about physiological and affective state) 
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Tyto faktory mají značný význam zejména ve výuce 
začínajících podnikatelĤ, která se ve svých programech zamČĜuje 
též na zvýšení očekávání vlastní účinnosti. Mezi velice efektivní 
aktivity patĜí mj. systematické vytváĜení pĜíležitostí pro získávání 
pozitivních zkušeností, modelové učení, navazování kontaktĤ s 
rĤznými podnikateli, kteĜí mohou fungovat jako vzory a pĜíklady, 
jako i sociální podpora prostĜednictvím rĤzných programĤ a fondĤ 
(napĜíklad EXIST-stipendium pro zakladatele podniku). 
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3. Tvorba studijních a učebních plánĤ na základČ 
kompetencí  

 
 
 
 
 
 
V následující kapitole se zamČĜíme na tvoĜení osnov na základČ 

kompetencí. Nejprve bude podrobnČji vysvČtlena metoda Con-
structive Alignment. Poté následuje objasnČní významu „sense of 
success“ a „sense of failure“ ve výuce zakládání podniku.   
 

 

3.1 VǉƵŬĂ metodou Constructive Alignment 

 
Z perspektivy vysokoškolské didaktiky hrají výstupy z učení ve 

výchovnČ-vzdČlávacím procesu klíčovou roli. PĜi plánování výuky 
(nebo též pĜi inovaci studijního oboru) jsou požadované studijní 
výstupy výchozím bodem, ačkoli by intuitivnČ mČly být spíše na 
konci procesu či jednání. „Účinné a efektivní zprostĜedkování 
vČdomostí, dovedností, schopností a znalostí není v rámci vy-
sokoškolského vzdČlávání možné, aniž by pĜedem nebyly jasnČ 
stanoveny studijní výstupy (napĜíklad: „Po úspČšném absolvování 
tohoto semináĜe, modulu nebo studijního oboru jsou studující 
schopni …“)“ (Caha, Saßmannshausen, Faltermeier & Justus, 
2017, str. 51). Výuka na vysokých školách je často zamČĜena 
pouze na samotný obsah (Jaroschinsky & Rózsa, 2015). 

V posledních letech se na nČmeckých vysokých školách pĜi 
plánování výuky stále častČji využívá metoda tzv. Constructive 
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Alignment (Biggs & Tang, 2011). Pojmem Constructive Alignment 
se rozumí spojení studijních výstupĤ (Learning Outcomes), metod 
výuky a studia a metod zkoušení a ovČĜování znalostí, vČdomostí a 
dovedností (Jaroschinsky & Rózsa, 2015; Ulrich, 2016). Po-
žadované studijní výstupy, metody výuky a studia a metody 
zkoušení a ovČĜování znalostí jsou navzájem preciznČ sladČny. 
Základní myšlenka a podstata metody Constructive Alignment je 
znázornČna na Obrázku č. 3.   

 
 

Obrázek č. 3: Struktura Constructive Alignment (dle grafiky TUM; 
Caha, Saßmannshausen, Faltermeier & Justus, 2017, str. 52) 

 
Výstupy z učení – jaké znalosti, dovednosti a schopnosti 

studující po ukončení modulu (nebo po ukončení studia) mají 
Metody hodnocení studia – jakým zpĤsobem je tĜeba zkoušet, 

aby bylo možno vyhodnotit dosažení výstupĤ studia  
Metody výuky a učení – jaké metody výuky a učení vedou 

k dosažení výstupĤ studia  
„Podstatou metody  Constructive Alignment […] je soulad mezi 

stanovenými výstupy z učení a od nich odvozenými a tČmto 
výstupĤm odpovídajícími formami zkoušek a pĜíslušnými 
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aktivitami studujících “ (Jaroschinsky & Rózsa, 2015, str. 114). V 
této souvislosti poukazuje Sturm (2018) na to, že výuka 
zohledĖující kompetence není zamČĜena primárnČ na Ĝízení 
vzdČlávacího procesu, nýbrž na podporu studujících v jejich 
samostatnČ regulovaném učení „tím, že jim na základČ for-
mulování studijních výstupĤ nabízí určitou orientační pomoc. […] 
FinálnČ dochází k vzájemnému propojení studijních výstupĤ, což 
ve výsledku vede ke vzniku kvalifikací a kompetencí. Výstupy 
z učení vycházejí z kompetenčních profilĤ absolventĤ, které 
vznikají a jsou navrhovány na základČ vzorĤ, standardĤ, analýz 
životopisĤ, ale i prostĜednictvím analýz požadavkĤ, potĜeb a 
poptávky“ (str. 3).     

PĜi plánování výuky musí tudíž být nejprve preciznČ definovány 
konkrétní cíle a výstupy studia. Na základČ taxonomie cílĤ a 
výstupĤ studia dle Blooma (1976) lze požadované stupnČ 
vČdomostí pĜesnČ diferencovat (viz Tabulka 2).   

 
Tabulka 2: Bloomova taxonomie studijních výstupĤ, 1976 (dle 
Sturma, 2016) 

StupeŸ 
taxonomie 

Slovesa k popisu 

ƐƚƵĚŝũŶşĐŚ ǀǉƐƚƵƉƽ  PƎşŬůĂĚǇ ŽƚĄǌĞŬ Ă ƷůŽŚ  

1. 

VĢĚŽŵŽƐƚŝ 

reprodukovat, popsat, 

ŽǌŶĂēŝƚ, vyjmenovat, 

ƉƎŝƎĂĚŝƚ͕ ƉŽũŵĞŶŽǀĂƚ͕ 
doplnit    

VǇũŵĞŶƵũƚĞ ƉƌŽƐşŵ 
ǀƓĞĐŚŶǇ ͙͊ 

UǀĞěƚĞ ƉƌŽƐşŵ ͙͊ 

2. 

PŽƌŽǌƵŵĢŶş 

ƐƌŽǀŶĂƚ͕ ǀǇƐǀĢƚůŝƚ͕ ŽƉƐĂƚ͕ 
ŝŶƚĞƌƉƌĞƚŽǀĂƚ͕ ƌŽǌēůĞŶŝƚ͕ 
charakterizovat, objasnit    

SƌŽǀŶĞũƚĞ ƉƌŽƐşŵ͙͊ 

VǇƉƌĄǀĢũƚĞ ͙ ǀůĂƐƚŶşŵŝ 
slovy! 
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3. Aplikace  

vybrat, konstruovat, 

ǀǇǀŝŶŽƵƚ͕ ƉůĄŶŽǀĂƚ͕ ƎĞƓŝƚ͕ 
identifikovat, ǀǇƉŽēşƚĂƚ͕ 
kombinovat, 

implementovat, 

vypracŽǀĂƚ͕ ŶĂǀĄǌĂƚ͕ 
formulovat   

JĂŬǉ ďǇ ďǇů ǀǉƐůĞĚĞŬ͕ 
kdyby ͙͍ 

Jak byste shrnuli ͙͍ 

4. AnalǉǌĂ 

odvodit, analyzovat, 

ǀǇŚŽĚŶŽƚŝƚ͕ ǌĚƽǀŽĚŶŝƚ͕ 
ĚŽůŽǎŝƚ, odvodit v 

souvislosti, diskutovat, 

usoudit, vyvodit, 

ŬŽƌŝŐŽǀĂƚ͕ ǌũĞĚŶŽĚƵƓŝƚ  

SĞƐƚĂǀƚĞ ƉůĄŶ ͙ na 

ǌĄŬůĂĚĢ ŵŽĚĞůƵ ͙͊ 

)ĚƽǀŽĚŶĢƚĞ ƉƌŽƐşŵ͕ 
ƉƌŽē ͙! 

5. SyntĠǌĂ 

optimĂůŝǌŽǀĂƚ͕ ǀǇƚǀŽƎŝƚ͕ 
ƵƐƉŽƎĄĚĂƚ͕ ŬŽŶƐƚruovat, 

kombinovat, 

improvizovat, ǀǇǀƌĄƚŝƚ  

NĂǀƌŚŶĢƚĞ ƉƌŽƐşŵ 
alternativu! 

VǇƚǀŽƎƚĞ ƉƌŽƐşŵ 
model! 

JĂŬǉŵ ǌƉƽƐŽďĞŵ ďǇ 
ďǇůŽ ŵŽǎŶŽ 
modifikovat 

;ƉŽǌŵĢŶŝƚͿ ƉůĄŶ͍  

6. Evaluace 

kritizovat, vyhodnotit, 

ƉŽƐŽƵĚŝƚ͕ ŽďŚĄũŝƚ͕ 
ĚŽŬĄǌĂƚ͕ ĚŽƉŽƌƵēŝƚ͕ 
ƉŽƌĂĚŝƚ͕ ǌǀĄǎŝƚ͕ ǌŬŽƵŵĂƚ͕ 
ǌŬŽƵƓĞƚ  

CŽ ďǇƐƚĞ ĚŽƉŽƌƵēŝůŝ? 

OĚŚĂĚŶĢƚĞ ǀǉǌŶĂŵ ͙͊ 

JĂŬǉ ũĞ VĄƓ ŶĄǌŽƌ ŶĂ͙? 

 

Získávání kompetencí zde v ideálním pĜípadČ probíhá tak, že 
požadované kompetence jsou nejprve budovány na nižším stupni a 
postupnČ dochází k nabývání stále vyšších úrovní vČdomostí, 



 

26 

 

 

dovedností a schopností. KromČ toho musí být cíle a výstupy 
studia formulovány tak, „aby popisovaly konkrétní úkoly, které 
mají studující vykonat“ (Sturm, 2018, str. 3). Jaroschinsky a Rózsa 
(2015) uvádí pĜíklad z výuky začínajících podnikatelĤ (srov. 
Tabulka 3). 
Tabulka 3: Cíle a výstupy studia na základČ Taxonomie dle Blo-
oma (1976) na pĜíkladu výuka začínajících podnikatelĤ (Jaro-
schinsky & Rózsa, 2015) 

KognitivŶş  

ǀǉƐƚƵƉǇ ƵēĞŶş 
SƚƌƵēŶĄ ĚĞĨŝŶŝĐĞ  ČĂƐŽǀǉ 

harmonogram  

1. 

VĢĚŽŵŽƐƚŝ 

SƚƵĚƵũşĐş jsou schopni 

ƌĞƉƌŽĚƵŬŽǀĂƚ ƐǀĠ ǀĢĚŽŵŽƐƚŝ Ž 
ƉƌŽďůĞŵĂƚŝĐĞ ǌĂůŽǎĞŶş ƉŽĚŶŝŬƵ. 

1. ƚǉĚĞŶ 

2. 

PŽƌŽǌƵŵĢŶş 

SƚƵĚƵũşĐş ũƐŽƵ ƐĐŚŽƉŶŝ ƐĚĢůŝƚ 
ƐŵǇƐů Ă ǀǉǌŶĂŵ ďƵƐŝŶĞƐsƉůĄŶƵ Ă 
ǌĂēůĞŶŝƚ jej do problematiky 

ǌĂůŽǎĞŶş ƉŽĚŶŝŬƵ. 

3. Aplikace  

SƚƵĚƵũşĐş jsou schopni aplikovat 

Ɛǀƽũ ĨŝŬƚŝǀŶş ŽďĐŚŽĚŶş ǌĄŵĢƌ ǀ 
modelu Canvas a prezentovat 

jej. 

2. ƚǉĚĞŶ 

4. AnalǉǌĂ  

SƚƵĚƵũşĐş jsou schopni na 

ǌĄŬůĂĚĢ ǌƉĢƚŶĠ ǀĂǌďǇ ƉƌŽǀĄĚĢƚ 
ǌŵĢŶǇ ǀĞ ƐǀĠŵ ŽďĐŚŽĚŶşŵ 
modelu Canvas Ă ƐůĂĚŝƚ ǀƓĞĐŚŶǇ 
ŶŽǀĠ ƐŽƵǀŝƐůŽƐƚŝ 

3. ƚǉĚĞŶ 
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5. SyntĠǌĂ 

SƚƵĚƵũşĐş ĚĄů ƌŽǌǀşũş Ɛǀƽũ 
ŽďĐŚŽĚŶş ŵŽĚĞů Ă ǌŽŚůĞĚŸƵũş 
ƚĞŶƚŽ ǀǉǀŽũ ǀĞ ƐǀĠŵ 
ďƵƐŝŶĞƐƐƉůĄŶƵ. 

4. ƚǉĚĞŶ 

6. Evaluace 

SƚƵĚƵũşĐş jsou schopni 

ǌĚƽǀŽĚŶŝƚ͕ ǀǇŚŽĚŶŽƚŝƚ Ă ƉƎĞĚ 
ĞǆƉĞƌƚǇ ŽďŚĄũŝƚ Ɛǀƽũ 
businessƉůĄŶ.  

5. ƚǉĚĞŶ 

 

K sestavení businessplánu studující potĜebují relevantní 
odbornou, metodickou, sociální a osobnostní kompetenci 
(Jaroschinsky & Rózsa, 2015). Studující musí mít odpovídající 
znalosti a vČdomosti, musí je umČt vyhodnotit a posoudit (odborná 
kompetence), potĜebují znalosti napĜ. z oblasti managementu a 
sestavení businessplánu a financování založení podniku. Dále zde 
dochází k rozvíjení schopnosti aplikovat získané vČdomosti 
(metodická kompetence), napĜíklad na základČ rĤzných tvĤrčích 
technik v rámci hledání a formulování podnikatelského zámČru, 
schopnosti zevrubné analýzy trhu nebo schopnosti odvodit a 
sestavit finanční plán (Jaroschinsky & Rózsa, 2015). Studující 
kromČ toho musí umČt „pĜizpĤsobit své vlastní plány názorĤm a 
hodnotám celé skupiny“ (Jaroschinsky & Rózsa, 2015, str. 118), 
(sociální kompetence), k čemuž jsou zapotĜebí komunikační 
schopnosti a schopnost týmové práce (interakce v týmu). Nakonec 
zde dochází i k rozvoji zodpovČdnosti, kritického myšlení 
(napĜíklad na základČ zpracování zpČtné vazby) a sebereflexe 
studujících (osobní kompetence), Jaroschinsky & Rózsa, 2015).       
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Sturm (2018) konkretizuje dále nČkteré dĤležité aspekty, které 
je pĜi formulování cílĤ a výstupĤ studia nutno zohlednit:   

 ǀēĂƐŶĄ ŬŽŵƵŶŝŬĂĐĞ ǀǇƵēƵũşĐşĐŚ Ă ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ oŚůĞĚŶĢ 
ǀǉƐƚƵƉƽ ǌ ƵēĞŶş ǌ ĚƽǀŽĚƵ ƵũĂƐŶĢŶş Ɛŝ ǀǌĄũĞŵŶǉĐŚ 
ŽēĞŬĄǀĄŶş; 

 ƉŽƉŝƐ ƐƚƵĚŝũŶşĐŚ Đşůƽ Ă ǀǉƐƚƵƉƽ ƉŽŵŽĐş ĂŬƚŝǀŶşĐŚ ƐůŽǀĞƐ, 

ƉŽƵǎşǀĂƚ ǀǎĚǇ ƉŽƵǌĞ ũĞĚŶŽ ƐůŽǀĞƐŽ ŶĂ ũĞĚĞŶ Đşů Ă ǀǉƐƚƵƉ; 

 vyvarovĄŶş ƐĞ ƉŽŬƵĚ ŵŽǎŶŽ ŶĞƉƎĞƐŶǉch sloves; 

 ĐşůĞ Ă ǀǉƐƚƵƉǇ ŵƵƐş ďǉƚ ƉƌŽŬĂǌĂƚĞůŶĠ͕ ŵĢƎŝƚĞůŶĠ Ă 
ŚŽĚŶŽƚŝƚĞůŶĠ; 

 ƉƎŝ ĨŽƌŵƵůĂĐŝ Đşůƽ Ă ǀǉƐƚƵƉƽ ǌŽŚůĞĚŶŝƚ ƚĠǎ ǌǀŽůĞŶŽƵ ĨŽƌŵƵ 
ǌŬŽƵƓŬǇ; 

 ŵşƚ ŶĂ ǌƎĞƚĞůŝ ēĂƐŽǀǉ ŚĂƌŵŽŶŽŐƌĂŵ Ă ĚŝƐƉŽŶŝďŝůŶş ǌĚƌŽũĞ; 

 ŬŽŶǌƵůƚŽǀĂƚ ĐşůĞ Ă ǀǉƐƚƵƉǇ Ɛ ŬŽůĞŐǇ.     

 
 
Po formulování studijních cílĤ a výstupĤ z učení dochází v další 

fázi ke stanovení pĜíslušných výukových a studijních aktivit. 
„Cílem je integrovat studující do „architektury“ učení a výuky, ve 
které mohou vzdČlávací proces partnersky sami a ve skupinách 
zodpovČdnČ spoluvytváĜet a ovlivĖovat“ (Jaroschinsky & Rózsa, 
2015, str. 119). S ohledem na cíle a výstupy z učení volí 
Jaroschinsky a Rózsa (2015) ve své výuce podnikatelských 
kompetencí kombinaci následujících metod:  

1. týden:  
Agenda, referát, kolokvium, skupinová práce, feedback, 

pohovory a pĜednáška;  
2. týden:  
Kolokvium, feedback, pohovory, motivační pĜednášky, 

kolokvium a skupinová práce;  

! 
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3. týden:  
Feedback, pohovory, metoda blesk „Flitzlicht“ – metoda zpČtné 

vazby, která rychle navozuje pozitivní náladu, názor ve skupinČ, 
pĜičemž se studující stručnČ vyjadĜují  vČtou nebo nČkolika vČtami 
k jednomu jasnČ vymezenému tématu), motivační pĜednáška, 
pĜednáška a skupinová práce; 

4. týden:  
Feedback, pohovory, skupinová práce a konference;  

5. týden:   
Prezentace, evaluace, zpČtná vazba a evaluace metodou terč 

„Zilescheibe“ - metoda zpČtné vazby, která umožĖuje zjistit 
transparentním zpĤsobem pokrok v učení. 

Dalším krokem je stanovení zkušebních a hodnoticích kritérií 
na základČ stanovených studijních cílĤ a výstupĤ z učení. „Zde je 
tĜeba kriticky zjišĢovat a určit, jaké formy zkoušek umožĖují sys-
tematicky sledovat, provČĜit a hodnotit rozvíjené kompetence, jako 
napĜ. popis produktu, provádČní analýzy trhu, sestavení a analýza 
finančního plánu atd.“ (Jaroschinsky & Rózsa, 2015, str. 118). 
Tímto postupem lze zajistit, že bude zkoušeno to, co bylo skutečnČ 
pĜedmČtem výuky a studia. „NapĜíklad nelze schopnost studujících 
kriticky myslet nebo jejich kreativitu zkoušet pomocí multiple-
choice testu. Též schopnost týmové práce a spolupráce nelze zpro-
stĜedkovat, podporovat a rozvíjet pĜevládající frontální výukou“ 
(Caha, Saßmannshausen, Faltermeier & Justus, 2017, str. 51).       

Následující otázky, popĜ. kroky je nutno v rámci plánování a 
realizace výuky zohledĖující kompetence zodpovČdČt, popĜ. 
realizovat ještČ pĜed jejím zahájením: (Sturm, 2018):  

Stanovení cílĤ výuky (též z perspektivy budoucího pole 
pĤsobnosti absolventĤ, profesní a vČdecké činnosti): Co mají stu-
dující po absolvování výuky umČt?  



 

30 

 

 

1. SƚĂŶŽǀĞŶş ŶƵƚŶǉĐŚ ŬŽŵƉĞƚĞŶĐş: JĂŬĠ ŬŽŵƉĞƚĞŶĐĞ budou 

ĂďƐŽůǀĞŶƚŝ ƉŽƚƎĞďŽǀĂƚ͕ ĂďǇ byli schopni ƚǇƚŽ ēŝŶŶŽƐƚŝ 
ǀǇŬŽŶĄǀĂƚ? 

2. RŽǌēůĞŶĢŶş ŬŽŵƉĞƚĞŶĐş ĚůĞ ǀǇŵĞǌĞŶĠ stupnice: NĂ ũĂŬĠ 
ƷƌŽǀŶŝ ďƵĚŽƵ ŬŽŵƉĞƚĞŶĐĞ ǀǇƵǎşǀĄŶǇ?  

3. SƚĂŶŽǀĞŶş ǀŚŽĚŶĠŚŽ ĨŽƌŵĄƚƵ ǌŬŽƵƓĞŬ: JĂŬǉŵ ǌƉƽƐŽďĞŵ 
ŵĄ ďǉƚ ŽǀĢƎŽǀĄŶŽ͕ ũĂŬĠ ŬŽmpetence ƐƚƵĚƵũşĐş ǌşƐŬĂůŝ? 

4. SƚĂŶŽǀĞŶş ƐƚƵĚŝũŶşĐŚ ĂŬƚŝǀŝƚ: JĂŬǉŵ ǌƉƽƐŽďĞŵ ŵĂũş 
ƐƚƵĚƵũşĐş kompetence ǌşƐŬĂƚ? 

5. SƚĂŶŽǀĞŶş ŽďƐĂŚƵ͗ JĂŬǉ ŽďƐĂŚ ŵĄ ďǉƚ ǀ ƌĄŵĐŝ ǀǉƵŬǇ 
ǌƉƌŽƐƚƎĞĚŬŽǀĄŶ?  

K výhodám formulace cílĤ patĜí jasné zacílení vlastní výuky v 
rámci studijního oboru, zvýšení motivace studujících, usnadnČní 
plánování výuky, určení míry očekávání a cílené zamČĜení hod-
noticích metod (Sturm, 2018). 

   

3.2 ͣSĞŶƐĞ ŽĨ ƐƵĐĐĞƐƐ͞ a ͣƐĞŶƐĞ ŽĨ ĨĂŝůƵƌĞ ǀĞ ǀǉƵĐĞ podni-

ŬĂƚĞůƐŬǉĐŚ ŬŽŵƉĞƚĞŶĐş    
 
VČtšina kurzĤ  zamČĜených na zprostĜedkování podnikatelských 

kompetencí silnČ bazíruje na vysoké motivaci učících se a na 
reálnosti založit podnik. Avšak Oser a Volery (2012) napĜíklad 
zdĤrazĖují, že je tĜeba vytvoĜit v rámci výuky zakládání podniku i 
jistou vyváženost mezi tzv. citem (smyslem) pro úspČch („sense of 
success“) a citem (smyslem) pro ztroskotání (krach), („sense of 
failure“). Jak „sense of success“, tak i „sense of failure“ patĜí k 
nejdĤležitČjším podnikatelským kompetencím (Oser & Volery, 
2012). „Sense of success“ rozvíjí podnikatelské myšlení a jednání 
a posiluje očekávání vlastní účinnosti. Naproti tomu mĤže „sense 
of failure“ zastávat funkci určité prevence popĜ. senzibilizace vĤči 
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možným negativním zkušenostem nebo problémĤm pĜi zakládání 
podniku.  

Fakta poukazují na to, že zejména ve fázi po založení podniku – 
ve fázi finanční nestability a nejistoty – hrozí četná rizika. Dle 
údajĤ Osera a Voleryho (2012) v prvních pČti letech po zahájení 
podnikání více jak polovina start-upĤ ukončuje svoji činnost. 
Tento vývoj ukazuje, že k tomu, aby človČk založený podnik byl 
schopen úspČšnČ vést dál, je tĜeba více než pouze schopnost a 
ochota nést riziko, podávat vysoký výkon a být pĜipraven na 
velkou zátČž. Za této situace se jeví jako žádoucí určité obsahy 
jako critical incidents (vyzývavé situace) ve výuce podni-
katelských kompetencí zprostĜedkovávat intenzivnČji a ve vČtší 
míĜe, aby budoucí podnikatelé byli tímto zpĤsobem na možné 
okolnosti a situace prĤbČžnČ více senzibilizováni. Zejména ve fázi 
po založení podniku nastávají rĤzné critical incidents, které 
mohou vést k finanční krizi (Heinrichs, 2016; Heinrichs & Jäcklin, 
2017). Zkušení nebo na danou situaci pĜipravení zakladatelé 
podniku jsou schopni události včas rozpoznat a kontrolovat. 
Vzniká otázka, jak lze studující naučit tato rizika včas 
identifikovat a Ĝídit? Jakým zpĤsobem lze poznatky o poten-
ciálních rizicích a neúspČchu start-upĤ efektivnČ zprostĜedkovat v 
rámci výuky podnikatelských kompetencí? Znalost této 
problematiky mĤže nastávající podnikatele a zakladatele podniku 
podpoĜit pĜi pĜedcházení nepĜíjemným pĜekvapením. Cílem není 
podkopat či snížit motivaci nebo ochotu nést riziko u po-
tenciálních zakladatelĤ podniku, nýbrž poskytnout zevrubné 
informace o všech aspektech podnikání. Znalosti ohlednČ critical 
incidents slouží i již ztroskotaným zakladatelĤm podniku, kteĜí se 
opakovanČ rozhodnou učinit další pokus a krok k samostatnosti. Je 
dĤležité vČdČt, na čem lze pĜi založení podniku ztroskotat. Zde 
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hraje dĤležitou roli flexibilita zakladatelĤ podniku: mĤže napĜíklad 
nastat situace, kdy dojde k poruše výrobního zaĜízení či stroje 
nebo dosud spolehlivý zákazník neuhradí platbu. V této souvislosti 
je tĜeba jasnČ rozlišit mezi požadovaným „sense of failure“ a 
strachem či obavami pĜed ztroskotáním. Na rozdíl od strachu či 
obav má „sense of failure“ pĜispČt a vést k reálnému odhadu, popĜ. 
vyhodnocení rizika.  

Oser a Valery (2012) definují tĜi dimenze „sense of failure“  
(viz. Obrázek 4).  

 
  

 
 

 

 

 

Obrázek 4: TĜi složky „sense of failure“ (Oser & Volery, 2012) 

Sense of failure 

(schopnost 

identifikovat 

ŵŽǎŶĄ ƌŝǌŝŬĂͿ 

OĐŚŽƚĂ ŶĠƐƚ ƌŝǌŝŬŽ͕ 
ǌĂďƌĄŶĢŶş 

ƉƎĞĐĞŶĢŶş ǀůĂƐƚŶşĐŚ 
Ɛŝů Ă ŵŽǎŶŽƐƚş, pocit 

ǌŽĚƉŽǀĢĚŶŽƐƚŝ 

Cŝƚ ƉƌŽ ŵŽǎŶĠ 
zdroje chyb, cesty a 

ǌƉƽƐŽďǇ  ƎĞƓĞŶş 
Ă ŶĞƷƐƉĢĐŚ 

)ŶĂůŽƐƚ ƐůĂďǉĐŚ ŵşƐƚ 
a rizik 
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Zde hrají dĤležitou roli osobní zkušenosti a schopnost umČt 
identifikovat relevantní slabá místa, rizika.   

Na tomto základČ vyvinul výzkumný tým kolem Heinrichse 
(Heinrichs, 2016; Heinrichs & Jäcklin, 2017) studijní materiály na 
bázi pĜípadových studií, které byly následnČ implementovány do 
vysokoškolské výuky a evaluovány. Základ koncepce kurzu, 
založeného na pĜípadových studiích, tvoĜilo sedm rĤzných 
kritických situací, které byly studujícím prezentovány ve formČ 
následujících konkrétních situací: 

1) ZtrĄƚĂ ǌĂŬĄǌĞŬ ǌ ĚƽǀŽĚƵ ŶĞĚŽƐƚĂƚŬƵ ƉƌĂĐŽǀŶşĐŚ Ɛŝů; 
2) IŶƐŽůǀĞŶĐĞ ŚůĂǀŶşĐŚ ǌĄŬĂǌŶşŬƽ; 

3) NĞƐƉŽŬŽũĞŶŽƐƚ ǌĄŬĂǌŶşŬƽ; 

4) ZtrĄƚĂ ǌĂŬĄǌĞŬ Ŭǀƽůŝ ŬŽŶŬƵƌĞŶĐŝ; 
5) CŚǇďĢũşĐş ƉƎĞŚůĞĚ Ž ĨŝŶĂŶēŶş ƐŝƚƵĂĐŝ ŶŽǀĠŚŽ ƉŽĚŶŝŬƵ; 

6) CŚǇďĢũşĐş ƉŽĚƉŽƌĂ ǌĞ ƐƚƌĂŶǇ ƌŽĚŝŶǇ ǌĂŬůĂĚĂƚĞůĞ podniku; 

7) VǇƐƚŽƵƉĞŶş (odchod) ēůĞŶƽ ǌĂŬůĂĚĂƚĞůƐŬĠŚŽ ƚǉŵƵ.   

Tyto situace byly zpracovány a Ĝešeny s účastníky Blended-
Learning-kurzu na Goethe-Universität ve Frankfurtu nad 
Mohanem. Ve svém článku uvádí Heinrichs (2016, str. 263) 
následující pĜíklad:  

Situace 5: Nedostatek informací o ekonomické situaci nového 
podniku 

Podnikatel, který zahajuje podnikání, nemá dostatek času na to, 
aby zohlednil finanční situaci nového podniku. Proto deleguje 
finanční a účetní záležitosti na daĖového poradce. Podnikatel ob-
drží dokumenty, které poradce pĜipravuje a eviduje. Ke konci dru-
hého roku v podnikání daĖový poradce zdĤrazĖuje, že náklady, 
které byly již v prvním roce vysoké, se zvýšily a v dĤsledku toho se 
dramaticky snížil zisk.  
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Výsledky evaluace prokázaly statisticky signifikantní zlepšení 
podnikatelských znalostí a vČdomostí a statisticky signifikantní 
rĤst pĜesvČdčení o vlastních schopnostech (Heinrichs, 2016; 
Heinrichs & Jäcklin, 2017).   
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4. Výuka podnikatelských kompetencí: Prvky 
didaktického designu  

 

 

 

 

 

 

V následující kapitole budou popsány oblasti, popĜ. metody 
didaktického designu, které jsou využívány v současnosti často 
kromČ jiných oblastí i  ve výuce podnikatelských kompetencí. 
Jednak budou objasnČny nejdĤležitČjší aspekty didaktického 
designu, avšak budou též uvedeny nČkteré pĜíklady z pod-
nikatelských kompetencí.        
 

4.1 KoŐŶŝƚŝǀŶş ƵēĞŶş  
 

TČžištČ metody Cognitive Apprenticeship je založeno na 
skutečnosti, že nabízí vizualizaci kognitivních procesĤ (ve smyslu 
vztahu mistr – učeĖ). Výhody praktické výuky jsou zde využívány 
i v rámci teoretického vzdČlávání (Reich, 2007). Metoda Cognitive 
Apprenticeship vychází z myšlenky, „že i abstraktní témata lze 
zprostĜedkovat prakticky“ (Reich, 2007, str. 3) a interní procesy 
mohou být vizualizovány (napĜíklad ve psané nebo mluvné formČ.  

ZamČĜíme-li se na praktickou výuku podrobnČji (napĜ. 
knihvazače, automechaniky nebo kadeĜníky), dojdeme ke zjištČní, 
že se jednotlivé pracovní kroky vizualizují prostĜednictvím 
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pracovních postupĤ. Pro učnČ se tímto každý pracovní krok a jeho 
význam v rámci výroby určitého produktu stává srozumitelným. 
UčeĖ proto jednotlivé dílčí kroky zpravidla bez problémĤ a snadno 
pochopí a zapamatuje si je (Reich, 2007). PostupnČ tyto kroky a 
postupy zvládá vykonávat samostatnČ, jejich obtížnost pĜitom 
sukcesivnČ narĤstá (učení na základČ modelu, situační učení). 
Pomocí didaktického modelu Cognitive Apprenticeship má „tato 
názornost a vizualizace pracovních postupĤ být pĜenesena a ap-
likována i v rámci neviditelných myšlenkových krokĤ a postupĤ“ 
(Theorie-Praxis-Transfer; Reich, 2007, str. 1).   

Metoda  Cognitive Apprenticeship se skládá z následujících 
sedmi fází:     

1. „Modeling“ 
V první fázi vyučující jednotlivé pracovní kroky názornČ 
pĜedvede.     
2. „Coaching“        
Žáci se v této fázi aktivizují. Vyučující je v prĤbČhu jejich 
vzdČlávacího procesu pozorují a poskytují jim nutnou podporu.      
3. „Scaffolding“ 
Žáci samostatnČ provádí jednotlivé pracovní kroky. Vyučující 
do vzdČlávacího procesu zasahuje pouze za pĜedpokladu, že si s 
danou problematikou žáci sami nedovedou poradit.       
4. „Fading“ 
Ve čtvrté fázi žáci od vyučujících dostávají čím dál menší 
podporu a pomoc a stávají se samostatnČjšími.   
5. „Artikulation“ 
Žáci vysvČtlují novČ získané vČdomosti a pĜedávají je dál.   
6. „Reflexion“ 
V šesté fázi žáci hodnotí význam novČ získaných vČdomostí či 
dovedností.    
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7. „Exploration“ 
V poslední fázi žáci aplikují novČ získané vČdomosti či novČ 
získané dovednosti již zcela samostatnČ, bez podpory a pomoci 
vyučujících.   
Metoda Cognitive Apprenticeship klade dĤraz na specificky 

odborné vČdomosti, kognitivní a metakognitivní strategie učení, 
intrinzitní motivaci a kooperativní práci (interakce mezi 
studujícími, jakož i mezi vyučujícími a studujícími).  

Na vysokých školách se metoda Cognitive Apprenticeship často 
využívá ve výuce matematiky, cizích jazykĤ nebo oše-
tĜovatelských a pečovatelských profesí. V rámci výuky pod-
nikatelských kompetencí lze tuto didaktickou metodu využít pro 
uvedení do dané specificky odborné problematiky (zakládání 
podniku), jelikož se zde pracuje s autentickými problémy z praxe. 
RĤzná témata výuky podnikatelských kompetencí, jako napĜíklad 
sestavení businessplánu nebo vedení rozhovoru s potencionálními 
zákazníky či poskytovateli kapitálu (investory) lze modelovat a 
vyučovat metodou Cognitive Apprenticeship.    

 

4.2  UēĞŶş ŽƌŝĞŶƚŽǀĂŶĠ ŶĂ ƉƌŽďůĠŵǇ 

 

Základem této didaktické metody je komplexní problém 
(neznámá či nejistá situace), který má iniciovat jednání. Učení 
orientované na problémy vychází pĤvodnČ z reforem studia 
lékaĜství na UniverzitČ McMaster v KanadČ. Mezitím se metoda 
rozšíĜila i na mnoha dalších studijních oborech, napĜíklad v rámci 
studia práv nebo ekonomických a sociálních disciplín. Cílem 
metody je mj. „osvojení aplikovatelných vČdomostí a odbornČ 
specifických strategií učení a myšlení“ (Reusser, 2005, str. 159) 
nebo „kompetencí (skills) ke konkrétnímu jednání“ (Reich, 2003). 
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ěešený problém musí vycházet z praxe, musí být pĜedestĜen a 
formulován motivujícím a aktivizujícím zpĤsobem. Základním 
principem metody je rovnoprávnost mezi vyučujícími a stu-
dujícími. „Studující a jejich doprovod (vyučující) se setkávají jako 
rovnocenní partneĜi s vČdomostmi, porozumČním, pocity a zájmy 
ve společném pedagogickém procesu, v rámci kterého jsou 
motivováni a povzbuzováni k otevĜenému, reflektujícímu, kri-
tickému a aktivnímu učení, které odpovídá jejich identitČ“ (Reich, 
2003, str. 2). Podklady a materiály nutné k Ĝešení problému 
zpravidla určují a vyhledávají studující samostatnČ, vyučující zde 
není určujícím faktorem.    

Učení orientované na problémy probíhá zpravidla v sedmi 
krocích (tzv. metodou „Sedmi skokĤ“; navrženou a vypracovanou 
Univerzitou v Maastrichtu, Schmidt, 1983).  

 
1. Výklad neznámých pojmĤ (práce v malých skupinách) 
 
V této fázi je pĜedstaven Ĝešený problém a vysvČtleny otázky 
týkající se porozumČní a pochopení dané problematiky. Tímto 
zpĤsobem dochází k vytvoĜení společné výchozí situace pro 
všechny studující.   
 
2. Definice problému (práce v malých skupinách) 
 
Ve druhé fázi dochází k zúžení Ĝešené oblasti na klíčový 
problém. („O co jde?“). Jsou zde popsány jednotlivé klíčové 
aspekty. Jelikož si jednotlivé pracovní skupiny samy definují 
své klíčové problémy, mohou se dopracovat k rĤzným otázkám, 
popĜ. problémĤm.   
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3. Analýza problému (práce v malých skupinách) 
 
Úkolem tĜetí fáze je aktivovat pĜedchozí znalosti a vČdomosti 
studujících. Pomocí metod jako napĜ. Brainstorming dochází ke 
generování a shromažćování myšlenek či nápadĤ a jejich 
následné vizualizaci.    
 
4. Strukturování (práce v malých skupinách) 
 
ShromáždČné myšlenky a nápady jsou následnČ rozčlenČny  

(strukturovány) dle samostatnČ zvolených kritérií, filtrovány a 
stávají se pĜedmČtem diskuze. V této fázi dochází i k 
vzájemnému vysvČtlování neznámých pojmĤ, procesĤ či 
struktur. SoučasnČ se zároveĖ v prĤbČhu diskuze a strukturování 
otevírají další otázky, které zĤstávají otevĜené (vČdomostní 
„mezery“).        
 
5. Formulování studijních cílĤ (práce v malých skupinách) 
 
V páté fázi dochází k formulování studijních cílĤ, které fungují 
jako spojnice či most mezi vČdomostními mezerami a 
vČdomostmi. Pracovní skupiny či týmy zaznamenávají v pí-
semné podobČ veškeré aspekty, které jsou relevantní pro Ĝešení 
daného problému. NáslednČ si jednotliví členové pracovní 
skupiny rozdČlí úkoly.  
 
6. Získávání informací (samostatná práce) 
 
V této fázi jsou formou samostudia zpracovány jednotlivé 
úkoly. Podklady a materiály, které jsou k tomu zapotĜebí (napĜ. 
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literaturu, internet, rozhovory s experty), mĤže poskytnout 
vyučující nebo si je studující obstarají samostatnČ na základČ 
vlastní rešerše.  
 
7. VýmČna informací (práce v malých skupinách a plénum) 
 
V sedmé fázi dochází ke shromažćování nových informací a k 
jejich aplikaci pĜi Ĝešení daného problému. Výsledky jsou 
zpracovány a vizualizovány. Jednotlivá Ĝešení pracovních 
skupin jsou prezentována pĜed ostatními pracovními týmy a 
dochází k vzájemné diskuzi. V centru zájmu není Ĝešení 
problému samo o sobČ, jelikož zpravidla existuje více možných 
a akceptovatelných Ĝešení, nýbrž daleko více proces, postup a 
argumentace účastníkĤ. Na závČr následuje reflexe vlastního 
procesu učení v rámci jednotlivých pracovních skupin.    
 
Následná zkouška z dané problematiky mĤže být též  

orientovaná  na problémy a mĤže vycházet z konkrétní situace. 
Jako pĜíklad kompetenčnČ zamČĜené zkoušky uvádí Urfer-Schu-
macher (2016) simulace, Ĝešení situací blízkých realitČ nebo 
projektové práce. Evaluační studie k oblasti  učení zamČĜeného na 
Ĝešení problémových situací prokazují pozitivní výsledky této 
metody. Využití metody  učení orientovaného na problémy mĤže 
též významným zpĤsobem pĜispČt ke zvýšení motivace 
studujících.  

 

4.3 Inverted Classroom  

 

Metoda Flipped-Classroom (Flipped Classroom, obrácená 
výuka) je vhodná zejména v rámci hromadné frontální výuky, 
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která je na vysokých školách hojnČ zastoupena. Tato metoda cílí 
proti anonymitČ a nedostatku interakce. V rámci tradičních 
pĜednášek studující mají zpravidla pouze velice málo možností 
zabývat se intenzivnČ probíranou látkou, aplikovat získané 
vČdomosti, popĜ. tyto kriticky reflektovat a vytváĜet vazby a 
objevovat souvislosti s jinými, již dĜíve získanými vČdomostmi. 
Je-li cílem výuky aplikace či kritické zkoumání získaných 
vČdomostí, pak didaktická metoda frontální výuky není pĜíliš 
vhodná, mj. též z dĤvodu velké časové náročnosti a nedostatku 
vhodných mechanismĤ zpČtné vazby (Lehmann a kol., 2015). 
Metoda Inverted-Classroom oproti tomu umožĖuje intenzivní 
zpracování komplexní látky a nabízí velký prostor pro výmČnu 
vČdomostí.  

Hlavním pĜínosem a výhodou metody Inverted-Classroom je 
osvojení vČdomostí, které probíhá ještČ pĜed samotnou výukou v 
rámci samostudia. „Na pĜednášky a semináĜe tudíž pĜichází 
studující, kteĜí již mají základní vČdomosti, což vede k úspoĜe 
času, který lze následnČ využít v rámci diskuzí a pĜi praktické 
aplikaci vČdomostí získaných formou samostudia“ (Lehmann a 
kol., 2015, str. 83). Obsah výuky je zpravidla studujícím sdČlen 
pĜed zahájením výuky prostĜednictvím internetu. SdČlení mĤže 
obsahovat texty s odbornou problematikou nebo i videa. Pomocí 
rĤzných testĤ mohou studující sledovat výsledky svého studia a 
mohou též vyhodnotit stav svých vČdomostí na základČ zpracování 
odpovídajících virtuálních modulĤ. Po této pĜedchozí elektronické 
fázi (samostudiu) následuje prezenční fáze, ve které se již lze 
vČnovat komplexnČjším úkolĤm, jelikož studující již disponují 
potĜebnými základními vČdomostmi. Prezenční fáze mĤže mít 
rĤznou podobu (samostatná nebo skupinová práce, didaktické 
metody; viz kapitola Didaktické metody). V pĜedcházející 
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„elektronické“ fázi mohou vyučující svým studujícím pĜipravit a 
dát k dispozici rĤzná cvičení, která pak následnČ budou Ĝešena i v 
rámci prezenční fáze. Tímto zpĤsobem lze podpoĜit a pozitivnČ 
ovlivnit i motivaci studujících. Úkolem vyučujícího pĜi využití 
této metody není v první ĜadČ zprostĜedkovat novou látku, nýbrž 
spíše prohloubení znalostí a vČdomostí v rámci dané problematiky, 
popĜ. hraní  role prĤvodce a rádce (Hoffmann & Kiehne, 2016).          

Lehmann a kolegové (2015) ve svém článku podrobnČ popisují 
praktický pĜíklad využití konceptu Inverted-Classroom v rámci 
výuky základĤ hospodáĜské informatiky, kterou navštČvovalo 250 
studujících. Tento koncept (viz Tabulka 4) lze aplikovat i v mnoha 
jiných oborech, napĜíklad i ve výuce podnikatelských kompetencí.  

 
Tabulka 4: Popis jednotlivých fází výuky dle metody Inverted-

Classroom (Lehmannová a kol., 2015)¨ 
 

PƌǀŶş ĨĄǌĞ: ĨĄǌĞ ƐĂŵŽƐƚƵĚŝĂ (online) 

Cşů samostatŶĠ ǌƉƌĂĐŽǀĄŶş ƉƌŽďşƌĂŶĠ ůĄƚŬǇ 

Interakce ƐƚƵĚƵũşĐş ʹ ƉƌŽďşƌĂŶĄ ůĄƚŬĂ 

PƌŽƐƚƎĞĚŬǇ 
ŝŶƐƚƌƵŬƚĄǎŶş videa, texty, ƉŽƉƎ͘ ƐŬƌŝƉƚĂ͕ ĨſůŝĞ͕ 
ĐǀŝēĞŶş elektronickou formou 

VǉƐůĞĚĞŬͬVǉƐƚƵƉ 

ƐƚƵĚƵũşĐş ƐĞ ǌĂďǉǀĂũş ǌŶĂůŽƐƚş ĨĂŬƚƽ Ă ŵŽŚŽƵ 
Ɛǀƽũ ƉŽŬƌŽŬ ƐůĞĚŽǀĂƚ ƉŽŵŽĐş ŽŶůŝŶĞ ƚĞƐƚƽ ;Ɛ 
ŽŬĂŵǎŝƚŽƵ ǌƉĢƚŶŽƵ ǀĂǌďŽƵͿ. NĂ ŬŽŶĐŝ ƉƌǀŶş 
ĨĄǌĞ ďǇ ǀ ŝĚĞĄůŶşŵ ƉƎşƉĂĚĢ ŵĢůŝ ŵşƚ ƐƚƵĚƵũşĐş 
ƉƎŝďůŝǎŶĢ ƐƌŽǀŶĂƚĞůŶĠ ǌŶĂůŽƐƚŝ ŶĂ ƐƚĞũŶĠ 
ƷƌŽǀŶŝ͘ TĂƚŽ ƐŬƵƚĞēŶŽƐƚ ũĞ ǀǉĐŚŽǌşŵ 
ƉƎĞĚƉŽŬůĂĚĞŵ ƉƌŽ ĚƌƵŚŽƵ ĨĄǌŝ͘  
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SƚƵĚŝũŶş Đşů  VĢĚŽŵŽƐƚŝ Ă ƉŽĐŚŽƉĞŶş   

DƌƵŚĄ ĨĄǌĞ: Peer-ƐƚƵĚŝũŶş ĨĄǌĞ (online) 

Cşů  ĂƉůŝŬĂĐĞ Ă ǀǉŵĢŶĂ ǌşƐŬĂŶǉĐŚ ǀĢĚŽŵŽƐƚş  

Interakce  
ƐƚƵĚƵũşĐş ʹ ƐƚƵĚƵũşĐş; ƐƚƵĚƵũşĐş ʹ ƉƌŽďşƌĂŶĄ 
ůĄƚŬĂ 

PƌŽƐƚƎĞĚŬǇ  ŶĄƌŽēŶĢũƓş ƚĞǆƚŽǀĠ ƷůŽŚǇ͕ ŽŶůŝŶĞ ĚŝƐŬƵǌĞ͕ 
ƌĞĨůĞǆĞ Ă ǌƉĢƚŶĄ ǀĂǌďĂ (Feedback)  

VǉƐůĞĚĞŬͬVǉƐƚƵƉ  
ƐƚƵĚƵũşĐş ǌŚŽƚŽǀş ĨŽůŝĞ Ɛ ǀǉƐůĞĚŬǇ ƎĞƓĞŶş ƷůŽŚ v 

ĚĂŶĠ ƐŬƵƉŝŶĢ͘ TŽƚŽ ƐůŽƵǎş ũĂŬŽ ǀǉĐŚŽĚŝƐŬŽ ƉƌŽ 
ƚƎĞƚş ĨĄǌŝ͘  

SƚƵĚŝũŶş Đşů  ǀĢĚŽŵŽƐƚŝ͕ ƉŽƌŽǌƵŵĢŶş͕ ĂƉůŝŬĂĐĞ͕ ĂŶĂůǉǌĂ͕ 
ƐǇŶƚĠǌĂ Ă ĞǀĂůƵĂĐĞ  

TƎĞƚş ĨĄǌĞ: ĨĄǌĞ ƚƌĂŶƐĨĞƌƵ (ƉƌĞǌĞŶēŶş) 

Cşů  ǀǉŵĢŶĂ Ă ƵƉĞǀŶĢŶş ǌşƐŬĂŶǉĐŚ ǀĢĚŽŵŽƐƚş͕ 
ŚůƵďƓş ǌƉƌĂĐŽǀĄŶş ƉƌŽďşƌĂŶĠ ůĄƚŬǇ  

Interakce  
ƐƚƵĚƵũşĐş ʹ ǀǇƵēƵũşĐş; ƐƚƵĚƵũşĐş ʹ ƐƚƵĚƵũşĐş; 
ƐƚƵĚƵũşĐş ʹ ƉƌŽďşƌĂŶĄ ůĄƚŬĂ ;ŽďƐĂŚͿ 

PƌŽƐƚƎĞĚŬǇ  
ƉƎşŬůĂĚǇ ƎĞƓĞŶş ŽĚ ǀǇƵēƵũşĐşĐŚ, dotazy 

ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ, ƎĞƓĞŶş ŶĞĚŽƌŽǌƵŵĢŶş Ă ƐƉŽƌŶǉĐŚ 
ďŽĚƽ ƉŽŵŽĐş ĚŝƐŬƵǌĞ  

VǉƐůĞĚĞŬͬVǉƐƚƵƉ  

ŚůƵďƓş ǌƉƌĂĐŽǀĄŶş Ă ƉƌŽŶŝŬŶƵƚş ĚŽ ƉƌŽďşƌĂŶĠ 
ůĄƚŬǇ, ŬŽŶƚƌŽůĂ ƐƚƵĚŝũŶşĐŚ ǀǉƐůĞĚkƽ ;ƉŽŬƌŽŬƵͿ͕ 
ƎĞƓĞŶş ŶĞĚŽƌŽǌƵŵĢŶş Ă ƐƉŽƌŶǉĐŚ ďŽĚƽ, 

ǌĂĐĞůĞŶş ŵĞǌĞƌ ǀĞ ǀĢĚŽŵŽƐƚĞĐŚ  
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SƚƵĚŝũŶş Đşů  ǀĢĚŽŵŽƐƚŝ͕ ƉŽƌŽǌƵŵĢŶş͕ ĂƉůŝŬĂĐĞ͕ ĂŶĂůǉǌĂ͕ 
ƐǇŶƚĠǌĂ Ă ĞǀĂůƵĂĐĞ  

ČƚǀƌƚĄ ĨĄǌĞ: ĨĄǌĞ ƉƌŽŚůƵďŽǀĂĐş (ƉƌĞǌĞŶēŶşͿ 

Cşů  
ǀǉŵĢŶĂ Ă ƵƉĞǀŶĢŶş ǀĢĚŽŵŽƐƚş Ă ŚůƵďƓş 
ƉƌŽŶŝŬŶƵƚş ĚŽ ƉƌŽďşƌĂŶĠ ůĄƚŬǇ a ũĞũş ǌƉƌĂĐŽǀĄŶş 
ǀ ƌĄŵĐŝ ƷůŽŚ ƚƌĂŶƐĨĞƌƵ  

Interakce  
ƐƚƵĚƵũşĐş ʹ ǀǇƵēƵũşĐş͖ ƐƚƵĚƵũşĐş ʹ ƐƚƵĚƵũşĐş; 
ƐƚƵĚƵũşĐş ʹ ƉƌŽďşƌĂŶĄ ůĄƚŬĂ ;ŽďƐĂŚͿ 

PƌŽƐƚƎĞĚŬǇ  

ƷēĂƐƚ ŶĂ ĚŽƉƌŽǀŽĚŶǉĐŚ ƉƎĞĚŶĄƓŬĄĐŚ͕ 
ĐǀŝēĞŶşĐŚ Ă ƐĞŵŝŶĄƎşĐŚ͕ ƐƉŽůĞēŶĠ ƎĞƓĞŶş ƷůŽŚ Ă 
ƌĞĨůĞǆĞ ŶĂ ǌĄŬůĂĚĢ ĚŝƐŬƵǌş Ɛ ŽƐƚĂtŶşŵŝ 
ƐƚƵĚƵũşĐşŵŝ͕ ƉŽƉƎ͘ ůĞŬƚŽƌǇ ŶĞďŽ ǀǇƵēƵũşĐşŵi  

VǉƐůĞĚĞŬͬVǉƐƚƵƉ  ŚůƵďƓş ǌƉƌĂĐŽǀĄŶş ůĄƚŬǇ Ă ƚƌĂŶƐĨĞƌ  

SƚƵĚŝũŶş Đşů  ǀĢĚŽŵŽƐƚŝ͕ ƉŽƌŽǌƵŵĢŶş͕ ĂƉůŝŬĂĐĞ͕ ĂŶĂůǉǌĂ͕ 
ƐǇŶƚĠǌĂ Ă ĞǀĂůƵĂĐĞ  

 
V závislosti na počtu probíraných témat či oblastí lze tyto fáze v 

prĤbČhu semestru libovolnČ často opakovat. Jelikož v sobČ tento 
koncept obsahuje peer-učení, jsou studující na začátku Inverted-
Classroom-výuky rozdČleni do nČkolika malých skupin, které se 
též společnČ účastní pĜednášek, cvičení a semináĜĤ. Zde je tĜeba 
mít na zĜeteli, že implementace metody Inverted-Classroom do 
výuky vyžaduje silnou podporu ze strany informačních technologií 
(Lehmannová a kol., 2015).    

V NČmecku metodu Inverted-Classroom prosazoval zejména 
Jürgen Handke (profesor anglistiky a lingvistiky), Christian Span-
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nagel (profesor matematiky a didaktiky matematiky), jakož i Jörn 
Loviscach (profesor matematiky a informatiky).    

 

4.4 Design Thinking 

 
Design Thinking je metoda, kterou lze využít „pĜi Ĝešení 

problémĤ a generování tvĤrčích myšlenek“ (Bazo a kol., 2011, str. 
249). Autor popisuje zpĤsob myšlení a Ĝešení problémĤ, v rámci 
kterého je v popĜedí zájmu vČdomé a zámČrné hledání a nalézání 
Ĝešení a inovací (Bazo a kol., 2011, str. 249 a násl.). Principem 
této metody je včasné testování a ovČĜování generovaných 
myšlenek, napĜíklad pomocí zhotovování jednoduchých prototypĤ. 
Primárním cílem metody Design Thinking je identifikace potĜeb 
potencionálních zákazníkĤ, popĜ. uživatelĤ již v rané fázi designu. 
Díky tomu lze rĤzná Ĝešení ovČĜit a vyzkoušet dĜíve než se vy-
víjený nový produkt začne vyrábČt a prodávat (Bazo a kol., 2011). 
Design Thinking je dynamický a iterativní proces, ve kterém 
rozlišujeme šest fází (viz Obrázek 5).       

 
Obrázek 5: Design Thinking-Proces dle autorĤ Plattner, Meinel a 
Weinberg (2009, str. 114).  

 
První fáze procesu Design Thinking-je fáze porozumČní. V této 

fázi je pĜesnČ definován, popsán, vysvČtlen a pochopen skutečný 
problém, úkol či kontext. DĤraz je kladen na zjištČní, co je 
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pĜedpokladem úspČchu, jaké faktory je tĜeba zohlednit a splnit. 
Hilbrecht a Kempkens (2013) doporučují v této fázi nalézt 
odpovČdi na následující otázky: 

- Kdo je zadavatel (investor)? KĚŽ ƚǀŽƎş ĐşůŽǀŽƵ ƐŬƵƉŝŶƵ? 

- JĂŬĠ ƎĞƓĞŶş ŶĂǀƌŚƵũĞ ŝŶǀĞƐƚŽƌ ;ǌĂĚĂǀĂƚĞůͿ? 

- KĚǇ ;ǀ ũĂŬĠŵ ēĂƐŽǀĠŵ ŚŽƌŝǌŽŶƚƵͿ ďƵĚĞ ƎĞƓĞŶş ĂƉůŝŬŽǀĄŶŽ? 

JĂŬ ĚůŽƵŚŽ ďƵĚĞ ǀǇƵǎşǀĄŶŽ? 

- KĚĞ ĚŽũĚĞ Ŭ ũĞŚŽ ǀǇƵǎŝƚş?    

Ve druhé fázi (pozorování) je cílová skupina (potenciální 
zákazníci, popĜ. uživatelé) zkoumána a sledována napĜ. pomocí 
interview, dotazníkĤ nebo videozáznamĤ. TČžištČm tĜetí fáze je 
formulace a definice hledisek a názorĤ. V této tĜetí fázi je 
provádČn sbČr a analýza získaných poznatkĤ a pĜedpokladĤ. Cílem 
této pracovní fáze je vytvoĜit společnou bázi vČdomostí. Vhodné 
didaktické metody k vytvoĜení rĤzných perspektiv jsou rolové hry 
a metoda Storytelling. Ve čtvrté fázi jde o sbČr co nejvČtšího 
množství myšlenek a nápadĤ pomocí nejrĤznČjších kreativních 
technik (napĜ. metoda Brainstorming). Generované myšlenky a 
nápady jsou dále diskutovány, vyhodnocovány a tĜídČny. Úkolem 
páté fáze je vytvoĜení pokud možno jednoduchých prototypĤ 
(napĜ. tzv. Paper-Prototyping), které usnadní komunikaci týkající 
se vyvíjeného Ĝešení. V šesté fázi zákazníci nebo potenciální 
uživatelé testují zhotovené prototypy. Cílem je modifikace a další 
vývoj vyrobených prototypĤ, popĜ. navržených Ĝešení. „Prototypy 
jsou vyrábČny se zadáním, že se jedná o správné Ĝešení. Testování 
však probíhá s myšlenkou, že jde o Ĝešení nesprávné. Jde o snahu 
tímto zpĤsobem co nejrychleji a nejlépe zjistit, co zákazníka, popĜ. 
potencionálního uživatele oslovuje a co je nutno zmČnit či vylepšit 
(Hilbrecht & Kempkens, 2013, str. 360).     
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Metoda Design Thinking je vhodná pro Ĝešení nejrĤznČjších 
problémĤ či úloh (napĜíklad pro vývoj nových produktĤ a služeb, 
inovačních Ĝešení, rĤzných zadání a úkolĤ na Ĝídicí či organizační 
úrovni nebo Ĝešení sociálních problémĤ), (Burghardt a kol., 2011). 
Design Thinking týmy jsou v ideálním pĜípadČ multidisciplinární 
(Hilbrecht & Kempkens, 2013).         

 

4.5 ZakladatelsŬĄ ŐĂƌĄǎ  

 
Rybníček a jeho kolegové (2015) popisují ve svém pĜíspČvku 

zakladatelskou garáž jako zvláštní formu výuky podnikatelských 
kompetencí na univerzitČ v rakouském Štýrském Hradci (Graz). V 
prvním kroku se musí studující ucházet o pĜijetí do zakladatelské 
garáže s jistým podnikatelským zámČrem a tzv. Executive 
Summary. Po pĜijetí do zakladatelské garáže jsou studující „do-
provázeni zkušenými mentory z praxe a pracují v inter-
disciplinárních týmech celý semestr na dalším vývoji a zdoko-
nalování svého vlastního obchodního modelu“ (Rybníček, Ruhrl 
& Gutschelhofer, 2015, str. 45). V rámci zakladatelské garáže jsou 
uspoĜádány rĤzné workshopy k problematice Storytelling, právní a 
legislativní aspekty, Design Thinking a E-Business. MentoĜi 
koučují studující v prĤbČhu semestru a poskytují jim cenné rady v 
rámci problematiky marketingu, odbytu a financování (aktuální 
informace lze vyhledat pod následujícím odkazem: 
http://www.gruendungsgarage.at/).   

 

4.6 Anchored Instruction 

 
Anchored Instruction (zakotvená výuka) je konstruktivistická 

didaktická metoda, která byla pĤvodnČ vyvinuta v USA (Learning 
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Technology Center, Vanderbilt). Procesy učení jsou zde navázány 
na konkrétní situaci. Základem metody Anchored Instruction je 
vytvoĜení technologicky vybaveného studijního prostĜedí, které 
podporuje, umožĖuje a rozvíjí problémové vyučování. V rámci 
tohoto Instructional Designu studující zpracovávají a Ĝeší 
„autentické, pĜípadové studie, ve kterých využívají již dĜíve získa-
né vČdomosti a logické myšlení včetnČ bČžných, každodenních 
úvah (selského rozumu)“, (Scharnhorst, 2001, str. 472).  

K základním cílĤm metody Anchored Instruction patĜí mj. 
omezení pasivních vČdomostí. Východiskem je autentický 
problém, který studující Ĝeší v rámci skupinové práce (kolaborační 
učení a Ĝešení problémĤ ve skupinách). DĤraz spočívá na 
flexibilním využívání novČ získaných vČdomostí, popĜ. novČ 
získaných dovedností a na jejich transferu na jiné situace či 
problémy. S ohledem na tuto skutečnost zdĤrazĖuje Scharnhorst 
(2001), že „informace, která je uložena do pamČti pouze ve formČ 
faktĤ, není pĜi Ĝešení problémĤ vždy spontánnČ aktivována a 
využívána. Takové vČdomosti nepĜedstavují a netvoĜí užitečný 
nástroj, nýbrž zĤstávají pasivní a úzce spjaté pouze se situací, ve 
které došlo k jejich získání. Jsou-li nové vČdomosti získány v 
kontextu dĤležitých, vyučovacích aktivit zamČĜených na problé-
mové situace, lze očekávat, že tyto vČdomosti budou flexibilní a 
spíše použitelné v dalších situacích“ (str. 473 a násl.).  

K základním prostĜedkĤm využívaným v rámci metody 
Anchored Instruction patĜí (Scharnhorst, 2001): 

1. ƉƌĞǌĞŶƚĂĐĞ ƉƌŽďůĠŵƵ ƉŽŵŽĐş ǀŝĚĞş Ă ŶĂƌĂƚŝǀŶş ƉƌĞǌĞŶƚĂĐĞ 
ƉƌŽďůĠŵƵ ;ĚǇŶĂŵŝĐŬĠ͕ ŵŽƚŝǀƵũşĐş͕ ďůşǌŬĠ ƌĞĂůŝƚĢ Ă 
ŵƵůƚŝŵĞĚŝĄůŶş);  

2. generativŶş ĨŽƌŵĂ ǀǉƵŬǇ, ŬƚĞƌĄ ŽĚ ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ ǀǇǎĂĚƵũĞ 
jejich vlastnş ĚĞĨŝŶŝĐŝ ƉƌŽďůĠŵƵ; 
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3. ƵŵşƐƚĢŶş ƷĚĂũƽ Ž ƎĞƓĞŶş ƉƌŽďůĠŵƵ ĚŽ ǀŝĚĞĂ; 

4. kŽŵƉůĞǆŶŽƐƚ ƉƌŽďůĠŵƵ (interaktivŶş ƵēĞŶş ƉŽŵŽĐş 
ǌĂďƵĚŽǀĂŶǉĐŚ ƉŽŵŽĐŶǉĐŚ ĨƵŶŬĐş Ă ŵŽǎŶŽƐƚş ǌƉĢƚŶĠ 
ǀĂǌďǇ͕ ŶĄƌŽēŶĠ Ă ĂƵƚĞŶƚŝĐŬĠ ƷŬŽůǇ); 

5. ŵĞǌŝƉƎĞĚŵĢƚŽǀĠ ƉƌǀŬǇ.   

V rámci výuky na vysokých školách se metoda Anchored 
Instruction často využívá v multimediálním prostĜedí.           
 

4.7 Worked examples  

 

Worked examples (pĜíklady Ĝešení) zahrnují zpravidla exaktní 
popis problémové situace a na rozdíl od bČžných, konvenčních 
problémových úloh obsahují i odpovídající kroky k Ĝešení a 
závČrečné konečné Ĝešení problému. Zejména studující, kteĜí se 
novČ seznamují s danou problematikou, mohou profitovat z 
uvedených pĜíkladĤ Ĝešení, jelikož zde dochází k eliminaci 
irelevantních informací, které jinak mohou vést ke kognitivnímu 
pĜetČžování studujících. KromČ toho zde dochází k podpoĜe 
generování všeobecnČ platných Ĝešení úloh a schémat. Pojmem 
schéma zde rozumíme „abstraktní kognitivní struktury sloužící k 
reprezentaci vČdomostí týkajících se kategorií úloh“ (Gerjets, 
Scheiter & Schuh, 2005, str. 24). Schémata úloh se skládají jednak 
z reprezentace charakteristických znakĤ a rysĤ úloh konkrétní 
kategorie úloh, jednak z odpovídající procedury Ĝešení (Gerjets, 
Scheiter & Schuh, 2005). Schémata úloh vznikají v procesu 
abstrakce.   

Jelikož pĜi práci s worked examples nedochází ke kognitivnímu 
pĜetČžování, mají studující možnost abstrahovat rĤzné informace z 
četných pĜíkladĤ Ĝešení a mohou tyto pĜíklady též srovnávat 
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(elaborace). V rámci výuky na vysokých školách se worked 
examples často využívají ve virtuálním prostĜedí.     
 

4.8 PƌĄǌĚŶŝŶŽǀĄ ĂŬĂĚĞŵŝĞ (LĞƚŶş ĂŬĂĚĞŵŝĞ) 

 

Prázdninová akademie (letní akademie) cílí zpravidla na širší 
spektrum účastníkĤ. Následující text se zabývá metodou 
prázdninové akademie na základČ poznatkĤ a zkušeností z 
GROW-Ferienakademie, která se koná dvakrát ročnČ vždy v prĤ-
bČhu zkouškového období na Ostbayerische Technische Hoch-
schule (OTH) Regensburg.  

Účastníci prázdninové akademie GROW nemusí splĖovat žádné 
vstupní pĜedpoklady: kurzĤ se mohou zúčastnit jak studující, tak i 
absolventi vysoké školy nebo externí zájemci o problematiku 
zakládání podniku. Z tohoto dĤvodu účastníci zpravidla tvoĜí 
heterogenní skupinu s rozdílnými znalostmi a zkušenostmi a 
vykazují divergentní potĜebu kvalifikace (Caha, Saßmannshausen, 
Faltermeier & Justus, 2017). TČžištČ pČtidenní GROW-prázdni-
nové akademie tvoĜí zprostĜedkování vČdomostí a znalostí z 
oblasti samostatného podnikání a zakládání podniku či živnosti 
(základy ekonomiky podniku a podnikatelské základy (viz 
Obrázek 6).  
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Obrázek 6: Obsahová náplĖ GROW-prázdninové akademie na 
OTH Regensburg v bĜeznu 2017 (Caha, Saßmannshausen, Falter-
meier & Justus, 2017, str. 113). 

 
 
Program prázdninové akademie tvoĜí odborné pĜednášky s rĤz-

nou problematikou (napĜ. strategie zakládání podniku, obchodní 
model, daĖové právo pro zakladatele podniku a živnosti, mediace, 
komunikace a technika jednání a marketing pro start-upy), na 
kterých se podílí jak vyučující z OTH Regensburg, tak i odborníci 
z praxe. ČtyĜi dny odpoledne se konají počítačové simulace 
zakládání podniku a workshop k tématu odbyt. KromČ tČchto akcí 
jsou na prázdninovou akademii zváni zakladatelé podniku, kteĜí 
referují o svých zkušenostech (učení pomocí vzorĤ s účelem 
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zvýšení pĜesvČdčení o vlastních schopnostech). „S ohledem na 
tuto skutečnost patĜí mezi cíle GROW-prázdninové akademie jak 
zprostĜedkování relevantních odborných znalostí a vČdomostí z 
oblasti podnikové ekonomie, tak i podpora a rozvoj sociální 
kompetence (zejména na základČ skupinové či týmové práce v 
rámci simulace zakládání podniku), jakož i jistá senzibilizace pro 
otázky týkající se problematiky založení podniku i samotného 
založení podniku a stabilizace zájmu o samostatnou výdČlečnou 
činnost“ (Caha, Saßmannshausen, Faltermeier & Justus, 2017, str. 
113). Na základČ současných metod výzkumu zájmu, ve kterých 
se pojmem zájem rozumí specifický vztah mezi osobou a 
konkrétním pĜedmČtem, je vytvoĜení pĜíznivých pĜíležitostí, za 
kterých se studující mohou setkat a blíže seznámit s problematikou 
zakládání podniku, zásadní a často rozhodující pro rozvoj a 
podporu jejich zájmu o tuto problematiku. Na základČ teorie 
zájmu človČk – objekt (Krapp & Seidel, 2014; Schiefele, 2009) 
zájem človČka vzniká a vyvíjí se bezprostĜedním zabýváním se 
určitým pĜedmČtem (napĜíklad zájem studujícího založit podnik 
mĤže vzniknout pouze na základČ intenzivního zabývání se tímto 
tématem). Aby došlo ke vzniku a rozvoji nových zájmĤ o určitou 
specifickou oblast, napĜ. tedy i o zakládání podniku, je k tomuto 
účelu nutno vytvoĜit první kontakt či iniciační setkání s danou 
problematikou, které vyvolá zvídavost a zájem o daný problém 
(Caha, Saßmannshausen, Faltermeier & Justus, 2017). Po tomto 
prvním setkání mĤže dojít ke vzniku nestabilního, situačního 
zájmu. „Odborné pĜednášky vyučujících na vysokých školách, 
externích expertĤ z praxe, workshopy a semináĜe, dny pro 
zakladatele podniku a organizovaná pravidelná setkání, kon-
ference a školení, informační zpravodaje, webové stránky a pre-
zentace, reklama i nabídka individuálního poradenství a studijní 
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akce jako napĜíklad GROW-prázdninová akademie mohou 
fungovat jako styčný bod, kde se studující setkají s problematikou 
zakládání podniku a mohou též pĜispČt ke zvýšení jejich zájmu o 
tuto problematiku“ (Caha, Saßmannshausen, Faltermeier & Justus, 
2017, str. 114). Ke stabilizaci zájmu je zapotĜebí určité časové 
období. BČhem tohoto časového úseku je upevĖování novČ 
vzniklého zájmu ovlivĖováno četnými vnČjšími vlivy a podmín-
kami závislými na kontextu. Široká nabídka prostĜed-nictvím 
výuky, poradenství, vytváĜením sociálních sítí a výmČnou zku-
šeností mĤže u studujících vyvolat určitou senzibilizaci a zvýšení 
zájmu o danou problematiku a mĤže pĜispČt k trans-formaci 
situačního zájmu v zájem trvalý (pĜetrvávající, stabilní) skrze 
proces iniciace a identifikace (Krapp & Seidel, 2014).  

K metodám, které jsou využívány bČhem akcí prázdninové 
akademie GROW, patĜí pĜednášky vyučujících s mnoha 
praktickými pĜíklady a skupinová práce bČhem počítačovČ 
simulované hry s problematikou zakládání podniku. E-Lear-
ningová metoda doplĖuje program prázdninové akademie. 
Dosažené studijní cíle a výsledky jsou ovČĜovány a testovány 
pomocí klauzurní zkoušky, která se zamČĜuje pĜedevším na 
odborné znalosti a vČdomosti, jelikož ostatní kompetence jako 
napĜíklad schopnost Ĝešit problémy a schopnost kritického myšlení 
nelze všeobecnými otázkami klauzurní zkoušky validním 
zpĤsobem ovČĜit (Caha, Saßmannshausen, Faltermeier & Justus, 
2017).  

 

4.9 PƎşƉĂĚŽǀĄ ƐƚƵĚŝĞ  

 

PĜi výuce podnikové ekonomiky na vysokých školách a pĜi 
výuce podnikatelských kompetencí jsou pĜípadové studie (case 
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studies) velice často a hojnČ využívány. Jedná se zde o zpracování 
a Ĝešení komplexních a nestrukturovaných problémĤ z praxe. 
Metoda pĜípadové studie rozvíjí kromČ odborné kompetence i 
kompetenci sociální (napĜíklad komunikační kompetenci a 
kompetenci spolupráce), jelikož Ĝešení Case Studies – tedy pĜí-
padových studií zpravidla probíhá ve skupinČ či v týmu. DĤ-
ležitou roli hraje i efektivní time management a prezentační 
kompetence.   

PĜi práci s pĜípadovou studií a jejím Ĝešením je nejprve ana-
lyzován vlastní problém a jeho možné pĜíčiny, pak následuje výčet 
možných Ĝešení. TČžištČm pĜípadové studie je zpravidla diagnóza 
problému. Musí zde být zohlednČn současný stav problému a stav 
žádoucí, jakož i relevance a komplexnost problému v jeho četných 
vrstvách. Pracovní týmy musí formulovat konkrétní cíle, aby bylo 
možno pozdČji navržená či provedená Ĝešení problému evaluovat. 
PĜi práci s pĜípadovými studiemi lze využívat videosekvence, pdf-
soubory, obrázky, Excelové tabulky nebo simulace a docílit tak 
vČtší autentičnosti zpracovaného a Ĝešeného problému.    

Jelikož je pĜíprava vlastní pĜípadové studie zpravidla velice 
náročná, lze doporučit i využívání již existujících Case Studies 
(pĜípadových studií).   

Ve svém sborníku dokumentuje Kraus (2011) 25 praktických 
pĜípadových studií z celé Evropy k nejrĤznČjším tématĤm 
Entrepreneurship Education (výuky podnikatelských kompetencí), 
které byly zpracovány pro pĜímé využití ve výuce na vysokých 
školách. Každá pĜípadová studie začíná úvodem do problematiky, 
následuje nČkolikastránkový popis podniku a současného stavu. 
PĜípadové studie obsahují kromČ toho i obrázky, interview, 
prognózy ziskovosti a životopisy konkrétních zakladatelĤ podniku.  
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V pĜípadové studii z NČmecka se jedná napĜíklad o mnichovský 
podnik Attocube Systems AG, který byl založen jako Spin-off 
CeNS (Center for NanoScience) pĜi UniverzitČ v MnichovČ pĜed 
sedmi lety (Kraus, 2011). V úvodu je nejprve krátce popsán a 
definován profil podniku včetnČ historie jeho založení a pĜímých 
citátĤ zakladatelského týmu. V dalším kroku následuje podrobná 
analýza šancí a rizik, marketingová strategie, interní struktura 
podniku a portfolio výrobkĤ. PĜípadovou studii doplĖují pĜílohy s 
dalšími detailními informacemi.  

PĜípadová studie z České republiky se zabývá podnikem Zátiší 
Catering (Kraus, 2011). TČžištČm této pĜípadové studie je vstup na 
cizí trh. V úvodu je pĜedstaven obchodní manažer skupiny Zátiší 
Catering se sídlem v České republice Petr Štefan. Dále je v pĜí-
padové studii zevrubnČ popsáno odvČtví a podnikatelské pozadí, 
organizační struktura a vývoj zahraničních investic. PĜípa-dové 
studie pĤsobí z dĤvodu rĤzných detailĤ i jejich struktury velice 
autenticky.       

V rámci výuky zakládání podniku na vysokých školách lze 
využít napĜíklad i Harvard Case Studies (Link: 
https://hbsp.harvard.edu/cases/). Harvard Case Studies lze vy-
hledat dle jednotlivých témat nebo dle cíle studia. Vysokoškolští 
pedagogové (je nutná registrace jako Educator) mají možnost 
pĜístupu k nezkráceným a úplným textĤm a znČním pĜípadových 
studií.         
 

4.10 StrategiĐŬĄ ƐŝŵƵůĂēŶş ŚƌĂ  

 

K nejdĤležitČjším znakĤm strategické simulační hry „založení 
podniku“ patĜí absence jasnČ definovaného závČru a neustálý 
vznik nových situací. „Tyto situace jsou výchozím bodem pro 

https://hbsp.harvard.edu/cases/
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nový cyklus naučného jednání, spočívajícího v identifikaci situace 
a definici problému, hledání alternativ Ĝešení a rozhodnutí, 
regulování a reflexe aktivity“ (Scholkmann, Siemon, Boom & 
Knigge, 2017, str. 653). V rámci této hry se studující snaží spo-
lečnČ poznat a pochopit danou situaci a vyvodit z ní postup pro 
další jednání (Scholkmann a kol., 2017). Primárním cílem je 
konfrontovat studující pokud možno realisticky s praktickou 
situací (Reich, 2007).       

Pomocí strategické simulační hry lze bez rizika nacvičit zalo-
žení podniku. Na OTH Regensburg je využívána mj. strategická 
simulační hra „TOPSIM Startup! Produktion“, která simuluje 
založení továrny na výrobu jízdních kol (Aisch & Jaritz, 2018; 
srov. též http://www.topsim.com/de/standard-planspiele.html). 
Stu-dující jsou zde rozdČleni do zakladatelských týmĤ. V tČchto 
pracovních skupinách studující společnČ procházejí všemi etapami 
založení podniku (vymýšlení podnikatelského zámČru, sestavování 
businessplánu, určení zpĤsobu a formy financování, založení, 
vstup na trh a první roky po založení, viz Aisch & Jaritz, 2018). V 
každé fázi musí studující Ĝešit rĤzné úkoly a čelit rĤzným výzvám. 
V této souvislosti Aisch a Jaritz (2018) zdĤrazĖují, že „první vČtší 
výzvu strategické simulační hry v tomto pĜípadČ pĜedstavuje 
plánování a výpočet nákladĤ a plánování výhledu pomČru výnosĤ 
a ztrát na osm kvartálĤ“ (str. 3). Studující si pĜitom musí stanovit 
určité priority, jelikož disponují pouze omezenými prostĜedky. Pro 
tuto simulační hru je dĤležitá i schopnost týmové práce 
jednotlivých členĤ skupin, jelikož určitá rozhodnutí lze činit pouze 
společnČ. Po sestavení businessplánu musí zakladatelské týmy 
podniknout další kroky, napĜ. zajistit startovací kapitál nebo 
vyhledat a najmout obchodní prostory. V další fázi po založení 
podniku nastává simulování podmínek hospodáĜské soutČže. 

http://www.topsim.com/de/standard-planspiele.html
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Cílem je „zvládnout kapacitní a logistické problémy, analyzovat 
náklady a vyvodit odpovídající závČry a rozhodnutí“ (Aisch & 
Jaritz, 2018, str. 3). Strategická simulační hra má dynamický 
prĤbČh, jelikož studující musí reagovat na nečekané situace a 
problémy (napĜíklad problémy pĜi hledání vhodných pracovních 
sil nebo zvýšení ceny ze strany dodavatelĤ). V závČru probČhne 
rozhovor s fiktivními poskytovateli kapitálu (investory), pĜi 
kterém musí být zodpovČzeny rĤzné dotazy (Aisch & Jaritz, 
2018). Vysokoškolští vyučující zakladatelské týmy podporují a 
pomáhají jim teoretickými znalostmi a kritickými fázemi reflexe, 
což podporuje samostatnČ Ĝízené učení. Pomocí strategické si-
mulační hry „založení podniku“ jsou studující „pĜipravováni na 
ekonomické a sociální problémy, se kterými se mohou setkat v 
rĤzných fázích zakládání podniku “, (Aisch & Jaritz, 2018, str. 3). 

PĜi pĜípravČ strategické simulační hry musí vyučující pĜipravit a 
definovat výchozí situaci (problémovou situaci, pĜípadovou 
studii). Dále musí popsat a vysvČtlit prĤbČh hry, popĜ. pravidla 
hry. Reich (2007) definuje následující typické fáze ideální 
strategické simulační hry: 

1. ÚǀŽĚ ĚŽ ŚƌǇ  
StudƵũşĐş ũƐŽƵ ǀ ƚĠƚŽ ĨĄǌŝ ƐĞǌŶĄŵĞŶŝ Ɛ ŚƌŽƵ Ă Ɛ Ŷş 
ƐŽƵǀŝƐĞũşĐşŵŝ ŵĂƚĞƌŝĄůǇ͕ ǀƓĞ ũĞ ũŝŵ ƉŽĚƌŽďŶĢ ǀǇƐǀĢƚůĞŶŽ͘ 
JƐŽƵ ĚŝƐŬƵƚŽǀĄŶǇ Ă ƌŽǌĚĢůĞŶǇ ƌŽůĞ͘ V ĚĂůƓşŵ ŬƌŽŬƵ ĚŽĐŚĄǌş 
Ŭ ǀǇƚǀŽƎĞŶş ƉƌĂĐŽǀŶşĐŚ ƚǉŵƽ Ă Ŭ ŽďũĂƐŶĢŶş ǀǉĐŚŽǌş͕ 
ƉƌŽďůĠŵŽǀĠ ƐŝƚƵĂĐĞ.  

2. InformaēŶş ĨĄǌĞ 

V ƚĠƚŽ ĨĄǌŝ ĚŽĐŚĄǌş Ŭ ŽďũĂƐŶĢŶş ƌƽǌŶǉĐŚ ŶĞĚŽƌŽǌƵŵĢŶş͕ 
ŶĞƉŽĐŚŽƉĞŶş Ă Ŭ ƉƎşƉĂĚŶĠŵƵ ƉƎĞƌŽǌĚĢůĞŶş ƌŽůş ŵĞǌŝ 
studƵũşĐş.     

3. PůĄŶŽǀĄŶş ƐƚƌĂƚĞŐŝĞ  
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ČůĞŶŽǀĠ ƚǉŵƵ ƚƎşĚş ĚŝƐƉŽŶŝďŝůŶş ŝŶĨŽƌŵĂĐĞ Ă ĂŶĂůǇǌƵũş ǀĞ 
ƐŬƵƉŝŶĄĐŚ ƉƎşƐůƵƓŶǉ ƉƌŽďůĠŵ. VŽůş ŵĞǌŝ ƌƽǌŶǉŵŝ 
ƐƚƌĂƚĞŐŝĞŵŝ Ă ĂůƚĞƌŶĂƚŝǀĂŵŝ ũĞĚŶĄnş Ă ĚŝƐŬƵƚƵũş Ž ŶŝĐŚ. 

VǇƵēƵũşĐş ũĞ ƉƎŝƚŽŵ ƉŽĚƉŽƌƵũĞ Ă ƉŽƐŬǇƚƵũĞ ƉƎşƉĂĚŶŽƵ 
pomoc.  

4. Interakce mezi skupinami  

JĞĚŶŽƚůŝǀĠ ƐŬƵƉŝŶǇ ƌĞĂůŝǌƵũş ƐǀĠ ƐƚƌĂƚĞŐŝĞ ǀ ŝŶƚĞƌĂŬĐŝ Ɛ 
ŽƐƚĂƚŶşŵŝ ƚǉŵǇ (ŶĂƉƎ͘ ǀĞĚŽƵ Ɛ Ŷŝŵŝ ƌƽǌŶĄ ũĞĚŶĄŶş). 
VǉƐůĞĚŬǇ ŵŽŚŽƵ ŽǀůŝǀŶŝƚ ĚĂůƓş ƉƌƽďĢŚ ƐƚƌĂƚĞŐŝĐŬĠ 
ƐŝŵƵůĂēŶş ŚƌǇ͘ VǇƵēƵũşĐş ǀ ƚĠƚŽ ĨĄǌŝ ǌĂƵũşŵĄ ƌŽůŝ ŶĞ-

ǌĄǀŝƐůĠŚŽ ƉŽǌŽƌŽǀĂƚĞůĞ͘ 
5. PƎşƉƌĂǀĂ ƉůĠŶĂ  

JĞĚŶŽƚůŝǀĠ ƚǉŵǇ ĚŝƐŬƵƚƵũş Ă ǀǇŚŽĚŶoĐƵũş ǀǉƐůĞĚŬǇ ǀ ƌĄŵĐŝ 
skupiny. NĄƐůĞĚƵũĞ ƉƎşƉƌĂǀĂ ƐƚƌĂƚĞŐŝĞ ƉƌŽ ƉůĠŶƵŵ. 

VǇƵēƵũşĐş ǀ ƉƎşƉĂĚĢ ƉŽƚƎĞďǇ ƉŽƐŬǇƚƵũĞ ƐŬƵƉŝŶĄŵ ƉŽŵŽĐ͘  
6. Prezentace v plĠnu 

KĂǎĚǉ ƚǉŵ ƉƌĞǌĞŶƚƵũĞ ƐǀĠ ǀǉƐůĞĚŬǇ ƉƎĞĚ ĐĞůǉŵ ƉůĠŶĞŵ͘ 
VǇƵēƵũşĐş ǀ ƚĠƚŽ ĨĄǌŝ ǌĂƵũşŵĄ ƌŽůŝ ǀĞĚŽƵĐşŚŽ ŬŽŶĨĞƌĞŶĐĞ͘  

7. VǇŚŽĚŶŽĐĞŶş ƐƚƌĂƚĞŐŝĐŬĠ ƐŝŵƵůĂēŶş ŚƌǇ  

V ƚĠƚŽ ĨĄǌŝ ũƐŽƵ ƐƉŽůĞēŶĢ ƌĞĨůĞŬƚŽǀĄŶǇ Ă ĞǀĂůƵŽǀĄŶǇ 
ǀǉƐůĞĚŬǇ ƐƚƌĂƚĞŐŝĐŬĠ ƐŝŵƵůĂēŶş ŚƌǇ. VǇƵēƵũşĐş ǀ ƚĠƚŽ ĨĄǌŝ 
ƉƎĞďşƌĄ ƌŽůŝ ŵŽĚĞƌĄƚŽƌĂ͘   

PĜi realizaci strategické simulační hry musí být kladen dĤraz na 
to, aby studující mČli dostatek svobody a volného prostoru na 
Ĝešení problému. ÚčastníkĤm hry je dovoleno, aby se dopouštČli 
chyb, aby si z nich následnČ mohli vzít ponaučení. Vyučující do 
hry vstupuje pouze tehdy, pokud pracovní týmy potĜebují jeho 
pomoc.    

 

4.11 Metoda projektu  

 
Metoda projektĤ a projektové práce, která je v současnosti v 

rámci výuky na vysokých školách velice rozšíĜená a oblíbená, 
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dává studujícím možnost uplatnit a realizovat vlastní nápady a 
myšlenky. Studující pracují v rámci skupin samostatnČ na určitém 
problému od plánování postupu a metody až k závČrečné 
prezentaci výsledkĤ v plénu. Motivaci studujících (a tudíž splnČní 
studijního cíle) kladnČ podporuje, pokud si  mohou sami zvolit ur-
čité téma či určitý problém. Zadání úkolĤ by mČlo být autentické, 
blízké praxi.  

Vyučující na studující bČhem realizace projektu dohlíží a 
poskytuje jim prĤbČžnČ zpČtnou vazbu. KromČ toho musí jasnČ a 
srozumitelnČ formulovat požadavky ke zkoušce a kritéria pro 
hodnocení samostatné a skupinové práce.  

Reich (2007) uvádí následující otázky, které by mČl vyučující v 
rámci metody projektové práce mít na zĜeteli: 

- JĂŬĠŵƵ ƐƚƵĚŝũŶşŵƵ Đşůŝ ƉƌŽũĞŬƚŽǀĄ ƉƌĄĐĞ ƐůŽƵǎş͍ JĂŬǉĐŚ 
Đşůƽ ďǇůŽ ŶĂŬŽŶĞĐ ƐŬƵƚĞēŶĢ ĚŽƐĂǎĞŶŽ?  

- JĂŬĠ ŬŽŵƉĞƚĞŶĐĞ ƉƌŽũĞŬƚŽǀĄ ƉƌĄĐĞ ƉŽĚƉŽƌƵũĞ Ă ƌŽǌǀşũş? 

- JĂŬĠ ũƐŽƵ ƌĄŵĐŽǀĠ ƉŽĚŵşŶŬǇ? 

- JĂŬĠ ĚŝĚĂŬƚŝĐŬĠ ŵĞƚŽĚǇ ďƵĚŽƵ ǀǇƵǎŝƚǇ? 

- JĂŬĄ ũƐŽƵ ŬƌŝƚĠƌŝĂ ƉƌŽ ŚŽĚŶŽĐĞŶş? 

- JĂŬĠ ƉƌŽďůĠŵǇ ;ŶĂƉƎ͘ ŬŽŶĨůŝŬtŶş ƐŝƚƵĂĐĞͿ ŵŽŚŽƵ ǀ ƉƌƽďĢŚƵ 
projektu vyvstat? 

- CŽ ũĞ ŵŽǎŶŽ ƵĚĢůĂƚ ůĠƉĞ? 

V první části projektu je stanoveno zpracovávané téma, jsou 
vytvoĜeny skupiny a definován časový rámec. V dalším kroku 
dochází k diskuzi o jednotlivých pracovních postupech a krocích v 
rámci skupin, skupiny si vytýčí cíle, kterých má být dosaženo a 
vytvoĜí pracovní hypotézy. NáslednČ týmy samostatnČ pracují na 
daném úkolu a prezentují své prĤbČžné i konečné výsledky v 
plénu. Úkolem vyučujícího je poskytování zpČtné vazby a vyho-
dnocování výsledkĤ na základČ kritérií, která sám již v úvodní fázi 



 

60 

 

 

transparentním zpĤsobem prezentoval. Doba trvání projektu mĤže 
být rĤzná – zpravidla se pohybuje v rozmezí nČkolika týdnĤ až 
nČkolika semestrĤ.   
 

4.12 VǇƐŽŬŽƓŬŽůƐŬĄ ĨŝŬƚŝǀŶş ĨŝƌŵĂ  

 

Vysokoškolská virtuální firma slouží jako „vícedimenzionální 
pedagogický prostor a forma výuky a učení, kde se simulují a 
napodobují podnikové procesy a procesy tržního hospodáĜství 
pĜimČĜenČ komplexním zpĤsobem, aby mohly být poznány a 
pochopeny, studující tudíž provádí všechny obchodní činnosti 
podniku a učí se odpovídajícím zpĤsobem vykonávat tyto činnosti 
ve firmách v národním hospodáĜství. Ačkoli tok zboží či služeb 
nebo kapitálu je pouze fiktivní, jsou vnČjší kontakty s jinými 
firmami a institucemi v oblasti fiktivních firem reálné“ (Rieben-
bauer & Stock, 2015, str. 130 a násl.). Práce ve fiktivní firmČ 
mĤže být součástí studijního modulu k podnikatelskému myšlení a 
jednání. Účelem fiktivní firmy je mj. podpora samostatnosti, 
pocitu zodpovČdnosti a sebeovládání (Riebenbauer & Stock, 
2015). PĜíkladem již etablované univerzitní fiktivní firmy mĤže 
být napĜ. firma na  Karl-Franzens-Universität Graz (Štýrský 
Hradec), odkaz viz: https://wirtschaftspaedagogik.uni-graz.at/de/ 
kfuniline/.  

Riebenbauer a Stock (2015) popisují ve svém pĜíspČvku ideální 
didaktický model fiktivní firmy, a to na pĜíkladu KFUNIline 
(Karl-Franzens-Universität Graz, magisterské studium hospo-
dáĜská pedagogika). V úvodu se koná dvoudenní semináĜ, na kte-
rém se probírá teoretický základ a zvolené didaktické metody. 
Poté se tČžištČ výuky pĜesouvá na strategické otázky. V této fázi 
probíhá diskuze o vizi, misi, pĜíkladném vzoru, práci s busi-
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nessplánem a existujících strukturách fiktivní firmy KFUNIline. 
NáslednČ bývalí zamČstnanci (studující) fiktivní firmu pĜedají 
novým spolupracovníkĤm (studujícím). PĜi pronikání do 
problematiky podnikání se studující mohou opírat o existující 
businessplán a využívat rĤzné odborné pĜíručky. Po pĜevedení fir-
my studující diskutují o vizi a poslání a strategických cílech 
fiktivní firmy a pĜípadnČ je novČ definují. Na základČ tČchto cílĤ 
odvozují jednotlivé pracovní týmy (rĤzná oddČlení, napĜ. oddČlení 
marketingu) konkrétní cíle svého oboru. Na to navazuje plánování 
a dokumentace odpovídajících krátkodobých a stĜednČdobých 
opatĜení. Výsledky a pĜípadnČ vzniklé problémy jsou každý mČsíc 
diskutovány a Ĝešeny v rámci společných schĤzí a porad obchod-
ního vedení (managementu). K využívaným podkladĤm a doku-
mentĤm patĜí napĜíklad kontrolní zprávy s údaji o výši obratu, 
pĜehled nejúspČšnČjších i nejménČ úspČšných produktĤ a služeb 
nebo modifikace businessplánu na základČ aktuální SWOT-
analýzy. Rozhodnutí o pĜijetí rĤzných opatĜení jsou činČna 
společnČ ve skupinách, jednotliví členové skupin (studující) pĜi-
tom využívají získané vČdomosti a zkušenosti. KromČ cílĤ 
podnikových  sledují studující i své individuální vzdČlávací cíle 
(Riebenbauer & Stock, 2015). Metoda fiktivní firmy ve zvýšené 
míĜe podporuje rozvoj schopnosti spolupráce a komunikace, jakož 
i time management a sebeovládání, jelikož studující samostatnČ 
Ĝídí a určují úkoly, dČlbu práce a pracovní dobu. Vyučující pĜi této 
metodČ pĜebírá roli kouče, moderátora a poradce. Riebenbauer a 
Stock (2015) ve svém pĜíspČvku upozorĖují, že v rámci metody 
fiktivní firmy absentuje prĤbČh fáze zakládání podniku.  
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4.13 MOOC (massive open online courses) a SPOC (small 

private online courses) 

 

Pojmem MOOC označujeme e-learningovou (online) výuku, 
která je pĜístupná široké veĜejnosti na celém svČtČ. K 
nejdĤležitČjším charakteristickým rysĤm MOOC patĜí vysoký 
počet účastníkĤ (massive), pĜístup bez zvláštních pĜedpokladĤ a 
podmínek (open), organizace a realizace na bázi internetu se 
synchronními a asynchronními prvky, jako napĜíklad chaty, fóra, 
videozáznamy (online) a typická struktura kurzu (course), (We-
dekind, 2013). NejdĤležitČjším prvkem MOOC bývá zpravidla 
video pĜednáška, která se koná každý týden. Jednotlivé moduly 
mají konkrétní studijní cíl a jsou obsahovČ jasnČ strukturovány. V 
rámci MOOC dostávají studující rĤzné studijní materiály a úkoly k 
samostatnému zpracování (Wedekind, 2013). NejdĤležitČjším 
komunikačním prostĜedkem mezi vyučujícím a studujícími (účast-
níky kurzu) jsou fóra. Po úspČšném absolvování MOOC (kurz je 
zpravidla zakončen zkouškou) mohou účastníci kurzu získat 
potvrzení o úspČšném absolvování kurzu, nikoli vysokoškolský 
certifikát. Wedekind (2013) uvádí, že obvyklý počet účastníkĤ 
kurzu bývá 50 000.  

Vyučující se v rámci MOOCs musí vypoĜádat s velkou 
heterogenitou účastníkĤ, obtížnČ kalkulovatelnou časovou ná-
ročností, časovČ náročnou správou pĜíspČvkĤ účastníkĤ a obtížemi 
pĜi hodnocení výkonĤ účastníkĤ (Wedekind, 2013). Účastníci 
MOOC musí disponovat efektivním motivačním a volním sebe-
ovládáním i odpovídajícími strategiemi učení (viz Kapitola Rysy 
virtuálního studia).  
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SPOC jsou internetové vyučovací jednotky, které probíhají 
stejnČ jako MOOC pouze online, pĜístup k nim je však omezen 
(Lehmann a kol., 2015).   

CelosvČtovČ jsou na mnoha vysokých školách nabízeny MOOC 
k rĤzným tématĤm v rámci studia ekonomiky nebo studia 
zakládání podniku, napĜíklad How to finance and grow your 
startup na London Business School: https://www.class- 
central.com/university/lbs; Market research and consumer 
behavior na IE Business School: https://www.mooclist. 
com/course/market-research-and-consumer-behavior-coursera; 
Digital talent management na Mannheim Business School: 
https://www.mannheim-business-school.com/de/digital-learning 
/mooc-digital-talent-management/).   
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5. Kvalitní vysokoškolská výuka   
 

 

 

 

Kvalitní výuku na vysokých školách definuje Ulrich jako 
„profesionální zprostĜedkování znalostí, schopností, kompetencí a 
hodnot, zejména v rámci pĜíslušného oboru“ (Ulrich, 2016, str. 
16).  

Ulrich ve své knize (2016) boĜí Ĝadu mýtĤ, které jsou spojeny s 
výukou na vysokých školách. Neexistuje napĜíklad žádná 
specifická vyučovací metoda („kouzelná formule“ výuky), která 
by byla správná a vhodná pro všechny situace (Hattie, 2009, 
2015). Volba vyučovací metody je závislá na studijním cíli a dané 
konkrétní situaci. Též stĜídání metod výuky každých 15–20 minut 
patĜí k mýtĤm výuky na vysokých školách. Toto nČkterými autory 
doporučované stĜídání metod je zdĤvodĖováno tím, že to pĜispívá 
k udržení trvalé pozornosti studujících (Ulrich, 2016). V této 
souvislosti zdĤrazĖuje Ulrich (2016), že nevhodné stĜídání metod 
výuky mĤže naopak studijní výsledky negativnČ ovlivnit, pokud 
napĜíklad dojde k pĜerušení probíhající diskuze nebo strategické 
simultánní hry, které je delší  než 20 minut: „Dokud se Vaši stu-
dující aktivnČ vzdČlávají, není zmČna metody didakticky vhodná 
ani nutná“ (Ulrich, 2016, str. 9).             

S ohledem na tyto skutečnosti je v následujícím textu kladen 
dĤraz na všeobecné rysy a prvky kvalitní výuky na vysokých 
školách, které mohou pozitivnČ ovlivnit výsledky vzdČlávání 
studujících.           
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5.1 PƌǀŬǇ ŬǀĂůŝƚŶş ǀǉƵŬǇ ŶĂ ǀǇƐŽŬĠ ƓŬŽůe  

 

Mezi rozšíĜené mýty týkající se výuky na vysokých školách 
patĜí pĜesvČdčení, že dobrá a kvalitní výuka je oborovČ specifická 
(Ulrich, 2016). Toto tvrzení však nemá oporu v žádných 
vČdeckých výzkumech. Proces učení probíhá u všech lidí stejnČ. Z 
tohoto dĤvodu se zdá být opodstatnČné tvrzení, že kvalitní výuka 
musí naplĖovat stejná didaktická kritéria, aby rozvíjela znalosti a 
schopnosti studujících, a to nezávisle na jejich studijním oboru.      

V následující kapitole se zamČĜíme podrobnČ na nejdĤležitČjší 
rysy kvalitní výuky na vysokých školách, které lze aplikovat i ve 
výuce podnikatelských kompetencí a začínajících podnikatelĤ (En-
trepreneurship-Education) a které podporují strategie a proces 
učení. Výchozím zdrojem tohoto pojednání je publikace PĜíručka 
ke kódování kvalitních evaluačních dat získaných analýzou výuky 
(Handreichung zur Kodierung qualitativer Evaluationsdaten aus 
Teaching Analysis Poll) autora Hawelky (2017).    

 

5.1.1 Interakce 

 
Srozumitelný a stimulující (podnČtný) výklad látky  
 
Studující mají mít možnost sledovat výklad vyučujícího. 

Výklad by mČl být rétoricky i mediálnČ odpovídajícím zpĤsobem 
dobĜe pĜipraven. Zvláštní dĤraz je zde kladen na zpĤsob výkladu 
vyučujícího (jeho osobní styl, srozumitelný, humorný, zajímavý a 
poutavý) a využití nejrĤznČjších médií v rámci výkladu.  

- ƉŽƵƚĂǀǉ ǀǉŬůĂĚ jinak ƐƵĐŚǉĐŚ ĨĂŬƚƽ  
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- oƚĞǀƎĞŶǉ ƐƚǇů ǀǉŬůĂĚƵ  
- ƉƎŝŵĢƎĞŶĠ ƚĞŵƉŽ ƎĞēŝ  
- jasŶĄ͕ ƉƎĞŚůĞĚŶĄ ƐƚƌƵŬƚƵƌĂ ƚĂďƵůĞ͕ ēŝƚĞůŶĠ ƉşƐŵŽ  
- ƉƎĞŚůĞĚŶĠ͕ ĚŽďƎĞ ƐƚƌƵŬƚƵƌŽǀĂŶĠ ĨŽůŝĞ (PowerPoint, video, 

prezentace)  

 

- monotſŶnş, ŶĞƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶǉ ƉƌŽũĞǀ Ă ƐƚǇů ƎĞēŝ  
- nevŚŽĚŶĢ ƐƚƌƵŬƚƵƌŽǀĂŶĠ ĨŽůŝĞ Ă ŶĞƉƎĞŚůĞĚŶĠ ƉŽǌŶĄŵŬǇ 

na tabuli  

Interakční management 
 
Možnost aktivnČ se podílet na výuce (být pĜi výuce aktivní) 

mĤže významným zpĤsobem pĜispČt ke zvýšení motivovanosti 
studujících. DĤležitým úkolem pedagoga je moderovat interakce 
vzniklé ve výuce takovým zpĤsobem, aby bylo dosaženo 
vzdČlávacího cíle. Smysluplným využíváním nejrĤznČjších 
komunikativních forem práce (napĜíklad diskuze, skupinová 
práce) je možno dosáhnout proporcionální vyváženosti mezi 
výkladem vyučujícího a vlastními pĜíspČvky studujících. DĤležité 
je správné a efektivní moderování diskuzí nebo skupinové práce.  

- ƉŽĚƉŽƌĂ ĚŽƚĂǌƽ Ă ƉƎŝƉŽŵşŶĞŬ  

- ƉƎşŶŽƐŶĠ ǌŽĚƉŽǀşĚĄŶş ĚŽƚĂǌƽ studƵũşĐşĐŚ  

- ǀĞůŬĄ ŝŶƚĞƌĂŬĐĞ  
- ƐƉŽůĞēŶĠ ŚůĞĚĄŶş Ă ŶĂůĠǌĄŶş ŽĚƉŽǀĢĚş Ă ƎĞƓĞŶş  
- ƎĄĚŶĠ, ƐŵǇƐůƵƉůŶĠ ǀǇƵǎŝƚş interaktivŶşĐŚ ŵetod 

 

- ǎĄĚŶĠ ŽĚƉŽǀĢĚŝ ŶĞďŽ ŶĞƵƐƉŽŬŽũŝǀĠ ŽĚƉŽǀĢĚŝ ŶĂ ĚŽƚĂǌǇ 
studƵũşĐşĐŚ  

- ƓƉĂƚŶĢ ŵŽĚĞƌŽǀĂŶĠ͕ ǀůĞŬůĠ ĚŝƐŬƵǌĞ  

- ƉƎĞƌƵƓŽǀĄŶş ƉƌŽũĞǀƵ ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ (ŶĂƉƎ͘ ƌĞĨĞƌĄƚƵ) ze strany 

ǀǇƵēƵũşĐşŚŽ   
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Vedení výuky  
PrĤbČh výuky i jejích jednotlivých částí vyučující dobĜe 

organizuje, zabraĖuje vyrušování. Tímto zpĤsobem je zajištČna 
efektivita výuky a učení.   

- ǀǇƵēƵũşĐş ƌĞĂŐƵũĞ ŶĂ ǀǇƌƵƓŽǀĄŶş ƐĞďĞũŝƐƚǉŵ ǀǇƐƚƵƉŽǀĄŶşŵ   

- ũĞĚŶŽƚůŝǀĠ ĨĄǌĞ ƵēĞŶş Ă ǀǉƵŬǇ ŝ ƉƎĞƐƚĄǀŬǇ ũƐŽƵ ǌ ēĂƐoǀĠŚŽ 
hlediska ĚŽďƎĞ ŶĂƉůĄŶŽǀĄŶǇ (efektivŶş ƚŝŵĞ management, 

ĞĨĞŬƚŝǀŶş ŽƌŐĂŶŝǌĂēŶş ŵĂŶĂŐĞŵĞŶƚ)  
- ǀǇƵēƵũşĐş ũĞ ĚŽĐŚǀŝůŶǉ 

  

- ŶĞũŝƐƚŽƚĂ ǀǇƵēƵũşĐşŚŽ  
- ŶĞŬŽŽƌĚŝŶŽǀĂŶǉ ƉƌƽďĢŚ ǀǉƵŬǇ  
- ƓƉĂƚŶǉ ƚŝŵĞ ŵĂŶĂŐĞŵĞŶƚ͕ ŶĂƉƎ͘ ŚŽĚŝŶĂ ŶĞŶş ǀēĂƐ 

ƵŬŽŶēĞŶĂ  

 

5.1.2 SubjektivŶş konstrukĐĞ ƷŬŽůƵ 

 
Vyučující srozumitelným zpĤsobem seznámí studující na 

začátku vyučovací hodiny s cíli výuky. Studující tedy jasnČ znají 
cíle a vČdí, co musí učinit a splnit, aby tČchto cílĤ bylo dosaženo.  

- vǇƵēƵũşĐş ĨŽƌŵƵůƵũĞ ŬůşēŽǀĠ ŽƚĄǌŬǇ ƉƌŽ ƎĞƓĞŶş ƷŬŽůƽ  

- ĚĄǀĄ ƐƚƵĚƵũşĐşŵ ŵŽǎŶŽƐƚ ƐĞǌŶĄŵŝƚ ƐĞ Ɛ ƉƌƽďĢŚĞŵ 
ǌŬŽƵƓŬǇ ƉƌŽƐƚƎĞĚŶŝĐƚǀşŵ ƉƎşŬůĂĚŶĠ ŬůĂƵǌƵƌŶş ǌŬŽƵƓŬǇ 
ŶĞďŽ ũĞ ƐĞǌŶĄŵş ƐĞ ƐƚĂƌƓşŵŝ ŬůĂƵǌƵƌŶşŵŝ ǌŬŽƵƓŬĂŵŝ  

- ũĂƐŶĠ Ă ƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶĠ ǌĂĚĄǀĄŶş ƷŬŽůƽ (ŶĂƉƎ͘ ƚĞǆƚǇ͕ pro-

ũĞŬƚŽǀĄ ēŝ ƐŬƵƉŝŶŽǀĄ ƉƌĄĐĞ͕ ƌeferĄt, ĚŽŵĄĐş ƷŬŽů ŶĞďŽ 
ŬůĂƵǌƵƌŶş ǌŬŽƵƓŬĂ) 

- ƉƎĞƐŶĠ ƷĚĂũĞ ƚǉŬĂũşĐş ƐĞ ǌĄŬůĂĚŶş ƐƚƵĚŝũŶş ůŝƚĞƌĂƚƵƌǇ  
- ŶĂƐƚşŶĢŶş ŵŽǎŶǉĐŚ ƎĞƓĞŶş ƷŬŽůƽ (example-based learning, 

worked examples)    
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- ƌĂĚǇ Ă ĚŽƉŽƌƵēĞŶş ŬĞ ƐƚƵĚŝƵ  
- ǀǇƵēƵũşĐş ŶĂ ǌĄŬůĂĚĢ ǀůĂƐƚŶşĐŚ ƉƎşƐƉĢǀŬƽ ŽǌƎĞũŵƵũĞ Ɛǀƽũ 

ƉŽƐƚŽũ ēŝ ŶĄǌŽƌ ŶĂ ĚĂŶŽƵ ƉƌŽďůĞŵĂƚŝŬƵ 

- kƌŽŵĢ ƚŽŚŽ ŬŽŵĞŶƚƵũĞ ēŝ ǀǇŚŽĚŶŽĐƵũĞ ƉƎşƐƉĢǀŬǇ 
studƵũşĐşĐŚ (naƉƎşŬůĂĚ ǀ ƌĄŵĐŝ ĚŝƐŬƵǌĞ ŶĞďŽ ƌĞĨĞƌĄƚƵ) 

 

- ŶĞũĂƐŶĠ Ă ŶĞƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶĠ ƉŽǎĂĚĂǀŬǇ ŶĂ ƌĞĨĞƌĄƚ͕ ĚŽŵĄĐş 
ƷŬŽů ŶĞďŽ ŬlĂƵǌƵƌŶş ǌŬŽƵƓŬƵ  

- ŶĞƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶĄ ƐƚƌƵŬƚƵƌĂ Ă ǌĂĚĄŶş ƷŬŽůƽ (ŶĂƉƎ͘ ƉƎŝ ƉƌĄĐŝ Ɛ 
ƚĞǆƚǇ ŶĞďŽ ǀ ƌĄŵĐŝ ƐŬƵƉŝŶŽǀĠ ƉƌĄĐĞͿ   

- ǀǇƵēƵũşĐş ŶĞŬŽŵĞŶƚƵũĞ ƌĞĨĞƌĄƚǇ Ă ĚŝƐŬƵǌĞ͕ ũĞŚŽ ŶĄǌŽƌ ŶĞŶş 
ǌƎĞũŵǉ͕ ƉƎşƐƉĢǀŬǇ ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ ŶĞũƐŽƵ ǌǀĂǎŽǀĄŶǇ Ă ǀǇŚŽ-

ĚŶŽĐŽǀĄŶǇ  
- ǀǇƵēƵũşĐş ŝŐŶŽƌƵũĞ ƐǀĠ ǀůĂƐƚŶş ƉŽǎĂĚĂǀŬǇ  

 

5.1.3 SƚŝŵƵůŽǀĄŶş motivace  

Autonomie 

Vyučující dává studujícím prostor pro samostatné rozhodování 
v rámci jejich vzdČlávacího procesu. Tímto zpĤsobem mohou 
studující uplatnit ve výuce své vlastní nápady a zájmy a získávají 
tak možnost společnČ rozhodovat a ovlivĖovat proces vlastní 
výuky.    

- ǀǇƵēƵũşĐş ƵŵŽǎŸƵũĞ ƐƚƵĚƵũşĐşŵ ƉƌĂĐŽǀĂƚ ƐĂŵŽƐƚĂƚŶĢ Ă 
ǀǇƚǀĄƎş ũŝŵ Ŭ ƚŽŵƵ ĚŽƐƚĂƚĞŬ ƉƌŽƐƚŽƌƵ Ă ƉƎşůĞǎŝƚŽƐƚş  

- dostatek  prostoru a volnosti, ƉŽĚƉŽƌĂ ƐĂŵŽƐƚĂƚŶĠ 
ǌŽĚƉŽǀĢĚŶĠ ƉƌĄĐĞ ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ͕ ŶĂƉƎşŬůĂĚ ǀ ƌĄŵĐŝ 
ƉƌŽũĞŬƚŽǀǉĐŚ ƉƌĂĐş  

- ŵŽǎŶŽƐƚ ƐĂŵŽƐƚĂƚŶĠ ǀŽůďǇ ƵƌēŝƚǉĐŚ ƚĠŵĂƚ (ŶĂƉƎşŬůĂĚ ƉƌŽ 
ƌĞĨĞƌĄƚ)  

- schopnost kompromisu  
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- v ƌĄŵĐŝ ƌŽǌĚĢůŽǀĄŶş ƷůŽŚ ŵĂũş ƐƚƵĚƵũşĐş omezenou nebo 

ƚĠŵĢƎ ǎĄĚŶŽƵ ŵŽǎŶŽƐƚ ǀŽůďǇ ƚĠŵĂƚ 
- ǀǇƵēƵũşĐş ũĞ ŶĞƚƌƉĢůŝǀǉ͕ ƉŽŬƵĚ ƐƚƵĚƵũşĐş ŶĞǀǇŵǇƐůş 

ŽŬĂŵǎŝƚĠ ƎĞƓĞŶş Ă ƌĂĚĢũŝ ǀǇƎĞƓş ƷůŽŚǇ ƐĄŵ     

Prožitek kompetence  
 
Vyučující si je vČdom dobrých výsledkĤ studujících a garantuje 

pĜimČĜenČ náročnou úroveĖ výuky a požadavkĤ kladených na 
studující. To umožĖuje studujícím uplatnit, ovČĜit a rozvíjet své 
kompetence.    

- ǀǇƵēƵũşĐş ŽĐĞŸƵũĞ Ă ĐŚǀĄůş ĚŽďƌĠ ƉƎşƐƉĢǀŬǇ Ă ǀǉƐůĞĚŬǇ 
ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ Ă ŵŽƚŝǀƵũĞ ũĞ ƚşŵƚŽ ǌƉƽƐŽďĞŵ  

- vyƵēƵũşĐş ŐĂƌĂŶƚƵũĞ ƉƎŝŵĢƎĞŶŽƵ ƷƌŽǀĞŸ ŶĄƌŽēŶŽƐƚŝ ƷůŽŚ͕ 
ƚĞŵƉĂ ǀǉƵŬǇ Ă ƌŽǌƐĂŚƵ ƐƚƵĚŝũŶşĐŚ ŵĂƚĞƌŝĄůƽ 

 

- ŽďƚşǎŶĠ ƷůŽŚǇ͕ ŬƚĞƌĠ ŶĞŶaǀĂǌƵũş ŶĂ ƉƎĞĚĐŚŽǌş ǌŶĂůŽƐƚŝ 
ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ 

- ĨŽƌŵƵůŽǀĄŶş ŶĞƌĞĄůŶǉĐŚ ƐƚƵĚŝũŶşĐŚ Đşůƽ  
- ǎĄĚŶĄ ŬƌŝƚŝĐŬĄ ƌĞĨůĞǆĞ ǌĞ ƐƚƌĂŶǇ ǀǇƵēƵũşĐşŚŽ  

Sociální začlenČní 
 
Studující jsou sociálnČ začleĖováni do školního kolektivu tím, 

že vyučující vytvoĜí sdílenou studijní atmosféru a stává se pro stu-
dující spolupracujícím partnerem, setkává se s nimi na stejné 
úrovni. Atmosféra, ve které se ctí hodnoty, pĜispívá ve výuce 
k podpoĜe efektivního učení.    

- ǀǇƵēƵũşĐş ƐƚƵĚƵũşĐş resƉĞŬƚƵũĞ Ă ĂŬĐĞƉƚƵũĞ ũĞũŝĐŚ ŶĄǌŽƌ, 
ƐƚƵĚƵũşĐş ƐĞ Đşƚş ĚŽĐĞŶĢŶŝ͕ ĐŽǎ ǌǀǇƓƵũĞ ũĞũŝĐŚ ŵŽƚŝǀĂĐŝ Ŭ ƵēĞŶş  

- ǀǇƵēƵũşĐş ǀĞ ǀǉƵĐĞ ǀǇƚǀĄƎş ĚŽďƌŽƵ͕ ƉƎşũĞŵŶŽƵ ĂƚŵŽƐĨĠƌƵ   
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- ŶĞĚŽƐƚĂƚĞēŶĄ ƐĐŚŽƉŶŽƐƚ ǀǇƵēƵũşĐşŚŽ ƉƌĂĐŽǀĂƚ Ɛ ŬƌŝƚŝŬŽƵ  

Zájem a angažovanost vyučujícího  

Vyučující dává bČhem své výuky najevo osobní zájem o danou 
problematiku a radost z pedagogické práce.     

- ǀǇƵēƵũşĐş ũĞ ŵŽƚŝǀŽǀĂŶǉ Ă ĂŶŐĂǎŽǀĂŶǉ  
- ǀǇƵēƵũşĐş ũĞ ŶĂ ǀǉƵŬu ǀǎĚǇ ĚŽďƎĞ ƉƎŝƉƌĂǀĞŶ 

 

- ǀǇƵēƵũşĐş ƉƌŽũĞǀƵũĞ ŵĂůǉ ǌĄũĞŵ Ž ǀůĂƐƚŶş ǀǉƵŬƵ Ă 
ƉƌŽďşƌĂŶŽƵ ůĄƚŬƵ͕ ŶĞǀĢŶƵũĞ ĚŽƐƚĂƚĞŬ ēĂƐƵ Ă ƉŽǌŽƌŶŽƐƚŝ 
ƉƎşƉƌĂǀĢ ŶĂ ǀǉƵŬƵ 

Zajímavost a relevantnost  

Vyučující studujícím zdĤvodĖuje a zdĤrazĖuje význam pro-
bírané látky. Látka odpovídá očekávání studujících, popĜ. zvyšuje 
jejich zájem o danou problematiku. Vyučující téma zprostĜed-
kovává poutavým zpĤsobem.       

- ǀǉƵŬĂ ƐĞ ǌĂŵĢƎƵũĞ ŶĂ ĂŬƚƵĄůŶş Ă ǌĂũşŵĂǀĄ ƚĠŵĂƚĂ  
- ǀǉƵŬĂ ũĞ ǀĞĚĞŶĂ ƉŽƵƚĂǀǉŵ Ă ŵŽƚŝǀƵũşĐşŵ ǌƉƽƐŽďĞŵ 

  

- ƉƌŽďşƌĂŶĄ ůĄƚŬĂ ŶĞŶş ƌĞůĞǀĂŶƚŶş  
- ǀǉƵŬĂ ũĞ ŵŽŶŽƚſŶŶş Ă ŶƵĚŶĄ  

5.1.4 KognitivŶş ǌƉƌĂĐŽǀĄŶş  
Opakování  

V prĤbČhu výuky se dostatečnČ často zaĜazují jednotky, pĜi 
kterých se opakují základní pojmy a teorie.      
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- ŽƉĂŬƵũş ƐĞ ŶĞũĚƽůĞǎŝƚĢũƓş ƉŽũŵǇ Ă ƉŽǌŶĂƚŬǇ ǌ ƉƌŽďşƌĂŶĠ 
ůĄƚŬǇ  

- ŶĂ ǌĂēĄƚŬƵ ŚŽĚŝŶǇ ƐĞ ǌŽƉĂŬƵũş Ă ƐŚƌŶŽƵ ƉŽǌŶĂƚŬǇ ǌ 
ƉƎĞĚĐŚŽǌş ŚŽĚŝŶǇ 

 

- ǀ ƉƌƽďĢŚƵ ǀǉƵŬǇ ƐĞ ŶĞŽƉĂŬƵũĞ ƉƌŽďşƌĂŶĄ ůĄƚŬĂ  
- ŶĞďŽ ƐĞ ŶĂŽƉĂŬ ůĄƚŬĂ ŽƉĂŬƵũĞ ǌďǇƚĞēŶĢ ēĂƐƚŽ  

UspoĜádání obsahu (témat) výuky  

DĤležité body výuky se zdĤrazĖují a v závČru dojde k jejich 
shrnutí. Studující tak neztrácí pĜehled o dané problematice.    

- ǀ ǌĄǀĢƌƵ ŚŽĚŝŶǇ ĚŽũĚĞ ŬĞ ƐŚƌŶƵƚş ƉƌŽďşƌĂŶĠ ůĄƚŬǇ  
- ŶĞũĚƽůĞǎŝƚĢũƓş ďŽĚǇ ǀǇƵēƵũşĐş ŶĞǌĂƉŽŵşŶĄ ǌĚƽƌĂǌŸŽǀĂƚ  
- ŽďƐĂŚŽǀĄ ƐƚrƵŬƚƵƌĂ ũĞ ũĂƐŶĄ Ă ƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶĄ  

 

- ƐƚƵĚƵũşĐş ŶĞǀĢĚş͕ ŬƚĞƌĠ ĂƐƉĞŬƚǇ ǀǉƵŬǇ ũƐŽƵ ƉƌŽ ŶĢ ĚƽůĞǎŝƚĠ  
- ǀǇƵēƵũşĐş ēĂƐƚŽ ŽĚďŽēƵũĞ ŽĚ ƚĠŵĂƚƵ ǀǉƵŬǇ ŶĞďŽ 

ǌĂďƎĞĚĄǀĄ ĚŽ ŶĞĚƽůĞǎŝƚǉĐŚ ƉŽĚƌŽďŶŽƐƚş  

Elaborace 

NovČ probíraná látka navazuje na pĜedchozí znalosti 
studujících. Vyučující využívá pĜíklady ke znázornČní výuky a 
zdĤrazĖuje mezipĜedmČtové vztahy a souvislosti mezi jed-
notlivými tématy.  

- ǀǇƵēƵũşĐş ƵǀĄĚş ŵŶŽŚŽ ƉƌĂŬƚŝĐŬǉĐŚ ƉƎşŬůĂĚƽ ēŝ ƵŬĄǌĞŬ 

- ǀǇƵēƵũşĐş ƉƌŽƉŽũƵũĞ ĚƎşǀĞ ǌşƐŬĂŶĠ ǀĢĚŽŵŽƐƚŝ ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ s 

ŶŽǀǉŵŝ ƚĠŵĂƚǇ ēŝ ĂƐƉĞŬƚǇ  
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- ǀǇƵēƵũşĐş ƉŽƵŬĂǌƵũĞ ŶĂ ǀǌƚĂŚǇ Ɛ ŽƐƚĂƚŶşŵŝ disĐŝƉůşŶĂŵŝ ŝ ŶĂ 
ǀǇƵǎŝƚş ƉŽǌŶĂƚŬƽ ǀ ƉƌĂǆŝ ŝ ǀĞ ǀǉǌŬƵŵƵ 

  

- ũĞŶ ŵĂůĄ ŵŽǎŶŽƐƚ Ŭ ƉƌŽĐǀŝēŽǀĄŶş ƉƌŽďşƌĂŶĠ ůĄƚŬǇ  
- ǀǇƵēƵũşĐş ŶĞƵǀĄĚş ƉƎşŬůĂĚǇ ǀǇƵǎŝƚş Ă ƉƌĂŬƚŝĐŬĠ aplikace 

ƉŽǌŶĂƚŬƽ͕ ŶĞǀǇƚǀĄƎş ǀǌƚĂŚ ŵĞǌŝ ƚĞŽƌiş Ă ƉƌĂǆş   

Kritické zkoušení (ovČĜování) 

Vyučující v rámci své výuky podporuje samostatné myšlení a 
kritické zkoumání probírané látky.  

- ǀǇƵēƵũşĐş ŬůĂĚĞ ƉŽĚŶĢƚŶĠ ŽƚĄǌŬǇ  
- ǀǇƵēƵũşĐş ƉŽŵŽĐş ƌƽǌŶǉĐŚ ƷůŽŚ ƉŽĚƉŽƌƵũĞ ƐĂŵŽƐƚĂtŶĠ 

ŵǇƓůĞŶş ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ Ă ƌĞĨůĞǆŝ ƉƌŽďşƌĂŶĠ ůĄƚŬǇ 

  

- ǀǇƵēƵũşĐş ĚĄǀĄ ƐƚƵĚƵũşĐşŵ ŵĄůŽ ƉƎşůĞǎŝƚŽƐƚş k 

samostatŶĠŵƵ ƵǀĂǎŽǀĄŶş ǀ ƌĄŵĐŝ ƉƌŽďşƌĂŶĠ ůĄƚŬǇ  

5.1.5 ŘşǌĞŶş ƉƌŽĐĞƐƵ ƵēĞŶş  
 

PĜezkum a sledování pokroku v učení  

Vyučující poskytuje studujícím zpČtnou vazbu a rĤzné úkoly, 
pĜi jejichž Ĝešení studující získávají pĜehled o stavu svých znalostí 
a schopností a o míĜe dosažení vytčených studijních cílĤ.     

- ƐƚƵĚƵũşĐş ŵĂũş ŵŽǎŶŽƐƚ ƎĞƓŝƚ ƐƚĂƌƓş ŬůĂƵǌƵƌŶş ƷůŽŚǇ  
- ŵĂũş Ŭ ĚŝsƉŽǌŝĐŝ ƌƽǌŶĠ ƷůŽŚǇ ŬĞ ŬŽŶƚƌŽůĞ ƉŽŬƌŽŬƵ ǀĞ 

ǀǌĚĢůĄǀĄŶş  
- ǀǇƵēƵũşĐş ŽƉƌĂǀƵũĞ ƷŬŽůǇ ǌĂĚĂŶĠ ǀ ƌĄŵĐŝ ƐĂŵŽƐƚƵĚŝĂ  
- ƐƚƵĚƵũşĐş ǌşƐŬĄǀĂũş ǌƉĢƚŶŽƵ ǀĂǌďƵ Ž ĂŬƚƵĄůŶşŵ ƐƚĂǀƵ ƐǀǉĐŚ 

ǀĢĚŽŵŽƐƚş Ă ƐƚƵĚŝũŶşĐŚ ǀǉƐůĞĚŬƽ    
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- ĨĞĞĚďĂĐŬ ǀǇƵēƵũşĐşŚŽ ũĞ ĨŽƌŵƵůŽǀĄŶ ŶĞƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶŽƵ 
ĨŽƌŵŽƵ͕ ŶĞŶş ƉƌŽ ƐƚƵĚƵũşĐş ƉƎşŶŽƐŶǉ͕ ŶĞŽďƐĂŚƵũĞ ǎĄĚŶĠ 
ŬŽŶƐƚƌƵŬƚŝǀŶş ŶĄǀƌŚǇ 

- ƷŬŽůǇ Ă ĐǀŝēĞŶş ǌĂĚĂŶĠ ǀ ƌĄŵĐŝ ƐĂŵŽƐƚƵĚŝĂ ǀǇƵēƵũşĐş 
neopravuje  

 

Adaptivní regulace vzdČlávacího procesu učení  

Vyskytnou-li se problémy s pochopením probírané látky, 
pĜizpĤsobí vyučující svĤj výklad a své jednání i postup aktuálním 
požadavkĤm.  

- ǀǇƵēƵũşĐş ƐĞ ƉƚĄ ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ͕ ǌĚĂ ƉƌŽďşƌĂŶŽƵ ůĄƚŬƵ 
ƉŽĐŚŽƉŝůŝ͕ ƉŽƉƎ͘ ǌũŝƓƛƵũĞ͕ ǀ ēĞŵ ƐƉŽēşǀĂũş ŶĞũĂƐŶŽƐƚŝ   

- ƚĞŵƉŽ ǀǉƵŬǇ ŽĚƉŽǀşĚĄ ǀ ƉƎŝŵĢƎĞŶĠ ŵşƎĞ ƚĞŵƉƵ 
ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ 

- vyskytnou-ůŝ ƐĞ ƉƌŽďůĠŵǇ Ɛ ƉŽĐŚŽƉĞŶşŵ Ă ƉŽƌŽǌƵŵĢŶşŵ͕ 
ǀǇƵēƵũşĐş ůĄƚŬƵ ŽƉĂŬŽǀĂŶĢ ǀǇƐǀĢƚůş   
 

- ƉƎŝ ǀǉŬůĂĚƵ ŶŽǀĠ ůĄƚŬǇ ŶĞŶş ǌŽŚůĞĚŶĢŶĂ ƌŽǌĚşůŶĄ ƷƌŽǀĞŸ 
ƉƎĞĚĐŚŽǌşĐŚ ǌŶĂůŽƐƚş ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ 

   

5.1.6 Zdroje  

 

Poradci v problémových situacích  

Vyučující podporuje studující pĜi Ĝešení problémĤ i mimo 
vlastní výuku.     

- ǀǇƵēƵũşĐş ŶĂďşǌş ŬŽŶǌƵůƚĂĐŝ Ŭ ƌĞĨĞƌĄƚƵ ŶĞďŽ Ŭ ƉƌĞǌĞŶƚĂĐŝ  
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- ŵŝŵŽ ǀůĂƐƚŶş ǀǉƵŬƵ ǀǇƵēƵũşĐş ŶĂũĚĞ ēĂƐ͕ ŬƚĞƌǉ ǀĢŶƵũĞ Ɛǀǉŵ 
ƐƚƵĚƵũşĐşŵ (ŶĂƉƎşŬůĂĚ ŬŽŶǌƵůƚĂēŶş ŚŽĚŝŶǇ͕ ƉŽŚŽƚŽǀĄ 
reakce na e-maily) 

  

- ƉƎŝ ƉƌŽũĞŬƚŽǀĠ ŶĞďŽ ĚŽŵĄĐş ƉƌĄĐŝ ŶĞďŽ ƉƎŝ ƉƎşƉƌĂǀĢ 
ƌĞĨĞƌĄƚƵ ǀǇƵēƵũşĐş Ɛǀǉŵ ƐƚƵĚƵũşĐşŵ neposkytuje 

ĚŽƐƚĂƚĞēŶŽƵ ƉŽŵŽĐ Ă ƉŽĚƉŽƌƵ  
- ǀǇƵēƵũşĐş Ɛǀǉŵ ƐƚƵĚƵũşĐşŵ nenş k dispozici (ŶĞĚŽƐƚƵƉŶǉ 

ƉƎĞƐ Ğ-ŵĂŝů͕ ǎĄĚŶĠ ŬŽŶǌƵůƚĂēŶş ŚŽĚŝŶǇ ǀ ƵƌēĞŶŽƵ ĚŽďƵͿ       

 
Studijní materiály / Literatura 
 
V rámci výuky dává vyučující studujícím k dispozici užitečné 

studijní materiály (napĜíklad seznam literatury, úkoly k pro-
cvičování, PowerPointové folie, sylaby).    

- ƉƌĞǌĞŶēŶş ǀǉƵŬĂ ũĞ ĚŽƉůŶĢŶĂ e-learningŽǀǉŵŝ prvky 

(napƎşŬůĂĚ PowerPointŽǀĠ Ĩolie, videa ŶĞďŽ ũŝŶĠ ŵateriĄůǇ 
online)  

- ƐŬƌŝƉƚĂ͕ ƉŽƉƎ͘ ƐǇůĂďǇ ũĞĚŶŽƚůŝǀǉĐŚ ǀǇƵēƵũşĐşĐŚ ũƐŽƵ 
ƉƎĞŚůĞĚŶĠ Ă ĚŽďƎĞ ƐƚƌƵŬƚƵƌŽǀĂŶĠ  

- ǀǇƵēƵũşĐş ŽĚŬĂǌƵũĞ ŶĂ ŽƉēŶş͕ ƉŽƉƎ͘ ƌŽǌƓŝƎƵũşĐş ůŝƚeraturu   

- ǀǇƵēƵũşĐş ĚĄǀĄ ƐƚƵĚƵũşĐşŵ k dispozici dostatek ƉƎşůĞǎŝƚŽƐƚş Ă 
ƷůŽŚ Ŭ ƉƌŽĐǀŝēŽǀĄŶş 
 

- ƉƌĞǌĞŶƚĂĐĞ ǀǇƵēƵũşĐşŚŽ (ŶĂƉƎ͘ PowerPointŽǀĠ Ĩolie) 

ŶĞũƐŽƵ ǀƽďĞĐ ĂŶĞďŽ ƐĞ ǌŶĂēŶǉŵ ǌƉŽǎĚĢŶşŵ ĚĄǀĄŶǇ 
ƐƚƵĚƵũşĐşŵ k dispozici online 

- ƐƚƵĚƵũşĐş ŶĞŵĂũş Ŭ ĚŝƐƉŽǌŝĐŝ ƐĞǌŶĂŵ ƐƚƵĚŝũŶş ůŝƚĞƌĂƚƵƌǇ 
(napƎşŬůĂĚ ŶĞĞǆŝƐƚƵũĞ ƐĞǌŶĂŵ ůŝƚĞƌĂƚƵƌǇ ŬĞ ǌŬŽƵƓĐĞ)  

- skripta ŶĞďŽ ƉŽĚŬůĂĚǇ ŽĚ ǀǇƵēƵũşĐşŚŽ ũƐŽƵ ŶĞƉƎĞŚůĞĚŶĠ Ă 
ŶĞƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶĠ  
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5.1.7 RĄmĐŽǀĠ ƉŽĚŵşŶŬǇ  

 
Pro výuku jsou vytvoĜeny pĜíznivé časové, prostorové a studijní 

rámcové podmínky. 

- ŬǀĂůŝƚŶş ƉƌŽƐƚŽƌǇ ƉƌŽ ǀǉƵŬƵ (ŶĂƉƎşŬůĂĚ ǀǇŚŽǀƵũşĐş Ă 
ĚŽƐƚĂƚĞēŶĠ ǀǇďĂǀĞŶş) 

- ǀǇŚŽǀƵũşĐş ǀĞůŝŬŽƐƚ ƐƚƵĚŝjŶşĐŚ ƐŬƵƉŝŶ 

  

- ŶĞƉƎşǌŶŝǀǉ ēĂƐ ǀǉƵŬǇ͕ ƚĞĐŚŶŝĐŬĠ ƉƌŽďůĠŵǇ  
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6. Specifika virtuálního studia  
 
 
 
 
 
 
 
 
Pojmem E-learning se označuje „na procesy zamČĜené učení ve 

scénáĜích, které je podporováno, umožĖováno a realizováno na 
základČ a prostĜednictvím informačních a komunikačních 
technologií a na nich vybudovanými systémy“ (Erpenbeck, Sauter 
& Sauter, 2015, str. 5). Precizní formulování specifických stu-
dijních cílĤ je v ideálním pĜípadČ výchozím bodem pro vývoj 
koncepce. Ke zvýšení motivace studujících mĤže pĜispČt zaĜazení 
možností k procvičování, úlohy k transferu, možností získání 
zpČtné vazby a kontroly studijních pokrokĤ a diskuzních fór.   

K zvláštním rysĤm virtuálního studia patĜí specifické poža-
davky, které jsou kladeny na kompetence studujících. Jelikož jsou 
studující v rámci e-learningové výuky zpravidla pouze ve velmi 
omezené míĜe sociálnČ a organizačnČ zapojeni, potĜebují efektivní 
motivační a volní seberegulaci, aby byli schopni systematicky 
pracovat. „Pokud učení není bezprostĜednČ spojeno s intrinzitní 
motivací, mohou se objevit volní deficity, které se mohou projevit 
opoždČnou iniciací jednání nebo časovČ zkráceným jednáním“ 
(Justus, 2017, str. 70). Podobné nároky platí i pro dálkové (distan-
ční) studium.     

Na vysokých školách je využití výuky pomocí internetu velice 
rozšíĜené. Vysoké školy nabízí výuku formou online-kurzĤ nebo 
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formou Blended-Learning-kurzĤ (kombinace prezenčního a vir-
tuálního online studia). K výhodám online-studia patĜí napĜíklad 
časová a prostorová flexibilita (Henning, 2013) a určitá volnost a 
svoboda pĜi výbČru témat a rychlosti studia. Nevýhodou 
asynchronního studia na bázi internetu je absence bezprostĜední 
interakce mezi studujícím a vyučujícím a nedostatek kontroly nad 
studijními procesy studujících (Justus, 2017). „NejvČtší nevýhoda 
online-studia spočívá v tom, že pĜi nedostatečné vlastní regulaci 
učení mĤže být ohrožen úspČch studia: ne všichni studující dokáží 
efektivnČ využít disponibilní svobody, jelikož učení probíhá z 
vČtší části autonomnČ“ (Justus, 2017, str. 71). DĤsledky nedo-
statečné seberegulace učení se projevují ve vysokých kvótách 
(Dropout-kvóty) studujících, kteĜí nedokončí nebo pĜedčasnČ 
ukončí e-learningové studium. Greene a jeho kolegové (Greene, 
Oswald & Pomerantz, 2015) napĜíklad ve své studii konstatují, že 
tato dropout kvóta činí u  MOOC (Massive Open Online Courses) 
témČĜ 90 % (N = 33938 ze 183 zemí).     

Výsledky aktuálních empirických studií ukazují, že pĜedchozí 
(vstupní) znalosti, intrinzitní a extrinzitní motivace a pĜesvČdčení 
o vlastních schopnostech  pozitivnČ ovlivĖují proces učení v rámci 
e-learningu (Moos, 2009; Moos & Azevedo, 2008; Moos & 
Azevedo, 2009).                     

 
DĤležité:  

Virtuální vyučovací jednotky popĜ. moduly musí být do výuky 
smysluplnČ integrovány.   

Cíle výuky, obsah a struktura online výuky musí být studujícím 
hned v úvodu jasnČ sdČleny (napĜíklad pomocí tzv. Advance orga-
nizéru, viz PĜehled metod).    

! 
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Účastníci online kurzĤ musí pravidelnČ dostávat zpČtnou vazbu 
týkající se jejich pokroku v učení. 

Zejména pĜi asynchronní online-výuce je komunikace mezi 
studujícími a vyučujícími velice dĤležitá (napĜíklad v rámci dis-
kuzních fór). KromČ toho lze využít a do procesu výuky zaĜadit i 
chaty nebo webináĜe.  

PĜi procesu učení mohou studující doprovázet tzv. e-tutoĜi.  
V ideálním pĜípadČ musí virtuální studijní prostĜedí vykazovat 

silnou orientaci na Ĝešený problém. 
Obsah výuky musí korelovat se vstupními znalostmi účastníkĤ.       
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7. PĜehled metod  
 
 
 
 
V následující kapitole budou popsány rĤzné metody výuky, 

které lze využít v rámci výuky podnikatelských kompetencí. 
V prvním kroku bude nejprve podrobnČ popsána metoda, dĤležité 
aspekty této metody budou následnČ obzvláštČ zvýraznČny. 
NáslednČ budou pro znázornČní uvedeny konkrétní pĜíklady 
aplikace této metody ve výuce zakládání podniku.   

 HůĂƐŽǀĄŶş (ēŝůŝ Classroom Response System) 

Vyučující pĜi hodinČ klade otázky, na které jsou studující 
jednoznačnČ schopni odpovídat. Jednotlivé odpovČdi lze zachytit 
pomocí rĤznobarevných listĤ papíru na magnetické tabuli nebo též 
napĜ. pomocí elektronického hlasovacího systému (Hoffmann & 
Kiehne, 2016). K rozšíĜeným elektronickým hlasovacím systé-
mĤm, které jsou v rámci pĜednášek hojnČ využívány, patĜí napĜ. 
Clicker (Audience Response System), eduvote (Link: 
https://www.eduvote.de/), Qwizdom (Link: https://qwiz 
dom.com/), ARSnova (https://arsnova.eu/mobile/), IVS Interactive 
Voting System (https://www.ivsystem.de/) a SMILE (https:// 
www.smile.informatik.uni-freiburg.de/), které pracují na základČ 
bČžných systémĤ využívaných ve smartphonech či v počítačích. 

 
 DĤležité:  

 VǇƵēƵũşĐş Ɛŝ ŵƵƐş ŽƚĄǌŬǇ͕ ŬƚĞƌĠ ďƵĚĞ ƐƚƵĚƵũşĐşŵ ŬůĄƐƚ, 
ĚŽďƎĞ ƉƌŽŵǇƐůĞƚ Ă ƉƎŝƉƌĂǀŝƚ. 

! 

https://www.eduvote.de/
https://arsnova.eu/mobile/
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 NĂ ŬůĂĚĞŶĠ ŽƚĄǌŬǇ ŵƵƐş ĞǆŝƐƚŽǀĂƚ ũĞĚŶŽǌŶĂēŶĄ ŽĚƉŽǀĢě. 

 SƚƵĚƵũşĐş ŵŽŚŽƵ ŶĂ ŽƚĄǌŬǇ ŽĚƉŽǀşĚĂƚ ŝ ǀĞ ƐŬƵƉŝŶĄĐŚ ēŝ ǀĞ 
ƐƉŽůƵƉƌĄĐŝ ƐĞ Ɛǀǉŵ ƐŽƵƐĞĚĞŵ.  

 VǇƵēƵũşĐş ŵƵƐş ƐƚƵĚƵũşĐşŵ ĚĄƚ Ŭ disƉŽǌŝĐŝ ŵŽǎŶĠ 
ĂůƚĞƌŶĂƚŝǀǇ ŽĚƉŽǀĢĚş. 

 VǉƐůĞĚĞŬ ŚůĂƐŽǀĄŶş ŵƵƐş ďǉƚ ǌǀĞƎĞũŶĢŶ.  

 MƵƐş ďǉƚ ǌǀĞƎĞũŶĢŶŽ ƐƉƌĄǀŶĠ ƎĞƓĞŶş ;ƐƉƌĄǀŶĄ ŽĚƉŽǀĢěͿ, a 

ƚŽ ŚŶĞĚ ƉŽ ǌǀĞƎĞũŶĢŶş ǀǉƐůĞĚŬƵ ŚůĂƐŽǀĄŶş͕ ŶĞũƉŽǌĚĢũŝ ǀƓĂŬ 
ŶĂ ŬŽŶĐŝ ǀǇƵēŽǀĂĐş ũĞĚŶŽƚŬǇ͘  

Výhodou této metody je napĜíklad menší časová náročnost 
pĜípravy na výuku i v rámci výuky samotné (Hoffmann & Kiehne, 
2016). Tato metoda je vhodná i pro získání pĜehledu o pĜed-
chozích (vstupních) znalostech studujících nebo jejich pĜedcho-
zích zkušenostech (napĜíklad rychlá metoda získání pĜehledu 
v rámci heterogenních skupin).     

PĜíklady:  
Dotazování mĤže probíhat pomocí barevných kartiček: červená 

– „ne“, zelená – „ano“, žlutá – „nevím pĜesnČ, nejsem si jistý(á)“, 
nebo taky pomocí rozmístČní jednotlivých odpovídajících studu-
jících v místnosti.  

Existuje geneticky daná predispozice k podnikání? 
Získává investor pĜi veĜejné účasti jak podíl na zisku, tak i 

spolurozhodovací kompetence?  
Lze pĜevzít podnik, jedná-li se o nástupnictví, formou ma-

nagementu „Buy-In“? 

 Advance Organizer (ƐƚƵĚŝũŶş ŵĂƉĂ) 

Tato metoda je vhodná jak pro pĜednášky a semináĜe, tak i pro 
workshopy a E-learning nezávisle na celkovém počtu hodin. 
Obsah výuky je v rámci této metody rĤznými zpĤsoby vizuali-
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zován. Jednotlivá témata výuky jsou včlenČna do celkového kon-
ceptu a tvoĜí jakousi „červenou niĢ“ (Hoffmann & Kiehne, 2016).  

DĤležité:  

 Advance Organizer ũĞ ǌƉƌĂǀŝĚůĂ ŶĂǀƌǎĞŶ ǀǇƵēƵũşĐşŵ͕ ŬƚĞƌǉ 
ǀĞĚĞ ǀǉƵŬƵ.   

 Advance Organizer ũĞ ǌƉƌĂǀŝĚůĂ ƚǀŽƎĞŶ 20 ʹ 40 ǌĄŬůĂĚŶşŵŝ 
pojmy. TǇƚŽ ǀǉƌĂǌǇ ůǌĞ ŬŽŶŬƌĞƚŝǌŽǀĂƚ Ă ƐǇƐƚĞŵĂƚŝĐŬǇ ƉƌŽƉŽũŝƚ 
ƉŽŵŽĐş ŽďƌĂǌƽ͕ ƐǇŵďŽůƽ ēŝ ŐƌĂĨŝŬ (Hoffmann & Kiehne, 

2016).       

 VǉĐŚŽǌşŵ ďŽĚĞŵ ƚĠƚŽ ŵĞƚŽĚǇ ũĞ ŵŽƚŝǀƵũşĐşŵ ǌƉƽƐŽďĞŵ 
(ǌĂũşŵĂǀĢ a ƌĞůĞǀĂŶƚŶĢ) ŶĂƐƚşŶŝƚ ƉƌŽďşƌĂŶŽƵ ůĄƚŬƵ.     

Doporučuje se, aby studující mČli Advance Organizer bČhem 
celé výuky k dispozici (napĜíklad na flipchartu, PowerPointové 
fólii apod.): „Advance Organizer takto funguje v každém 
okamžiku výuky jako osnova“ (Hoffmann & Kiehne, 2016, str. 6).   

PĜíklad: Obrázek 7 

 
Obrázek 7:   PĜíklad tzv. „Advance Organizeru pro školení tutorĤ 
(studijní obor germanistika) k tématu motivace (zpracováno autor-
kou  v letním semestru 2015 na  Universität Regensburg)  

! 
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1. EŝŶĨůƵƐƐĨĂŬƚŽƌĞŶ ďĞŝŵ LĞƌŶĞŶ с ĨĂŬƚŽƌǇ ŽǀůŝǀŸƵũşĐş ƵēĞŶş 
;ũĂŬ ƵēĞŶş ƉƌŽďşŚĄ͕ ŽƐŽďŶş Ă ĞǆƚĞƌŶş ĨĂŬƚŽƌǇͿ 

2. MŽƚŝǀĂƚŝŽŶƐƉƌŽďůĞŵĞ с ŵŽƚŝǀĂēŶş ƉƌŽďůĠŵǇ ;ƉƌŽē ǀǌŶŝŬĂũş 
ƉƌŽďůĠŵǇ ǀ motivaci a jĂŬǉŵ ǌƉƽƐŽďĞŵ ƐĞ ƉƌŽũĞǀƵũşͿ 

3. Lernmotivation und ihre Bedeutung = motivace k ƵēĞŶş Ă 
ũĞũş ǀǉǌŶĂŵ ;ĐŽ ũĞ ŵŽƚŝǀĂĐĞ Ŭ ƵēĞŶş͕ ŬĂǎĚĠ ũĞĚŶĄŶş ŵĄ Ɛǀƽũ 
Đşů͕ ǀǉǌŶĂŵ ŵŽƚŝǀĂĐĞ Ŭ ƵēĞŶş͕ ĞǆƚƌŝŶǌŝƚŶş ǀƐ͘ ŝŶƚƌŝŶǌŝƚŶş 
motivace) 

4. MĞƚŚŽĚĞŶ ǌƵƌ MŽƚŝǀŝĞƌƵŶŐ с ŵŽƚŝǀƵũşĐş ŵĞƚŽĚǇ  

5. ?Fragen? = dotazy 

 AktivŶş ƐƚƌƵŬƚƵƌŽǀĄŶş  

PĜi této metodČ dostávají studující pĜipravenou sadu kartiček s 
rĤznými pojmy nebo obrázky, které studující musí buć sami nebo 
v rámci skupiny smysluplnČ roztĜídit a zaĜadit (Hoffmann & 
Kiehne, 2016). 

   

DĤležité:  

 VǇƵēƵũşĐş ŵƵƐş ƷŬŽů ũĂƐŶĢ Ă ƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶĢ ǀǇƐǀĢƚůŝƚ Ă ǌĂĚĂƚ. 

 VǉƐůĞĚŬǇ ƉƌĄĐĞ ũĞĚŶŽƚůŝǀǉĐŚ ƐŬƵƉŝŶ ďǇ ŵĢůǇ ďǉƚ 
ƉƌĞǌĞŶƚŽǀĄŶǇ Ă ĚŝƐŬƵƚŽǀĄŶǇ ǀ ƉůĠŶƵ.      

 SĂĚƵ ŬĂƌƚŝēĞŬ ůǌĞ ǌŚŽƚŽǀŝƚ ƚĠǎ ǀĞ ƐƉŽůƵƉƌĄĐŝ ƐĞ ƐƚƵĚƵũşĐşŵŝ.  
Pomocí metody aktivního strukturování lze látku opakovat nebo 

také získat určitý pĜehled o komplexním problému. Časová 
náročnost této metody je však jak v rámci pĜípravy, tak i její 
realizace bČhem výuky pomČrnČ vysoká. (Hoffmann & Kiehne, 
2016).     
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PĜíklad:  
 
Studující obdrží úkol společnČ roztĜídit čtyĜi rĤznČ barevné sady 

kartiček (napĜ. po deseti kartičkách). K tomuto účelu lze využít 
stČny i stoly v místnosti.  

První sada kartiček (zelené): DĤležité otázky k provČĜení 
vlastního podnikatelského zámČru (napĜíklad (1) Co je na Vašem 
podnikatelském zámČru jedinečné? (2) Znáte své potencionální 
konkurenty? (3) Znáte své potencionální zákazníky?)   

Druhá sada kartiček (žluté): DĤležité otázky k provČĜení 
vlastního businessplánu (napĜíklad (1) Jaké stanovištČ jste si 
zvolili pro své budoucí podnikání? (2) S jakými dodavateli 
počítáte? (3) Jakým zpĤsobem si chcete udržet své zákazníky?) 

TĜetí sada kartiček (modré): DĤležité otázky k sestavení finan-
čního plánu (napĜíklad (1) Jaký startovací (vstupní) kapitál potĜe-
bujete pro svĤj podnikatelský zámČr? (2) Jakým zpĤsobem mĤžete 
financovat založení podniku? (3) Jaká je Vaše prognóza 
finančních tokĤ?)   

Čtvrtá sada kartiček (červené): DĤležité otázky k ujasnČní 
formalit (napĜíklad (1) PotĜebujete v rámci svého podnikání určitá 
úĜední povolení či souhlasy? (2) VyĜešili jste již vše potĜebné na 
finančním úĜadČ? (3) Zabezpečili jste svĤj podnik vĤči pĜípadným 
rizikĤm?)   

Možné otázky po splnČní zadaného úkolu: Jaká jsou vaše 
pĜiĜazovací kritéria? Byly v rámci skupiny shody nebo došlo 
k protiĜečení?   
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 Kongres archeologƽ 

V rámci této metody studující mají roli týmu archeologĤ, tzn., 
že pracují v nČkolika týmech archeologĤ, kteĜí musí v rámci 
vČdeckého kongresu prezentovat výsledky svého výzkumu. 
Jednotlivé skupiny obdrží od svého vyučujícího segmenty určitého 
modulu („nálezy“), pomocí nichž mají společnČ rekonstruovat 
určitý model (Hoffmann & Kiehne, 2016). Na konci vyučovací 
jednotky jednotlivé týmy své modely pĜedstaví a následnČ probíhá 
diskuze v plénu. 

 
 

DĤležité:  

 VǇƵēƵũşĐş ǌǀŽůş ǀŚŽĚŶǉ ŵŽĚĞů͕ Ž ŬƚĞƌĠŵ ŵĂũş ƐƚƵĚƵũşĐş 
v ƌĄŵĐŝ ǀǉƵŬǇ ĚŝƐŬƵƚŽǀĂƚ Ă ƌŽǌĚĢůş ŚŽ ĚŽ ŶĢŬŽůŝŬĂ 
ͣŶĄůĞǌƽ͘͞   

 MĂũş-li ƐƚƵĚƵũşĐş ƉƌŽďůĠŵ Ɛ ŶĢŬƚĞƌǉŵ ǌ ͣŶĄůĞǌƽ͕͞ mohou 

ǀǇƚǀĄƎĞƚ Ă ĨŽƌŵƵůŽǀĂƚ ŝ ŽĚƉŽǀşĚĂũşĐş ŚǇƉŽƚĠǌǇ͘  
 NĄƐůĞĚŶĢ ƉƌŽďşŚĄ ĚŝƐŬƵǌĞ ŶĂ ǌĄŬůĂĚĢ ƌĞŬŽŶƐƚƌƵŽǀĂŶǉĐŚ 

modelƽ͕ ŚůĞĚĂũş ƐĞ ƐƉŽůĞēŶĠ ƌǇƐǇ͕ ƌŽǌĚşůǇ Ă ƉƌĄǌĚŶĄ ŵşƐƚĂ 
(Hoffmann & Kiehne, 2016, str. 12).     

Časová náročnost této metody je jak v pĜípravné fázi, tak i pĜi 
její aplikaci ve výuce relativnČ vysoká (Hoffmann & Kiehne, 
2016). Kongres archeologĤ je vhodný zejména jako úvod do nové 
problematiky nebo jako metoda dokumentace výsledkĤ.        

 

 

 

 

! 
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PĜíklad:  
 
Segmenty modelu rĤstové fáze, popĜ. modelu zmČny struktur dle 

Greinera (1972), které zde fungují jako „nálezy“ pro týmy archeo-
logĤ:   

1. VǉǀŽũŽǀĠ ƐƚƵƉŶĢ ƉŽĚŶŝŬƵ: 

o KƌŝǌĞ ƎşǌĞŶş  
o Krize autonomie 

o Krize kontroly 

o KƌŝǌĞ ďǇƌŽŬƌĂƚŝĐŬĄ 

o RƽƐƚ ƉƌŽƐƚƎĞĚŶŝĐƚǀşŵ ŬƌĞĂƚŝǀŝƚǇ  
o RƽƐƚ ǌĞƓƚşŚůĞŶşŵ ŵĂŶĂŐĞŵĞŶƚƵ  
o RƽƐƚ ƉŽŵŽĐş ĚĞůĞŐŽǀĄŶş 
o RƽƐƚ ƉŽŵŽĐş ŬŽŽƌĚŝŶĂĐĞ  
o RƽƐƚ ƉŽƐşůĞŶşŵ ƚǉŵŽǀĠŚŽ ĚƵĐŚĂ  

 RŽǌŵşƐƚĢŶş ǀ prostoru (sociogram) 

Vyučující položí otázku, popĜ. sdČlí určitou tezi v souvislosti s  

probíranou látkou dané vyučovací hodiny. Studující zaujmou 

určité místo v prostoru, které odpovídá jejich názoru.   

   
DĤležité:  

 PƌŽƐƚŽƌ ũĞ ƚƎĞďĂ ũĂƐŶĢ ǀǇŵĞǌŝƚ Ă ŵŽǎŶĠ ƉŽǌŝĐĞ 
ũĞĚŶŽǌŶĂēŶĢ ŽǌŶĂēŝƚ͘ (Hoffmann & Kiehne, 2016).   

 MşƐƚŶŽƐƚ ǀǇƵǎşǀĂŶĄ ǀ ƌĄŵĐŝ ƚĠƚŽ ŵĞƚŽĚǇ ŵƵƐş ďǉƚ 
ĚŽƐƚĂƚĞēŶĢ ƉƌŽƐƚŽƌŶĄ. 

! 
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K výhodám metody sociogramu patĜí mj. srovnatelnČ nižší 
časová náročnost.  Sociogram je vhodný pro rĤzné vyučovací 
jednotky, napĜ. semináĜe, cvičení a workshopy (Hoffmann & 
Kiehne, 2016).   

 

Brainstorming 

 
Metoda Brainstormingu je vhodná jak ke zjištČní vstupních 

znalostí studujících, tak i ke vstupu do nové problematiky či 
ke strukturalizaci obsahu (Dallmeier & Hawelka, 2009; Hoffmann 
& Kiehne, 2016). Metoda Brainstormingu mĤže nadto podpoĜit 
tvĤrčí proces hledání a pĜispČt k rozvoji komunikativnosti 
studujících i jejich sebevČdomí. V prvním kroku vyučující 
formuluje pĜíslušnou problematiku nebo uvede určitý pojem. 
Studující dále generují rĤzné spontánní nápady nebo Ĝešení dané 
problematiky. Myšlenky studujících jsou pĜitom v heslech 
zapisovány napĜíklad na tabuli či na jinou vhodnou plochu či 
médium. NáslednČ jsou všechny odpovČdi tĜídČny a společnČ 
vyhodnoceny (Hoffmann & Kiehne, 2016).    

 
 

DĤležité:  

 OƚĄǌŬĂ ēŝ ƷŬŽů ŵƵƐş ďǉƚ ĨŽƌŵƵůŽǀĄŶǇ ƉƎĞƐŶĢ. 

 VǉƐůĞĚŬǇ ŵƵƐş ďǉƚ ǀŝǌƵĂůŝǌŽǀĄŶǇ (napƎşŬůĂĚ ƉŽŵŽĐş 
flipchartu, ŶĄƐƚĢŶŬǇ, tabule, kamery nebo PowerPointu).    

 DŽŬƵŵĞŶƚƵũş ƐĞ ǀƓĞĐŚŶǇ ŶĄƉĂĚǇ͕ ŬƌŝƚŝŬĂ ũĞ ŶĞƉƎşƉƵƐƚŶĄ.  

Metoda Brainstormingu je vhodná pro výuku s maximálnČ 30 
účastníky a zabírá zhruba pĤl hodiny času (Dallmeier & Hawelka, 
2009).  

! 
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PĜíklad: 
 
Výsledky metody Brainstormingu k tématu Metody motivace 

účastníkĤ (školení tutorĤ ve studijním oboru germanistika, vedené 
autorkou v letním semestru 2015 na Universität Regensburg):  

Metody motivace účastníkĤ: 

1. PŽƐşůĞŶş ƉŽǀĢĚŽŵş Ž ǀůĂƐƚŶşĐŚ ŬŽŵƉĞƚĞŶĐşĐŚ  
- ǀŝǌƵĂůŝǌĂĐĞ ƐƚƵĚŝũŶşĐŚ ƉŽŬƌŽŬƽ  
- ƉŽĚƉŽƌĂ ƉƎŝ ƎĞƓĞŶş ŶĄƌŽēŶǉĐŚ ƷůŽŚ  
- ŽĐĞŶŝƚ ĚŽƐĂǎĞŶş ĚşůēşĐŚ Đşůƽ  
- ƉƎŝ ƷƐƉĢĐŚƵ ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ pouŬĄǌĂƚ ŶĂ ƐŽƵǀŝƐůŽƐƚ 

ƷƐƉĢĐŚƵ s ũĞũŝĐŚ ǀǇƚƌǀĂůŽƐƚş Ă Ɖşlş  
- ƉƎŝƉƌĂǀŝƚ ũĂƐŶĠ͕ ƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶĠ͕ ƐƚƌƵŬƚƵƌŽǀĂŶĠ Ă 

ŶĄǌŽƌŶĠ ƉƌĞǌĞŶƚĂĐĞ  
- ƉŽƐŬǇƚŽǀĂƚ ŬŽŶƐƚƌƵŬƚŝǀŶş ǌƉĢƚŶŽƵ ǀĂǌďƵ  
- ŶĞƷƐƉĢĐŚ ŝŶƚĞƌƉƌĞƚŽǀĂƚ ũĂŬŽ ǀĢƚƓş ƉŽƚƎĞďƵ Ƶēŝƚ ƐĞ  
- ƉŽĚƉŽƌŽǀĂƚ ǀǇƚǇēŽǀĄŶş ƌĞĂůŝƐƚŝĐŬǉĐŚ Đşůƽ  
- ĚĄǀĂƚ ƉŽǌŝƚŝǀŶş ǌƉĢƚŶŽƵ ǀĂǌďƵ  
- ƉŽĚƉŽƌŽǀĂƚ ĂŬƚŝǀŶş ƷēĂƐƚ  

2. PŽĚƉŽƌĂ ƐĞďĞƵƌēĞŶş  
- ŶĂďşǌĞƚ ǀşĐĞ ǀŽůŝƚĞůŶǉĐŚ ŵŽǎŶŽƐƚş  
- ǌŽŚůĞĚŶŝƚ ;ďƌĄƚ v ƷǀĂŚƵͿ ŽēĞŬĄǀĄŶş ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ  
- ĚĄǀĂƚ ƐƚƵĚƵũşĐşŵ ǀşĐĞ ƉƌŽƐƚŽƌƵ  

3. PŽĚƉŽƌĂ ƐŽĐŝĄůŶşĐŚ ǀĂǌĞď ;ǌĂēůĞŶĢŶş ĚŽ ŬŽůĞŬƚŝǀƵͿ 
- ǀǇƚǀŽƎŝƚ ƉƎşũĞŵŶŽƵ ĂƚŵŽƐĨĠƌƵ  
- ƉŽĚƉŽƌŽǀĂƚ ƚǉŵŽǀŽƵ ƉƌĄĐŝ  
- ǀǇƵǎşǀĂƚ ŵĞƚŽĚǇ ŬŽŽƉĞƌĂƚŝǀŶşŚŽ ƵēĞŶş  

4. PŽĚƉŽƌĂ ǀǉǌŶĂŵƵ ƉƌŽďşƌĂŶĠ ůĄƚŬǇ  
- nechat formulovat ũĂƐŶĠ Ă ŽƐŽďŶĢ ĚƽůĞǎŝƚĠ ĐşůĞ 

studia  

- ƉƌŽũĞǀŝƚ ǀůĂƐƚŶş ǌĄũĞŵ Ž ĚĂŶŽƵ ƉƌŽďůĞŵĂƚŝŬƵ  
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- ǌĚƽƌĂǌŶŝƚ ƉƌĂŬƚŝĐŬŽƵ ĂƉůŝŬŽǀĂƚĞůŶŽƐƚ ǌşƐŬĂŶǉĐŚ 
ǌŶĂůŽƐƚş͕ ǀĢĚŽŵŽƐƚş Ă ĚŽǀĞĚŶŽƐƚş  

 Brainwriting 

Metodu Brainwriting lze chápat jako písemnou variantu 
Brainstormingu. Myšlenky a nápady, které byly generovány 
v rámci samostatné nebo skupinové práce, jsou v rámci této 
metody generovány písemnČ. Tato metoda je vhodná k hledání 
tvĤrčích Ĝešení i ke sbČru a shromažćování spontánních myšlenek 
a nápadĤ (Dallmeier & Hawelka, 2009). V prvním kroku studující 
pracují samostatnČ na určitém úkolu, všechny myšlenky a nápady 
pĜitom písemnČ zaznamenají. V dalším kroku studující výsledky 
své práce kriticky diskutuje se svým sousedem. V návaznosti na to 
společné aspekty, které se vykrystalizovaly bČhem diskuze, 
zachytí písemnČ (napĜ. na fólii pro zpČtný projektor nebo na 
flipchart). Tuto fólii posléze dá k dispozici dalším studujícím, kteĜí 
o zaznamenaných výsledcích diskutují a doplní ji. V závČru je 
fólie promítnuta všem studujícím a probíhá diskuze v rámci celého 
pléna (Dallmeier & Hawelka, 2009).  

          

DĤležité:  

 FſůŝĞ ďǇ ŵĢůĂ ďǉƚ ǀǇƉƌĂĐŽǀĄŶĂ ŵĂǆŝŵĄůŶĢ ƉĢƚŝ ƐŬƵƉŝŶĂŵŝ 
ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ. 

Časová náročnost pĜi využití metody Brainwriting je 
odhadována na 45 minut (Dallmeier & Hawelka, 2009).   

PĜíklad: 
Výsledky Brainwritingu k problematice Jak mĤže vyučující 

podkopat motivaci studujících (školení tutorĤ ve studijním oboru 

! 
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germanistika, vedené autorkou v letním semestru školního roku 
2015 na Universität Regensburg):  

Jak mĤže vyučující podkopat motivaci studujících: 

- nikdy nezadĄǀĄ ƉƎĞƐŶĠ ŝŶƐƚƌƵŬĐĞ ēŝ ƉƎşŬĂǌǇ ŶĞďŽ ŶĄǀŽĚǇ 

- ƷƐƉĢĐŚ ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ ǌĚƽǀŽĚŸƵũĞ ũĂŬŽ ŶĄŚŽĚƵ ēŝ ƓƚĢƐƚş   
- ŶĞƷƐƉĢĐŚ ŚŽĚŶŽƚş ũĂŬŽ ũĞũŝĐŚ ŽƐŽďŶş ƉŽƌĄǎŬƵ  
- ƐƚƵĚƵũşĐş ŶĞŵĂũş ŵŽǎŶŽƐƚ ƐůĞĚŽǀĂƚ Ɛǀƽũ ƉŽŬƌŽŬ͕ 

ŶĞĚŽƐƚĄǀĂũş ƉƎşůĞǎŝƚŽƐƚ Ŭ ƉŽƐŽƵǌĞŶş ƐǀĠŚŽ ƉŽŬƌŽŬƵ  
- ŶĞŶş ǌĚƽƌĂǌŶĢŶĂ ƉƌĂŬƚŝĐŬĄ ǀǇƵǎŝƚĞůŶŽƐƚ Ă ŵŽǎŶŽƐƚŝ 

ĂƉůŝŬĂĐĞ ǌşƐŬĂŶǉĐŚ ǀĢĚŽŵŽƐƚş Ă ĚŽǀĞĚŶŽƐƚş  
- ƉƌŽũĞǀƵũĞ ŶĞǌĄũĞŵ Ž ĚĂŶŽƵ ƉƌŽblematiku  

- ŶĞǌĚƽƌĂǌŸƵũĞ Đşů ǀǇƵēŽǀĂĐş ũĞĚŶŽƚŬǇ͕ ŶĞǌŵŝŸƵũĞ ƐĞ Ž ŶĢŵ  
- ŶĞĚĄǀĄ ƉƎşůĞǎŝƚŽƐƚ ŬĞ ƐŬƵƉŝŶŽǀĠ ƉƌĄĐŝ  
- ŶĞĚĄǀĄ ŵŽǎŶŽƐƚ ŝŶĚŝǀŝĚƵĄůŶş ǀŽůďǇ  
- nepodporuje ƐƚƵĚƵũşĐş ƉƎŝ ƎĞƓĞŶş ŶĄƌŽēŶǉĐŚ ƷůŽŚ  
- ƉŽĐŚǇďƵũĞ Ž ŬŽŵƉĞƚĞŶĐşĐŚ ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ  
- ǀǉƵŬĂ ũĞ ŵŽŶŽƚſŶŶş͕ ŶĞŶĂďşǌş ƉĞƐƚƌĠ ƐƚƎşĚĄŶş ŵĞƚŽĚ  
- ƉŽƐŬǇƚƵũĞ ƉŽƵǌĞ ŶĞŐĂƚŝǀŶş ǌƉĢƚŶŽƵ ǀĂǌďƵ  

 Mind-Map (kognitivŶş mapa)  

Cílem v poslední dobČ velice rozšíĜené metody Mind-Mapping 
je podpora kreativity, strukturalizace spontánních myšlenek a 
nápadĤ a vizualizace vztahĤ či souvislostí (Dallmeier & Hawelka, 
2009). Za tímto účelem je uprostĜed tabule uveden určitý pojem 
nebo téma, které mají být pomocí metody Mind-Mapping 
rozpracovány. Studující následnČ zaznamenávají své spontánní 
myšlenky a umisĢují je kolem uvedeného pojmu. Mohou pĜi tom 
využívat i rĤzné symboly nebo obrázky. Zaznamenané myšlenky 
musí být v následujícím kroku uvedeny do vzájemných 
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souvislostí, které jsou znázornČny napĜíklad pomocí šipek nebo 
čar (Dallmeier & Hawelka, 2009).         

DĤležité:  

 PƎŝ ǀĞůŬĠŵ ƉŽēƚƵ ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ ŵƽǎĞ ǀŝǌƵĂůŝǌĂĐŝ ƉƌŽǀĄĚĢƚ ŝ 
ǀǇƵēƵũşĐş.   

 VǇƵēƵũşĐş ŵƵƐş ǀǌŶŝŬlou Mind-Map okomentovat.   

 KĞ ŐĞŶĞƌŽǀĄŶş Mind-Maps, ƉŽƉƎ. Concept Maps ůǌĞ ǀǇƵǎşƚ 
ŝ ŽĚƉŽǀşĚĂũşĐş online program (napƎşŬůĂĚ Xmind, 

MindManager a FreeMind).  

PĜíklad: 
Výsledky metody Mind-Mapping (Obrázek 8) k tématu 

Všeobecné tipy pro zapamatování pĜi učení (Workshop „Techniky 
učení a práce pro studium budoucích učitelĤ chemie“, vedené 
školiteli Justus a Urban v zimním semestru 2015/2016 na 
Universität Regensburg):  
 

 
 

Obrázek 8: PĜíklad mind mapingu k problematice Všeobecné tipy 
k zapamatování pĜi učení 
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AůůŐĞŵĞŝŶĞ MĞƌŬƚŝƉƉƐ с ǀƓĞŽďĞĐŶĠ ƚŝƉǇ Ŭ ǌĂƉĂŵĂƚŽǀĄŶş Ɛ ƵēŝǀĂ 

LĞƌŶŵĞŵŽƐ с ŵŶĞŵŽƚĞĐŚŶŝĐŬĠ ƉŽŵƽĐŬǇ 

LĞƌŶŝŶŚĂůƚ ŵŝƚ GĞƐĐŚŝĐŚƚĞŶ ǀĞƌŬŶƺƉĨĞŶ ʹ ƉƌŽƉŽũĞŶş ƵēŝǀĂ 
s ƉƎşďĢŚĞŵ 

Notizzettel = ůşƐƚŬǇ ŶĞďŽ ŬĂƌƚŝēŬǇ Ɛ ƉŽǌŶĄŵŬĂŵŝ 

EƐĞůƐďƌƺĐŬĞŶ с ŽƐůş ŵƽƐƚŬǇ 

 MotivaēŶş plakĄt 

Metoda motivačního plakátu pomáhá studujícím pĜi reflexi 
jejich motivace k účasti na výuce. Vyučující tak mĤže získat lepší 
pĜehled o studijní skupinČ. Metodu lze využít i jako dotazník ke 
zjišĢování očekávání (Dallmeier & Hawelka, 2009). Vyučující 
nakreslí na tabuli terč, který obsahuje nČkolik ještČ nevyplnČných 
(prázdných) kategorií odpovČdí. NahoĜe umístí zcela konkrétní 
dotaz na studující, napĜíklad „Proč chci založit podnik?“, „Proč se 
chci osamostatnit?“ nebo „Proč se účastním této výuky?“. Prázdné 
kategorie odpovČdí jsou následnČ za pomoci studujících vyplnČny 
a každý studující pak pomocí určitých (lepicích) bodĤ označí, jaká 
odpovČć nejlépe vystihuje jeho situaci (Dallmeier & Hawelka, 
2009, str. 12).         

 

 

DĤležité:  

- Metodu lze znovu ǀǇƵǎşƚ a aplikovat v ǌĄǀĢƌƵ ǀǇƵēŽǀĂĐş 
jednotky s ĐşůĞŵ ǌũŝƓƚĢŶş ƉƎşƉĂĚŶǉĐŚ ǌŵĢŶ ǀ oblasti 

motivace ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ.    
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PĜíklad: 

Proč chci založit vlastní podnik? 

Proč se účastním této výuky? 

 Hra na role 

Základem této metody je podpora aktivního učení a reflexe 
vlastního chování. KromČ toho lze pomocí této metody znázornit 
Ĝešení problémĤ a procesĤ a výsledkĤ rozhodování (Dallmeier & 
Hawelka, 2009). Vyučující zpravidla studujícím pĜidČlí konkrétní 
role, napĜ. nastávající zakladatel podniku vs. potencionální 
poskytovatel úvČru. Studující dostanou čas, bČhem kterého si 
pĜipraví hru s pĜidČlenými rolemi. V dalším kroku svoji rolovou 
hru pĜedvedou. ZávČrem musí probČhnout zpČtná vazba. Dallmeier 
a Hawelka (2009) doporučují následující body pro získání rele-
vantní zpČtné vazby: 

- JĂŬĄ ƎĞƓĞŶş ƐĞ ǌĚĂũş ďǉƚ ƌĞĂůŝǌŽǀĂƚĞůŶĄ? 

- V ēĞŵ ƚŬǀş ƉƌŽbůĠŵǇ͍ 

- OĚƉŽǀşĚĂůĂ ŚƌĂ ƌĞĂůŝƚĢ? 

- CŽ ůǌĞ ĂƉůŝŬŽǀĂƚ ŝ ŶĂ ĚĂůƓş ƐŝƚƵĂĐĞ? (str. 14).         

DĤležité:  

 PƎĞĚ ǌĂŚĄũĞŶşŵ hry na role ŵƵƐş ďǉƚ ũĂƐŶĢ Ă ƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶĢ 
ǀǇƐǀĢƚůĞŶǇ Ă ƵũĂƐŶĢŶǇ ũĂŬ ǀǉĐŚŽǌş ƐŝƚƵĂĐĞ͕ ƚĂŬ ŝ Đşů͕ ŬƚĞƌĠŚŽ 
ŵĄ ďǉƚ ĚŽƐĂǎĞŶŽ.   

Tato metoda je vhodná pro semináĜe nebo workshopy, vyžaduje 
zhruba 30 minut času (Dallmeier & Hawelka, 2009).  
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PĜíklad: 

-  ǌĂŬůĂĚĂƚĞů ƉŽĚŶŝŬƵ ;ƉŽƉƎ͘ ƚǉŵ ǌĂŬůĂĚĂƚĞůƽ ƉŽĚŶŝŬƵ) a 

ƉŽƚĞŶĐŝŽŶĄůŶş ƉŽƐŬǇƚŽǀĂƚĞů ŬĂƉŝƚĄůƵ ;ŝŶǀĞƐƚŽƌͿ   
- ǌĂŬůĂĚĂƚĞů ƉŽĚŶŝŬƵ Ă ŶĞƐƉŽŬŽũĞŶş ǌĄŬĂǌŶşĐŝ  
- ǌĂŬůĂĚĂƚĞů ƉŽĚŶŝŬƵ Ă ǀǇƐƚƵƉƵũşĐş ēůĞŶ ǌĂŬůĂĚĂƚĞůƐŬĠŚŽ 

ƚǉŵƵ   

 AŬƚŝǀŝǌĂĐĞ ƉƎĞĚĐŚŽǌşĐŚ ǌŶĂůŽƐƚş Ă ǀĢĚŽŵŽƐƚş  

Účelem této metody je reflexe vlastních znalostí (Dallmeier & 
Hawelka, 2009). Tímto zpĤsobem lze současnČ i zvyšovat mo-
tivaci studujících. Na začátku hodiny vyučující pomocí tabule 
nebo flip chartu seznámí studující s nejdĤležitČjšími body hodiny. 
V souvislosti s tČmito body musí studující sami vyhodnotit a po-
soudit své znalosti a vČdomosti týkající se jednotlivých bodĤ, 
napĜíklad pomocí nalepovacích kartiček. Vyučující tím získá 
pĜesné informace o stavu vČdomostí v dané skupinČ. V závislosti 
na počtu studujících (velikosti skupiny) je pro aplikaci této metody 
nutný čas v rozmezí 10 až 20 minut (Dallmeier & Hawelka, 2009).    

 

PĜíklad: 

OhodnoĢte své znalosti ve vztahu k následujícím tématĤm! 

- Customer Development 

- AgilŶş ŵetody 

- Lean Thinking 

- OperativŶş ŽďĐŚŽĚŶş ŵŽĚĞů l 
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 Advocatus diaboli ;ĎĄďůƽǀ ĂĚǀŽŬĄƚͿ 

K cílĤm metody advocatus diaboli patĜí rozvoj schopnosti 
kritického myšlení a zkoumání, popĜ. se mĤže jednat i o podnČt ke 
kritickému rozboru probírané látky. „PĜi této metodČ vedou dvČ 
osoby dialog o určitých obsahových nebo tematických aspektech, 
pĜičemž jeden z nich, tzv. advocatus diaboli, zastává slabší pozici“ 
(Dallmeier & Hawelka, 2009, str. 21). Úkolem advocata diaboli 
(studující č. 1) je oponovat jinému studujícímu (studující č. 2). 
ObČ pozice se hájí rĤznými argumenty. 

     

DĤležité:  

 TĠŵĂ ũĞ ŶĄƐůĞĚŶĢ ƉƎĞĚĄŶŽ půĠŶƵ͘   

PĜíklad: 
Téma, popĜ. teze: Podnikatelské kompetence nelze získat, 

človČk se s pĜíslušnou potĜebnou genetickou výbavou již rodí.    

 PƌĄĐĞ ǀ ŵĂůǉĐŚ ƐŬƵƉŝŶĄĐŚ  

V rámci práce v malých skupinách lze definovat rĤzné fáze. 
První fáze (orientační) obsahuje napĜíklad identifikaci cílĤ a 
zhotovení plánu. V následující druhé fázi (pracovní) dochází 
k vypracování vČcných vztahĤ. TĜetí fáze (závČrečná) se zpravidla 
skládá z prezentace a vyhodnocení výsledkĤ. Tato metoda slouží 
zejména k podpoĜe schopnosti kooperativního Ĝešení problémĤ, 
komunikačních dovedností a schopnosti Ĝešit konfliktní situace 
(Dallmeier & Hawelka, 2009).    

 
 

! 
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DĤležité:  

 ÚŬŽůǇ ũĞ ŶƵƚŶŽ ǌĂĚĂƚ ũĂƐŶĢ Ă ƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶǉŵ ǌƉƽƐŽďĞŵ. 

 VǇƵēƵũşĐş ŵƵƐş ƉƎŝƉƌĂǀŝƚ ƉŽĚŬůĂĚǇ Ă ŵĂƚĞƌŝĄůǇ ƉŽƚƎĞďŶĠ 
k ƎĞƓĞŶş ƷůŽŚ (ŶĂƉƎ͘ ƚĞǆƚǇ͕ ƉƌĂĐŽǀŶş ůŝƐƚǇ).  

 PŽǎĂĚĂǀŬǇ Ă ŬƌŝƚĠƌŝĂ ƉƌŽ ǌĄǀĢƌĞēŶŽƵ ƉƌĞǌĞŶƚĂĐŝ ũĞ ŶƵƚŶŽ 
ƉƎĞĚĞŵ ƐƚĂŶŽǀŝƚ Ă ƵũĂƐŶŝƚ ǀ ŵĂůǉĐŚ ƐŬƵƉŝŶĄĐŚ͘  

 VǇƵēƵũşĐş ŵƵƐş ƉŽƐŬǇƚŶŽƵƚ ƉƎĞƐŶĠ ƷĚĂũĞ Ž ĚĠůĐĞ Ă ƌŽǌƐĂŚƵ 
ƐŬƵƉŝŶŽǀĠ ƉƌĄĐĞ͘ 

 UēŝƚĞů ũĞ Ɛǀǉŵ ǎĄŬƽŵ ďĢŚĞŵ ƐŬƵƉŝŶŽǀĠ ƉƌĄĐĞ Ŭ dispozici 

jako poradce (napƎşŬůĂĚ ŽĚƉŽǀşĚĄ ŶĂ ĚŽƚĂǌǇ ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ).   

Metoda je pomČrnČ časovČ náročná. V závislosti na počtu 
studijních skupin a komplexnosti úkolu je zpravidla nutno 
kalkulovat s časem v rozmezí 30 až 90 minut (Dallmeier & 
Hawelka, 2009).  

 Interview ĞǆƉĞƌƚƽ (rozhovor s experty)  

Na výuku je pozván expert, který pĜednese krátkou pĜednášku 
na určité téma, které je probíráno v rámci výuky. Studující 
následnČ expertovi mohou klást otázky. Tímto zpĤsobem je nejen 
podporován pĜíjem informací a zevrubné zabývání se pĜíslušnou 
problematikou, nýbrž zde dochází i k vytváĜení osobního vztahu 
(Dallmeier & Hawelka, 2009).  

 

DĤležité:  

 OƚĄǌŬǇ ŶĂ ĞǆƉĞƌƚĂ Ɛŝ ŵƵƐş ƐƚƵĚƵũşĐş ƉƎĞĚĞŵ ƉƌŽŵǇƐůĞƚ Ă 
ƉƎŝƉƌĂǀŝƚ͕ ĂǀƓĂŬ ƉƎşƉƵƐƚŶĠ Ă ǎĄĚŽƵĐş ũƐŽƵ ŝ ƐƉŽŶƚĄŶŶş 
dotazy.  

! 
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 PŽǌǀĂŶş ŚŽƐƚĠ ŵƵƐş Ɛǀǉŵ ĐŚŽǀĄŶşŵ Ă ǀǇƐƚƵƉŽǀĄŶşŵ 
ŵŽƚŝǀŽǀĂƚ ŬĞ ŬůĂĚĞŶş ĚŽƚĂǌƽ͘      

 V ŶĄƐůĞĚƵũşĐş ǀǇƵēŽǀĂĐş ŚŽĚŝŶĢ ůǌĞ ƉƌŽǀĠƐƚ ƌĞĨůĞǆŝ ēŝ 
ǀǇŚŽĚŶŽĐĞŶş ƌŽǌŚŽǀŽƌƵ Ɛ experty.  

Tuto metodu lze aplikovat i v rámci pĜednášek.   

PĜíklad: 
 
Mladí zakladatelé podniku referují o svých zkušenostech se 

zakládáním podniku. 
Zástupci prĤmyslové a obchodní komory seznamují studující s 

možnostmi poradenství pro nastávající zakladatele podniku. 
Zástupci banky referují o možnostech financování podniku a o 

formalitách spojených s jeho zakládáním.    

 Jigsaw 

Cílem metody Jigsaw je jednak konstrukce modelĤ pomocí 
dČlby práce, jednak vypracování a reflexe rĤzných teorií a modelĤ 
(Dallmeier & Hawelka, 2009). V prvním kroku této metody jsou 
vytvoĜeny pracovní týmy studujících. Projednávané téma či 
problém vyučující rozčlení do tolika dílčích otázek a  částí, kolik 
je v každém pracovním týmu studujících. NáslednČ si každý 
studující zvolí dílčí otázku nebo oblast, ve které se chce stát 
expertem. Poté jsou vytvoĜeny týmy expertĤ, které společnČ Ĝeší 
určitý problém (hledají odpovČć na určitou otázku). Experti se 
v další fázi této metody vrací do svých skupin. V závČrečné fázi 
této metody všichni její členové společnČ zpracovávají komplexní 
problém (Dallmeier & Hawelka, 2009).   
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DĤležité:  

 Pro realizaci metody Jigsaw ŵƵƐş ďǉƚ Ŭ dispozici 

ǀŚŽĚŶĄ ƵēĞďŶĂ͕ ǀĞ ŬƚĞƌĠ ůǌĞ ƉƎĞŵŝƐƛŽǀĂƚ ǎŝĚůĞ.   

 Dallmeier a Hawelka (2009) ĚŽƉŽƌƵēƵũş ƉƌŽ ƵƉůĂƚŶĢŶş 
ƚĠƚŽ ŵĞƚŽĚǇ ǀǇƵēŽǀĂĐş ũĞĚŶŽƚŬǇ Ă ǁorkshopy 

s ŵŝŶŝŵĄůŶĢ 20 ƷēĂƐƚŶşŬǇ. 

PĜíklad: 

 
PodnČty a návrhy k vytvoĜení expertních skupin k problematice 

business plánu v rámci metody Jigsaw:  

1. osoba zakladatele (ŶĂƉƎ͘ ŬǀĂůŝĨŝŬĂĐĞ, ǌŬƵƓĞŶŽƐƚŝ͕ ǌŶĂůŽƐƚŝ͕ 
ƐůĂďĠ Ă ƐŝůŶĠ ƐƚƌĄŶŬǇ) 

2. podnikatelsŬǉ ǌĄŵĢƌ (ŶĂƉƎ͘ ǌǀůĄƓƚŶŽƐƚŝ͕ Đşů͕ ǀǉǀŽũ͕ 
formality) 

3. ƚƌŚ Ă ŚŽƐƉŽĚĄƎƐŬĄ ƐŽƵƚĢǎ (ŶĂƉƎ͘ ǌĄŬĂǌŶşĐŝ͕ ŬŽŶŬƵƌĞŶĐĞ͕ 
ƐƚĂŶŽǀŝƓƚĢ) 

4. marketing (ŶĂƉƎ͘ ŶĂďşĚŬĂ͕ ĐĞŶĂ͕ ŽĚďǇƚ͕ ƌĞŬůĂŵĂ) 

5. organizace (ŶĂƉƎ͘ ǀǉǀŽũŽǀĄ ĨĄǌĞ͕ ŵĂŶĂŐĞŵĞŶƚ͕ 
spolupracoǀŶşĐŝ͕ ƓŬŽůĞŶş) 

6. ĨŝŶĂŶēŶş ƉůĄŶ (ŶĂƉƎ͘ ƉŽƚƎĞďĂ ŬĂƉŝƚĄůƵ͕ ƉŽĚşů ǀůĂƐƚŶşŚŽ 
ŬĂƉŝƚĄůƵ͕ ƉŽĚşů ĐŝǌşŚŽ ŬĂƉŝƚĄůƵ͕ ƉŽskytovateůĠ ƉŽĚşůŽǀĠŚŽ 
ŬĂƉŝƚĄůƵ͕ ƌƵēĞŶş͕ ƉůĄŶ ůŝŬǀŝĚŝƚǇ͕ ƉƌŽŐŶſǌĂ ǌŝƐŬŽǀŽƐƚŝ)  
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 Postersession 

Základem této metody je vizualizace popĜ. strukturalizace 
komplexních vztahĤ a souvislostí v rámci určitého tématu či 
konkrétní problematiky, znázornČní podchycených výsledkĤ a 
diskuze v plénu (Dallmeier & Hawelka, 2009). Témata či 
problematika, které mají být zpracovány, pracovním skupinám 
pĜidČlí vyučující. Skupiny v rámci této metody zhotovují plakát, 
na kterém pokud možno ve velkém formátu „názorným a 
pĜehledným zpĤsobem graficky podchytí a znázorní dané téma či 
zadanou problematiku a výsledky své práce“ (Dallmeier & 
Hawelka, 2009, str. 29). V závČru této metody všechny pracovní 
skupiny v učebnČ vyvČsí své plakáty a studující o nich diskutují. 
Diskuze prezentovaných výsledkĤ v plénu završuje tuto metodu.  

             

DĤležité:  

 PůĂŬĄƚǇ ůǌĞ ǌŚŽƚŽǀŝƚ formou samostatŶĠ ŶĞďŽ ŝ ƐŬƵƉŝŶŽǀĠ 
ƉƌĄĐĞ͘  

PĜíklad: 
 
Výsledek  Postersession (Obrázek 9) k problematice 

Mnemotechnické pomĤcky jako zpĤsob učení (Workshop 
„ZpĤsoby učení a práce pro budoucí učitele chemie“, vedený 
lektory Justus a Urban v zimním semestru 2015/2016 na 
Universität Regensburg): 
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Obrázek 9: PĜíklad plakátu k tématu Mnemotechnické pomĤcky 
jako metoda učení  

TĞĐŚŶŝŬĂ ǌĂƉĂŵĂƚŽǀĄŶş ƉŽŵŽĐş ĨŽƌŵƵůĂĐş ǀůĂƐƚŶşŵŝ ƐůŽǀǇ 

(Merktechnik in eigenen Worten) 
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ŬƌĄƚŬĠ͕ ŵĞůŽĚŝĐŬǇ-ƌǇƚŵŝĐŬĠ, ĚŽďƎĞ Ă ƐŶĂĚŶŽ ǌĂƉĂŵĂƚŽǀĂƚĞůŶĠ͕ 
ǀƚŝƉŶĠ ǀĢƚǇ ;ŬƵƌǌĞ͕ ŵĞůŽĚŝƐĐŚ-rhytmische 

ĞŝŶƉƌćŐƐĂŵĞ͕ ůƵƐƚŝŐĞ SćƚǌĞ) 

ēĂƐƚŽ ŶĞŵĂũş ǎĄĚŶŽƵ ƉƎşŵŽƵ ƐƉŽũŝƚŽƐƚ Ɛ obsahem k ǌĂƉĂŵĂƚŽǀĄŶş 
(oft keine direkte Verbindung zum Gelernten) 

PƎşŬůĂĚ ǌ chemie (Beispiele aus Chemie): Liebe Berta Bitte Comme 

Nicht Ohne Frische Nelken ʹ (ǌĂēĄƚĞēŶş ƉşƐŵĞŶĂ 
slov v ƚĠƚŽ ǀĢƚĢ ŽǌŶĂēƵũş ĐŚĞŵŝĐŬĠ ƉƌǀŬǇͿ 

ƵƐŶĂĚŸƵũş ǌĂƉĂŵĂƚŽǀĄŶş ĨĂŬƚŝĐŬǉĐŚ ƷĚĂũƽ 

 SpontĄŶŶş referĄt 

Cílem metody spontánního referátu je opakování probrané 
látky, rozvíjení Ĝečových (rétorických) dovedností, identifikace 
problému a ovČĜování výsledkĤ studia (Dallmeier & Hawelka, 
2009). V úvodu vyučovací jednotky vyučující pĜidČlí studujícímu 
roli referenta. Referující studující má za úkol v rámci hodiny 
prezentovat aktuální téma. PĜípadné otázky jsou následnČ disku-
továny v  plénu.  

            

DĤležité:  

 SƚƵĚƵũşĐş ƐĞ ŶĂ ŚŽĚŝŶƵ ŵƵƐş ĚŽďƎĞ ƉƎŝƉƌĂǀŝƚ.  

 JĞĚŶŽƚůŝǀĠ prezentace ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ ďǇ ŵĢůǇ ŵşƚ ƌŽǌƐĂŚ ĐĐĂ͘ 
10 ʹ 15 minut.   

PĜíklad: 
Spontánní referát na téma Osobnostní rysy zakladatelĤ podniku, 

Určující faktory motivace k zakládání podniku, TvĤrčí techniky, 
Význam sociálních sítí, Financování zakládání podniku  
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 Buzz-Group (ĚŝƐŬƵǌŶş ͣďǌƵēşĐş͞ ƐŬƵƉŝŶǇ) 

Pomocí metody Buzz-Group lze podpoĜit aktivní účast vČtšího 
počtu studujících na výuce i v rámci vČtších studijních skupin či 
týmĤ (Dallmeier & Hawelka, 2009). Vyučující položí studujícím 
otázku, o které studující následnČ ve dvojicích nČkolik minut 
diskutují. Výsledky diskuze, tedy odpovČdi na danou otázku, jsou 
následnČ Ĝešeny a diskutovány v plénu.   

        

DĤležité:  

 Metoda Buzz-Group ũĞ ǀŚŽĚŶĄ ǌĞũŵĠŶĂ ƉƌŽ ǀĢƚƓş ƐŬƵƉŝŶǇ 
ƐƚƵĚƵũşĐşĐŚ. 

PĜíklad: 

Možné otázky na Buzz-Groups:  

- JĂŬĠ ũƐŽƵ ĐŚĂƌĂŬƚĞƌŝƐƚŝĐŬĠ ǌŶĂŬǇ ǌĂŬůĄĚĄŶş ƉŽĚŶŝŬƵ 
metodou Lean-Startup? 

- Co znĂŵĞŶĄ ƉŽũĞŵ Maker Spaces? 

- JĂŬĠ ǌƉƽƐŽďǇ ǌĂĐŚǇĐĞŶş ǌƉĢƚŶĠ ǀĂǌďǇ ǌĄŬĂǌŶşŬƽ ĞǆŝƐƚƵũş? 

- JĂŬĠ ũƐŽƵ ŵŽǎŶŽƐƚŝ ǀĞƎĞũŶĠŚŽ ĨŝŶĂŶĐŽǀĄŶş? 

 Diskuze 

Účelem diskuze je podpora aktivního zpracování probírané 
látky, rozvoj komunikačních dovedností, schopností Ĝešit 
konfliktní situace a kritického myšlení (Dallmeier & Hawelka, 
2009). V prvním kroku vyučující uvede téma diskuze či problém, 
o kterém se bude diskutovat.  Dalším krokem je stanovení pravidel 
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diskuze (napĜ. jak dlouho mĤže Ĝečník hovoĜit). Moderátor diskuzi 
Ĝídí, shrne výsledky diskuze a vyhodnotí je.         

DĤležité:  

 DŝƐŬƵǌŝ ŵƽǎĞ ŵŽĚĞƌŽǀĂƚ ďƵě ǀǇƵēƵũşĐş͕ ŶĞďŽ 
ƐƚƵĚƵũşĐş.  

Metodu diskuze lze využít ve všech formách výuky, které se 
účastní minimálnČ dva studující. V závislosti na počtu účastníkĤ 
mĤže mít trvání v délce dvou hodin (Dallmeier & Hawelka, 2009).      

PĜíklad: 

Možná témata diskuze:  

- LǌĞ ƐĞ ŶĂƵēŝƚ ƉŽĚŶŝŬĂƚĞůƐŬĠŵƵ ŵǇƓůĞŶş Ă ũĞĚŶĄŶş? 

- CŽ ũĞ ůĞƉƓş: intrinǌŝƚŶş nebo extrinǌŝƚŶş motivace 

k ǌĂŬůĄĚĄŶş ƉŽĚŶŝŬƵ? 

- JƐŽƵ ĞĨĞŬƚŝǀŶĢũƓş ŝŶĚŝǀŝĚƵĄůŶş ŶĞďŽ ƐŬƵƉŝŶŽǀĠ ĨŽƌŵǇ 
ǌĂŬůĄĚĄŶş ƉŽĚŶŝŬƵ? 

 SƚƵĚŝũŶş ƉŽƌƚĨŽůŝŽ (desky) 

Smyslem této metody je reflexe vlastního procesu učení, popĜ. 
chování. Studující si sami vedou dokumentaci o svých pokrocích a 
úspČších, popĜ. problémech a zakládají si ji do desek. Vyučující 
mĤže toto portfolio využít v rámci hodnocení výkonu studujících. 
„Práce s portfoliem tedy podporuje samostatnost a autonomii 
studujících, jejich pocit sebeurčení a pĜispívá tak ke zvýšení jejich 
motivace k pĜevzetí zodpovČdnosti za vlastní proces vzdČlávání“ 
(Dallmeier & Hawelka, 2009, str. 46). Vyučující zpravidla 
studujícím zadá konkrétní úkoly, napĜíklad práce na konkrétní 
situaci, diagramy, Mind-Maps, exposé nebo seznamy literatury.          
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DĤležité:  

 Portfolio ŵƽǎĞ ŽďƐĂŚŽǀĂƚ ƌƽǌŶĠ ĚŽŬƵŵĞŶƚǇ.   

 Portfolio ůǌĞ ĂŬƚƵĂůŝǌŽǀĂƚ ĚĞŶŶĢ͕ ƚǉĚŶĢ ŶĞďŽ ƚĠǎ ǀĞ ǀǌƚĂŚƵ 
k ƉƌŽũĞŬƚƽŵ.  

PĜíklad: 

Možné formální uspoĜádání portfolia:  

- KƌǇĐş ůŝƐƚ Ɛ ƚŝƚƵůŶş ƐƚƌĂŶŽƵ (ũŵĠŶŽ͕ ƐƚƵĚŝũŶş ŽďŽƌ͕ ƐĞŵĞƐƚƌ͕ 
ǀǇƵēƵũşĐş) 

- Obsah s ũĂƐŶǉŵ ēůĞŶĢŶşŵ  
- PŽƉŝƐ ƉƌŽĐĞƐƽ Ă ĚŽŬƵŵĞŶƚĂĐĞ ǀǉǀŽũĞ͕ ĚŽŬƵŵĞŶƚĂĐĞ 

ǀǉƐůĞĚŬƽ 

- PƌƽďĢǎŶĄ Ă ǌĄǀĢƌĞēŶĄ ĞǀĂůƵĂĐĞ  

 Backpacking ;ƚƌĂŵƉŽǀĄŶşͿ 

Backpacking je evaluační metoda. Vyučující mĤže pomocí této 
metody získat zpČtnou vazbu studujících na svoji výuku a 
pĜizpĤsobit či upravit dle jejího výsledku v budoucnosti svoji 
výuku. Vyučující postaví doprostĜed místnosti dvČ prázdné 
krabice nebo tašky. Poté studující napíší na kartičku nebo na papír, 
jaký pĜínos pro nČ osobnČ výuka mČla, a vhodí kartičku nebo 
lístek do krabice nebo do tašky. Do druhé krabice nebo tašky 
studující vhodí veškeré své pĜipomínky nebo podnČty adresované 
vyučujícímu (pochvala a kritika). Vyučující tímto zpĤsobem získá 
pĜehled o aspektech své výuky, které se u studujících setkaly 
s kladným ohlasem, i o celkové zpČtné vazbČ na výuku (Dallmeier 
& Hawelka, 2009).      
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KůŽďŽƵŬǇ ŵǇƓůĞŶş 
Metoda Klobouky myšlení je vhodná zejména na podporu 

rozvoje schopnosti diskutovat a argumentovat (Hoffmann & 
Kiehne, 2016). Studující se v rámci této metody z rĤzných per-
spektiv blíže zabývají problémem nebo tématem, které je v hodinČ 
probíráno, a tímto zpĤsobem si rozvíjejí své strategie a schopnosti 
elaborace, jakož i strategie kritického myšlení. Studující jsou 
nejprve rozdČleni do šesti pracovních týmĤ se šesti rĤznými 
perspektivami („šest kloboukĤ“):     

1. ͣBşůǉ ŬůŽďŽƵŬ: Objektivita a neutralita, ƐďĢƌ ŝŶĨŽƌŵĂĐş ďĞǌ 
ũĞũŝĐŚ ǀǇŚŽĚŶŽĐŽǀĄŶş͕ v ƉŽƉƎĞĚş ũƐŽƵ ĨĂŬƚĂ Ă ēşƐůĂ͕ ĞŵŽĐĞ͕ 
ŚŽĚŶŽĐĞŶş Ă ŽƐŽďŶş ŶĄǌŽƌǇ ŶĞŚƌĂũş ǎĄĚŶŽƵ ƌŽůŝ. 

2. ČĞƌǀĞŶǉ ŬůŽďŽƵŬ: SƵďũĞŬƚŝǀŶş ƉŽĐŝƚǇ Ă ŽƐŽďŶş ŶĄǌŽƌ͕ 
ƉŽǌŝƚŝǀŶş Ă ŶĞŐĂƚŝǀŶş ƉŽĐŝƚǇ Ă ĞŵŽĐĞ ũĂŬŽ ƐƚƌĂĐŚ͕ ƌĂĚŽƐƚ͕ 
ƉŽĐŚǇďŶŽƐƚ͕ ŶĂĚĢũĞ ũƐŽƵ ǀ ƉŽƉƎĞĚş͕ ǀǇũĄĚƎĞŶş ƉƎĞĚƚƵĐŚǇ. 

3. ČĞƌŶǉ klobouk: ObjektivŶĢ ŶĞŐĂƚŝǀŶş ĂƐƉĞŬƚǇ ũƐŽƵ ǀ po-

ƉƎĞĚş, ŽďĂǀǇ͕ ƉŽĐŚǇďŶŽƐƚŝ Ă ƌŝǌŝŬĂ͕ ǀǇũĄĚƎĞŶǇ ũƐŽƵ ǀƓĞĐŚŶǇ 
ǀĢĐŶĠ ĂƌŐƵŵĞŶƚǇ͕ ŬƚĞƌĠ ŚŽǀŽƎş ƉƌŽƚŝ ;ǀ neƉƌŽƐƉĢĐŚͿ 
ƉƌŽũĞŬƚƵ ēŝ ƌŽǌŚŽĚŶƵƚş. 

4. ŽůƵƚǉ ŬůŽďŽƵŬ: ObjektivŶĢ pozitivŶş ĂƐƉĞŬƚǇ, v ƉŽƉƎĞĚş 
ũƐŽƵ ƓĂŶĐĞ Ă ŬůĂĚŶĠ body: realistiĐŬĄ ŽēĞŬĄǀĄŶş Ă 
ĚŽƐĂǎŝƚĞůŶĠ ĐşůĞ. 

5. )ĞůĞŶǉ ŬůŽďŽƵŬ: NŽǀĠ ŵǇƓůĞŶŬǇ Ă ŶĄƉĂĚǇ͕ ŬƌĞĂƚŝǀŝƚĂ Ă 
ƌƽƐƚ ũƐŽƵ ǀ ƉŽƉƎĞĚş, ŚůĞĚĂũş Ă ŶĂĐŚĄǌş ƐĞ ĂůƚĞƌŶĂƚŝǀǇ͕ 
ƚĞŵĂƚŝǌƵũş ƐĞ ŝ ŶĞƌĞĄůŶĠ͕ ƉŽƓĞƚŝůĠ ŶĄƉĂĚǇ. 

6. MŽĚƌǉ ŬůŽďŽƵŬ: Kontrola a organizace, v ƉŽƉƎĞĚş ũĞ 
metarovina, ĚƽƌĂǌ ũĞ ŬůĂĚĞŶ ŶĂ ƌŽůŝ ŵŽĚĞƌŽǀĄŶş͞ (Hof-

fmann & Kiehne, 2016, str. 26). 
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V dalším kroku se všechny skupiny pĜipraví na diskuzi. 
K pĜípravČ studující mohou využít rĤzné materiály jako napĜ. 
skripta a texty. V závČru této metody probíhá diskuze o situaci z 
pozice „šesti kloboukĤ“.  

                  

DĤležité:  

 VǇƵēƵũşĐş ŵƵƐş ũĂƐŶĢ Ă ƐƌŽǌƵŵŝƚĞůŶĢ ĚĞĨŝŶŽǀĂƚ ũĞĚŶŽƚůŝǀĠ 
ƉĞƌƐƉĞŬƚŝǀǇ ƉƎŝƎĂǌĞŶĠ ũĞĚŶŽƚůŝǀǉŵ ƚǉŵƽŵ.   

 VǇƵēƵũşĐş ŵƵƐş ƐƚƵĚƵũşĐşŵ ƉƎŝƉƌĂǀŝƚ ǌĚƌŽũĞ Ă ŵĂƚĞƌŝĄůǇ ŶĂ 
ƉƎşƉƌĂǀƵ ĚŝƐŬƵǌĞ (ŶĂƉƎ͘ ƚĞǆƚǇ͕ ƵǎŝƚĞēŶĠ ŽĚŬĂǌǇͿ. Zdroje 

ŵƵƐş ďǉƚ ƐŚŽĚŶĠ ƉƌŽ ǀƓĞĐŚ ͣƓĞƐƚ ŬůŽďŽƵŬƽ͘͞ HůĂǀŶş ďŽĚǇ 
argumentace ƐƚƵĚƵũşĐş v ƌĄŵĐŝ ũĞĚŶŽƚůŝǀǉĐŚ ƚǉŵƽ ƐĂŵŝ 
ǀǇĨŝůƚƌƵũş͘     

PĜíklad: 

Možné diskuzní téma: Mám podnikatelský zámČr. Mám opravdu 
založit podnik???   

 One-minute-paper 

Cílem metody One-Minute-Paper je evaluace určitých 
obsahových aspektĤ výuky a aktivizace diskuze v plénu 
(Dallmeier & Hawelka, 2009). Pomocí klíčových otázek, které 
vyučující položí, si studující písemnČ poznamenávají nejdĤležitČjší 
body výuky. Mají na to zhruba minutu času. Poté vyučující 
výsledky vizualizuje, prezentuje, vyhodnotí a krátce prodiskutuje 
v plénu.     
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DĤležité:  

 Dallmeier a Hawelka (2009) ƵǀĄĚş ŶĄƐůĞĚƵũşĐş ƉƎşŬůĂĚǇ 
ŬůşēŽǀǉĐŚ ŽƚĄǌĞŬ͗ ͣCo ďǇůŽ ƉƌŽ ŵŶĞ ĚŶĞƐ ŶĞũĚƽůĞǎŝƚĢũƓşŵ 
poznatkem͍͕͞ ͣJĂŬŽƵ ŽƚĄǌŬŽƵ ǀĞ ǀǌƚĂŚƵ Ŭ ƉƌŽďşƌĂŶĠ ůĄƚĐĞ 
ƐĞ ƐŽƵēĂƐŶĢ ŶĞũǀşĐĞ ǌĂďǉǀĄƚĞ͍͕͞ ͣJĂŬĠ ƉŽǌŶĂƚŬǇ ǌĞ ƐĞ-

ŵŝŶĄƎĞ ĐŚĐĞƚĞ ĂƉůŝŬŽǀĂƚ ǀ praxi͍͞ ;str. 62).   

 Bricolage  

Metoda Bricolage je vhodná pro využití v semináĜích, cvičeních 
a workshopech (Hoffmann & Kiehne, 2016). TČžištČm této 
metody je nazírání na probíranou látku z rĤzných perspektiv. Z 
tohoto dĤvodu je vhodná k podpoĜe a rozvíjení schopnosti 
kritického myšlení a elaboračních strategií. V prvním kroku 
vyučující prezentuje téma nebo problémovou situaci. Studující si 
následnČ dČlají poznámky k jim již známým teoriím, které mohou 
využít k Ĝešení problému. Po této samostatné práci jsou studující 
rozdČleni do skupin. Studující si v týmech vymČĖují nápady, 
dokončují a vysvČtlují si poznamenané teorie. V dalším kroku jsou 
písemnČ podrobnČ popsány vybrané teorie a jejich složky 
(napĜíklad na tabuli nebo na kartičky). Nakonec jsou veškeré 
teorie rozstĜíhány, jednotlivé aspekty kombinovány a využity 
k Ĝešení problémových situací. Argumentace jednotlivých týmĤ je 
pĜedstavena v plénu, je o nich vedena diskuze a závČrečné 
vyhodnocení.  (Hoffmann & Kiehne, 2016). 
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DĤležité:  

 NĞǀǇƚǀĄƎĞƚ ǀĞůŬĠ ƉƌĂĐŽǀŶş ƐŬƵƉŝŶǇ͕ ĂďǇ ƐĞ ƷēĂƐƚŶşĐŝ 
ŶĂǀǌĄũĞŵ ŶĞďůŽŬŽǀĂůŝ͘  

PĜíklad: 

Možné otázky: Jak vznikají nápady? 

K Ĝešení tohoto úkolu lze využít jak teorie motivace, tak i 

teoretické kognitivní metody.   

 HƌǇ ƉƌŽ ƉŽƐůƵĐŚĄƌŶǇ  

PĜi delší výuce lze pro uvolnČní a ke zvýšení pozornosti 
k procvičování nebo k podpoĜe sociálních vazeb využít rĤzné hry 
pro posluchárny (napĜ. tabule s odbornými výrazy, viz napĜ.  
https://kristinalucius2.files.wordpress.com/2013/07/tabu1.pdf; stav 
ke dni 13. 11. 2018, nebo též Speed Dating k diskuzi na danou 
otázku, srov. napĜíklad http://www.blog.lehren.tum.de/ lehr-
methode-speed-dating/; stav ke dni 13. 11. 2018).   

PĜíklad: 

ěetČzová reakce (autoĜi Spannagel, Freisleben-Teutscher a 

Atkins) 
PĜi této hĜe vyučující položí plénu otázku. Každý studující 

k dané otázce smí Ĝíct pouze jedno slovo. Studující odpovídají 
zpravidla dle zasedacího poĜádku. Celková odpovČć musí být 
smysluplná a musí odpovídat na položený dotaz.  

Jak chápete pojem  Entrepreneur? 

Jak si vysvČtlujete metodu Lean-Startup? 

! 

https://kristinalucius2.files.wordpress.com/2013/07/tabu1.pdf
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Shrnutí  
 
 
 
 
 
 
V této publikaci jsou analyzovány všeobecné rysy kvalitní 

výuky na vysokých školách a znázornČn pĜehled didaktických 
metod, které lze aplikovat v rámci výuky podnikatelských kom-
petencí.  

Na základČ výsledkĤ výzkumu problematiky Entrepreneurship 
(zakládání podniku) a aktuálního vývoje v oblasti vysokoškolské 
didaktiky lze pro didaktické uspoĜádání vysokoškolské výuky 
podnikatelských kompetencí, potĜebných pĜi zakládání podniku, 
odvodit následující doporučení.  

Jako smysluplné Ĝešení se jeví postup, pĜi kterém dochází 
k rozšíĜení již existující nabídky vzdČlávání, kterou je tĜeba nav-
zájem sladit a pĜizpĤsobit pĜíslušným cílovým skupinám.  

Studující by mČli získat více informací o tom, jaké možnosti jim 
samostatné podnikání nabízí a jaký smysl pro nČ a jejich další 
profesní kariéru podnikatelské myšlení a jednání má. Dalším 
smysluplným požadavkem je systematické a dlouhodobé roz-
šiĜování stávající nabídky vzdČlávání a její evaluace dle srov-
natelných kritérií. Pouze tímto zpĤsobem lze zjistit a validním 
zpĤsobem vzájemnČ porovnat, jaká didaktická metoda má na 
konkrétní stanovený cíl nejvČtší vliv (Justus, 2018).  

VzdČlávací programy, které se pĜi evaluaci osvČdčily, by mČly 
být dlouhodobČ zakotveny ve vzdČlávací nabídce vysokých škol. 
Prokázalo se též, že je vhodné otevĜenČ se studujícími hovoĜit o 
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možných rizicích podnikatelské činnosti (napĜíklad finanční rizika, 
rizika pro partnerství nebo pro Work-Life-Balance).  

Výuka podnikatelských kompetencí mĤže mít i preventivní roli 
a odpovídající opatĜení mohou být do výuky včlenČna a tvoĜit její 
nedílnou součást (napĜ. workshopy time managementu, trénink ke 
zvládání stresových situací). KromČ toho je doporučováno výuku 
zakládání podniku na vysokých školách zamČĜit na konkrétní, 
autentické problémové situace blízké praxi.  

NasnadČ je též vytvoĜení a posílení vazby mezi vysokými 
školami a podnikatelskou sférou s cílem umožnČní plynulejšího 
pĜechodu k samostatnému podnikání.  
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Summary 
 
 
 
 
 
 
 
 
This book analyses the general components of good quality 

instruction in Higher Education Institutes (HEIs) and outlines the 
didactic methods that might be applied to the teaching of business 
competences. 

On the basis of the results of research into the issue of 
entrepreneurship and current developments and trends in the 
sphere of Higher Education Institute didactics, the following 
recommendations are made concerning the didactic arrangements 
for the teaching in HEIs of business competences necessary for the 
establishment of a business. 

Firstly, that it is reasonable to determine a procedure, based on 
mutual harmonisation and tailored to particular target groups, for 
the extension of the existing offer of education. 

Secondly, that students should obtain more information on the 
opportunities on offer in private enterprise and learn what sense 
entrepreneurial thinking and acting has for their future profes-
sional careers.  

Thirdly, that it would be a reasonable requirement that the 
systematic and long-term extension of the existing offer of 
education, and the evaluation thereof, is based on comparable 
criteria. This is the only way to ascertain and mutually compare in 
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a valid way what didactic method(s) has/have the most significant 
influence on a set goal (Justus, 2018). 

Fourthly, that educational programmes that are evaluated as 
being effective should be integrated in the education offer of HEIs 
on a long-term basis. Within this context, it has, for example, also 
proven useful to openly talk with students about possible risks 
attached to different business activities (e.g. financial risks, risks 
to partnerships and/or work-life-balance). 

Fifthly, that the instruction of business competences can fulfil a 
preventive role, whereby appropriate solutions can be integrated 
into the instruction, thereby forming an integral part thereof (e.g. 
workshops on time management, stress management). Within this 
context, it is also recommended to focus on the teaching of 
specific and authentic problem situations that reflect practice. 

In conclusion, it is also clear that the aim should be to create 
and strengthen relations between HEIs and the business sphere in 
order to enable a smoother transition towards private entre-
preneurship. 
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