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Odborná terminologie ve výuce biologie: 
hovoříme stejnou řečí? 1
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a Masarykova univerzita, Pedagogická fakulta, Institut výzkumu školního vzdělávání

Výuce přírodopisu na základních školách a biologie na středních školách 
bývá velice často vyčítána přílišná popisnost a nadměrné zatížení výuky od-
bornými pojmy, z nichž některé nejsou vždy nezbytné pro konceptuální po-
rozumění výukovému tématu (Wandersee, 1988; Fuchs, 2015). Fuchs (2015, 
s. LXXXVII) v tomto kontextu, z pohledu dlouholetého vzdělavatele budou-
cích středoškolských učitelů biologie, uvádí:

„Za největší problém, s nímž se musí moderní výuka systematické zoologie 
(a stejně tak botaniky) vypořádat, považuji popisnost. Ta je ovšem s vědními 
disciplínami, jejichž náplní je studium diverzity živých organismů, neoddělitelně 
spojena. Ve výuce na všech stupních škol to v dnešní době představuje velkou 
nevýhodu. Děti i rodiče, odborníci i laici pokládají zahlcení přemírou faktů 
za jeden z nejhorších hříchů současného školství. A přesto, nebo právě proto, 
že patřím k viníkům, musím připustit, že mají v nemalé míře pravdu. Zbývá 
maličkost – dohodnout se, které z faktů přijmout a které zavrhnout.“

O „maličkost“ se však jedná jen zdánlivě, neboť ve skutečnosti jde o poměr-
ně zásadní problém didaktické transformace vzdělávacího obsahu, ať již na 
úrovni ontodidaktické transformace, tak transformace psychodidaktické 
(srov. Janík & Slavík, 2007; Janík et al., 2009, s. 37–43; Janík, 2018).

1 Příspěvek je synopsí přednášky autora proslovené dne 12. června 2025 na oborovědidaktické 
konferenci O významu a roli jazyka ve vzdělávání: kurikulární a didaktické pohledy pořádané 
Pedagogickou fakultou Masarykovy univerzity ve spolupráci s brněnskou pobočkou České 
pedagogické společnosti (viz Janík & Veličková, 2025).
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1 Psychodidaktická transformace obsahu 
aneb Jak se ve třídě vzájemně dorozumět?

Pro obsahovou transformaci pro výuku napříč obory školního vzdělávání 
(tedy včetně přírodopisu a biologie) můžeme vycházet z modelu psychodi-
daktické transformace obsahu (Janík & Slavík, 2009;  Slavík & Janík, 2012, 
s. 272–276; Janík et al., 2024, s. 57; srov. Gropengießer et al., 2010, s. 107). 
Model rozlišuje tři základní modality existence obsahu: (a) objektivní mo-
dalitu (R) – tedy reálně existující objekty a fenomény v okolním světě, které 
můžeme pozorovat (obecně vnímat našimi smysly); (b) intersubjektivní mo-
dalitu (Q) – tedy obsah vyjádřený a sdílený v rámci vzájemné komunikace 
(např. mezi učitelem a žáky, resp. žáky navzájem v průběhu výuky) a (c) sub-
jektivní modalitu obsahu (P), která odpovídá obsahu v mysli (představy, ob-
sah uložený v paměti).

Z hlediska obsahové transformace pro školní výuku je důležité, že uvedené 
modality existence obsahu jsou izomorfní, což umožnuje se o konkrétním 
výukovém obsahu vzájemně dorozumět (Slavík et al., 2017a, s. 103). Mezi 
jednotlivými modalitami existence obsahu tedy platí vztah ekvivalence (rov-
nocennosti), kdy „R~Q~P“ (Slavík & Janík, 2012, s. 273). Pro přehlednost 
jsou jednotlivé modality existence obsahu zachyceny v Obr. 1, který vychází 
z analýzy výukové situace z hodiny přírodopisu na základní škole věnované 
tématu Vnější stavba listů rostlin (Jáč et al., 2019, s. 53–73).

Žáci v rámci řešení učební úlohy pracovali s kartičkami černobílých kreseb 
různých typů listů a během skupinové práce a následného rozhovoru s uči-
telkou se snažili odvodit odborné názvy používané v botanice pro tvar listové 
čepele. Žáci při odvozování názvů tvarů jednotlivých listů vycházeli ze svých 
každodenních představ o tvarech různých objektů: např. vejčitý list žákům 
tvarem připomínal lízátko nebo nanuk. Vstupní žákovské představy mohou 
být v kontextu psychodidaktické transformace obsahu východiskem pro je-
jich rekonstrukci směrem k rozvíjení odborné botanické terminologie s vy-
užitím kognitivního konϐliktu mezi původní žákovskou představou a oboro-
vým (botanickým) označením pro tvar daného listu (Jáč et al., 2019, s. 53–73; 
srov. Dreyfus et al., 1990).



217ZPRÁVY A OZNÁMENÍ

Obrázek 1

Model psychodidaktické transformace zachycující základní modality existence 
obsahu vycházející z analýzy výuky přírodopisu metodikou 3A

Pozn.:  Zpracováno autorem dle Slavík & Janík, 2012, s. 274; Jáč et al., 2019, s. 53–73; Slavík et al., 
2017a, s. 204 a Janík et al., 2024, s. 57.

2 Odborná terminologie ve výuce (nejen) biologie: 
tři rozličné pohledy do výuky

V rámci konferenčního příspěvku byly s využitím didaktických kazuistik 
zpracovaných metodikou 3A (Janík et al., 2013) prezentovány různé příkla-
dy využívání a rozvíjení odborné terminologie ve školní výuce přírodopisu 
a biologie2. Konkrétně byly představeny výukové situace, v nichž docházelo 
2 Příklady z výuky byly prezentovány ze souboru dosud publikovaných didaktických 

kazuistik výuky přírodopisu a biologie a environmentální výchovy jako průřezového tématu 
zpracovaných metodikou 3A (Janík et al., 2013; Důbravová, 2016; Slavík et al., 2017b; Jáč et 
al., 2019; Janík et al., 2022).
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k nepřiměřenému zatížení výuky odbornou terminologií, chybnému využí-
vání odborné terminologie vedoucího ke vzniku žákovských miskoncepcí 
a také příklady didaktických formalismů, které ve svém důsledku mohou 
vést k vyprazdňování vzdělávacího obsahu. Kromě toho byly prezentovány 
také ukázky z výukových situací, které měly charakter produktivní kultury 
vyučování a učení (srov. např. Janík et al., 2022, s. 7–28), které žákům umož-
ňují rozvíjet odbornou terminologii prostřednictvím zúčastněného poznává-
ní (Slavík et al., 2017a, s. 402–414). S ohledem na limitovaný rozsah synop-
se konferenčního příspěvku budou níže s využitím přepisů z výuky stručně 
popsány tři výukové situace, které nastíněné spektrum způsobů využívání 
a (ne)rozvíjení odborné terminologie ve výuce přírodopisu a biologie co nej-
přiléhavěji vystihují.

První ukázka byla zvolena z didaktické kazuistiky zachycující průběh výu-
ky v rámci tématu Proteosyntéza eukaryot (Jáč, 2017), tedy tvorby bílkovin 
v buňkách. Jedná se o téma s vysokou mírou abstraktnosti a je pro mnohé 
žáky po obsahové stránce složité – mimo jiné proto, že buněčné struktury 
a molekuly, které se procesu proteosyntézy účastní, není možné pozorovat 
pouhým okem či běžným světelným mikroskopem (srov. Koba & Tweed, 
2014). Výuka byla realizována ve volitelném semináři na gymnáziu, tedy 
u žáků se zájmem o biologii, u nichž lze očekávat alespoň základní znalosti 
biologických pojmů a konceptů. V rámci hodnocení kvality výukové situace 
byly identiϐikovány některé didaktické formalismy, mimo jiné odcizené po-
znávání (viz Janík et al., 2013, s. 236; Slavík et al., 2017a, s. 373–385), kdy vý-
klad vyučujícího v zásadě v průběhu celé analyzované výuky nahradil vlastní 
poznávací aktivity žáků. Z dialogu učitele se žáky ve výuce bylo zřetelné, že 
mnohé odborné pojmy týkající se buněčných struktur jsou pro ně abstraktní 
a nemají jasnou představu o jejich molekulárním složení. Tato skutečnost je 
zachycena níže v krátkém přepisu z výuky, kdy učitel formou otázek ověřu-
je žákovské znalosti a představy o molekulární stavbě ribozomu (Jáč, 2017, 
s. 292–293)3:

U:  Ptám se, z jakého materiálu, je vytvořen ribozom? Co to vlastně je strukturně? 
Co je tam smotáno, co tvoří ty dvě podjednotky, které, jak jste viděli, se posouvají 
po tom řetězci mRNA? … Tak názor? [vyvolává žáka]

Ž: Tuky? [váhavě]
U: Ne.
Ž: Sacharidy.

3 V přepisech z výuky jsou použity následující zkratky: U – učitel; Ž - žák; ŽŽ – více žáků 
najednou.
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U: Ne. Něco ještě jiného. Říká vám něco zkratka rRNA?
Ž: Ribozomální RNA.
U:  Tak. A právě to je RNA, ze které je z velké většiny vytvořen ribozom. Ta rRNA 

patří mezi takzvané nekódující RNA, čili není v ní uložena nějaká informace 
přímo pro sekvenci aminokyselin, ale tvoří právě dvě podjednotky toho 
ribozomu.

Ribozom je částice tvořená molekulami ribozomální RNA (ribonukleové ky-
seliny) a ribozomálních bílkovin, přičemž tato struktura hraje klíčovou roli 
při tvorbě nových bílkovin ve všech typech buněk (viz např. Alberts et al., 
2001). Pro názornost je struktura ribozomu diskutovaná učitelem se žáky 
během výuky zachycena na Obrázku 2.

Obrázek 2

Vizualizace molekulární struktury malé a velké podjednotky ribozomu. 
Molekuly RNA jsou znázorněny oranžově a žlutě, molekuly bílkovin modře.

Pozn.:  Zdroj: Goodsell (2000) a Research Collaboratory for Structural Biology – Protein Data 
Bank (RCSB PDB dostupná na webové stránce https://www.rcsb.org/ – viz též Berman et 
al., 2000), publikováno se souhlasem.

Z přepisu výuky je patrné, že žáci molekulární strukturu ribozomu jen ná-
hodně odhadují a uvádí biologické makromolekuly (tuky, sacharidy)4, které 
4 Živé organismy jsou tvořeny čtyřmi základními typy biologických (makro)molekul: cukry 

(sacharidy), tuky (lipidy), bílkoviny (proteiny) a nukleové kyseliny. V tomto ohledu je 
patrné, že žáci molekulární složení ribozomu skutečně jen náhodně odhadují a přestože již 
absolvovali základní výuku buněčné biologie, nemají oborově správnou představu o stavbě 
této buněčné struktury.
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se na jeho stavbě vůbec nepodílejí, přestože z předchozí výuky již mají po-
znatky o různých typech ribonukleových kyselin (tedy existenci ribozomální 
RNA). Současně vyučující v rámci charakteristiky složení ribozomu expli-
citně nezmiňuje ribozomální bílkoviny a žáci tak tedy získají pouze neúpl-
nou představu o molekulární stavbě této buněčné struktury. Žáci se v rámci 
analyzované výuky v souvislosti s procesem proteosyntézy seznámili 
s velkým množstvím odborných jazykových výrazů (v uvedené ukázce se jed-
nalo o ribozom), jejich pojmový obsah jim však zůstal mnohdy skrytý. V tom-
to konkrétním případě se jedná s největší pravděpodobností o důsledek 
skutečnosti, že obsahové jádro výuky nebylo dostatečně propojeno s dílčími 
učebními úlohami (tedy jádrovou činností), které by žákům umožnily hlubší 
porozumění procesu proteosyntézy a odpovídající osvojení jednotlivých poj-
mů (Jáč, 2017, s. 298–299; srov. Janík et al., 2013, s. 236).

Druhá ukázka vybraná pro tento příspěvek pochází z výuky v 7. ročníku zá-
kladní školy tematicky zaměřené na Stavbu těla ptáků (Důbravová, 2016, 
s. 112–128). Autorka ve své kazuistice zaznamenala didaktické formalismy 
na úrovni odcizeného a současně utajeného poznávání (viz Janík et al., 2013, 
s. 236; Slavík et al., 2017a, s. 373–398), které vykazují v tomto případě znaky 
„vyprazdňování vzdělávacího obsahu“ (též „obsahové vyprázdění“, angl. „shed-
ding the content“; Pražská skupina školní etnograϐie, 2004, s. 237; Janík et al., 
2013, s. 200; Janík et al., 2019), jak je zřetelné z následujícího přepisu výuky 
(Důbravová, 2016, s. 118–119, upraveno; Jáč et al., 2019, s. 175–176):

Ž: Máme si to psát?
U:  Co je žluté, máš napsané [žlutě psaný text v prezentaci žáci opisují do sešitu]. 

Jo? Copak? ŽŽ: [Zapsali si: vývojové pokračování plazů].
U:  […] Tak, máme popsány jednotlivé části [objevil se popis těla ptáka], když se 

podíváš, jsou bílé. Pro nás budou důležité tyto části [žlutě vypsané].
ŽŽ: [Opisují si z tabule žlutě označené části těla ptáka na snímku v prezentaci].
U: […] Kdo ještě to píše?
ŽŽ: [Přihlásili se někteří žáci].
U:  Toto jenom, jo [ukazuje v prezentaci na žlutě zvýrazněné pojmy popisující hlavu 

kohouta]. Jeden, dva, tři, čtyři, pět, šest slov. [Čeká, až žáci dopíší]. Máme už? 
Tak tělo je kryto peřím, obrysové a prachové peří [text se objevil v prezentaci], 
a to je v podstatě to, co budeme řešit. Jo, je to sice v učebnici…

ŽŽ: [Otevírají učebnice].
U:  … ale mrkneme na to. Byť je ta informace bíle [text v prezentaci o peří], 

omlouvám se, dělejte, jako kdyby byla žlutě [myšleno, aby si žáci text opsali 
z prezentace do sešitu].
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Z uvedených krátkých přepisů z výuky je patrné, že výukový obsah – tedy 
téma vnější a vnitřní stavby těla ptáků – se v tomto případě vytrácí a důraz 
je kladen na formu zápisu do sešitu. Žáci tak do sešitu jen opisují vybrané, 
v prezentaci žlutě zvýrazněné (sic!), biologické termíny, bez jejich vzájem-
ného propojování či zobecňování (Důbravová, 2016). Tato ukázka dokumen-
tuje nejen rysy vyprazdňování vzdělávacího obsahu (Pražská skupina škol-
ní etnograϐie, 2004, s. 237; Janík et al., 2013, s. 200; Janík et al., 2019), ale 
také fenoménu, který rakouský ϐilozof Konrad Paul Liessmann v rámci výuky 
označuje jako „PowerPoint-karaoke“ (Liesmann, 2015, s. 61–68).

Poslední ukázka byla vybrána z výuky zaměřené na Protipovodňovou ochra-
nu území (Píšová et al., 2022), která sice byla realizována v rámci volitelné-
ho zeměpisného semináře na gymnáziu, s ohledem na obsahové zaměření 
však plně reϐlektuje principy a tematické zaměření průřezového tématu 
Environmentální výchova v Rámcovém vzdělávacím programu pro gymnázia 
(VÚP, 2007, s. 75–77). V rámci výuky žáci pracovali s didaktickou on-line 
hrou Pozor, povodeň!, která umožňuje ve výuce konstruktivistickým způso-
bem rozvíjet u žáků porozumění funkci a efektivitě protipovodňových opat-
ření v krajině. Během práce s on-line hrou měli žáci přidělené různé role 
(např. starosta, místostarosta, ekonom, ekolog, členové zastupitelstva) a měli 
dostatek příležitostí diskutovat výběr protipovodňových opatření v krajině 
(území modelové obce) z hlediska jejich funkce, nákladnosti jednotlivých 
opatření ve vztahu ke stavu obecních ϐinancí v rámci simulace, a jejich efek-
tivity při ochraně před povodněmi. Uvedená kazuistika je reprezentativním 
příkladem produktivní kultury vyučování a učení (Janík et al., 2022, s. 7–28) 
s vysokým stupněm kognitivní aktivizace žáků a prvky zúčastněného (kon-
struujícího) poznávání (Slavík et al., 2017a, s. 402–414) se schopností žáků 
zdůvodňovat svá rozhodnutí, jak je patrné z následujícího krátkého přepisu 
výuky (Píšová et al., 2022, s. 153):

U:  Jak to budeme dělat, tedy? Paní starostko, vy jste slyšela možná nějakou 
proklamaci pana místostarosty z minulého roku, souhlasíte s tím?

Ž:  Hm. Já s tím nesouhlasím, já jsem nic neslíbila. Já bych byla pro zasakovací pásy, 
protože na to ještě pořád máme a holosečné kácení by nám hodně uškodilo. 
Myslím si, že to je úplně nejhorší možnost, co můžeme udělat, ještě tam jak je 
to, jak je to ještě u té řeky a tak. Takže já bych byla ještě pro ty zasakovací pásy, 
na které máme.

U: Dobrá. Pane místostarosto, jak to, jak se k tomu postavíte?
Ž: No já jsem dal slib, takže jsem za to holosečné kácení.
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U: Dobře. Máme tu názor třeba ekologů? Dane, můžete se k tomu vyjádřit?
Ž: Tak já bych byl jednoznačně pro ty zasakovací pásy.
U: Z jakého důvodu?
Ž: Tak zachytí vodu v krajině. Hm, jako sníží to riziko té povodně.

Obdobným způsobem žáci diskutují a argumentují v průběhu celé hry a díky 
tomu, že „během simulační hry žáci dostávají v každém kole zpětnou vazbu 
o efektivitě protipovodňových opatření (indikátor účinnosti ochrany města 
před povodní) ve vztahu k jejich ekonomické nákladnosti (ϐinanční náklady 
na jednotlivá opatření a celkový rozpočet města)“ (Píšová et al., s. 160) mo-
hou systematicky v průběhu výuky (re)konstruovat své poznání o možnos-
tech protipovodňové ochrany území.

3 Závěrem aneb Jak neztratit společnou řeč v kontextu 
probíhající kurikulární reformy?

Závěrečná část konferenčního příspěvku pak byla zasazena do kontextu revi-
zí vzdělávacího obsahu oboru Přírodopis v Rámcovém vzdělávacím programu 
pro základní vzdělávání (RVP ZV; NPI ČR, 2025)5. Součástí RVP ZV je kromě 
závazných částí také metodická podpora pro učitele, která obsahuje komen-
táře k jednotlivým očekávaným výsledkům učení a další metodickou podpo-
ru. Některé z komentářů jsou bohužel ve vztahu k rozvíjení odborné termi-
nologie ve výuce přírodopisu poněkud nešťastně formulované. Například 
v komentáři k očekávanému výsledku učení žáků „CAP-PRI-001-ZV9-001 
Rozpozná složení organismů z buněk s použitím mikroskopu a při další práci 
s informačními zdroji objasní funkci buňky jako komplexního živého celku.“ 
(NPI ČR, 2025, s. 1051) je v rámci metodické podpory mimo jiné uvedeno: 
„Neočekává se, že na ZŠ bude žák přesně znát názvy různých organel, jako 
například ‚endoplazmatické retikulum‘. Názvy organel, které jsou nezbyt-
né pro procesy jako fotosyntéza a buněčné dýchání (mitochondrie a chlo-
roplasty), budou žákům představeny, ale nepředpokládá se, že by žáci tyto 
názvy znali nazpaměť.“ (NPI ČR, 2025, s. 1052). Z formulace je zjevné, že 
autoři komentáře v RVP ZV mají snahu upozornit učitele přírodopisu, aby 
žáky v oblasti buněčné biologie nevedli k pouhému „memorování“ odborné 

5 Odkazována je verze Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání exportovaná 
z informačního systému dne 10. listopadu 2025 obsahující závazné části RVP včetně 
metodické podpory (dostupné na webové stránce https://prohlednout.rvp.cz/export).
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terminologie a výuka přírodopisu nebyla v tomto ohledu nadměrně zatížena. 
Příklad (včetně vysvětlení) uvedený v komentáři však není v kontextu mo-
delu psychodidaktické transformace obsahu vhodně zvolený: pro vzájemné 
dorozumění se ve výuce (a současně žákovské konceptuální porozumění 
biologickým tématům) je znalost základní odborné terminologie nezbytná. 
Pokud bychom se striktně drželi výše citovaného doporučení v komentá-
ři k RVP ZV, pak by se jazykový výraz „chloroplast“ např. při diskuzi o prů-
běhu a významu fotosyntézy dostal do pozice „Ten, jehož jméno nesmíme 
vyslovit“ (srov. např. Rowlingová, 2024, s. 13 v překladu Pavla Medka), což 
v rámci produktivní kultury vyučování a učení, respektive zúčastněného po-
znávání žáků, není žádoucí. Naopak, uplatňování tohoto přístupu ve výuce 
by mohlo směřovat k vyprazdňování vzdělávacího obsahu. Metaforicky ře-
čeno: učitelé a žáci by ve výuce přírodopisu a biologie jen obtížně nacházeli 
„společnou řeč“.
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