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Abstrakt: Venkovní formy výuky se v posledních letech v České republice dostá-
vají do širšího povědomí pedagogické veřejnosti a jsou s rostoucí měrou využívány 
v rámci všech úrovní vzdělávání. Postavení české venkovní výuky v této souvislosti 
zasluhuje zvýšenou pozornost, protože s rostoucím podílem využívání venkovních 
aktivit se postupně navyšuje i reálný impakt na vzdělávací proces. Venkovní výuka na 
našich základních školách vychází z tradic vázaných na využívání blízkého okolí školy 
a školních zahrad a její kořeny sahají do 19. století. V současné době je realizová-
na nejčastěji krátkodobě a spíše občasně. Většina škol má k dispozici školní zahradu 
a alespoň částečně ji pro venkovní formy výuky využívá. Školy mají ve svých kuriku-
lárních dokumentech zahrnuty exkurze, vycházky, terénní cvičení, školní výlety, spor-
tovní kurzy, případně školy v přírodě, adaptační kurzy a projektovou výuku. Rychle 
rostoucí vliv na podobu a rozsah venkovní výuky u nás mají v současnosti centra en-
vironmentálního vzdělávání, která se zaměřují jak na realizaci konkrétních programů 
pro školy, tak na vzdělávání a rozvoj pedagogů v daném segmentu a značně přispívají 
k rozšiřování venkovních forem výuky v českém prostředí. V aktuálně publikovaných 
metodických dokumentech zaměřených na venkovní výuku majících potenciálně vět-
ší dopad na české edukační prostředí je možné identiϐikovat společné znaky. Konkre-
tizovanější podoba venkovní výuky, ke které metodické materiály vedou, v sobě nese 
prvky otevřené pedagogiky ve smyslu posilování role učitele jako partnera a prů-
vodce žáka aktivním učením a zdůrazňuje nutnost aktivní role žáka při edukačním 
procesu. Charakteristické jsou konstruktivistické rámce a badatelsky orientované 
přístupy, zdůrazňovány jsou přínosy kooperativního učení a soulad s pedagogikami 
probouzejícími žákovo uvědomění odpovědnosti za životní prostředí. Aktuální pojetí 
venkovních forem výuky do značné míry naplňují koncepty holistického pojetí výuky. 
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1 Článek vznikl v souvislosti s projektem Postoje českých učitelů k venkovní výuce UJEP-
SGS-2020-43-004-1 a byl podpořen grantem v rámci studentské grantové soutěže na 
Univerzitě Jana Evangelisty Purkyně v Ústí nad Labem.
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Venkovní výuka prochází v současném českém školství dynamickým vývo-
jem. Při něm dochází k nastolování nových pojetí, která, pokud u nás výjimeč-
ně byla v minulosti v zárodcích přítomná, stála na okraji pozornosti. Nyní je 
oproti tomu možné hovořit v rámci formálního vzdělávání o prokazatelné 
progresi zájmu o venkovní formy výuky od preprimárního vzdělávání až po 
univerzitní studia.

Na příkladu výrazného navyšování počtu lesních mateřských škol v posled-
ní dekádě je dobře dokumentovatelný rostoucí zájem o venkovní aktivity 
v předškolním prostředí (Lesnims.cz, 2019). Měnící se úhel pohledu na ven-
kovní aktivity na základní škole je patrný z velké poptávky po projektových 
aktivitách související s pobytem dětí venku. V rámci online kurzů venkovní 
výuky, které byly týmem Učíme se venku realizovány během jednoho roku 
od prosince 2019 do prosince 2020, se podařilo zapojit 3 200 účastníků 
(Ucimesevenku.cz, 2020). K tomu se i na úrovni základního školství objevují 
pokusy o navázání na lesní pedagogiku v předškolním období a výrazný roz-
voj zaznamenávají prvky přírodních zahrad na školních pozemcích. Veřejný 
zájem a zároveň masivní poptávku po progresi v segmentu venkovní výu-
ky dokumentuje nedávná dotační výzva (Ministerstvo životního prostředí, 
2020), ve které ani alokovaných 250 mil. Kč, určených na rozvoj přírodních 
zahrad ve školních zařízeních i v neziskových zařízeních zaměřených na 
EVVO, nestačilo k uspokojení všech zájemců. Také na vysokých školách zís-
kává venkovní výuka stále větší pozornost, což je patrné na příkladu projektu 
Systém terénní výuky pro základní školy realizovaného na Pedagogické fa-
kultě Masarykovy univerzity v Brně (Masarykova univerzita, 2020).

Není bez zajímavosti, že si relativní pozornost získal citát vycházející z Velké 
didaktiky J. A. Komenského z roku 1657 (Komenský, 1930): „Lidé mají se uči-
ti, pokud nejvíce možno, ne nabývati rozumu z knih, nýbrž z nebe, země, dubů 
a buků, tj. znáti a zkoumati věci samy, a ne pouze cizí pozorování a doklady 
o věcech.“ Komenského apel je opakovaně využíván pro motivační úvody pu-
blikací souvisejících s venkovní výukou dětí (Daniš, 2018; Kovářová, 2014; 
Morkes, 2010; Špačková, 2013). Je v tom dobře patrná snaha o zdůrazně-
ní vnímání širokých možností venkovní výuky, respektive výuky v kontaktu 
s přírodou. Citát nyní funguje jako obhajoba venkovní výuky jakožto formy 
smysluplné, hodné pozornosti a dávno prověřené. Zároveň může vyjadřovat 
také určitou snahu o navázání na dobrou praxi, kterou podle Morkese (2010, 
s. 1) čeští učitelé odvozovali z Komenského pozitivního vztahu k přírodě 
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během 19. století, když se obsahově a organizačně na našem území konstitu-
oval školský systém.

Postavení české venkovní výuky v této souvislosti zasluhuje zvýšenou pozor-
nost, protože s rostoucím podílem využívání venkovních aktivit se postupně 
navyšuje i reálný impakt na vzdělávací proces. Je potom na místě popsat his-
torická východiska, na kterých dnešní venkovní výuka staví, zdokumentovat 
současné postavení venkovní výuky v České republice a nastínit aktuální 
směrování venkovní výuky v kontextu vzdělávacích teorií. Právě to jsou cíle, 
které si klade předkládaný příspěvek.

1 Pojetí venkovní výuky
V následujícím textu je přednostně využíván termín venkovní výuka a dal-
ší odvozené tvary odkazující na anglické termíny outdoor learning, outdoor 
education nebo ϔieldwork (Dillon et al., 2006; Lambert & Reiss, 2014; Miller, 
2017; Rickinson et al., 2004; a řada dalších). V některých českých publikacích 
je ve srovnatelném významu pojem venkovní výuka zastupován termínem 
terénní výuka (Činčera & Holec, 2016; Svobodová et al., 2019b; aj.). Dalšími 
používanými tvary výše zmíněných hlavních pojmů jsou například učení ven-
ku, učení venku v přírodě, venkovní učení, venkovní vzdělávání, terénní vyučo-
vání, výuka ve venkovním prostředí apod. (Činčera et al., 2019; Daniš, 2018).

Venkovní výuka představuje především organizační formu spojenou s poby-
tem žáků a studentů ve venkovním prostředí, ať už se jedná o školní zahra-
du, blízké okolí místa školy nebo vzdálené krajiny na školách v přírodě či 
zážitkových akcích. Podle Rickinsona a kol. (2004) zahrnuje pojem venkovní 
výuka v obecném pojetí nejrůznější typy organizovaného učebního procesu 
realizovaného ve venkovním prostředí. V českém kontextu Hofmann a kol. 
(2011, s. 310–311) deϐinují terénní výuku jako „komplexní výukovou formu, 
která v sobě zahrnuje progresivní vyučovací metody (pozorování, pokus, la-
boratorní činnosti, projektovou metodu, kooperativní metody, metody zážit-
kové pedagogiky) a různé organizační formy výuky, jako jsou terénní cvičení, 
výcvikové kurzy, exkurze, tematické školní výlety, expedice“. Činčera a Holec 
(2016) pak pod pojem venkovní výuka zahrnují školní a mimoškolní vzdělá-
vací aktivity na školních zahradách a pozemcích, adaptační kurzy, školy v pří-
rodě a další programy zaměřené na rozvoj vztahů ve třídě, místně zakotvené 
učení a komunitně orientované projekty, terénní exkurze a programy orga-
nizované školou a krátkodobé a pobytové programy organizované externími 
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subjekty. Oost a kol. (2011) a Lambert a Balderstone (2010) venkovní výuku 
chápou jako realizaci výukových aktivit ve venkovním prostředí a také jako 
silnou výukovou strategii, která umožňuje komplexněji chápat reálný svět.

V dalším textu jsou přednostně akcentovány aspekty venkovní výuky spoje-
né s učebním procesem ve formálním vzdělávání, především pak na úrovni 
základní školy.

2 Historie venkovní výuky v českých zemích
Nejstarší etapa venkovní výuky v českých zemích je spjatá s existencí škol-
ních zahrad a je možné ji dohledat již v prvopočátcích povinné školní do-
cházky u nás. Dlouhou historii školních zahrad na našem území shrnuje 
Morkes (2010). Školní zahrady začaly být systematičtěji zřizovány po vydání 
Všeobecného školního řádu Marií Terezií v roce 1774. V prvních desetiletích 
19. století ovšem ještě fungovaly zejména jako hospodářské zázemí a částeč-
ný zdroj obživy samotných učitelů, ve kterém zároveň přirozeně probíhala 
výuka. K významným propagátorům sepětí školy s přírodou patřil v té době 
významný český ϐilozof a pedagog Vincenc Zahradník (1790–1836). První 
plánovitě a koncepčně založená školní zahrada byla vybudována v rámci 
pokrokového soukromého vzdělávacího ústavu Budeč v Praze ve 40. letech 
19. století Karlem Slavojem Amerlingem (1807–1884). V roce 1869 byla 
tzv. Hasnerovým zákonem zavedena povinná osmiletá školní docházka pro 
všechny děti a stejný dokument také stanovoval ve venkovských školách po-
vinnost zřízení učitelské zahrady a pozemku pro výuku dětí. V období první 
republiky po roce 1918 se již školní zahrady staly trvale etablovanou sou-
částí školního zázemí a byly výslovně jmenovány ve výčtech příslušenství, 
které má každá škola mít. Školní zahrady fungovaly jako zásadní prostor pro 
praktickou činnost dětí, budování jejich vztahu k přírodě, seznamování se 
zemědělstvím a navazujícími praktickými činnostmi. Obecněji byly školní za-
hrady v této době již vnímány jako prostor, ve kterém žáci mohou vlastními 
silami dosáhnout hmatatelného výsledku své práce při prohlubování pocho-
pení souvisejících přírodních procesů (Morkes, 2010).

Jančaříková (2007) uvádí, že cílené venkovní vyučování bylo realizováno 
v českých zemích již v 70. letech 19. století. Ve stejné době také Vaníček 
(1875) publikoval doporučení upozorňující na tehdejší ministerský výnos 
a zároveň se odkazující ke Komenského didaktice, v němž doporučuje pe-
dagogům co nejčastější vycházení s žáky do venkovního prostředí. Rohlena 
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(1928) propagoval myšlenku lesních škol a publikoval mimo jiné i nereali-
zovaný plán na zřízení lesní školy v Kostelci nad Orlicí z roku 1907. Klíčovou 
postavou venkovní výuky v období první republiky se stal Eduard Štorch 
(1878–1956), který po zkušenostech s neradostnými životními podmínka-
mi dětí na Mostecku, kde po určitou dobu působil, rozvinul myšlenku spo-
jení výuky s pobytem dětí v přírodě. V pražské Libni vybudoval a na vlastní 
náklady v letech 1926–1930 provozoval Dětskou farmu, kde děti během vy-
učování žily a volně pracovaly v přírodě. Přitom si vedl pečlivé záznamy, ve 
kterých zachytil upevnění zdraví dětí, zvýšení sounáležitosti dětí napříč tří-
dami, zvýšené sociální cítění, seberegulaci skupin, rozvoj pracovních návyků 
aj. (Štorch, 1929).

Období po druhé světové válce bylo zásadně poznamenáno nastolením jed-
notné školské soustavy. Po roce 1948 komunistické vlády cíleně potlačily pr-
vorepublikovou diverzitu pedagogických přístupů a celému československé-
mu školství vtiskly sjednocený řád. Při vzdělávání budoucích pedagogů byl 
kladen důraz na ideologický proϐil, který měl být v souladu s nastoleným kur-
zem vedoucí strany (Morkes, 2002; Předotová, 2014). V důsledku takového 
stavu nutně docházelo také k uniϐikaci venkovních aktivit v rámci vzdělávání 
na školách. Ty tak nejčastěji zahrnovaly venkovní realizaci předmětů spo-
jovaných s pobytem venku z praktických důvodů (pěstitelské práce, tělesná 
výchova), zatímco širší využívání venkovních forem napříč vzděláváním se 
dělo velmi vzácně, a to především díky aktivitám nadšených učitelů.

Teprve od roku 1990 se v souvislosti s politickými změnami obnovuje ve 
školství a v navazujících vzdělávacích aktivitách diverzita, která vede k po-
stupnému rozvoji a využívání různorodějších venkovních aktivit ve výuce.

3 Současná podoba venkovní výuky
V současnosti se v českém prostředí setkáváme s prvky venkovní výuky v na-
prosté většině škol od preprimárního až po univerzitní vzdělávání (Hofmann 
et al., 2009; Chmelová et al., 2019; Ministerstvo školství, mládeže a tělový-
chovy, 2018; Svobodová, 2019a; aj.). Jejich podoba a rozsah jsou ovšem velmi 
rozdílné v závislosti na typu a zaměření školy, stejně jako věku edukantů. 
S ohledem na širokou paletu přístupů, které venkovní výuka nabízí, není 
v počátku vyloučen žádný speciϐický výchovně-vzdělávací akcent. Teprve 
koncepce vzdělávání v pojetí každé školy konkretizuje formy venkovní-
ho učení, i tak ovšem do značné míry podléhají venkovní aktivity přístupu 
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jednotlivých učitelů a podrobněji v rámci školních vzdělávacích programů 
nebývají rozpracovány (Svobodová et al., 2019a, s. 113–114).

Podrobnějších studií, které by zkoumaly dílčí aspekty venkovní výuky ve 
zdejších reáliích, je málo. Některé obecněji platné výstupy, například beneϐi-
ty venkovního vzdělávání nebo doporučení efektivních forem a metod výuky, 
je do jisté míry možné přebírat ze zahraničních publikací (Cottrell & Cottrell, 
2020; Rickinson et al., 2004; apod.). Samotný rozsah a struktura venkovního 
vzdělávání u nás jsou ovšem tímto způsobem nepostižitelné, a k jejich popisu 
je tak možné využít pouze extrapolace odvozené z útržkovitých indicií, které 
máme k dispozici. Řada aspektů venkovní výuky v České republice na korekt-
ní zpracování zatím čeká.

Venkovní výuka se s ohledem na její komplexní a průřezový charakter pro-
líná celou řadou učebních stylů a pojetí. V závislosti na konkrétním tématu 
a cíli venkovní výuky se mohou střídat nejrůznější organizační formy výuky 
od individuálních přes skupinové, kooperativní a projektové až po hromad-
nou výuku (Václavík, 2002). Tradičnější pojetí venkovní výuky spočívalo čas-
to v realizaci hromadných exkurzí, výletů, případně občasných společných 
návštěv zázemí nebo okolí školy při výuce některých obvyklých předmětů, 
jako jsou pěstitelské práce, tělesná výchova nebo přírodopis. Současný směr 
venkovní výuky u nás je do jisté míry spjatý s rostoucím akcentem na některé 
prvky personalistických, sociokognitivních a sociálních teorií vzdělávání.

Prozatím nejucelenější shrnutí dostupných poznatků o české venkovní výuce 
poskytli Činčera a Holec (2016), kteří se v rámci komplexnější studie věno-
vali pětici okruhů: 1. Školní zahrady a využití školních pozemků, 2. Adaptační 
kurzy, školy v přírodě a další programy zaměřené na rozvoj vztahů ve třídě, 
3. Místně zakotvené učení a komunitně orientované projekty, 4. Přírodovědně 
zaměřené terénní exkurze a programy organizované školou, 5. Krátkodobé 
a pobytové programy organizované externími subjekty. Na základě dostup-
ných studií Činčera a Holec vyhodnotili dostupné informace jednotlivých 
okruhů činnosti v oblasti venkovní výuky a upozornili na bariéry, na které 
implementace venkovní výuky může ve školním prostředí narážet. Podle 
Činčery a Holce (2016, s. 1) v českém prostředí zatím schází „studie, které by 
se terénní výuce systematicky věnovaly s důrazem na zhodnocení možných 
přínosů pro kognitivní, afektivní a psychomotorický vývoj žáka“.
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Komparace ukotvení terénní výuky ve školních vzdělávacích programech 
a její pojetí v modelových základních školách (Svobodová et al., 2019a) při-
bližuje aktuální postavení venkovní výuky ve školních kurikulárních doku-
mentech. Jedná se v tomto kontextu o ojedinělou analýzu, která umožňuje 
podrobněji nahlédnout formální rámec recentního pojetí české venkovní 
výuky. Venkovní formy výuky jsou přímo nebo nepřímo zmiňovány ve všech 
analyzovaných školních kurikulárních dokumentech. Nejčastějšími typy ven-
kovní výuky identiϐikovanými ve školních vzdělávacích programech jsou 
exkurze, vycházka, terénní cvičení, školní výlet, sportovní kurz a další spor-
tovní aktivity. Z analýzy ovšem nevyplývají konkrétnější strategie využívané 
v souvislosti s venkovní výukou.

Svobodová a kol. (2019a) klasiϐikují tři kategorie venkovních forem výuky 
podle časového trvání jejich realizace. Za krátkodobou terénní výuku pova-
žují aktivity trvající do dvou vyučovacích hodin, střednědobé jsou celodenní 
aktivity, projekty, výlety, exkurze apod. a jako dlouhodobé označují víceden-
ní akce zahrnující například komplexnější projektovou výuku ve venkovním 
prostředí nebo pobytové akce spojené s přespáváním mimo domov.

Pokud se zabýváme už základní otázkou četnosti využívání venkovních fo-
rem výuky u nás, narážíme na malé množství dobrých dat, která by nám po-
mohla tuto neznámou podrobněji odhalit. Svobodová a kol. (2019a) zjistili 
na základě analýzy školních vzdělávacích programů padesáti škol z jihočes-
kého a jihomoravského kraje, že je terénní výuka hodně zastoupená ve 24 %, 
středně zastoupená v 36 % a málo zastoupena ve 40 % ze studovaných do-
kumentů. V rámci dotazníkových šetření mezi 120 vyučujícími na 1. stupni 
základní školy (Nepraš, 2020) bylo zjištěno, že častěji a pravidelněji venku 
učí zhruba třetina z nich, alespoň občas potom zhruba tři čtvrtiny učitelek 
a učitelů. Zároveň ze stejného šetření vyplynulo, že preferovaná frekvence je 
výrazně vyšší a častěji by chtělo učit venku téměř 80 % z dotazovaných.

Baueršímová (2007) shrnuje výsledky celorepublikového průzkumu sta-
vu školních zahrad při základních školách České republiky v roce 2007. 
V rámci dotazníkového šetření se podařilo získat údaje ze 486 z celkového 
počtu 4253 základních škol v ČR (12,76 %). Bylo zjištěno, že školní zahra-
dou disponuje 80,5 % škol. Naprostá většina (97 %) škol vlastnících školní 
zahradu ji využívá k výuce alespoň jednoho předmětu. Nejčastěji je zahrada 
využívána v rámci vzdělávacích oblastí člověk a svět práce (88,5 %), člověk 
a příroda (64,7 %), člověk a zdraví (60,6 %), člověk a jeho svět (58,6 %), 
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umění a kultura (54 %) a při řešení průřezových témat (63,9 %). Z dalších 
aktivit školy nejčastěji školní zahrady využívají pro potřeby školní družiny 
(76,5 %), k relaxaci dětí o přestávce (63,2 %), v rámci činnosti zájmových 
útvarů (56,5 %) a při projektových dnech a týdnech (54,2 %). Více než dvě 
třetiny škol využívají školní zahrady pro pěstování květin, ovoce, zeleniny 
a jako trávník, respektive park, který je místem pro hry a pohybové aktivity. 
Zhruba třetina (34 %) škol využívá ve školních zahradách ukázky biotopů 
pro výuku biologie a ekologie, ale pouhá 4 % škol pak pro umístění chovatel-
ských zařízení.

Vácha (2015) analyzoval didaktické využívání školních zahrad v primárním 
vzdělávání na širokém vzorku 119 škol z České republiky. Zjistil, že z uvede-
ného počtu 72 % disponuje školní zahradou. Podle 66 % pedagogů je škol-
ní zahrada ideálním prostorem pro doplnění a obohacení konvenční výuky, 
19 % vyučujících v zahradách potenciál nevidí a 15 % si po zvážení přínosů 
a rizik implementací školních zahrad do výuky není jisto. Ve vybavení škol-
ních zahrad, podle Váchy, stále převažují prvky spojené s výukou pěstitel-
ských prací, postupně však dochází k přeměně a doplňování interdiscipli-
nárních prvků. Školní zahrady jsou nejčastěji využívány v rámci vzdělávacích 
oblastí člověk a svět práce (výroba hmyzího hotelu, krmítka, ptačích budek, 
výsadba a sklizeň plodin), člověk a jeho svět (inventarizační výzkum a po-
zorování různých stanovišť, determinace organismů, pozorování proměn 
přírodnin v závislosti na ročním období aj.), člověk a zdraví (pohybové ak-
tivity, pěstování bylin a jejich následné využití, zdravá výživa). Téměř polo-
vina zúčastněných základních škol (46 %) má pro výuku na školní zahradě 
zakotvenou pevnou časovou dotaci. Časová dotace obecně stoupá s ročníkem 
docházky. Ze 44 studentek učitelství, které Vácha také do výzkumu záměrně 
zařadil, jich 45 % uvedlo, že by školní zahradu do vyučování vůbec nezahr-
nulo. Jako hlavní důvody přitom uvádí neoblibu pěstitelských prací během 
školní docházky, přílišnou časovou náročnost, nedostatečné materiální za-
bezpečení zahrad a absenci tematicky zaměřeného předmětu v pregraduální 
přípravě. 35 % studentek naopak vidí ve výuce na školních zahradách pří-
nos pro žáky primární školy a do vyučování by se zahradu snažilo co nejvíce 
implementovat.

Chmelová a kol. (2019) analyzovali charakter a využívání středoškolských 
školních zahrad. Na menším vzorku (N = 16) vysledovali mimo jiné pod-
statný rozdíl mezi stabilní hodinovou dotací využívání školních zahrad mezi 
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zemědělsky a zahradnicky zaměřenými školami (100–120 hodin ročně) na 
straně jedné a gymnázii a střední zdravotnickou školou (0–2 hodiny ročně) 
na straně druhé. Ve využívání školních zahrad dominuje zejména realizace 
praktických a odborně zaměřených předmětů a realizace praxí žáků. V gym-
náziích jsou školní zahrady využívány především pro výuku biologie a vý-
tvarné výchovy. Všechny posuzované školní zahrady plní také další funkce, 
zejména slouží jako místo pro odpočinek studentů, sportovní a pohybové 
aktivity či jako místo pro akce určené veřejnosti. Nejčastěji zmiňovanými 
problémy spojenými s využíváním a provozem školních zahrad gymnázií 
a středních škol a učilišť jsou z pohledu ředitelů ϐinanční problémy (nutnost 
získání ϐinančních prostředků na dobudování zahrad z jiných zdrojů) a per-
sonální problémy (zajištění odborných vyučujících a technického personálu).

Na zajištění krátkodobých a pobytových programů organizovaných externí-
mi subjekty se nejčastěji podílejí centra environmentálního vzdělávání, se 
kterými spolupracuje téměř 80 % ze vzorku 645 škol (Činčera et al., 2016). 
U externích subjektů si školy nejčastěji objednávají krátké několikahodino-
vé výukové programy, pobytové programy si oproti tomu objednávalo pouze 
16 % ze vzorku 165 škol (Činčera & Havlíček, 2016).

4 Vliv center environmentálního vzdělávání
V českém prostředí je v oblasti venkovní výuky patrný vliv nevládních ne-
ziskových organizací zabývajících se environmentálním vzděláváním. 
Rozšiřující se síť ekocenter nabízejících terénní programy pro školy zvyšuje 
sama o sobě impakt na české vzdělávání a svým pojetím kurzů může do jisté 
míry působit i na participanty. Jako ještě významnější se pak jeví aktuálně 
realizované projekty spočívající v rozvoji na venkovní výuku zaměřených 
webových stránek a navazujících aplikací v rámci sociálních sítí, které zasa-
hují v daném segmentu výrazně širší skupinu české pedagogické i nepedago-
gické veřejnosti než v minulosti.

Aktuálně nejrozsáhlejším českým webovým projektem zaměřeným na ven-
kovní výuku jsou webové stránky Učíme se venku (www.ucimesevenku.cz), 
které vznikly za účasti organizací TEREZA, Chaloupky a Lipka a podporuje 
je řada dalších institucí. Stránky jsou zaměřené primárně na realizátory ven-
kovní výuky a jako takové mají podstatný vliv na utváření a směrování přístu-
pů ve venkovní výuce u nás. Tým Učíme se venku eviduje 19 000 sledujících 
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a 6 115 členů facebookové skupiny, 1 300 sledujících na Instagramu a 200 za-
pojených organizací (Ucimesevenku.cz, 2020). Značný a rostoucí impakt mají 
také další venkovní výukové aktivity výše jmenovaných center environmen-
tálního vzdělávání s největším vlivem v rámci segmentu venkovní výuky 
u nás. Z výročních zpráv za rok 2019 jsou k dispozici konkrétní čísla zachy-
cující dosah těchto aktivit. Lipka odvedla 1 157 výukových programů zahr-
nujících 6 112 hodin výuky pro 25 836 účastníků (Lipka, 2020). Chaloupky 
evidují v roce 2019 celkem 222 hodin výuky a 11 627 účastníků v rámci 
jednodenních výukových programů pro školy a 1 202 hodin výuky a 7 978 
„osobodní“ v rámci pobytových výukových programů pro školy (Chaloupky, 
2020). TEREZA pak v rámci programu Les ve škole eviduje 16 320 účastníků 
ze 408 zapojených skupin, v rámci badatelsky zaměřeného programu GLOBE 
potom 250 učitelů a 5 000 žáků ze 125 škol (TEREZA, 2020b). Kromě podpo-
ry škol realizuje program TEREZA Jděte ven zaměřený na rodiny s impaktem 
3 481 uživatelů webu měsíčně, 5 546 sledujících na Facebooku a 1 835 členů 
uzavřené facebookové skupiny (TEREZA, 2020a). Pochopitelně existuje ne-
srovnatelně širší skupina ekocenter, spolků a dalších organizací, které reali-
zují podobné aktivity. Jejich podrobný výčet ovšem není předmětem tohoto 
pojednání. Vybrané nejvlivnější organizace zaměřené na programy venkovní 
výuky na tomto místě především ilustrují význam segmentu z hlediska po-
tenciálu působení na českou edukační realitu.

5 Aktuální metodické materiály
Jedním z hlavních cílů předkládaného pojednání bylo zachycení směru ak-
tuálního vývoje a ukotvení venkovní výuky u nás z pohledu pedagogické 
teorie. Za tím účelem jsou níže charakterizovány tři aktuální metodické 
materiály. Výběr materiálů byl podmíněn ambicí širšího impaktu na české 
edukační prostředí daným významem organizací, které jejich vydání zaštítily 
(TEREZA, Chaloupky, Lipka, Masarykova univerzita). Zároveň se jedná o ma-
teriály, které obsahují konkrétnější metodická doporučení a návody ke stylu 
realizace venkovní výuky určená pedagogickým pracovníkům, respektive re-
alizátorům venkovní výuky. Dalším kritériem výběru materiálů byla aktuál-
nost – všechny vybrané dokumenty byly publikovány v roce 2019. Autorské 
kolektivy popisovaných materiálů se mimoto téměř nepřekrývají.

Nejsou popisovány starší materiály (Hofmann et al., 2009; aj.), protože ně-
která aktuální novější metodická pojetí z nich částečně vychází a dále je 
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rozpracovávají. Dále nejsou zařazeny materiály postavené primárně jako 
soubory konkrétních aktivit ve venkovním prostředí, ale neobsahující po-
drobnější metodický rámec pro realizátory, úžeji zaměřené regionálně, 
nebo tematicky speciϐičtější publikace a také materiály, které jsou s někte-
rým z přibližovaných titulů provázány (Činčera et al., 2019; Danišová, 2018, 
2019; Green Schoolyards America, 2018; Svobodová et al. 2018; Svobodová 
et al., 2019a; Veselá et al., 2019; aj.).

Cesta ven, aneb kontinuum pro rozvoj učení venku (Ucimesevenku.cz, 2019) 
je sebehodnoticí aplikace, která pracuje s konceptem sebehodnocení s vy-
užitím mapy učebního pokroku (Kolektiv, 2014; Masters & Foerster, 1996). 
V níže popsané verzi byla použita jako sebehodnoticí a motivační nástroj 
související s online kurzem Učíme se venku realizovaným v prosinci 2019. 
Věnuje se devíti oblastem: I. Chceme učit venku pravidelně; II. Víme, co vzít 
ven; III. Učíme venku celý rok; IV. Dáváme venku dětem prostor; V. Známe 
okolí školy; VI. Podporujeme volný čas a prostor venku; VII. Učíme venku 
společně s kolegy; VIII. Víme, jak venku hodnotit; IX. Učíme se místem i pro 
místo. Na šestistupňové škále umožňuje učitelům zařadit se v rámci jednot-
livých oblastí na konkrétní aktuální úroveň, které v rámci venkovní výuky 
dosahují. Při opakovaném vyplnění tohoto sebehodnoticího dotazníku si uči-
telé postupně osvojují autory připravený směr rozvoje a sledují svůj postup 
v oblastech kontinua. Materiál směřuje pedagogickou práci k pravidelné ce-
loroční venkovní výuce, která je nedílnou součástí rozvrhu. Vede k vytvoření 
vybavení a zázemí pro venkovní výuku. Posouvá roli učitele přes vedoucí-
ho, který nabízí pestré praktické úkoly, ve kterých se zapojují tělo, smysly, 
zkušenosti, aktivita i rozhodování, až k cílové pozici průvodce předávajícího 
zodpovědnost zkušeným dětským týmům. Ve vztahu k okolí školy Kontinuum 
žáky a učitele v rámci venkovní výuky směřuje k péči a zájmu o širší okolí 
školy a jeho rozvoji. Vede k široké podpoře venkovního pobytu dětí a učite-
lů v hodinách i o přestávkách, v rámci činnosti družiny nebo pro účely zá-
jmových kroužků. Zdůrazňuje význam sdílení zkušeností z venkovní výuky 
mezi učiteli a společného plánování venkovní výuky při současném rozvíjení 
interdisciplinární výuky. V rámci hodnocení podporuje prvky formativního 
hodnocení, vrstevnického hodnocení, sebehodnocení a společného hodno-
cení a plánování učení. Aktuálně je k dispozici novější, mírně modiϐikovaná 
verze nazvaná Mapa rozvoje, která zahrnuje celkem deset oblastí a disponuje 
jemnější osmibodovou sebehodnoticí škálou (Ucimesevenku.cz, 2020).
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Venkovní výuka: Metodika pro učení přírodou (Kříž et al., 2019) je metodická 
příručka, kterou vydala Lipka – školské zařízení pro environmentální vzdělá-
vání Brno. Nabízí model strukturovaného, dlouhodobého a mnohovrstevné-
ho učení v přírodě a je doporučena pro 4.–7. ročník základní školy. Metodika 
vychází z konstruktivistického přístupu ke vzdělávání, ve kterém je edukant 
„vnímán jako ten, kdo své poznání aktivně konstruuje“ (s. 8). Učitel při něm 
hraje roli zprostředkovatele – facilitátora, který vlastní řídící roli přesouvá 
na žáky (Nezvalová et al., 2010). Metodika využívá třífázový model učení 
EUR – evokace, uvědomění, reϐlexe (Hausenblas & Košťálová, 2006). Popis 
fází daného modelu představuje hlavní část metodického materiálu, na niž 
navazují příklady s konkrétními aplikacemi modelu do praxe. Metodický ma-
teriál kromě jmenovaného pracuje s postupy a prvky místně zakotveného 
učení (Skoupá, 2015), badatelsky orientovaného vyučování (Nezvalová et al., 
2010) a souvislostního učení (Máchal, 2000).

Koncepce terénní výuky pro základní školy: Na příkladu námětů pro krát-
kodobou a střednědobou terénní výuku vlastivědného a zeměpisného učiva 
(Svobodová et al., 2019b) představuje metodický materiál zaměřený na za-
vádění koncepční terénní výuky na základních školách. Přestože se materiál 
podtitulem vztahuje ke geograϐické tematice, poskytuje obecněji využitel-
né strategie přenositelné do praxe napříč různými pojetími vzdělávání na 
jednotlivých školách u nás. Role učitele se v daném pojetí proměňuje z po-
skytovatele na zprostředkovatele znalostí a role žáka z pasivního příjemce 
informací na aktivně se učícího jedince (Oost et al., 2011). „Po absolvování 
vhodně koncipované terénní výuky na základní škole by pak měli být studen-
ti na střední škole schopni pracovat samostatně a badatelsky.“ (Svobodová 
et al., 2019b, s. 11).

6 Jednotící prvky současného směru venkovní výuky
Na základě vysledování jednotících prvků výše popisovaných materiálů je do 
jisté míry možné zhodnotit aktuální směřování české venkovní výuky z hle-
diska vzdělávacích teorií. Popisovaný cílový stav venkovní výuky vytyčený 
v rámci metodických materiálů navazuje na myšlenky obsažené v personali-
stických teoriích (Bertrand, 2000). Nápadné jsou zejména prvky zdůrazňu-
jící roli učitele jako průvodce vzděláváním, které jsou charakteristické pro 
otevřenou pedagogiku: „posunutí role učitele z pozice nositele informací do 
pozice průvodce žáků procesem učení“ (Kříž et al., 2019, s. 12); „Venku mám 
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častěji roli pozorovatele a průvodce než jen vedoucího, který řídí všechen 
čas“ (Ucimesevenku.cz, 2020). Paré (1977) uvádí jako primární hodnoty ote-
vřené pedagogiky autonomii a svobodu a v návrhu otevřené školy zdůraz-
ňuje aktivní žákovu činnost, přijetí žáka jakožto osoby, budování pozitivního 
obrazu sebe samého, učitele jako partnera a průvodce a hodnocení pojímané 
jako nástroj zpětnovazební informace. V rámci nedirektivního přístupu také 
C. R. Rogers zastává názor, že hlavním zdrojem aktivity jedince je jedinec sám 
(Bertrand, 2000).

Jednotící prvek analyzovaných materiálů představují dále konstruktivistic-
ké rámce prvotně vycházející z prací J. Piageta a G. Bachelarda (Bertrand, 
2000; Maňák, 1998) a zdůrazňování prvků aktivního učení (Bonwell & Eison, 
1991). Charakteristické jsou v metodických materiálech zejména aktivní role 
edukanta v procesu učení a posun učitele do role facilitátora (Nezvalová et 
al., 2010), což, jak již bylo uvedeno, zároveň koresponduje v tomto aspek-
tu s personalistickými principy: „Učení venku beru jako příležitost předat 
zodpovědnost za učení dětem“ (Ucimesevenku.cz, 2020). „… role žáka se 
proměňuje z pasivního příjemce informací na aktivně se učícího jedince“ 
(Svobodová et al., 2019b, s. 11). Amonašvili (1987) zdůrazňuje význam pozi-
tivního klimatu při vzdělávání (např. využívání tzv. blízké zkušenosti dítěte, 
práce se spontánními prekoncepty žáků, kooperativně laděné činnosti, sa-
mostatná práce ve výuce, projekty), protože umožňuje učiteli vtahovat dítě 
do procesu hodnocení a dávat mu prostor pro sebehodnocení. Vyjmenované 
charakteristiky jsou společnými znaky aktuálního pojetí venkovních fo-
rem výuky. Amonašviliho koncepce se přitom opírá o psychologickou teorii 
L. S. Vygotského, která vznikala již ve 30. letech 20. století. Ve vývoji dítěte 
Vygotskij rozlišuje dva aspekty – zónu aktuálního vývoje dítěte a zónu nej-
bližšího vývoje. Svou koncepcí potvrzuje sociální povahu vývoje jedince, jeho 
závislost na charakteru výchovy, výuky, komunikace, spolupráce, tj. potvr-
zuje, že se vývoj a učení dají řídit. V pedagogickém kontextu to znamená, že 
pedagog „musí působit nikoli v zóně aktuálních úrovní vývoje, ale vycházeje 
z nich, musí vyvolávat a uvádět do pohybu ty psychické síly dítěte, které se 
ještě nekonstituovaly, ale jsou v zónách nejbližšího vývoje“ (Vygotskij, 1976).

Dalším zachytitelným východiskem aktuálních pojetí venkovní výuky jsou 
sociokognitivní teorie, konkrétně kooperativní učení (Bertrand, 2000). 
Charakteristická je přítomnost některých určujících prvků, především zdů-
razňování přínosnosti spolupráce mezi žáky, která má nahradit prvky soutě-
že. Rozmanité sociální situace směřují k osvojení řady sociálních dovedností, 
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například tolerance, přesného formulování vlastních myšlenek, schopnosti 
přijmout druhé lidi aj. (Augustine et al., 1990).

V současném pojetí venkovní výuky je patrný také odraz myšlenek sociál-
ních teorií, konkrétně pedagogiky osvobození (Bertrand, 2000). Pedagogiku 
osvobození charakterizuje Shor (1992). Zdůrazňuje význam participace 
a tvrdí, že participace nemá své místo jen ve třídě, ale všude ve společnosti. 
Upozorňuje, že učení je kromě procesu kognitivního také procesem afektiv-
ním, a v tom kontextu uvádí nutnost vytváření pozitivního prostředí pro vět-
šinu žáků, nikoli pouze pro žáky úspěšné v tradičním osvojování vědomostí. 
Dalšími z principů Shorova pojetí, které můžeme vysledovat, jsou demokra-
tizace výuky, badatelské pojetí výuky a také interdisciplinarita. Obecně lze 
uvést, že v duchu pedagogik probouzejících uvědomění (Bertrand, 2000) 
současné pojetí venkovní výuky posiluje vnímavost žáka nebo studenta 
k jeho roli sociálního činitele. Zejména si pak klade za cíl podporu odpověd-
ného chování k životnímu prostředí v dospělosti, ke kterému má být právě 
čas strávený venku a v přírodě klíčovou cestou (Daniš, 2016).

Pedagogická teorie se často zabývá otázkou, jak měnit situace ve výuce, aby 
se žák stal aktivním činitelem, který nejen spolupracuje s učitelem ve vy-
učovací hodině, ale také se pod vedením učitele zmocňuje nových poznat-
ků. Moderní pedagogické a psychologické teorie chápou proces učení jako 
přípravu na aktivní a tvořivou činnost, tzn. rozvoj potenciálních vloh a na-
dání, schopnosti myšlení, jednání, ale i rozvoj schopnosti dále se vzdělávat. 
Moderní škola předpokládá maximální rozvíjení aktivity žáka a jeho samo-
statnosti, zodpovědnosti a také schopnosti samostatně regulovat svoji čin-
nost, a podílet se tak na svém kognitivním i osobnostním rozvoji (Šikulová, 
2009). Helus (2004, 2008) vznáší požadavky na proměnu vzdělávání, když 
mluví o společnosti vědění a společnosti obratu a její edukační kultuře. Podle 
Lukáškové (2010) bychom se v pohledu na vzdělávání měli vyvarovat všech 
jednostranností a uplatňovat holistický pohled na vzdělávání. Nové možnosti 
nám v tomto směru ukazuje venkovní pedagogika právě v preferovaných pří-
stupech, kterými je aktuálně u nás směrována. Venkovní výuka je pro školy 
cestou k vytváření holistického vzdělávacího prostředí (Skaugen & Fiskum, 
2015). Rickinson a kol. (2004) v rámci jednoho z klíčových výstupů své roz-
sáhlé metastudie věnované venkovní výuce ve Velké Británii uvádí, že dobře 
koncipovaná, přiměřeně naplánovaná a dobře vedená venkovní výuka na-
bízí studentům příležitosti k rozvoji jejich znalostí a dovedností nad rámec 
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každodenní zkušenosti ze školní třídy. Budiž to závěrem bráno jako vyjádření 
určité naděje v rámci budoucího vývoje tohoto segmentu vzdělávání v čes-
kých zemích.

7 Závěr
Z předložených indicií je možné nastínit do jisté míry konkrétnější obraz 
současného stavu venkovní výuky v České republice, přestože, jak již bylo 
výše naznačeno, mnoho důležitých informací pro korektnější charakteristi-
ku tématu stále schází. Venkovní výuka je realizována nejčastěji krátkodobě 
a spíše občasně, především ve školních zahradách a blízkém okolí škol; na 
úrovni základní školy nejvíce v rámci vzdělávací oblasti člověk a svět práce, 
dále v oblastech člověk a příroda, člověk a zdraví, člověk a jeho svět, umění 
a kultura a při řešení průřezových témat. Velká většina škol má školní za-
hradu k dispozici a alespoň částečně ji pro venkovní formy výuky využívá. 
Většina škol má ve svých kurikulárních dokumentech zahrnutou venkovní 
výuku ve formě exkurzí, vycházek, terénních cvičení, školních výletů, spor-
tovních kurzů a dalších sportovních aktivit. Dalšími oblastmi, ve kterých se 
venkovní výuka uplatňuje, jsou školy v přírodě, adaptační kurzy, projektová 
výuka, zvláště pak s akcentem na místně zakotvené učení a komunitu. Rychle 
rostoucí vliv na podobu a rozsah venkovní výuky u nás mají v současnosti 
také centra environmentálního vzdělávání, která se zaměřují jak na realizaci 
konkrétních programů pro školy, tak na vzdělávání a rozvoj pedagogů v da-
ném segmentu a značně přispívají k rozšiřování venkovních forem výuky 
v českém prostředí.

Venkovní formy výuky se v posledních letech v České republice dostávají do 
širšího povědomí pedagogické veřejnosti a jsou s rostoucí měrou využívány 
v rámci všech úrovní vzdělávání. Jakkoli není k dispozici dostatečné množ-
ství informací, které by mohly probíhající trendy podrobněji dokumentovat, 
alespoň částečné indicie ukazují, že zájem o venkovní výuku narůstá. Na její 
popularizaci a určitém směřování přístupů se do velké míry podílí i vzdělá-
vací centra akcentující a dlouhodobě využívající ve své praxi právě venkovní 
výuku. Na základě analýzy tří metodických dokumentů byly zjištěny jedno-
tící prvky, s jejichž pomocí je do jisté míry možné charakterizovat aktuální 
směřování venkovní výuky u nás. Pojetí konkretizovanější podoby venkov-
ní výuky, k němuž metodické materiály vedou, v sobě nese prvky otevřené 
pedagogiky ve smyslu posilování role učitele jako partnera a průvodce žáka 
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aktivním učením a zdůrazňuje nutnost aktivní role žáka při edukačním pro-
cesu. V té souvislosti jsou pro toto pojetí charakteristické konstruktivistické 
rámce a badatelsky orientované přístupy. Aktuální pojetí venkovní výuky 
zdůrazňuje přínosy kooperativního učení a vede, v duchu pedagogik probou-
zejících žákovo uvědomění, k odpovědnosti za životní prostředí. Výše charak-
terizovaná aktuální pojetí venkovních forem výuky do značné míry naplňují 
koncepty holistického pojetí výuky.
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Where does outdoor education come from and where does 
it go? History, present and trends in outdoor education 

in the context of educational theories
Abstract: The popularity of outdoor education has been growing in the Czech 
Republic in recent years. The status of outdoor education therefore deserves more 
attention because as the use of outdoor education increases, so does its impact 
on the educational process. Outdoor education in Czech primary schools is based 
on the tradition of using the school surroundings and school gardens. Its roots 
go back to the 19th century. Currently, it is mostly implemented on a short-term 
and rather occasional basis. Most schools have a school garden and use it at least 
partly for outdoor education. Schools have included excursions, walks, ϐieldwork, 
school trips, sports courses, outdoor schools, adaptation courses and project-based 
learning in their curriculum documents. Environmental education centres are now 
having a rapidly growing inϐluence on the shape and scope of outdoor education in 
our country. They focus on the implementation of programmes for schools, teacher 
training and development, and contribute signiϐicantly to the expansion of outdoor 
forms of learning. Common features can be identiϐied in current methodological 
documents on outdoor education. The methodological materials lead to outdoor 
education, which carries elements of open education in the sense of strengthening 
the role of the teacher as a partner and guide of the pupil through active learning 
and emphasizes the need for an active role of the pupil in the educational process. 
Constructivist frameworks and inquiry-based approaches are characteristic of the 
current direction of outdoor education. The beneϐits of cooperative learning and 
awakening environmental responsibility are highlighted. Current concepts of outdoor 
education largely fulϐil the concepts of holistic learning.

Keywords: outdoor education, outdoor learning, ϐieldwork, educational theories



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


