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Abstrakt 

Diplomová práce se věnuje využití tandemové výuky na druhém stupni základní školy,  

a to konkrétně jejím výhodám, úskalím a možnostem, jak tuto výuku v hodinách uplatnit. 

V teoretické části je zpracován pomocí odborné literatury přehled informací nejen  

o tandemové výuce, ale i o ostatních organizačních formách výuky. Zabývá se také 

podrobněji postavením učitele v tandemu, neboť ten je neodmyslitelnou složkou 

vedoucí k úspěšnému zvládnutí tandemové výuky. Praktická část je vypracována na 

základě kvalitativního výzkumu, který je postaven na hloubkovém rozhovoru s učiteli 

majícími s tandemovou výukou praktické zkušenosti. Dále pak také na skupinovém 

rozhovoru vedeném s žáky, kteří mají téže zkušenosti, avšak z opačného úhlu pohledu. 

Následně je výzkum rozšířen o autorčino vlastní pozorování. Výsledky práce ukazují, jak 

není český systém na tuto formu výuky přizpůsoben a popisuje kroky, které by mohly 

vést k vytvoření dostatečných podmínek na její úspěšnou realizaci. 

Klíčová slova: tandemová výuka; frontální výuka; organizační formy výuky; učitel 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



     

 
 

Abstract 

The diploma thesis deals with co-teaching at the second stage of primary school, 

specifically with its advantages, pitfalls and possibilities, and it shows how to apply this 

type of teaching in class. The theoretical part is not only about co-teaching, but also 

about other organizational forms of teaching and it is elaborated with the help of 

professional literature. It also deals with the position of the teacher in tandem, as it is 

an integral component leading to successful mastery of co-teaching. The practical part 

is based on qualitative research, which is based on an in-depth interview with teachers 

with practical experience of co-teaching. Furthermore, it was based on a group interview 

with students who also have this experience, but from the opposite perspective. 

Subsequently, the research is extended by the author's own observations. The results of 

the work show how the Czech system is not adapted to this form of teaching yet and the 

thesis describes the steps that could lead to achieving sufficient conditions for its 

successful implementation. 

 Keywords: co-teaching; frontal teaching; organizational forms of teaching; teacher 
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ÚVOD 

Stejně tak jak se vyvíjejí všechny vědní disciplíny, tak i v pedagogice lze pozorovat stále 

nové trendy. Nejinak je tomu i ve vyučovacích formách. Tandemová výuka, která má 

celou řadu synonym jako například párová či duální nebo také z anglického jazyka 

převzaté co-teaching, je alternativní metoda vyučování, o níž má v našich končinách 

povědomí jen malá část obyvatel a ještě menší část s ní má vlastní zkušenosti. To je dáno 

tím, že se jedná v České republice o relativně novou vyučovací techniku, jež je využívána 

na velmi malém procentu zdejších škol. Oproti tomu v německy a anglicky mluvících 

zemích jde o zažitou metodu s víceletou tradicí. V poslední době však u nás dochází  

k čím dál tím většímu zájmu základních škol a rodičů o tuto inovativní metodu výuky. To 

je také jeden z důvodu k výběru právě tandemové výuky pro tuto diplomovou práci, 

která se bude věnovat jejím využitím na základních školách. 

Cílem této práce bude prozkoumání možností, výhod a úskalí této vyučovací organizační 

formy na základě informací od vyučujících a žáků, kteří mají s touto metodou zkušenosti. 

Zvolené téma bylo vybráno především na základě zkušenosti autorky s tandemovou 

výukou, a to v hodinách zeměpisu na asistentské praxi na druhém stupni základní školy, 

kde se aktivně zapojovala do výuky v pozici tandemového učitele. Dále se jí naskytla 

příležitost zúčastnit se jako pozorovatel této alternativní metody výuky na škole 

v Rakousku. Zde je tato metoda již běžnou součástí vyučování s mnohaletou praxí. Díky 

oběma zkušenostem a hlavně také stále malému povědomí o tomto, pro mnoho lidí 

novém, pro někoho inovativním a pro jiné řekněme spíše alternativním ve špatném slova 

smyslu, způsobu vedení výuky.  
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1 TEORETICKÁ ČÁST 

V teoretické části se autorka věnuje poznatkům, které se vztahují ke stanovené 

problematice diplomové práce. Na jejich základě se následně bude zpracovávat její 

praktická část. 

1.1 Klasifikace organizačních forem výuky 

Tandemová výuka spadá do organizačních forem výuky. Její začlenění je však v mnoha 

aspektech problematické. Většina z nás tuto metodu ve škole nezažilo. Výroční zpráva 

ČŠI za školní rok 2018/2019 (2019) uvádí, že je na druhém stupni základních škol 

zastoupena převážně frontální výuka a ostatní výukové formy se zde využívají velmi 

zřídka. ČŠI (2019) také upozorňuje na značné rozdíly mezi prvním a druhým stupněm. Na 

prvním se organizační formy výuky střídaly častěji než na druhém. Co se týká účelnosti, 

i ta je na druhém stupni také podstatně menší. Podle ČŠI (2019) dokonce dochází 

k nepatrnému nárůstu používání frontální výuky v porovnání se školním rokem 

2016/2017. Tento trend má za důsledek celkový úbytek pestrosti organizačních forem 

výuky. Kvůli tomu může z dlouhodobého hlediska docházet k poklesu kvality vzdělávání, 

a to díky využívání ve většině případů pouze frontální formy výuky. 

Existují však i jiné organizační formy vyučování, které jsou v odborné literatuře 

vymezeny různými definicemi, a díky kterým by mohlo dojít k obohacení vyučování, což 

by mělo za výsledek zlepšení kvality vzdělávání. 

Například podle Kalhouse, Obsta a kol. (2002) jsou organizační formy výuky chápány jako 

prostředek pro organizaci činnosti žáků a učitele a současně také vybudování prostředí 

pro vyučování. Mezi žáky a učitelem pak určitá forma uspořádání výuky utváří specifické 

vztahy. 

Tito autoři ve své knize Školní didaktika (2002) rozdělují organizační formy výuky na osm 

skupin: 

1. Individuální výuka je realizována za přítomnosti pouze jednoho žáka 

s učitelem, může se například jednat o doučování. 

2. Hromadná či frontální výuka je charakteristická učební a řídící činností učitele, 

jež působí na všechny žáky současně a přitom musí zvládnout značné množství úkolů, 
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jimiž jsou utváření podmínek pro vyučování, seznamování žáků s novými informacemi, 

prohlubování, upevňování získaných znalostí a zároveň také poskytnutí zpětné vazby. 

3. Individualizovaná výuka se liší od těch předchozích tím, že jsou kladeny 

požadavky na žákovu aktivitu, a to s důrazem na rozdílnosti žáků, zejména na jejich 

zájmy, potřeby či dispozice. 

4. Projektová výuka je uskutečňována na základě určitých úkolů pro žáky, které 

mají komplexnější povahu s praktickým zaměřením či jsou ve velmi úzkém vztahu 

s praxí. Učitel má pouze za úlohu pomáhat žákům při plnění zadaného projektu, tedy 

nedoplňuje výuku o výklad ani v ní nedochází k zapamatování látky či její reprodukci. 

5. Diferencovaná výuka je odlišná od ostatních tím, že probíhá na základě 

seskupování žáků do stejnorodých skupin podle stanovených kritérií, jimiž jsou například 

zájmy, místo bydliště, nadání či intelektové schopnosti. 

6. Skupinová a kooperativní výuka je typická rozdělením třídy na menší skupiny, 

v nichž je možné výuku modifikovat podle potřeb žáků. Učitel stanoví, jak velké skupiny 

to budou. Ty mohou být tvořeny také pouze dvěma žáky. V tomto případě se jedná 

o  párové učení. Takto organizovaná výuka není založena pouze na plnění zadané úlohy, 

ale také k dalším úkolům ve vzdělávání, jimiž jsou spolupráce a komunikace. 

7. Týmová výuka je založena na spolupráci vícero učitelů, kteří pracují se 

skupinami žáků o různém počtu. Tato metoda rozšiřuje možnosti vyučování v rámci 

skupin. 

8. Otevřené vyučování je zcela odlišné od předchozích skupin. Jeho hlavním 

záměrem je změnit celkovou podobu práce školy. Tím je myšlena přeměna 

organizačních opatření ve výuce či otevření školy navenek, tedy utváření mimoškolních 

kontaktů například s obcí, rodiči nebo zájmovými aktivitami. 

Průcha (2009) ve svém díle uvádí, že organizační formy výuky se řadí mezi vnější činitele 

ve vzdělávání. Společně s výukovými metodami pak formují podmínky pro zdařilý 

průběh vyučování. 
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Organizační formy výuky se dle Průchy (2009) dělí podle vztahu k osobnosti žáka, podle 

charakteru prostředí, ve kterém výuka probíhá, a podle délky trvání. Pro tuto práci je 

však klíčový vztah k osobnosti žáka, díky němuž se formy výuky člení na: 

1. Individuální výuka je specifická interakcí pouze jednoho žáka a jednoho učitele. 

2. Individualizovaná výuka se opírá o volný prostor jednotlivých žáků, kteří mají 

rozdílné zájmy, potřeby či schopnosti (Průcha a kol. 2003). 

3. Skupinová výuka umožňuje rozdělit žáky do menších skupin, ve kterých je 

typická dělba práce, společná podpora a zodpovědnost nad kýženým výsledkem, 

což vede k budování dobrých sociálních návyků a vztahů. 

4. Hromadná (kolektivní, frontální) výuka je charakteristická tím, že v dominantní 

pozici je učitel, který vede jednotnou práci všech žáků ve třídě. Tato forma je 

velmi efektivní, neboť předává žákům opravdu velké množství učiva. Na druhou 

stranu se jedná o metodu, která vede k jejich pasivitě.  

 

Průcha (2009) k těmto jednotlivým formám výuky přisuzuje jak silné, tak i slabé stránky. 

Zde je podle něj klíčové posoudit, pro jaký cíl se dá daná forma co nejefektivněji použít. 

Co se týče žáků, je žádoucí, umožnit jim poznat a prožít vícero organizačních forem, 

z důvodu větší pestrosti, která podporuje proces učení. 

Jako poslední bude uvedeno vymezení od Malacha (2003), který organizační formy 

výuky definuje jako zformování veškerých procesů vyučování, jeho komponentů, jimiž 

jsou učitelé, žáci a učivo, a to vše je vázané v prostoru a času. Podle něj jednotlivé 

organizační formy znázorňují současně vnitřní stavbu systému vedení výuky a působí 

také na značné množství faktorů. 

Organizační formy výuky se dají podle Machala (2003) členit podle určitých aspektů,  

 a to podle rolí žáků, prostředí a uspořádání žáků, a dělí se na: 

1. Individuální výuka je založena na vedení jednoho žáka učitelem bez jakékoliv 

spolupráce s jinými žáky. Učitel volí postup přímo na míru určitým specifikům 

žáka. Doba výuky není pevně daná, ale je přizpůsobena jeho potřebám. Tento 

způsob výuky se využívá kupříkladu u hudebního nástroje, v běžné výuce by byl 

velmi neefektivní. 
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2. Skupinová výuka je specifická tím, že jsou vytvořeny skupiny o různých počtech 

žáků. Ty mohou být jak homogenní, tedy tvořeny žáky, jejichž úroveň je stejná 

nebo podobná. Dále pak heterogenní mající rozdílnou úroveň. Jednotlivé skupiny 

mohou řešit různé úkoly a na jednotlivých stanovištích se žáci mohou střídat 

nebo pracovat na stejných zadáních. Tento způsob umožňuje učiteli pracovat 

s žáky individuálněji, přestože výuka probíhá ve větším počtu. U nich je díky tomu 

rozvíjena způsobilost ke spolupráci. 

3. Hromadné vyučování je nejčastěji využívanou formou výuky. Jeho 

charakteristickými prvky je vedoucí postavení učitele, který vede celou třídu žáků 

a má v hodinách naprosto volné pole působnosti. Frontální uspořádání žáků je 

v jedné učebně stabilní. V průběhu rozvoje lidského společenství u něj dochází 

k celé řadě modifikací. Těmi je například vzájemné, kolektivní, výběrové, 

diferencované či individualizované vyučování. 

4. Kooperativní formy vyučování jsou postaveny na přeměně učitelovy funkce, 

která je zde pouze organizační. Žáci jsou rozděleni do skupin, kde probíhá cílená 

spolupráce. Tím se připravují na svá budoucí zaměstnání, kde budou muset 

s ostatními kolegy kooperovat. Skupiny jsou tvořeny různě. Například ve 

Spojených státech amerických byly skupiny tvořeny žáky s podobnými 

schopnostmi, ve Francii podle přání žáků. 

5. Týmové vyučování se od ostatních výše uvedených liší tím, že je výuka vedena 

týmem učitelů, kteří mají rozdílné specializace. Největší nárok je tady kladen na 

prostor, neboť jsou zapotřebí velké sály, laboratoře či učebny. Výuka může mít 

více forem, a to buď skupinovou, jež je největší, pak střední a malou, a posléze 

také individuální, a to podle daných potřeb. 

Jak je již ze zmíněných zdrojů patrné, organizační formy výuky jsou definovány různě. 

Některé typy se však u výše zvedených autorů opakují. Proto budou v následujících 

podkapitolách popsány podrobněji ty druhy organizačních forem výuky, které jsou 

autory uváděny shodně. 
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1.1.1 Hromadná (frontální) výuka 

Tato forma výuky je postavena na řídící funkci učitele, který pracuje se všemi žáky 

najednou, aniž by rozlišoval jejich jednotlivé individuality. Na učiteli je jak převážná část 

aktivity, tak i verbální komunikace, jež je povětšinu času spíše jednosměrná. Žák učiteli 

ve většině případů pouze odpovídá na jeho kladené otázky. Co se týče komunikace mezi 

žáky navzájem, je v této formě výuky velmi omezená a veškerou kontrolu nad ní přebírá 

sám učitel. Ten také sám určuje tempo a vybírá učební úkoly, jež slouží v totožné podobě 

všem žákům ve třídě. Žáci ve většině případů řeší dané úlohy dle pokynů učitele, který 

následně odvedenou práci zhodnotí. U této formy výuky je hlavní cíl stanoven na 

osvojení si maximálního možného množství učiva, které učitel žákům předává skrz 

poznámky na tabuli, doplňujícím výkladem a demonstrací vizuálních pomůcek. 

Charakteristické je také uspořádání třídy, které je neměnné, a vyučování probíhá 

v časově přesně vymezené vyučovací hodině (Zieleniecová 2017). 

Tato organizační forma výuky má celou řadu názvů, které jsou závislé na době, ve které 

byly používány. Kupříkladu Nováková a Maňák (1969) ve svém díle využívají pojem 

kolektivní vyučování, což je příhodný název pro dobu, v jaké tito autoři žili. Dalším 

příkladem může být Solfronk (1992), který ve své práci tuto metodu nazývá masovým 

vyučováním. U novodobých autorů došlo k ustálení pojmu hromadná či frontální výuka. 

Jako první tuto vyučovací formu vymezil na přelomu 16. a 17. století Jan Ámos 

Komenský, který ji zároveň díky svým zkušenostem ve škole uplatnil i v procesu 

vyučování. Podle něj měla hromadná výuka probíhat za určitých podmínek jako je časové 

rozdělení školního dne, týdne a školního roku a také dětí do tříd (Kořínek 1984). 

Hromadná výuka má samozřejmě nejen své skalní zastánce, kteří se domnívají, že se 

jedná o nejspolehlivější a také nejtradičnější způsob výuky, ale má i řadu odpůrců. 

Podle Wahlberga a Paika (2000) je kritizována nejčastěji kvůli následujícím důvodům. 

Jednak je to nerozvíjející kompetence k učení, kdy žáci ve větší míře nemají prostor 

k tomu být aktivní a učit se samostatně. Dále pak dochází k mělkému získávání znalostí, 

neboť nemají dostatek prostoru k dostatečnému množství zkušeností, kterým by si dané 

učivo mohli sami lépe osvojit. Díky tomu také nemají možnost proniknout hlouběji do 

probírané látky. To vše odráží skutečnost, že dominuje kvantita nad kvalitou. Nedochází 

v ní k propojování vzájemných souvislostí mezi jednotlivým učivem či předměty 
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navzájem (Průcha a kol. 2003). Dalším negativem je přílišná pasivita žáků, kdy se jejich 

pozornost díky delším výkladům rapidně snižuje, přestože by se jednalo  

o sebezajímavější látku. To jde ruku v ruce i s tím, že učitel kvůli nepozornosti žáků musí 

buď neustále přerušovat svůj výklad. Může ji však také trpět. Obě dvě varianty jsou však 

ve vyučování nežádoucí. Posledním úskalím je nevytváření prostoru pro vnitřní 

diferenciaci, neboť přednášená látka je určena celé třídě a nebere se ohled na to, zdali 

není příliš náročná pro pomalejší žáky a naproti tomu přespříliš jednoduchá pro žáky 

nadanější (Starý 2008).  

I přesto může být tato organizační forma výuky dle Walberga a Paika (2000) za 

předpokladu, že je prováděna správně, i velmi efektivní. A to proto, že využívá 

systematických postupů, kdy je kladen velký důraz na prezentaci nové látky, následně 

na poskytnutí zpětné vazby a také na žákovu samostatnou činnost. Zároveň se však 

orientuje na klíčové části učební látky. Tato forma výuky je založena na srozumitelnosti, 

flexibilitě a entusiasmu. Dokáže vcelku efektivně sloužit při kontrolování domácích úloh, 

ověřování osvojeného učiva, opakování probrané látky pod dohledem vyučujícího atd. 

Dále pak umožňuje srozumitelné, systematické a názorné podávání učební látky, a to 

díky tomu, že je učitel v převážné většině případů dominantním zdrojem předávaného 

učiva. Může tedy postupovat od jednoduchého po složitější a jednotlivé své kroky 

adaptuje podle potřeb žáků. Výklad je obvykle logický, systematický a konzistentní.  

V lepším případě doplněný o názorné příklady. Mimo jiné se dají frontální výukou 

prakticky eliminovat chyby, které by si žáci mohli zafixovat, neboť učitel je ve většině 

případů ihned koriguje. Jednou z největších výhod je však relativně velká úspora času, 

což je i jeden z možných argumentů, proč je tato forma výuky stále v drtivém počtu 

volena na většině škol v České republice, jak uvádí ČŠI (2019). Dalším a klíčovým bodem 

je fakt, že se jedná o způsob, který většina rodičů, kteří mají děti školou povinné, zažila 

na vlastní kůži a má k ní velmi blízko oproti ostatním, pro mnohé alternativním, formám 

výuky (Starý 2008). 

1.1.2 Individuální výuka 

Dle Solfronka (1994) se za jednu z nejstarších organizačních forem výuky pokládá 

individuální výuka, která patřila ve starověku a středověku k jedné z nejrozšířenějších. 

Ta je založena na tom, že se učitel věnuje pouze jednomu žákovi, a to jak doma, tak i ve 
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škole, kdy měl na starosti více žáků, avšak každému se v určitém časovém vymezení 

věnoval individuálně. Učitel tedy řídí aktivity žáků jednotlivě, ti mohou být všichni 

v jedné místnosti, avšak nemusí být stejně staří, tudíž učební látka není vždy stejná a liší 

se i studijní doba, která se přizpůsobuje potřebě žáka. 

Solfronk (1994) ve svém díle popisuje, že tento způsob výuky však neměl dlouhého 

trvání, neboť díky rozvoji obchodu, vědy a průmyslu docházelo ve společnosti k čím dál 

tím většímu zájmu o masové vzdělávání. Individuální výuka tak byla díky malé 

efektivnosti a dalším nedostatkům, kdy se mohl učitel věnovat pouze velmi omezenému 

počtu žáků a celková organizace byla v mnohých případech těžkopádná, upozaďována. 

Kvůli tomu docházelo k řadě pokusů o učinění této formy výuky pro danou dobu více 

použitelnou. Příkladem může být experiment od Valentina Trotzendorfa v podobě 

goldberské školy z 16. století, kdy měl být problém s velkým počtem žáků, již byli 

vyučováni individuálně, vyřešen tím, že ti nejschopnější z nich měli sloužit jako 

pomocníci učitele. Tímto pokusem byli později ovlivněni Bell-Lancaster či Komenský, 

kteří tuto ideu ještě pozměnili. 

Přejdeme-li do současnosti, je podle Jůvy (2001) tato organizační forma využívána 

zejména na základních uměleckých školách, u nichž našla své nenahraditelné postavení. 

Dále pak se aplikuje tam, kde jsou vyžadovány maximálně možné výsledky ve velmi 

krátkém časovém období. 

Kalhous a Obst (2003) vidí klady individuální výuky v dosáhnutí špičkových výkonů ve 

velmi krátkém čase, dále pak v tom, že je učivo vymezeno individuálně podle komplexní 

diagnostiky. Nevýhody však spatřují v ekonomické náročnosti a  neefektivnosti  

 u velkého množství žáků. 

1.1.3 Individualizovaná výuka 

Společně s individuální formou výuky je ta individualizovaná také zaměřena na vnitřní 

diferenciaci v podobě metod a cílů výuky a samozřejmě na individuálním přístupu 

k žákům. Dochází zde však k zachování výuky frontální. 

Solfronk (1994) ve své práci uvádí, že má tato forma výuky celou řadu systémů. Jedním 

z nich, který patří také mezi ty nejstarší, je puebloská soustava, jež byla vytvořena na 

konci 19. století školním inspektorem P.W. Searchem. Její název je odvozen od města 
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Pueblo nacházejícím se v americkém státě Colorado, kde byla poprvé prakticky 

zrealizována. Tento systém je založen na samostatné práci žáků nebo na jejich spolupráci 

v zájmové skupině. Učitel zastává pozici pomocníka či rádce při organizování práce nebo 

při učení a také žáky jednotlivě zkouší, jinak je celá aktivita v rukách žáka. Výuka je 

časově stanovena podle rámcového rozvrhu jednotlivých vyučovacích hodin, avšak ty 

nejsou přesně dodržovány, nýbrž jsou přizpůsobovány potřebám žáků. Jednotlivé 

předměty mají své odborné pracovny, specializované třídy či laboratoře, ve kterých se 

žáci mohou podle potřeby pohybovat. 

Dalším a zároveň nejrozšířenějším a nejznámějším systémem individualizované výuky je 

podle Solfronka (1994) daltonský plán, který byl vytvořen roku 1919 v USA ve městě 

Dalton Helenou Parkhurstovou, odkud se posléze rozšířil po celém světě. Učitel má, 

stejně tak jako v puebloské soustavě, funkci pouze pomocnou. Liší se však od sebe v tom, 

že učitel danou látku nepřednáší, ale žáci si sami učivo během samostudia osvojují. Učitel 

jim poskytuje pouze pomocnou ruku při porozumění látky a také při sestavení 

pracovního poukazu, neboli návodu na to, jak má žák pracovat při samoučení. Na zadané 

práci žáci pracují samostatně, do zájmových skupinek se sdružují jen velmi zřídka. 

Výjimku však tvoří předměty, které mají výchovný charakter. Těmi jsou kupříkladu 

tělesná, výtvarná, hudební výchova či ruční práce, jež se vyučují formou frontální. 

Individuální rozvrh má každý žák a je dán žákovým výkonem. K práci mohou použít 

laboratoře, odborné pracovny vybavené řadou pomůcek či odborné literatury. Podle 

Svobodové a Jůvy (1996) je daltonský plán mnoha pedagogy hodnocen negativně, neboť 

se v něm probraná látka dostatečně neopakuje a poznatky se získávají nesystematicky. 

Záporně tito autoři hodnotí také fakt, že je založen jen na aktivitě a silné vůli žáka. 

Poslední zmíněná forma individualizované výuky v této práci je podle Solfronka (1994) 

winnetská soustava, jež byla vytvořena C. W. Washburnem ve Spojených státech 

amerických ve městě Winnetka. Je založena téměř na stejném principu jako daltonský 

plán s tím rozdílem, že se snaží eliminovat jeho nedostatky. Samostudium je v ní stále 

zachováno, je však kombinováno s vyučováním frontálním a se skupinovými pracemi. 

V individualizujících předmětech, jimiž jsou čtení, psaní, mateřský jazyk, matematika či 

přírodopis, je učivo rozděleno na jednotlivé cíle a je pro všechny žáky stejné. Osvojování 

však probíhá pomocí samoučení, aby došlo k zachování principu jednotlivého tempa 
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žáků. Žáci mají seznam učební látky, která by měla být v průběhu dvou let zvládnuta. 

Pokud žák určité téma ovládá, následuje jeho přezkoušení pomocí diagnostického testu. 

Jestliže test nebude úspěšný, musí se k danému učivu vrátit a znova jej zopakovat. Stejně 

tak jako v daltonském plánu se socializační předměty vyučují společně. 

1.1.4 Skupinová výuka 

Skupinová výuka je podle Skalkové (1999) založena na malých skupinkách žáků, které 

jsou tvořeny v rámci třídy, kdy každá skupina pracuje na svém zadání. Tento způsob 

výuky dokáže pozornost žáků plně soustředit na učivo. Dovede je mimo jiné zbavit 

strachu před známkami, umí je povzbudit ve své vlastní sebedůvěře. Navíc práce ve 

skupině přispívá k lepší spolupráci, komunikaci a respektu mezi členy skupiny navzájem. 

Oproti klasickému frontálnímu vyučování, kdy leží těžiště interakce mezi učitelem a 

třídou jako celkem, se posouvá dovnitř do skupiny k vzájemnému působení žáka na žáka 

a na ostatní členy skupiny. 

Jako hlavní pozitiva skupinové práce vidí Kasíková (1997) zvýšenou aktivitu žáků 

v procesu učení. U většiny žáků ve skupině dochází k zapojení do práce, žáci vystupují  

a vyjadřují se přirozeněji, než je tomu v komunikaci s učitelem, a tím se zvyšuje nejen 

jejich sebevědomí, ale také zájem o nejrůznější úkoly. Velmi podstatná je pro Kasíkovou 

(1997) také skutečnost, že žák přebírá odpovědnost v učení včetně chyb. Osvojuje si také 

organizování své práce. 

Podle Kasíkové (1997) nemá skupinová výuka jen kladné vlastnosti, nýbrž se u ní 

vyskytují i zápory. Těmi jsou nerovnoměrná práce všech členů ve skupině, kde jsou 

někteří z nich tahouni a jiní se s nimi naopak pouze vezou. V některých případech mohou 

být skupiny velice hlučné, mohou rušit ostatní skupiny a následně může dojít 

k překřikování žáků navzájem. Učitelé, kteří mají již nějakou zkušenost se skupinovou 

výukou, zmiňují náročnější přípravu, než je tomu u klasického vyučování. 

1.1.5 Týmová výuka 

Zcela odlišná, od již zmíněných organizačních forem, je týmová výuka. Na její přípravě, 

uskutečnění a hodnocení se podílí více učitelů. Ti vytvářejí společný tým, který může 

čítat dvě a více osob. Složení jednotlivých týmů může být tvořeno jak z učitelů, tak 

i z jiných odborníků, kteří sice nemají pedagogickou kvalifikaci, ale jsou to například 
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vědečtí či vývojoví pracovníci nebo lidé z praxe. V ojedinělých případech se do výuky 

zapojují také dobrovolníci, jimiž mohou být kupříkladu rodiče žáků (Zieleniecová 2017). 

Buckley (1999) ve své knize uvádí, že se týmová výuka začala formovat roku 1963 a za 

jejím vznikem stojí americký profesor W. M. Alexander, který působil na universitě 

Cornell v USA, kde došlo k navrhnutí konceptu pro střední školy, který byl založen na 

společném vyučování týmu tří až pěti učitelů, kteří pracovali se 75 až 150 žáky. 

V současné době se využívá po celém světě na všech školních stupních. Tato výuková 

forma je stejně tak jako kooperativní výuka zahrnuta do komplexních metod, je tedy 

spojena s dalšími organizačními výukovými formami. Současně je propojena se 

sloučením nejrůznějších předmětům při vyučování. Příkladem může být experiment 

z 80. let, kdy byla v učitelském studiu fyziky využitá týmová výuka, která integrovala 

didaktiku fyziky a teoretickou a experimentální fyziku. 

Klíčové pro tento způsob vyučování je podle Buckleyho (1999) rozvržení organizace 

v týmu, kdy by měla být připravována výuka jak na delší časové celky, jako například 

vytvoření tematických časových plánů, obsahů a učebních cílů na jednotlivá pololetí, 

plánů a způsobů hodnocení žáků, tak i na jednotlivé složky vyučování. Těmi mohou být 

obsahy a učební cíle samostatných vyučovacích jednotek, časové plány, přípravy 

pomůcek, organizování žáků či plány pro hodnocení žáků.  

Buckley (1999) uvádí, že se realizace spolupráce mezi učiteli může lišit. Buď mohou mít 

role stejné či různé. Jedna z možností stejných rolí je ta, že každý učitel vede svou třídu 

samostatně, avšak na bázi společné přípravy týmu, nebo mají jednotliví vyučující své 

vlastní skupinky žáků, výuka však probíhá ve stejném prostoru a čase. Další variantou 

jsou různé role učitelů, kdy si navzájem předávají pozici vedoucího ve výuce, a to podle 

své specializace. Současně žákům představují odlišné pohledy na probíranou látku. Další 

variací je ta, že jeden z učitelů má po celou dobu výuky hlavní roli a další vyučující pouze 

podporuje jeho působení, a to tím způsobem, že kupříkladu pomáhá žákům, kteří jsou 

pomalejší, či zadává rychlejším žákům nové úkoly. Tento typ je využíván v České 

republice, a to ve formě asistenta pedagoga. 
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1.2 Vymezení významu tandemové výuky 

Slovo „tandem“ je převzaté do češtiny z anglického jazyka a bylo poprvé použito v roce 

1785 pro pojmenování kočáru, který byl tažen pomocí dvou koní, jež byli zapřaženi za 

sebou. Roku 1884 se význam slova přenesl na jízdní kolo. V českém jazyce je tento pojem 

všeobecně známý a používaný a má celou řadu významů. Ať už se jedná  

 o tandemové kolo, čili jízdní kolo pro dva cyklisty, nebo také o tandemový seskok, tedy 

seskok dvou parašutistů, z nichž je jeden zkušený, kdežto druhý je v roli amatéra (Harper 

2001). 

Vždy jde tedy o dvojici. Výjimku netvoří tento termín ani v pedagogice, kdy je podle 

Vykoukalové (2011) používaný hned v několika možných významech. Jedním z nich jsou 

tandemové školní činnosti, tedy pouze moderněji nazvány akce, jež mají charakter 

standardních výměnných pobytů, kde žák pobývá u zahraničních studentů za účelem 

poznání dané kultury a naučení či zdokonalení se v daném jazyce. Druhým významem 

může být tandem pro učení žáků cizím jazykům od sebe navzájem na základě toho, že 

mají odlišné mateřské jazyky. Třetím a pro tuto práci klíčovým významem je tandemová 

výuka, kdy spolu vyučující kooperují v tandemu. 

Mnoho literárních zdrojů definuje tandemovou výuku po svém, avšak ten hlavní význam 

je pořád stejný. V Pedagogickém slovníku (Průcha a kol. 2003) je popsána jako vyučovací 

metoda, díky níž může vést výuku více učitelů dohromady, a má především 

interdisciplinární charakter. Oba vyučující vykonávají rovnocennou úlohu a nevytváří se 

v ní rozdílná hierarchie, tím je model učitele a asistenta učitele. V knize Klinická škola  

a její role ve vzdělávání (Spilková a kol. 2015) je zase definována jako práce dvou či vícera 

učitelů podílejících se společně na plánování, vedení a vyhodnocování školní výuky, která 

je uskutečňována pro určitou skupinu v daný čas. Na internetovém zdroji 

(Kellnerfoundation 2020) se uvádí, že tandemová výuka je formou vyučování, v níž 

dvojice učitelů spolupracuje v rámci jedné třídy. Tento způsob vznikl z kooperace učitele 

a jeho asistenta, který svými nápady obohacoval výuku. Tato metoda měla velmi kladný 

vliv na kvalitu výuky a na základě toho vznikla tandemová výuka, při níž již nedochází 

k dělení na učitele a jeho asistenta, nýbrž jsou si oba dva rovni a plní plnohodnotnou 

úlohu. 
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Zahraniční literatura se liší od té naší v odborné terminologii. V anglicky mluvících 

zemích se tandemová výuka překládá jako co-teaching, kdežto tandem teaching podle 

Cappelliniho (2016) představuje metodu pro studium jazyků, která je založena na 

vzájemné výměně jazykových dovedností mezi jednotlivými tandemovými partnery, 

přičemž v ideálním případu je jeden z členů tandemu rodilým mluvčím jazyka, jemuž se 

chce druhý člen z páru naučit. Bacharach a Heck (2010) definují tandemovou výuku, 

v překladu tedy co-teaching, jako spolupráci dvou učitelů, a to začínajícího učitele 

 a učitele s praxí, se skupinami žáků, kdy společně sdílejí plánování, organizaci 

 a hodnocení výuky. Podle Hartnetta a kol (2013) je tandemová výuka totožná s výukou 

týmovou. Vymezuje se jako dělba práce, která je uskutečňována především mezi 

pedagogy, kteří se společně podílejí na plánování, organizování, vyučování a provádění 

hodnocení u stejné skupiny žáků. Díky tomu dochází také ke vzájemnému doplňování 

jejich znalostí a dovedností. Cherian (2007) popisuje, že se dá tato forma výuky 

realizovat vícero způsoby. Jedním z nich je přidružení nastávajícího učitele k učiteli 

s praxí. Druhý je podle Frienda a kol. (2010) založen na spárování třídního učitele 

s odborníky na speciální pedagogiku. Tato kooperace je vhodná pro začlenění žáků se 

specifickými potřebami.  

Z odborné literatury je tedy patrná rozdílná terminologie u pojmu tandemová výuka, 

která má celou řadu synonym. Těmi jsou párová či duální výuka a anglicky co-teaching 

nebo collaborative teaching. Košťálová a Potluka (2014) však tandemovou výuku 

zaměňují s výukou týmovou. Podle Průchy, Walterové a Mareše (2003) je párová výuka 

také synonymem pro tu týmovou. Výjimku netvoří ani cizojazyčná literatura, kdy Watson 

(2013) upozorňuje právě na tuto záměnu, sama však vnímá tyto formy výuky odlišně, 

než je tomu u ostatních autorů. Podle ní se týmová výuka týká ve většině případů dvou 

učitelů, kteří mají rozdílné aprobace a ve výuce se střídají či vzájemně doplňují. 

Tandemová výuka je podle ní založena na dvou učitelích, kdy jeden z nich má danou 

předmětovou aprobaci a druhý je speciálním pedagogem. Naproti tomu Friednová 

 a Cooková (2017) vymezují pět přístupů tandemové výuky, kdy jedním z nich je právě  

i týmová výuka. Podle Zieleniecové (2017) není tandemová výuka totožná s tou 

týmovou, nýbrž se jedná jen o její druh. Dalšími autory, kteří zastávají stejný názor o této 
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terminologické problematice, jsou kupříkladu Malach (2003) či Kalhous, Obst a kol. 

(2002). 

Je tedy více než zřejmé, že ani odborná společnost nemá ustálené používání jednotlivých 

termínů v této oblasti. Přes již výše zmíněné definice bude v této práci používána 

koncepce Zieleniecové (2017), která ve svém díle nepovažuje týmovou výuku za pouhé 

synonymum pro tu tandemovou, nýbrž mezi nimi vidí rozdíly. Kupříkladu pojem týmové 

vyučování se začalo používat a vyvíjet dříve, a to konkrétně v období po druhé světové 

válce, než pojem tandemová výuka, která podle Kellnerfoundation (2020) zřejmě vznikla 

z kooperace mezi asistentem pedagoga a učitelem. Dle Kůřilové (2004) je jejich definice 

prakticky totožná a kvůli tomu dochází k jejich záměně. Avšak rozdíl je mezi nimi 

především takový, že na týmové výuce se podílí v převážné většině případů více než dva 

učitelé. Dá se tedy hovořit o týmu v tom pravém slova smyslu. Naproti tomu je 

tandemová výuka postavena výhradně na dvou učitelích, čemuž také napovídá její 

název. 

1.3 Tandemová výuka 

Jak již v úvodu zaznělo, tandemová výuka je jednou z forem vyučování, pro niž je 

charakteristická kooperace dvojice učitelů v rámci jedné třídy. Tento typ výuky však není 

jak mezi veřejností, tak i v odborné společnosti příliš rozšířen. Důkazem je kupříkladu 

fakt, že se tato forma nevyskytovala v nastudované literatuře, jež se právě organizačním 

formám výuky věnovala. Jedním z důvodů může být skutečnost, že je tandemová výuka 

oproti těm ostatním poměrně mladá a zároveň není díky tomu stále příliš rozšířená. 

1.3.1 Historie a současnost tandemové výuky 

Počátek tandemové výuky ve formě, jež se stala součástí vyučování na školách, spadá 

podle Perry (2017) do období 20. let 20. století a vznikla ve Spojených státech 

amerických. Od této doby byli dva vzdělavatelé v jedné třídě čím dál tím častějším 

jevem. To bylo dáno tím, že docházelo k inkluzi žáků, kteří měli speciální vzdělávací 

potřeby. V důsledku velmi odlišných potřeb těchto žáků postupně pronikala tato forma 

výuky do škol a její realizace se neustále zpřesňovala. 

V dnešní době je podle Perryho (2017) ve světě čím dál tím častější, neboť právě díky 

tandemové výuce jsou schopni pedagogové vyhovět narůstajícímu počtu žáků se 
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speciálními vzdělávacími potřebami. Ve Spojených státech amerických podle Národního 

centra pro statistiku vzdělávání (NCES 2021) sloužily roku 2018/2019 pro více než 14% 

žáků federálně podporované speciální vzdělávací programy, přičemž tento trend 

neustále roste. Podle Bundesministerium für Bildung und Forschung (2010) se 

v Německu tandemová výuka také výraznou mírou uchytila, zejména pak ve třídách, 

které jsou tvořeny imigranty, neboť výuka je zde velmi náročná kvůli jazykové bariéře. 

V tomto případě se spolupráce vícera pedagogů v těchto třídách osvědčila, neboť se 

mohou intenzivně věnovat jednotlivým žákům ve třídě. Nejedná se však pouze o třídy, 

ve kterých jsou imigranti, ale také o ty, v nichž jsou žáci se speciálními vzdělávacími 

potřebami. Tedy i zde se uplatňuje stejný princip jako ve Spojených státech amerických. 

ÖIF (2015) také uvádí, že stejný trend se dá pozorovat také v Rakousku, kde mají 

s tandemovou výukou dobré zkušenosti. 

1.3.2 Předpoklady pro tandemovou výuku 

Aby byla tandemová výuka co nejefektivnější, existuje celá řada praktických rad  

 a předpokladů, kterým se věnuje ve svém díle například Dieker, Murawski a Wendey 

(2003). S těmito směrnicemi by měl být každý učitel, který se aktivně účastní tandemu, 

obeznámen, neboť mají kladný vliv na vztahy a vzájemnou spolupráci obou vzdělavatelů. 

A to je v tomto typu výuky neodmyslitelnou součástí vedoucí k úspěšnému zvládnutí 

vyučování. 

Podle Diekera, Mueawskiho a Wendeya (2003) je jeden ze zásadních faktorů respekt ke 

svému tandemovému kolegovi. Stejně tak jako v běžném životě, tak i ve škole a mezi 

učiteli nemusí dojít ve velkém počtu případů ke shodným názorům na určitou věc. Je 

však velmi důležité, respektovat toho druhého a otevřeně s ním o všem mluvit. Tito 

autoři ve své knize také zmiňují, že pokud není respekt mezi učiteli dodržován, hrozí 

pocit vzájemné neúcty, který se zákonitě negativně odrazí na jejich hodinách. 

Velmi důležitým předpokladem pro efektivní tandem učitelů je podle Diekera, 

Mueawskiho a Wendeya (2003) definování rolí a odpovědnosti. Koedukace je funkční 

v případě, že se vyučující mezi sebou domluví na tom, kdo, co a kdy bude dělat a jasně 

si dané role vymezí, což následně dokáže zabránit případnému pocitu křivdy či 

překročení jasně stanovené hranice mezi mini. 
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Neodmyslitelnou součástí je také flexibilita. Pro velkou řadu učitelů je využívání známých 

vyučovacích strategií pohodlné a nechtějí se jich vzdát ve prospěch inovací, které by se 

pozitivně odrazily na jejich výsledcích. Koedukace je však podle Diekera, Mueawskiho  

a Wendeya (2003) v tomto ohledu velmi prospěšná, neboť tandemoví učitelé díky ní 

mohou získat nový pohled například na to, jak by danou výuku mohli zlepšit, jak by mohli 

žáky co nejefektivněji hodnotit či jaké pro ně další neznámé zdroje pro výuku lze využít. 

Díky tomu dochází podle Diekera, Mueawskiho a Wendeya (2003) k přehodnocení 

postojů a odložení svých zajetých strategií a praktikování nově získaných zkušeností. 

Dettmet a kol (2009) popisují, že pro úspěšnou tandemovou výuku je klíčové společné 

plánování výuky a zároveň však upozorňují, že bez vyhrazeného času na společné 

plánování nemůže dojít ke správnému naplnění stanovených cílů. Zmiňují také fakt, že 

právě nenalezení společného času na plánování jednotlivých hodin patří v tandemové 

výuce k jednomu z hlavních problémů, které ve velké míře přispívá buďto k neshodám 

mezi tandemovými partnery nebo k nedostatečné připravenosti a následné neefektivní 

výuce. Podle Diekera a Murawského (2003), kteří se mimo jiné zabývali studií, jež 

sledovala, kolik času potřebují vzdělavatelé na plánování výuky, a jejíž výsledky ukázaly, 

že v průměru je potřeba 15 minut až hodina na připravení jedné vyučovací hodiny, je 

jasně patrné, jak časově obtížná tandemová výuka pro učitele je. Dettmet a kol. (2009) 

přesto upozorňují na její zásadní význam. 

Dieker a Murawski (2003) také podotýkají, že u každé inovace může dojít k selhání. Tento 

pocit však může být podle nich subjektivní, neboť velmi často je člověk sám svým 

největším kritikem a žáci si jeho selhání vůbec nemusejí všimnout. Upozorňují také na 

fakt, že dojde-li k nějakému pochybení, které znamená pro učitele neúspěch, ve 

skutečnosti ho může naopak posunout a naučit něco nového. Tomuto druhu učení se 

říká průběžné a vzdělavatelé by ho naopak měli učit i své žáky. 

Přestože Dieker a Murawski (2003) považují společné plánování za jeden 

z nejdůležitějších předpokladů pro zvládnutí tandemové výuky, hraje podle nich stejně 

významnou roli také neustálá komunikace. Tito autoři dále uvádějí, že je efektivnější pro 

pravidelnou komunikaci využívání spíše neformálních způsobů. Komunikace  

 o konkrétních žácích, společné reflektování studijních výsledků žáků a analýza oblastí, 

ve kterých nejčastěji chybují, může vyučování posunout na mnohem vyšší laťku, neboť 
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každý učitel vnímá určité věci jinak. Tudíž se mohou navzájem doplňovat 

a vytvářet si ucelenější přehled jak o vedení své výuky, tak i o žácích jako takových. 

Podle Diekera a Murawského (2003) je velmi důležitým faktorem administrativní 

podpora, jež je pro koedukaci nesmírně podstatná. Jak bylo již zmíněno, společný čas na 

plánování tandemové výuky hraje jednu z klíčových rolí, jež vede k úspěšně zvládnutému 

vyučování. Může však dojít k situaci, kdy učitelé díky svým rozvrhům nemohou najít 

společný čas, který je pro tento typ vyučování tak potřebný. Proto je žádoucí si 

 o potřebnou dobu na přípravy říct u ředitele, ke kterému mohou přijít a předat mu 

nějaké návrhy na získání společného času za podmínky nenarušení zbylých plánů. Může 

však dojít k takové situaci, že učitelé mají dostatek času na společné plánování výuky, 

avšak spolupráce mezi nimi nefunguje tak, jak by měla. V tomto případě by měli mít 

podle Diekera a Murawského (2003) tandemoví učitelé možnost obrátit se na 

kompetentní osobu, kupříkladu školního psychologa, o radu, jak vyřešit danou 

problematiku. 

Pro úspěšné zvládnutí tandemu je podle Košťálové a Potluky (2014) klíčové splnění 

dalších nezbytných kroků. Těmi jsou dokonalé poznání všech žáků, jež se výuky zúčastní 

tak, aby se dalo lépe naplánovat a posléze i realizovat konkrétní vyučování. Tento krok 

je oproti klasické výuce zjevně snazší, neboť se na něm nepodílí pouze jedna, nýbrž dvě 

osoby, čímž se zvýší míra poznatků o jednotlivých žácích a zároveň i schopnost využívání 

dalších nástrojů, než je tomu v případě pouze jednoho učitele. A díky tomu může 

následná výuka probíhat lépe a hlavně efektivněji. Dalším a neméně důležitým krokem 

je utvoření vhodného učebního klimatu ve třídě, kdy je velmi podstatným faktorem to, 

aby se každý jeden žák cítil přítomný a uznávaný. Projevem onoho je, že si učitelé 

pamatují jména všech žáků, jejich koníčky či sny, zároveň se však musejí všichni žáci cítit 

komfortně a v bezpečí. Zde je opět patrné, že se tento krok může naplnit snadněji ve 

dvou, nežli pouze  jedním vyučujícím, neboť každý z nich může zachytit jiné informace. 

o daném žákovi a tím mít i větší přehled. V neposlední řadě je velmi podstatným krokem 

také diferencování výuky podle specifických potřeb jednotlivých žáků. Jedná se  

o komplex výukových strategií, které jsou orientované na jednotlivé žáky. Tak může 

docházet k využívání různých cest učení takovým způsobem, aby bylo možné uspokojit 

jedinečné potřeby žáků, což se dá opět lépe zvládnout se dvěma učiteli, nežli pouze s 
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jedním. Díky naplnění všech těchto cílů může být tandemová výuka velmi účinným 

prostředkem k uspokojení potřeb jednotlivých žáků zjevně více, než je tomu 

u klasické výuky. 

1.3.3 Využití tandemové výuky 

Tandemová výuka je nejčastěji uskutečňována u základních předmětů, jejichž cíle jsou 

přesně definovány pro všechny žáky. Podle Košťálové a Potluky (2014) by však nemělo 

hrát klíčovou roli stanovení a dosažení alespoň minimální úrovně vzdělávacího 

standardu, ale nejdůležitějším aspektem výuky by mělo být dosažení osobního minima, 

což je podle Košťálové a Potluky (2014) snadněji dosažitelné v rámci tandemové výuky 

za přítomnosti dvou učitelů, nežli v té frontální. 

Organizace tandemové výuky je čistě v rukou zúčastněných učitelů, kteří mohou mít 

během výuky pevně dané role, kdy jeden z nich bude vykládat a druhý bude třídu pouze 

monitorovat, či se jejich role mohou v průběhu hodiny střídat. Zásadní je podle 

Košťálové a Potluky (2014), aby nedošlo k takové situaci, kdy ve stejnou chvíli mají oba 

vyučující stejnou roli. Tato varianta může podle nich probíhat pouze u velmi zkušených 

vzdělavatelů s dlouhou praxí v tandemové výuce. 

Každý z učitelských párů si může zvolit, jakou formou bude jejich tandemová výuka 

organizována. Dle Maroney (1995) existuje šest variant tandemové výuky, které se však 

mohou v jedné hodině či bloku navzájem měnit a prolínat: 

1. Tradiční tandemová výuka: Oba vyučující se podílejí na předávání nového učiva. 

Kupříkladu jeden z nich může látku vykládat a druhý ji může pomocí názorné 

ukázky monitorovat před zraky žáků současně s probíhajícím výkladem. 

2. Spolupráce během výuky: Vyučující standardně nevykládají danou látku, nýbrž 

před třídou diskutují o daném tématu, které si předem připravili. 

3. Doplňková/podpůrná výuka: Učitelé si rozdělí úkoly tak, že jeden z nich 

odpovídá za téma a náplň hodiny a druhý za nabídku rozšiřující výuky ke 

zvolenému tématu či za studijní dovednosti žáků. 

4. Paralelní výuka: Oba učitelé se společně podílejí na přípravě výuky a zároveň 

paralelně vyučují třídu, která je rozdělena na dvě menší skupinky. Tento typ je 

typický pro práci na řešení různých problémových situací či projektů. 
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5. Diferencovaná výuka v jedné třídě: Žáci téže třídy jsou rozděleni do dvou skupin, 

kdy v jedné jsou ti, u nichž je potřeba danou látku více procvičit, a v té druhé jsou 

žáci, kteří nemají žádné problémy s probraným učivem, vzhledem k tomu tak 

mohou řešit rozvíjející a doplňkovou učební látku. 

6. Monitorující učitel: Jeden z vyučujících hodinu sám vede, vykládá novou látku  

a zadává úlohy, kdežto druhý ze vzdělavatelů po třídě pouze prochází  

a monitoruje žáky s tím, že podává pomocnou ruku, jeli potřeba, nebo má větší 

přehled o tom, zda je nutné se u nějaké látky s celou třídou zastavit a zopakovat 

ji či naopak může dojít ke zrychlení tempa výkladu. 

1.3.4 Postup při realizaci tandemové výuky 

Klíčem k dosažení kvalitní a efektivní tandemové výuky je podle Holubové (2016) zvolení 

správných postupů, které na sebe navzájem navazují a jsou stěžejní pro tento typ 

vyučování. 

Prvním z nich je podle ní výběr tandemového partnera. Je důležité, aby spolu měli 

vyučující dobré jak osobní, tak i profesionální vztahy a žádoucí je také jejich oblíbenost 

mezi žáky. Jako podstatný se jeví i respekt k sobě navzájem a ke svým odlišným názorům. 

Velmi kladně působí podle Holubové (2016) na utváření tandemového páru již jejich 

spolupráce v minulosti, kde průběh i následný výsledek dopadl dobře podle obou 

zúčastněných. Dalším a pro budoucí kooperaci důležitým faktorem je ochota obou 

partnerů přizpůsobit se novým pravidlům a zároveň nemít problém být v tandemu tím 

druhým učitelem, jež kupříkladu pouze toho prvního doplňuje či dbá na pořádek během 

výuky. Pokud by došlo k utvoření tandemu mezi učiteli, kteří nejsou ochotni naslouchat 

či akceptovat ve vyučování roli toho druhého, nebyla by spolupráce jak pro tyto kolegy, 

tak i pro jejich žáky přínosná a současně ani příjemná a neměla by dlouhého trvání. 

Dojde-li však k nalezení vhodného tandemového párů, který je ochoten vyjít si vstříc, 

pak je taková spolupráce efektivní a pozitivně působí jak na ně samotné, tak i na žáky ve 

třídě.  

Přestože se jeví výběr vzdělavatelů v tandemu jako klíčový, je podle Holubové (2016) 

dalším významným krokem k dosažení kvalitní koedukace také vhodné vybrání třídy, kde 

se tento typ výuky bude realizovat. Uskutečnění párové výuky by mělo probíhat v zásadě 

ve třídě, ve které daní vyučující učí již několik let, tudíž ji velmi dobře znají. Zde mohou 
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mnohem lépe odhadnout, jak se daná třída bude chovat i při využití odlišného typu 

výuky. Holubová (2016) uvádí, že v ideálním případě by měl být jeden z vyučujících 

třídním učitelem zvolené třídy a žáci by ho měli respektovat. Zároveň by měl být u nich 

i oblíbený. Když dojde k vybrání třídy, a to ze strany obou učitelů, měla by s nimi být 

probrána jejich očekávání, jak bude tandemová výuka probíhat a také jaké role vyučující 

ve výuce budou mít. 

Dalším postupem, který vede k úspěšné realizaci tandemu, je výběr hodiny a s tím 

související vybrání daného předmětu, následně učiva, jeho obsahu a metod, díky kterým 

bude daná látka žákům předána, a následně budou hodnoceny celkové cíle výuky. Podle 

Holubové (2016) je prioritní, aby daní učitelé učivo vyučovali již několik let, měli v něm 

jistotu a nepotřebovali již u uskutečňování frontální výuky žádné pomůcky. Znát by měli 

také dokonale metody, samozřejmostí je i jejich využívání při výuce. Holubová (2016) 

zároveň zmiňuje, že nastavená hodnocení z minulých let by měl být vzdělavatel schopný 

upravit. Vytyčené cíle by měly být položeny konkrétně a zároveň by měly být dosažitelné 

nejen pro oba učitele, ale také pro žáky, kteří se tandemového vyučování zúčastňují. 

Vyvarovat by se měli kolegové odborným přím před žáky, neboť by to působilo velmi 

neprofesionálně. Místo toho by se měli respektovat a využívat navzájem své znalosti či 

názorově diskutovat, což by mohlo žáky přimět k osvojování kritického myšlení. Žádoucí 

je také, aby hodnocení žáků vyučujícími bylo stejné a aby se v něm žáci vyznali. 

Následujícím a zásadním krokem je podle Holubové (2016) rozdělení kompetencí mezi 

párovými učiteli. Na nich samotných je, aby si ujasnili, kdo bude zastávat určitou pozici. 

Měli by dbát na to, aby si byly rovnocenní, aby se jeden nevyvyšoval nad toho druhého 

a současně, aby si ve vyučování nepřekáželi. Jejich role mohou být různé, může se jednat 

o moderátora, poradce nebo také o konzultanta či hodnotitele. Dohodnout by se také 

měli na průběhu hodiny, tedy kdo z nich hodinu zahájí, kdo bude žáky ve výuce hodnotit 

či kdo na závěr hodiny provede evaluaci a hodinu ukončí. Kolegové mohou zastávat také 

duplicitní role, zde je však důležitý vzájemný respekt mezi nimi. 

Dalším krokem je podle Holubové (2016) samotná realizace tandemové výuky. Žáci 

musejí být nejprve obeznámeni s tím, že u nich bude tento typ vyučování probíhat a také 

s průběhem oné hodiny. Dále by měli žáky informovat o svých rolích a popřípadě 

zodpovědět jejich dotazy. Při tomto typu výuky je žádoucí využívání individuálního 
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přístupu, a to především u žáků, kteří nestíhají tempu vyučování. Velmi podstatný je také 

zápis z hodiny pro následnou reflexi a celkové vyhodnocení uskutečněné výuky. 

Jako jeden z posledních postupů je podle Holubové (2016) společná reflexe s žáky  

 a posléze i se svým kolegou. Tu je nejvhodnější podle ní udělat na konci hodiny tak, jak 

je to běžné i v každém jiném typy výuky. Tato zpětná vazba, ve které mohou zaznít klady 

a zápory dané hodiny či náměty na další vyučování uskutečňované tandemovou výukou, 

nebo zda vůbec chtějí zúčastnění v tandemu pokračovat. Následně by měl být tento krok 

proveden i s tandemovým partnerem, kdy by měli být podle Holubové (2016) 

vzdělavatelé zcela otevření, vnímaví a s úsměvem by měli umět přijmout případnou 

kritiku toho druhého, neboť i ta může člověku v mnohém pomoci. 

Holubová (2016) se ve svém díle věnuje ještě jednomu tématu, jež je neodmyslitelnou 

součástí života nás všech a stejně tomu je i u tandemové výuky, a tím je neúspěch. Na 

to co dělat, pokud se hodina v tandemu nevydaří podle plánu a skončí katastrofou, uvádí 

celou řadu tipů. V prvé řadě je důležité identifikovat problém a najít cestu k jeho 

vyřešení. Problémem může být také dvojice vyučujících, kdy jeden například nemusel 

dodržet svou dohodnutou roli, a to se negativně odrazilo na průběhu hodiny. Zde je 

podle Holubové (2016) nejlepším řešením diskuse a zvážení možnosti výměny partnera. 

Podle ní je jedním z hlavních důvodů nepovedené hodiny podcenění přípravy, vybrání 

špatné metody, zvolení příliš velkých cílů nebo také třída, která byla pro tandem 

vybrána. Nejdůležitější je však na tandem nezanevřít a neustále se v něm posouvat. 

1.3.5 Tandemová výuka v České republice 

V České republice není tandemová výuka součástí klasického vzdělávání na veřejných 

školách, přesto se na některých školách realizuje. Díky ní může dojít výrazným způsobem 

ke zvýšení efektivity práce, a to především ve třídách, kde je přítomno více žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami (Baslerová 2012). 

Problémem je však podle Baslerové (2012) fakt, že tandemová výuka nemá žádnou 

právní normu, neboť právní předpisy se nezabývají počtem vyučujících ve třídách, nýbrž 

se věnují výhradně množstvím žáků v jednotlivých třídách. Nejznámější školou na území 

České republiky, jež koedukaci provozuje, je základní škola v Kunraticích. Pro ni a stejně 

tak i pro ostatní školy o podobné velikosti určuje vyhláška o základním vzdělávání § 23 

odst. 5, vyhlášky o základním vzdělávání (MŠMT 2005), množství žáků v každé jedné třídě 
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na minimální počet 17 dětí a naopak maximální na 30 dětí. Tato pravidla se týkají jak 

veřejných škol, tak i těch soukromých. Soukromé se od těch státních liší v tom, že je zcela 

automatická přítomnost dvou vzdělavatelů při hodině i za skutečnosti, že je ve třídě 

minimální počet žáků, konkrétně patnáct až osmnáct v jedné třídě, což ve veřejných 

školách možné není. 

Legislativně u nás mají podle zákona č. 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících  

a o změně některých zákonů, v platném znění, výjimku speciální základní školy. Zde jsou 

žáci vedeni dvěma vyučujícími, kteří mají plné pedagogické vzdělání a využívají různé 

formy a metody práce. Jeden z učitelů má přitom roli klíčovou a druhý pomáhá 

jednotlivě slabším žákům či menším skupinám. Právě díky přítomnosti dvou pedagogů 

dochází ve výuce ke zvýšení individualizace výuky, především u žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami. 

Podle odstavce 6 § 8 vyhlášky č. 73/2005 Sb. (MŠMT 2005) je však přítomnost dvou 

učitelů možná jen u žáků s těžkým zdravotním postižením. Tam se na výuce mohou 

podílet zároveň 3 pedagogičtí pracovníci, z nichž však alespoň jeden musí být asistent 

pedagoga. 

1.3.5.1 Financování tandemové výuky 

Pro tandemovou výuku stát neposkytuje žádné finance z již zmíněného důvodu, že tento 

typ vyučování není v naší republice součástí klasického vzdělávání na veřejných školách. 

Jestliže se podle Berana (2016) jak ze strany školy, tak i rodičů vyskytne zájem o tuto 

výuku, je nezbytné její financování, neboť běžné finance od státu nejsou schopné 

náklady na tandemovou výuku pokrýt. Pokud se však škole povede potřebné finance 

získat, nese na oplátku zodpovědnost za její realizaci výlučně škola. Ta musí zajistit 

dostatečné množství učitelů a zároveň i uspořádání jejich práce a splnění zadaných cílů, 

které jsou vždy na začátku vytyčeny. 

Aby bylo možné tandemovou výuku realizovat, je podle Berana (2016) zapotřebí zjistit, 

zdali je vůbec z řad rodičů zájem finančně tento projekt podpořit, a současně také o jak 

vysoké částky by se jednalo. Rodiče díky těmto darům platí druhého učitele ve třídě. 

Jeho přítomnost a kooperace se svým kolegou má na žáky blahodárný vliv, neboť je 

každému jednomu žákovi věnováno více pozornosti, a tím pádem může dojít 

k individuálnějšímu přístupu ke každému z nich. Neodmyslitelnou součástí při její 
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realizaci je uzavření smlouvy mezi školou a rodiči. Díky ní jsou škole zaručeny předem 

dohodnuté finanční příspěvky. 

Beran (2016) zároveň uvádí, jak je pro tandemovou výuku důležité stanovit a především 

dodržovat určitá pravidla. Prvním z nich je rovné zacházení se všemi žáky v jednotlivých 

třídách a druhým pravidlo anonymity. To je klíčové proto, aby na školách nedocházelo 

k obviňování se kupříkladu z toho, že některý z rodičů přispívá větší obnos peněz a díky 

tomu je s jeho dítětem nadstandardně zacházeno. Dalším z pravidel je dobrovolnost, 

které je spjato s dobrovolným zapojením rodičů k poskytování určité finanční podpory. 

Je tedy zcela na rodičích, zda na tandemovou výuku přispějí či nikoliv.  

Tento typ výuky není založen pouze na finanční podpoře rodičů, nýbrž také na 

sponzorech a jejich darech či nejrůznějších projektech, do nichž se škola může zapojit. 

Mohou to být například projekty financovány Evropskou unií nebo jinými institucemi. 

1.3.6 Výhody tandemové výuky 

Jak zde již mnohokrát zaznělo, tandemová výuka má oproti jiným formám řadu výhod, 

které z ní dělají velmi perspektivní typ vyučování, což je kupříkladu podle Murphyho  

a Scantlebury (2010) vidět na vzrůstajícím počtu využívání tandemu v rámci celého 

světa. 

Říhová (2014) ve svém díle uvádí, jaké výhody spatřuje právě v tandemové výuce. 

Klíčová je podle ní skutečnost, že na jednu třídu jsou dva učitelé, což se následně odráží 

v možnosti lepšího přístupu k jednotlivým žákům. Zároveň se také zvyšuje odborná 

stránka vyučování, neboť každý z učitelského tandemu má určité znalosti a zkušenosti, 

které díky tomu nabízí žákům možné osvojení většího množství učiva. To může být také 

umocněno větší pestrostí a dynamičností jednotlivých hodin, kdy se učitelé jeden od 

druhého inspirují. Tím může docházet k inovativním procesům v rámci vyučování, což 

má vliv na aktivizaci žáků, pro které je snadnější udržet svou pozornost lépe, nežli je 

tomu ve standardní frontální výuce. V hodinách může také docházet k odborným 

diskuzím mezi učiteli, což může podpořit kritické myšlení žáků, které je potřeba rozvíjet. 

Velkou výhodou je také udržení kázně ve třídě a zvýšení monitoringu u vzdělávacích 

procesů. 
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1.3.7 Nevýhody tandemové výuky 

Přestože má kooperace učitelů řadu výhod, nese s sebou podle Říhové (2014) také 

nevýhody, které se mohou objevit především na jejích počátcích. Jedná se především  

o otázku pro tandem jednu z nejdůležitějších, kdo se stane mým tandemovým kolegou, 

neboť pokud si učitelé sednou jak lidsky, tak i profesně, je částečně vyhráno. V opačném 

případě to může mít negativní následky jak na učitele samotné, tak i na jejich žáky  

a průběh výuky. Nedodržování stanovených rolí mezi sebou se dá podle Říhové (2014) 

považovat za jednu z hlavních příčin. Velkým tématem je u realizace tandemu finanční 

stránka, neboť stát na tuto organizační formu výuky peníze nepřispívá. Proto jediná 

možnost, jak na ní získat peníze, je zapojení se do nejrůznějších projektů, grantů, nadací 

či popřípadě požádat o finanční podporu rodiče žáků. Tandem je také oproti jiným 

formám náročný časově a je nad rámec standardních rozvrhů. Je tedy nezbytné mu 

obětovat větší množství času, což může být u řady učitelů také problém. 

1.4 Učitel  

Stejně tak jako v  týmové, individuální či klasické frontální výuce, tak i té tandemové hrají 

klíčovou roli jak žáci, tak i učitelé, mezi nimiž probíhá celá řada interakcí (Sitná 2013). 

Nejedná se však pouze o jednoduchý vztah, kdy učitel danou látku vyučuje a žáci si z jeho 

výkladu dané informace vypisují a následně osvojují, ale jde o velice složitý proces, který 

je ovlivněn mnoha faktory. Jedním z nich jsou mimo jiné odlišné osobnostní rysy učitele, 

které jdou ruku v ruce také s jeho zájmy. To má pak za následek rozdílný styl výuky  

a předávání informací směrem k žákům.  

Žáci jsou ovlivňováni především rodiči a na druhé příčce učiteli. Od těch se očekává, že 

svou profesi se všemi jejími náležitostmi budou vykonávat s co nejlepším svědomím  

a vědomím, a tím budou pozitivně formovat své žáky, ať už v jejich postojích, chování, 

zájmech či hodnotách. Avšak na proces učení a jeho průběh nepůsobí pouze učitel, ale 

také jiné velmi významné faktory, které žádný vyučující bohužel ovlivnit nemůže. Tím je 

materiální a sociální aspekt daného žáka. Je však na samotném učiteli, aby zohlednil tyto 

skutečnosti a uzpůsobil jim pak svůj styl výuky. Nejedná se však jen o to, jakým 

způsobem bude danou látku žákům předávat a jaké vědomosti či schopnosti od něho 

žáci získají. Jde o mnohem více, a to právě v podobě hodnot, postojů či chování (Sitná 

2013). 
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Bílek (2007) se věnuje velmi podstatnému tématu, které jde ruku v ruce s pracovní pozicí 

učitele a s jeho přímým působením na žáky. Tím jsou klíčové kompetence učitele, které 

jsou jedním ze základních předpokladů pro vykonávání této práce. Jedná se o souhrn 

všech schopností, dovedností a také vědomostí, které musí vzdělavatel umět ve škole 

propojit (Bělecký 2007). 

Podle Bílka (2007) má učitel disponovat hned několika kompetencemi. Jednou z nich je 

oborově předmětová kompetence, kdy je nezbytná nejen znalost učiva, jež jeho 

aprobační předmět obsahuje, ale také schopnost danou látku žákům smysluplně podat, 

a to v závislosti na věku a vyspělosti jednotlivých tříd. Jako velmi důležitou uvádí Bílek 

(2007) také způsobilost učitelů ve využívání mezioborových znalostí k propojování 

různých předmětů. V tandemové výuce je podle Říhové (2014) tato kompetence ještě 

více umocněna, neboť výuky se zúčastní dva učitelé. Ať už oba dva mají vystudované 

stejný aprobační předmět či každý odlišný, vždy jsou schopni k danému učivu více říct  

a také zodpovědět více otázek, než pokud by tomu bylo ve standardní frontální výuce. 

Díky tomu mohou být hodiny pro žáky více obohacující, což je spjaté i s vyšší mírou 

zapojení se a udržení pozornosti. 

Další významnou kompetencí je dle Bílka (2007) didaktická a psychodidaktická 

kompetence, která se zaměřuje na vyučovací strategie, na vzdělávací programy a také 

na hodnocení žáků. Díky ní dokáže učitel uzpůsobovat jednotlivé vyučovací hodiny podle 

aktuálních potřeb žáků a zároveň i podle požadavků dané školy. 

Neopomenutelná je také obecně pedagogická kompetence, jež se týká výchovy žáků, 

v níž by měl být učitel schopen zohlednit jednotlivé individuality žáka a přizpůsobit výuku 

potřebám jednotlivců (Bílek 2007). Tyto individuální potřeby jsou možné mnohem lépe 

vykonat, pokud jsou ve třídě dva učitelé, neboť každý učitel se může věnovat menšímu 

počtu žáků oproti ostatním formám výuky, kdy je na celou třídu pouze jeden učitel 

(Říhová 2014). 

Bílek (2007) také zmiňuje diagnostickou a intervenční kompetenci, díky níž dokáže učitel 

využívat pedagogické diagnostiky a s tím spojené prostředky. Je také schopen posoudit 

výsledky diagnostikování a na ně odpovídajícím způsobem reagovat. To se týká 

především identifikování žáků, jež jsou například nadaní nebo naopak trpí specifickými 

poruchami učení. I zde je možné podle Říhové (2014) spatřit výhody tandemové výuky 
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díky tomu, že jsou oba učitelé schopni dohromady lépe identifikovat i méně zřejmé 

případy jedinců jak s nadáním, tak i se specifickými poruchami. 

Mezi základní kompetence patří podle Bílka (2007) i ty sociální a komunikativní, jež se 

vztahují na školní klima či klima třídy. Jak ve třídě, tak i v rámci školy je žádoucí, aby byl 

učitel schopen vytvořit pozitivní atmosféru, která má pozitivní vliv jak na učební procesy, 

tak i na žáky jako takové. Úzce spjaté je s touto kompetencí i zvládání komunikace, a to 

jak verbální, tak i té neverbální. 

Profesní a osobnostně kultivující kompetencí, kterou Bílek (2007) uvádí, se myslí 

všeobecné znalosti učitele a jeho reprezentativní vystupování, které je pro tuto profesi 

velmi důležité. Neodmyslitelně sem patří i spolupráce s ostatními učiteli. U tandemové 

výuky je tato kompetence ještě mnohem důležitější, neboť spolupráce párových učitelů 

je podpořena právě perfektní kooperací a komunikací mezi nimi (Fales 2017). 

Poslední kompetencí, kterou Bílek (2007) uvádí, je ta digitální, jež Wollard (2007) 

charakterizuje potřebou ovládat moderní technologie. Tato potřeba byla v minulosti 

opomíjena. S modernizací a rozvojem technologií však dochází k čím dál tím větší 

potřebě mediální gramotnost u učitelů rozvíjet a zdokonalovat. Říhová (2014) spatřuje 

obrovskou výhodu v tomto směru u tandemové výuky, neboť ve velmi mnoha případech 

začínající učitel tvoří pár se zkušeným, věkově starším učitelem, který moc zkušeností 

s digitálními technologiemi nemá a mnohdy se práci s nimi až vyhýbá. Práci, která je 

spjata s novými médii, může převzít za svého kolegu nebo ho naopak může novým 

věcem naučit. 

1.4.1 Osobnost učitele 

Jak je již z odborného názvosloví tandemové výuky patrné, je založena na spolupráci 

dvou učitelů, kteří se podílejí na tvorbě a vedení výuky. Důležitým faktorem však nejsou 

pouze jejich znalosti, dovednosti či klíčové kompetence, nýbrž i jejich povahové 

vlastnosti, které utvářejí celou osobnost učitele. Ta je pro fungující tandemovou výuku 

neopomenutelná. Tato kapitola se jí bude proto věnovat. 

Pro vymezení osobnosti učitele bude nejprve definována osobnost jako taková. Podle 

Hartla a Hartlové (2004) se jedná o komplex mentálního bytí člověka, které zahrnuje 

identitu, chování a jedinečnost každého z nás. Drapela (1989) do chování zařazuje 
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procesy, které se týkají emocí, myšlení, tělesné činnosti, rozhodování či sociálních 

interakcí. 

Podle Dytrtové a Krhutové (2009) je osobnost učitele formována pomocí několika 

základních složek, jimiž jsou adaptabilita, psychická odolnost a adjustabilita, což je 

v psychologii pojem týkající se přizpůsobení se normám, které jsou optimální pro určitou 

společnost. Jedná se například o psychickou flexibilitu, sociální empatii či způsobilost 

k osvojování si nových poznatků. Jůva (2001) ve své práci uvádí, že výsledek a průběh 

výchovně-vzdělávacích procesů závisí právě na osobnosti učitele a na jeho odborných, 

pedagogických a také morálních hodnotách. Zkoumáním učitelovi osobnosti se zabývá 

pedeutologie (Dytrtová a Krhutová 2009). 

1.4.2 Typologie osobnosti učitele 

Dytrtová a Krhutová (2009) uvádí, že se již celou řadu let odborníci snaží, co 

nejdokonaleji pojmenovat a charakterizovat jednotlivé typy osobnosti učitele. Přestože 

nyní existuje celá řada typologií, není prozatím vytvořen žádný ideální model, který by 

přesně vystihoval jeho jedinečnost. Vzhledem k faktu, že neexistuje učitel, který by 

přesně zapadal pouze do jednoho typu, jsou následující modely postavené primárně na 

dominantních charakteristikách daného jedince a jsou zaměřené hned na několik 

oblastí, například na vztazích mezi učitelem a žáky, na jeho vyučovacím stylu či na jeho 

postojích. 

1.4.2.1 Hippokratova typologie 

Kantorová a kol. (2008) ve své knize uvádí Hippokratovu typologii, která se dá považovat 

za vůbec první typologii a zabývá se osobností člověka. Jak již její název vypovídá, byla 

sestavena antickým lékařem Hippokratem a dochází v ní k rozdělení lidí, v našem 

případě tedy učitelů, do 4 skupin. Ty vznikly na základě převládající tělní tekutiny 

v organismu každého jedince. Přestože žil Hippokrates zhruba 300 let př. n. l., je tato 

typologie využívána i v dnešní době. Byla však upravena tím způsobem, že již není 

postavena na bázi tělní tekutiny, jež v těle převládá, ale souvisí s vlastnostmi nervové 

soustavy a s temperamentem daného člověka. 

Prvním typem je sangvinik, který je charakteristický tolerancí, pohotovostí, rychlostí  

a výřečností učitele. Jasně zřetelný je životní optimismus. Záporným faktorem by mohl 

být fakt, že tomuto typu může dělat problém držet si přiměřený pedagogický odstup. 
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Druhým typem osobnosti je cholerik, pro kterého je typická přísnost, jasnost a živost. 

Jeho názory jsou přesně vyhraněné a jeho schopností je mimo jiné také upoutat žáky 

vyučovaným předmětem. V některých případech u něj může dojít k panovačnosti, 

nevyrovnanosti, náladovosti a až výbušnosti, čímž může zapříčinit snížení autority  

u žáků. Třetím je flegmatik, pro kterého je příznačná rozvaha a klid, to v některých 

situacích může přejít až do lhostejnosti a neschopnosti žáky dostatečně motivovat 

k určitým činnostem. Poslední osobností je melancholik, který je charakterizován svou 

citlivostí, unavitelností či nevyrovnaným hodnocením svých žáků. Dělá mu problémy 

nastavit přísnější opatření z toho důvodu, že on sám o nich není schopen rozhodnout 

(Kantorová a kol. 2008). 

1.4.2.2 Typologie K. Lewina 

Podlahová (2007) ve svém díle uvádí další typologii, kterou stvořil K. Lewin a rozděluje  

v ní vzdělavatele podle způsobu výchovy na tři různé typy. Prvním z nich je demokratický 

vzdělavatel, pro něhož je charakteristická kázeň ve třídě. Současně je však ve třídě 

příjemné klima. Druhým typem je učitel autokratický, který je velice přísný, potrpí si na 

stoprocentní disciplíně a v dětech velmi často budí strach. Posledním je liberální typ, pro 

něhož je složité zjednat si ve třídě pořádek a respekt u dětí, tudíž dochází 

k neefektivnímu vyučování. 

1.4.2.3 Typologie W. O. Döringa  

Kohout (2002) popisuje další typologii, jež byla vypracována W. O. Döringem, a je v ní 

vymezeno 6 druhů učitelů. Prvním z nich je náboženský typ. Ten je na jednu stranu 

typický svou spolehlivostí a dokáže si u žáků získat úctu. Není ovšem moc oblíbený, 

neboť působí velice vážně a chybí mu smysl pro humor. Druhým osobnostním typem je 

učitel estetický, pro něhož je charakteristická empatie a velké fantazírování. Má mezi 

žáky menší respekt, avšak dokáže je nadchnout pro svůj předmět. Následuje sociální typ 

učitele, který se věnuje všem žákům ve třídě a nesoustřeďuje se pouze na vybrané 

jedince. Jeho typickou vlastností je trpělivost, což je pro toto zaměstnání mimořádně 

žádoucí. Dalším druhem, který Kohout (2002) uvedl, je teoretický učitel. Jeho zájmem 

však nejsou v prvé řadě žáci, ale teoretické poznatky, což v praxi může působit nemalé 

obtíže. Předposledním uvedeným typem je ekonomický učitel. Ten si klade za cíl 

primárně žáky připravit na praktický život, což v sobě mimo jiné také zahrnuje 
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samostatnost či práci na sobě samém. Poslední je politický typ učitele, který Kohout 

(2002) ve svém díle zmiňuje, a to na základě výkladu Jana Fišera (1965). Jedná se  

o mocenský typ, který je v hodnocení velmi přísný a v převážné většině případů také 

nespravedlivý. 

1.4.2.4 Typologie Ch. Caselmanna 

Podle Langové a kol. (1992) patří k jedné z nejznámějších typologií ta od Ch. 

Caselmanna, v níž jsou vymezeny dva typy učitele. Ty se rozdělují podle toho, na co se 

daní vyučující zaměřují. Jedním z nich je paidotrop.  Jeho zájmem jsou zejména žáci  

a snaží se s nimi vytvořit dobré vztahy. Druhý je logotrop, pro kterého je stěžejní jeho 

předmět. Tyto typy dělí Caselmann ještě na řadu podtypů, a to například podle chování 

učitele ve třídě či podle didaktických metod. 

Jedna, podle Vašutové (2004) z novodobějších typologií, jež se adaptovala na novodobé 

podmínky a situace ve školství a nahradila velké množství svých starších předchůdkyň, 

dělí učitele na tradicionalisty, ti mají velké obtíže s novými postupy a metodami a drží se 

stále svých stereotypů, a chameleóny. Ti sice uznávají nové inovace ve školství a vidí 

v nich skutečný význam, nevěří však tomu, že by těmito inovacemi bylo možné něco 

změnit. Navenek působí dojmem, že dané novinky přijali za své, avšak pravdou je, že se 

stále drží postupů, na které jsou již sami zvyklí. 

Vašutová (2004) ve svém díle uvádí další novou a zároveň velice komplexní typologii, 

která vznikla z výsledků empirického výzkumu. Zaměřuje se nejen na vztahy vzdělavatele 

s žáky, ale také se školou a českým školstvím. Tato typologie dělí pedagogy na sedm 

typů. První z nich nazývá plačky, jež jsou typické svým negativním přístupem, kdy mají 

neustále s něčím problém. Ať už se školstvím, tak i s pracovní pozicí. Vzhledem k tomu 

je jejich efektivita podprůměrná. Druhým typem jsou ignoranti. Ti jsou názoru, že 

školství je v úpadku, ale než aby si hledali novou, pro mě smysluplnější práci, tak na 

pozici učitele raději setrvají. Třetím druhem jsou fanatici, ti naopak věří v lepší 

budoucnost školství a nedokážou si život mimo školu představit. Obětují ji prakticky 

všechen svůj volný čas. Následují tandemisté, jejichž přístup k tomu, aby za jejich pomoci 

mohlo dojít k renesanci školství, je velice odmítavý. Charakteristická je pro ně také 

bezohlednost a nespravedlivost vůči všem dětem až tedy na ty, které mají vlivné rodiče. 

Šestý typ nazývá Vašutová (2004) aristokraty. Ti mají neustálou potřebu na sobě 
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pracovat a zdokonalovat jak svoje znalosti, tak i svá vyučování, aby byla co 

nejefektivnější. Na žáky díky tomu dělají velký dojem a jsou pro ně vzory. Předposledním 

typem, který je v této typologii uveden, jsou podnikatelé. Pro ně není hlavní prioritou 

školství, ale především se angažují ve vedení města. Posledním typem vyučujících jsou 

zběhové, kteří se rozhodli na základě špatného finančního ohodnocení a zároveň velké 

časové či psychické náročnosti, tohoto povolání zanechat. 
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2 PRAKTICKÁ ČÁST 

V této kapitole je popsán cíl výzkumného šetření, na jehož základě se formuluje 

výzkumný problém a stanoví se výzkumné otázky. Poté jsou zde popsány metody sběru 

dat, jejich následná analýza a interpretace. 

2.1 Cíl výzkumného šetření 

Cílem výzkumného šetření je zodpovězení otázky, která se týká efektivního využití 

tandemové výuky na druhém stupni základní školy. Práce se zároveň snaží přijít na to, 

proč je tato organizační forma výuky na českých školách tak málo využíván, a najít možná 

řešení, která by mohly tuto situaci zlepšit. 

2.1.1. Výzkumný problém 

Výzkumným problémem této práce byl stanoven deskriptivní typ, a to na základě otázky: 

„Jak lze efektivně využít tandemovou výuku na druhém stupni ZŠ?“ Zahrnuje vlastní 

zkušenost s tandemovou výukou, se kterou se autorka poprvé setkala v zahraničí, a to 

konkrétně v Linci v Rakousku. Poté měla možnost učit v tandemu zeměpis společně se 

svou uvádějící učitelkou na druhém stupni ZŠ. Tato zkušenost byla tím hlavním impulsem 

k tomu, abych se zaměřila právě na tuto problematiku, neboť se u nás v České republice 

jedná o poměrně novou a velmi málo využívanou vyučovací formu výuky, se kterou 

nemají zkušenost ani učitelé, natož jejich žáci, i přestože se v okolním světě hojně 

využívá. 

2.1.2 Výzkumné otázky 

Podle Švaříčka a Šeďové (2014) je zapotřebí dostatečným způsobem odpovědět na 

výzkumný problém této práce a přesně formulovat dílčí výzkumné otázky. Ty nám podle 

Švaříčka a Šeďové (2014) zároveň poskytují indicie ke zvolení možné cesty správného 

vedení výzkumu. 

Pro tuto práci byly zvoleny tři dílčí výzkumné otázky, které pomohou autorce 

zodpovědět výzkumný problém.  

Těmi jsou: „Proč se tandemová výuka nepoužívá na našich školách ve větší míře?“ 

       „Jaké jsou podle participantů funkční charakteristiky tandemové výuky?“ 

       „Jak tandemovou výuku vnímají žáci oproti té frontální?“ 
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2.1.3 Metody sběru dat 

Pro získávání dat, které by dokázaly zodpovědět výzkumný problém „Jak efektivně lze 

využít tandemová výuka na druhém stupni ZŠ?“, byly vybrány tři způsoby výzkumného 

šetření, a to hloubkový rozhovor, skupinový rozhovor a pozorování. 

Tyto metody se týkají kvalitativního výzkumu, díky němuž podle Strausse a Corbinové 

(1999) mohou být sledované jevy zkoumány detailněji a hlouběji, než je tomu u 

kvantitativních metod, což je pro danou práci žádoucí. 

2.1.4 Kvalitativní výzkum 

Hendl (2008) ve svém díle definuje kvalitativní výzkum jako šetření založené na 

porozumění směrem k jednotlivcům či skupinám a na jejich nahlížení na daný jev, jeho 

chápání a interpretaci. Oproti kvantitativnímu výzkumu se liší především tím, že 

nevyužívá statistické techniky. Gavora a kol. (2010) uvádějí, že cílem kvalitativních 

výzkumů je proniknout do daného jevu hloubkově a zároveň také nalézt nové souvislosti, 

které se kvantitativními metodami zjistit nedají. Podle Strausse a Corbinové (1999) se 

jedná o výzkum, u něhož se výsledky nezískávají pomocí matematických a statistických 

šetření, ale naopak nenumerickými postupy. Kvalitativní výzkumné metody se podle 

Strausse a Corbinové (1999) oproti kvantitativním metodám diferencují získáváním 

mnohem obsáhlejších a detailnějších informací o daném výzkumném problému. Dalším 

důležitým faktem je, že díky této metodě může dojít k lepšímu zjišťování informací  

u jevů, o nichž zatím nemáme k dispozici mnoho informací. Naopak je výhodou u jevu,  

u něhož již sice víme velké množství údajů, díky novým údajům z kvalitativního výzkumu 

můžeme však objevit celou řadu nových pohledů na danou věc. 

Podle Hendla (2008) je tento typ výzkumu pružný, neboť v jeho průběhu má tazatel 

možnost otázky nejrůznějším způsobem modifikovat, a to v závislosti na konkrétním 

vývoji výzkumu. Vzhledem k tomu mohou vznikat nové hypotézy či rozhodnutí, jakým 

způsobem lze onen výzkumný plán upravovat. 

2.1.4.1 Hloubkový rozhovor 

Z předchozího plyne, že pro tuto práci byla zvolena jedna z metod výzkumného šetření, 

a tím je hloubkový rozhovor, který je podle Švaříčka a Šeďové (2007) jeden 

z nejčastějších, tudíž jeden z nejvýznamnějších kvalitativních výzkumných šetření. Tito 

autoři jej definují jako nestandardizované dotazování, přičemž se nejobvykleji jedná  
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o interakci mezi tazatelem a participantem. Podle Hendla (2008) je ve většině 

výzkumných šetření dotazováno zhruba pět až osm participantů. Jejich počet se však 

odvíjí od sdělených informací. Začnou-li se informace opakovat, je to jasný signál, že 

množství respondentů je dostačující. 

Travis a Hodgson (2019) uvádějí, že se hloubkový rozhovor dělí hned na několik různých 

forem. Ty nejčastěji využívané jsou podle nich strukturovaný, polostrukturovaný  

a nestrukturovaný rozhovor. 

Pro tuto práci byl vybrán rozhovor polostrukturovaný, neboť ten byl podle autorky pro 

zjištění informací ohledně výzkumného problému nejvíce relevantní z toho důvodu, že 

dle Hendla (2008) se díky této metodě tazatel sice musí držet předem daných okruhů, 

přičemž je respondentům ponechán prostor na to, aby svou výpověď rozšířili podle 

svého uvážení. Tazatel má zároveň možnost, doptávat se respondentů na informace 

pomocí doplňujících otázek, se kterými ani on sám při přípravě rozhovoru nepočítal. 

Oproti tomu u strukturovaného rozhovoru je velmi důležité přesně formulovat otázky 

pro participanty a v průběhu rozhovoru se jich striktně držet. Nestrukturovaný rozhovor 

nebyl vybrán z toho důvodu, že v něm nemusejí být rozebrána určitá témata, která jsou 

pro šetření důležitá, což by mohlo vést k nemožnosti zodpovězení výzkumného 

problému. 

2.1.4.2 Skupinový rozhovor 

Druhou výzkumnou metodou, která byla pro tuto práci použita, je skupinový rozhovor. 

Ten je podle Dismana (1993) oproti hloubkovému rozhovoru méně strukturován  

a vyznačuje se vedením konverzace mezi účastníky malé skupiny, a to bez jejich 

vzájemné interakce. Disman (1993) uvádí ve své publikaci výhody skupinového 

rozhovoru, jimiž jsou lepší zjištění postojů celé skupiny a její chování mezi jejími členy. 

Negativnem podle autora je vystavení účastníků rozhovoru nátlaku ze strany skupiny. 

Není zde totiž možné mezi respondenty zachovat anonymitu. Díky tomu může dojít ke 

zkreslení jejich výpovědí, neboť se mohou snažit pozměňovat danou skutečnost podle 

výpovědí ostatních.  
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2.1.4.3 Zásady vedení rozhovoru 

Hendl (2008) se ve svém díle věnuje zásadám efektivního vedení rozhovoru, které se 

shodují s instrukcemi o fázích rozhovoru. Těmi jsou podle něho důkladné připravení  

a provedení nácviku rozhovoru, připravení vhodných podmínek pro jeho vedení  

a vytvoření dobrého vztahu a atmosféry mezi zúčastněnými. Jasná formulace otázek, 

nejlépe předem připravených, je klíčová pro úspěšné zvládnutí rozhovoru. Zároveň by 

měl být podle Hendla (2008) tazatel natolik bystrý, aby podle dané situace doplňoval 

sondážní otázky a současně monitoroval sám sebe i svého respondenta, který by se měl 

po celý rozhovor cítit komfortně. Respondent by měl mít dostatek času na to, aby 

vyjádřil své myšlenky. 

Rozhovory byly zaznamenány pomocí diktafonu a zároveň aplikací převodu řeči na text. 

Následně byla provedena dodatečná korektura textu a jeho analýza. 

2.1.4.4 Pozorování 

Třetí výzkumnou kvalitativní metodou, jež byla použita pro tuto práci při řešení 

výzkumného problému, je pozorování. To je považováno podle Hendla (2008) za jednu 

z nejobtížnějších metod pro sběr dat u kvalitativního výzkumu. Zároveň se používá při 

potvrzení výsledků, které se získaly za pomoci rozhovorů, nebo může být také užíváno 

jako hlavní šetření daného výzkumného problému. Díky tomuto způsobu je možné 

zkoumat jedince a skupiny v určitých situacích, které mohou mít pro výzkum mimořádně 

cenné informace, a na kterých se podílejí jak vjemy vizuální, tak i čichové, sluchové či 

pocitové. 

Kutnohorská (2009) upozorňuje na skutečnost, že je pozorování velmi náročné 

z časového hlediska a zároveň je vyžadována pro tuto metodu určitá míra dovedností 

daného výzkumníka. Těmi mohou být podle Kutnohorské (2009) zachování objektivního 

postoje, rychlé přizpůsobení se danému prostředí a situaci či schopnost zpětného vhledu 

na tuto situaci. 

Existuje celá řada variant pozorování, která se dají podle Kutnohorské (2009) mezi sebou 

vzájemně kombinovat. Pro tuto práci bylo použito zúčastněné pozorování, u něhož se 

autorka aktivně dění zúčastňovala. Zároveň také přímé, kdy byla autorka přímým 

participantem situace. Současně se také jednalo o pozorování nestrukturizované, neboť 
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nebylo použito žádného předpisu pro sledování dění. Výzkum byl také skrytý, ostatní 

účastníci o této skutečnosti nevěděli, neboť by se to mohlo určitým způsobem podepsat 

na jejich chování. Výjimkou byla pouze autorčina uvádějící učitelka, která o tomto 

pozorování věděla. Podle Hendla (2008) se tedy autorka stala úplným účastníkem, který 

je charakteristický svým rovnocenným postavením ve skupině a zároveň ostatní členy 

neinformuje o svém pozorování. 

Miovský (2006) uvádí, že u zúčastněného pozorování existuje celá řada výhod, které ho 

dělají tak významným. Těmi jsou kupříkladu interakce mezi členy, kdy dojde k lepšímu 

pochopení a následnému popsání dané skutečnosti. Pozorovatel je díky vlastní 

zkušenosti schopen lépe porozumět dané problematice a dokáže si představit situace,  

o nichž respondenti v rozhovorech hovoří. Na problém si může utvořit vlastní názor  

a nemusí se spoléhat jen na koncepty, jež jsou uvedeny v nastudované literatuře. 

Naproti tomu však stojí i řada nevýhod, které spatřuje Miovský (2006) ve vysoké 

náročnosti na pozorovatele, jež se účastní pro něj neznámé situace. Může také dojít 

k narušení přirozeného vývoje dané události. Pozorovatel by měl dbát potřebné míře 

nadhledu a nezávislosti a měl by vnímat všechny momenty, které by mohly být pro 

danou problematiku významnými. 

U pozorování by měl výzkumník podle Švaříčka a Šeďové (2007) zaznamenat veškeré 

detaily, neboť i ta nejmenší drobnost může být pro výzkum klíčová. Důležité je podle 

nich zapisovat všechny myšlenky, postřehy a informace do deníku a nespoléhat se pouze 

na své vzpomínky, neboť by mohlo dojít k vynechání podstatných skutečností. 

2.2 Analýza dat z kvalitativního výzkumu 

Datová analýza, jež vzniká zejména přepisy rozhovorů, autentickými dokumenty, 

výzkumníkovými poznámkami z terénu, audionahrávkami apod., je podle Flicka (2014) 

klíčová pro uspořádání, strukturování a následné získání informací ze shromážděných 

dat. Podle něj však neexistuje žádné obecné pravidlo k analýze dat kvalitativního 

výzkumu. Přesto je řada technik s detailně zpracovanou metodikou analýzy kvalitativně 

získaných dat.  

Ritchie a kol. (2014) ve svém díle popisují fáze, díky nimž se dají data z kvalitativních 

výzkumů zpracovávat. První fází je přepis získaných dat v převážné většině případů do 
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tištěné podoby, což je sice snadná, avšak z časového hlediska zdlouhavá činnost, neboť 

by měl být tento přepis přepsán doslovně a přesně podle výpovědi respondenta. 

Nejnáročnější je podle Ritchieho a kol. (2014) následná obsahová analýza, která byla 

právě použita na zpracování získaných údajů a jejich interpretace. 

Obsahová analýza, nazývána v některých případech jako textuální nebo souborová, je 

podle Hsieha a Shannona (2005) metodou, která slouží k subjektivní interpretaci 

získaných dat za pomoci identifikování jednotlivých témat. Je založena na hledání 

konkrétních slov či slovních spojení a určování jejich četnosti výskytu. Následně se také 

určuje jejich význam či společný vztah. 

V tomto konkrétním případě byla obsahová analýza uskutečňována u rozhovorů, kde 

byla vždy zvolena určitá témata. Podle nich se odpovědi od všech participantů třídily  

a následně vyhodnocovaly pomocí syntézy výpovědí. 

U třetí výzkumné metody, tedy u pozorování, byly zapisovány autorčiny postřehy do 

deníku. Celkově bylo zapsáno 10 vyučovacích hodin. Autorka se snažila zaměřit na 

zaznamenání průběhu přípravy se svou tandemovou kolegyní, v tomto případě 

s uvádějící učitelkou. Dále pak na samotný průběh hodin, kde se zaměřila na chování 

žáků a interakce jak s žáky, tak i se svou kolegyní. Závěrem se snažila reflektovat, zda se 

v hodině stihly naplnit stanovené cíle či nikoliv. 

Přestože se podařilo nasbírat velké množství dat, je autorce jasné, že tato data nebudou 

zcela objektivní, neboť ona sama byla přímým účastníkem daných situací a byla do nich 

plně vtažena. Je také zřejmé, že nasbírané údaje nebudou celistvé, neboť autorce během 

pozorování mohly uniknout důležité momenty, které mohly být však pro jiné zúčastněné 

patrné.  

Analyzování získaných dat z pozorování probíhalo na základě tří zvolených kritérii. Ty 

byly následně zpracovány také za pomoci obsahové analýzy. Tato kritéria se týkala 

naplnění stanovených cílů jednotlivých vyučovacích hodin, trvání přípravy a toho, jak 

žáci v hodinách pracovali. Poté byly zapsané údaje tříděny podle těchto kategorií do 

skupin, kde došlo k následné syntéze jednotlivých dat. 
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2.3 Interpretace dat 

Interpretací dat se podle Hendla (2008) rozumí poslední stádium, které vede k cíli 

výzkumného šetření. Jedná se o smysluplný výklad stanovených výsledků, k nimž je však 

důležité vyjádření vlastních závěrů, domněnek či přesvědčení výzkumníka. K tomu je 

důležitý nejen vhled do shromážděných dat, ale i určitý odstup. Klíčové je však vyhnout 

se jednoznačným výpovědím z toho důvodu, že kvalitativní údaje nedovolují provádět 

zobecňující tvrzení. Důvěryhodnost výsledků však umocňuje jejich ukotvení v teoretické 

části práce, jejich komentář, porovnávání, třídění a hledání souvislostí. Hendl (2008) také 

upozorňuje na skutečnost, že je pro vyhodnocení dat dobré, pokud se k nim s nějakým 

určitým odstupem opět vrátíme a zrevidujeme je. 

Pro hloubkové rozhovory byly nejprve vytvořeny otázky pro participanty. Ty byly 

v průběhu rozhovorů modifikovány v závislosti na dané situaci a jednotlivých odpovědí 

respondenta. Jejich témata byla však neměnná. 

Pro hloubkové rozhovory s učiteli byly vytvořeny následující otázky: 

1. Jaké výukové formy ve svých hodinách uplatňujete?  

2. Jaké výhody a nevýhody v nich spatřujete? Jaké rozdíly v nich vidíte? 

3. Jak jste se dostal/a k tandemové výuce? 

4. Jaké znalosti a zkušenosti jste s ní měl/a? 

5.  Jaký byl Váš tandemový partner? Mohl/a jste si ho vybrat sám/sama? Bylo Vám 

příjemné učit v tandemu, vadilo Vám něco? 

6. Jaká byla Vaše společná komunikace, příprava na hodiny oproti ostatním formám 

výuky? 

7. Jak se na tandemovou výuku dívali žáci? 

8. Odrazil se tandem na jejich výsledcích? 

9. Jaké výhody spatřujete u tandemové výuky? 

10. Jaké nevýhody spatřujete u tandemové výuky? 

11. Šel/ Šla byste do tandemu znovu? 

12. Proč si myslíte, že u nás v České republice není tandemová výuka téměř 

rozšířena? Proč stále převládá frontální výuka? 
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Pro skupinový rozhovor s žáky byly vytvořeny následující otázky: 

1. Jaké pro vás byly hodiny tandemové výuky oproti těm klasickým, kterými se 

běžně vyučuje? 

2. Jak jste vnímali spolupráci mezi tandemovými učiteli? Hádali se mezi sebou při 

hodině nebo se naopak vzájemně doplňovali? 

3. Jaké výhody má podle vás tandemová výuka? 

4. Jaké nevýhody má podle vás tandemová výuka?  

5. Odrazila se u vás tandemová výuka na znalostech a na známkách? 

2.4 Výzkumný vzorek 

Výběr možných respondentů, tedy učitelů, s nimiž by mohl být veden hloubkový 

rozhovor, byl velice omezený. To je dáno faktem, ostatně jak potvrdila i teoretická část, 

že tandemová výuka je na našem území stále velmi opomíjena a jen málo učitelů má 

s touto formou výuky vlastní zkušenost. Přesto byl vybrán vzorek pedagogů. Mezi nimi 

byli jak ženy, tak i muži, a to jak s dlouholetou praxí, tak i na začátku své učitelské kariéry. 

Jeden z rozhovorů byl veden i se zahraničním kolegou ze základní školy v Linci, kde se 

autorka poprvé setkala s tandemovou výukou naživo a kde je tato forma výuky běžnou 

součástí vyučování již mnoho let. Ostatní respondenty z České republiky naopak 

spojovala skutečnost, že ani jeden z nich s touto formou neměl do té doby žádnou 

zkušenost.  

Na začátku práce si autorka stanovila, že rozhovory povede s osmi respondenty, což je 

podle Hendla (2008) optimální počet. Avšak po pěti dotazovaných, kteří jsou 

prezentováni v tabulce 1, následně usoudila, že tento počet díky opakujícím se 

odpovědím bude pro zodpovězení výzkumných otázek dostačující. 
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Tabulka 1: Výzkumný vzorek učitelů 

Učitel Délka 

praxe 

Délka 

vyučování 

tandemové 

výuky 

Ostatní 

vyučované 

formy výuky 

Vyučované 

předměty 

Vyučované 

předměty 

v tandemu 

Eva 36 let 3 roky frontální zeměpis, 

informatika 

Zeměpis 

Lenka 11 let 1 rok frontální, 

individuální, 

skupinová 

český jazyk, 

výchova 

k občanství, 

rodinná výchova, 

výtvarná výchova, 

pracovní činnosti 

český jazyk 

Tomáš 2 

roky 

půl roku frontální, 

individuální 

český a anglický 

jazyk 

český jazyk 

Jürgen 23 let 9 let kooperativní, 

projektová 

angličtina, 

dějepis,  

zeměpis 

angličtina, 

dějepis, 

zeměpis 

Kateřina 6 let 2 roky projektová, 

skupinová 

zeměpis 

tělocvik 

Zeměpis 

       Zdroj: Petříková (2022) 

Skupinový rozhovor byl použit při rozpravě s žáky, kteří měli možnost tandemovou 

výuku na vlastní kůži vyzkoušet. Celkově byl veden pouze se čtyřmi žáky, kteří jsou blíže 

popsáni v tabulce 2. Ostatní se nebyli ochotni tohoto rozhovoru zúčastnit nebo již 

základní školu opustili a autorka se s nimi neměla možnost osobně setkat. Jednalo se 

však pouze o doplnění rozhovorů pedagogů, kteří bohužel žádnou zpětnou vazbu od 

svých žáků neměli. Tudíž se autorka snažila díky tomuto skupinovému rozhovoru od 

zúčastněných žáků získat jejich pohled na tandemovou výuku. 
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Skupinu tvořili dvě dívky a dva chlapci, v rozmezí od 12 do 14 let. Dva žáci navštěvovali 

stejnou školu i téže třídu. S tandemovou výukou měli zkušenost dva roky. Ti zbylí dva 

byli také spolužáci, avšak na jiné škole a učili se tandemem pouze jeden rok. U jedné 

z dvojice probíhala tato výuka v hodinách zeměpisu, u druhé dvojice v českém jazyce. 

Tabulka 2: Výzkumný vzorek žáků 

Žák Třída Délka vyučování 

tandemovou 

výukou 

Vyučované 

předměty 

Eliška 8.třída 2.roky český jazyk 

Tadeáš 7.třída 1.rok zeměpis, přírodopis 

Oliver 7.třída 1.rok zeměpis, přírodopis 

Adéla 8.třída 2.roky český jazyk 

                   Zdroj: Petříková (2022) 
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3 VÝSLEDKY 

Poté co byly výzkumné metody, v tomto případě tedy hloubkové rozhovory s pedagogy, 

skupinový rozhovor s žáky a vlastní pozorování, metodologicky vyhodnoceny, byly 

zjištěny následující výsledky. 

3.1 Výsledky hloubkových rozhovorů a jejich interpretace 

Na základě hloubkových rozhovorů s učiteli, které blíže přibližuje tabulka 1, byly za 

pomoci obsahové analýzy interpretovány následné výsledky. 

1. Jaké výukové formy ve svých hodinách uplatňujete?  

Všichni učitelé, vyjma zahraničního respondenta, se shodli, že u nich převažuje frontální 

výuka. U učitelů s dlouholetou praxí je to prakticky jediná forma, kterou ve svých 

hodinách uplatňují, tedy až na jejich zkušenost s tandemovou výukou. Mladí učitelé se 

snaží zařazovat i jiné formy výuky, jimiž jsou kupříkladu projektová, individuální či 

skupinová výuka. 

Eva: 

„Musím říct, že jsem zřejmě ze staré školy, takže u mě převažuje frontální výuka, to 

znamená výklad a na interaktivní tabuli potom zároveň mají poznámky a já dělám 

poznámky také ještě na tabuli, to se týká hlavně příkladů nebo grafického znázornění  

a některých informačních pojmů, ale musím říct, že frontální výuka převažuje. Již několik 

let učím také pár hodin v tandemu.“ 

Jürgen: 

„Já za svou kariéru vyzkoušel frontální výuku, od které jsem se postupem časem odklonil, 

protože jsem objevil mnohem, pro mě, lepší metody, u kterých pociťuji mnohem lepší 

efektivitu práce, děti to více baví a výsledky jsou také lepší, a jednou z nich je právě  

i tandemová výuka, dále využívám projektovou či kooperativní výuku.“ 

Kateřina: 

„Vyučuji různými styly, které podle aktuálně vyučovaného látky uplatňuji ve svých  

hodinách. Samozřejmě se jedná o klasickou frontální výuku, která je podle mého stále 

pro učitele velmi výhodná, neboť díky ní je schopen veškerou látku v osnovách stihnout, 

nevýhodou je však skutečnost, že se jedná jen o jednostrannou komunikaci učitele 
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k žákům. Proto se snažím zařazovat i jiné formy, a to například skupinovou či projektovou 

výuku. Následně také učím tandemovou výuku, avšak tu jen dvě hodiny týdně.“ 

2. Jaké výhody a nevýhody v nich spatřujete? Jaké rozdíly v nich vidíte? 

Všichni respondenti, až opět na učitele z Rakouska, na tuto otázku odpověděli 

jednohlasně to, že je pro ně frontální výuka nejlépe uchopitelná. Sami byli tímto stylem 

učeni a je podle nich nejpříjemnějším způsobem, jak předat žákům znalosti, aniž by se 

na ni museli nějakým složitějším a časově náročnějším způsobem připravovat. Navíc se 

dá v relativně krátkém čase předat velké množství informací, což u ostatních forem není 

podle nich možné. Ve škole a na svých praxích navíc pracovali takřka jen s tímto typem. 

To je opět rozdílné u mladších učitelů, kteří jsou více otevřenější změnám a nedělá jim 

problém vyzkoušet i jiné styly. Ty však považují pouze jako zpestření jak pro ně, tak 

především pro žáky. 

Lenka: 

„Pro mě je však frontální výuka stále nejlepším způsobem, jak žákům v relativně krátkém 

časovém úseku předat veškeré informace, navíc jsem na této metodě vyrůstala, tudíž je 

mi nejbližší. Je to možná troufalé říci, ale myslím si, že většina učitelů vyučuje právě tímto 

stylem, protože je to pro ně jednak nejpohodlnější a zároveň oni sami nebyli vedeni 

k tomu, aby učili jinak.“ 

Kateřina:  

„Klasická frontální výuka je podle mého stále pro učitele velmi výhodná, neboť díky ní je 

schopen veškerou látku v osnovách stihnout. Nevýhodou je však skutečnost, že se jedná 

jen o jednostrannou komunikaci učitele k žákům. Díky skupinové a projektové výuce mají 

žáci větší možnost zapojit se do výuky a musejí být více aktivní, což považuji za velmi 

potřebné a hlavně v této době, kdy každý z nás dokáže potřebné informace najít, ale 

důležité je umět s nimi pracovat a umět je interpretovat.“ 

3. Jak jste se dostal/a k tandemové výuce? 

V tomto případě byly odpovědi rozdílné, v převážné většině případů zaznívaly odpovědi 

takové, že neměli možnost výběru, zda touto formou budou vyučovat či nikoliv. Tato 

práce jim byla přidělena. Dva z pěti pedagogů na výběr měli. Jeden byl opět učitel ze 
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zahraničí. Důvody účasti na tandemové výuce byly také různé. V převážné většině 

případů však šlo o finanční dotace z Evropské unie, u dvou vyučujících šlo o jejich 

uvedení do praxe. 

Eva: 

„Byla jsem pouze dotázána, jestli se této tandemové výuky chci zúčastnit a já jsem se 

ráda zúčastnila. Impulzem pro mě byla finanční dotace na tyto šablony právě z Evropské 

unie, tak jsem to brala jako za odměnu.“ 

Lenka: 

„Když jsem nastoupila na stávající základní školu, tak asi po čtyřech letech mého 

působení tady přišel pan zástupce s tím, že máme nějaké peníze na uskutečnění 

tandemové výuky. Takže vytipoval pár jedinců bez toho, že by někdo měl zkušenosti  

s tímto vyučováním a já byla právě jednou z těch vybraných.“ 

Tomáš: 

„Kolegyni zbývalo několik měsíců do nástupu na mateřskou dovolenou a vedení se proto 

rozhodlo její hodiny spojit do tandemu s dalšími učiteli. Můj tandem se týkal hodin 

českého jazyka v 6. a 8. třídě od září do konce listopadu 2020.“ 

4. Jaké znalosti a zkušenosti jste s ní měl/a? 

U odpovědí na tuto otázku bylo jasně patrné, jak se mění zkušenosti v závislosti na věku 

respondentů. Ti starší neměli žádné zkušenosti a ani si nevybavují, že by se o ní učili na 

vysoké škole. Ti mladší určité povědomí měli, na svých pedagogických praxích totiž měli 

možnost v tandemu vyučovat. Zaznělo také, že ani samo vedení nevědělo, co taková 

výuka obnáší a zvolení učitelů i tříd bylo čistě náhodné. Vyučující z Lince uvedl, že 

znalosti získal až po absolvování seminářů na tuto formu výuky. Ani jeden z českých 

učitelů však žádný takový seminář neabsolvoval. 

Eva: 

„Předtím jsem se nikdy s tandemovou výukou nesetkala.“ 
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Lenka: 

„My jsme paradoxně vlastně to, co je ten tandem pořádně ani sami nevěděli a nevěděl 

to nikdo ani z vedení. Když jsme se šli zeptat, jak si ho představují, tak nám řekli, že jaký 

si to uděláme, takový to budete mít, ale že to můžeme udělat tak, že jeden z nás bude 

učit jednu hodinu a druhý zase tu další. Což ale ani jeden z nás takto nechtěl, řekli jsme 

si tedy, že to zkusíme udělat jinak a užijeme si to. Tahle práce nám byla přidělena 

nedobrovolně a ještě navíc ani to nebylo opodstatněné tím, že bychom o ní mnoho 

věděli.“ 

Tomáš: 

„Měl jsem s tím nějaké zkušenosti z pedagogických praxí a hodin na vysoké škole, ale 

jednalo se jen o pár hodin a příprav v rámci didaktických předmětů.“ 

Jürgen: 

„Díky seminářům, kterých jsem se měl možnost zúčastnit, a díky nimž jsem si rozšířil své 

učitelské obzory. Tyto formy výuky jsem znal ze školy, ale nikdy jsem se o nich nedozvěděl 

tolik jako právě na těchto seminářích.“ 

5. Jaký byl Váš tandemový partner? Mohl/a jste si ho vybrat sám/sama? Bylo to 

příjemné učit v tandemu, vadilo Vám něco? 

Tandemový partner byl ve třech případech přidělen a vedení se nikterak nezajímalo  

o to, zda se tito učitelé znají a mají-li k sobě jak po lidské, tak profesní stránce blízko. 

Pouze dva pedagogové měli šanci si svého kolegu vybrat. Jejich volba byla postavena 

především na tom, jak dlouho se znají a zda si rozumí jak ve vyučování, tak i v běžném 

životě. Špatnou zkušenost měl pouze jeden z respondentů, ostatní si se svými 

tandemovými partnery sedli velice dobře, což pozitivně ovlivnilo jejich pohled na 

tandem jako takový. Všichni se také shodli na tom, že správná volba kolegy je to 

nejdůležitější. Pokud by si tandemoví partneři nerozuměli, bylo by lepší jejich spolupráci 

ukončit, neboť by to mohlo mít negativní vliv jak na ně, tak i na děti a samotnou výuku. 

Eva:  

„My jsme se vzájemně vybraly, mohly jsme si vybrat kohokoliv, ale vybraly jsme vzájemně 

samy sebe takhle.“ 
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Lenka:  

„Já jsem svého partnera dostala přiděleného. Tandemový výběr partnera, to si myslím, 

že je to nejdůležitější a od toho se odráží vůbec to, jak ta tandemová výuka potom bude 

probíhat a vlastně to je to stěžejní, bez toho se nedá udělat dobrý tandem. Tito kolegové 

musí táhnout za jeden provaz, což byl naštěstí právě můj případ, protože jsme jely na 

jedné vlně, takže tam to bylo úplně bez problémů a díky tomu právě se mi tandemová 

výuka osvědčila a vím, že to jde, že je to krásná práce, ale je to podmíněné tím dobrým 

výběrem partnera.“ 

Tomáš:  

„Jelikož jsem čerstvě nastoupil, tak jsem kolegyni předem neznal. Myslím, že to byla 

největší překážka v naší tandemové výuce. V prvních dnech a týdnech proto byla celá věc 

pro nás oba dost nepříjemná. Pomohla mi však zaběhnout se v rámci školy a výuky 

českého jazyka a rychleji naskočit do začátku. Na druhou stranu jsme někdy řešili drobné 

neshody ohledně hodnocení a konkrétního poskládání učiva nebo vedení hodin, přípravy 

a podoby některých cvičení a podobně.“ 

Jürgen: 

„Ano, měl jsem tuto možnost a vybral jsem si vždy kolegy, které znám a se kterými si 

rozumíme jak po profesní, tak i lidské stránce.“ 

6. Jaká byla Vaše společná komunikace, příprava na hodiny oproti ostatním formám 

výuky? 

Společná komunikace byla pro většinu tandemových párů na začátku obtížná, postupem 

času si ale sedli a následně mezi nimi nebyly téměř žádné neshody. K nejvíce 

nedorozuměním docházelo při hodnocení žáků. Stěžejním problémem však bylo 

nalezení času, ve kterém by si přípravu mohli naplánovat. Tento časový úsek se u 

jednotlivých respondentů výrazně lišil. Respondent 2. dokonce zmínil, že si se svým 

kolegou porozuměli natolik, že žádnou přípravu dělat nemuseli. Pátý naopak odpověděl, 

že pokud si na přípravě opravdu dali záležet, zabralo jim to až tři hodiny času. To ale bylo 

opravdu ojedinělé, neboť ten čas bohužel nemohli najít vzhledem k tomu, že jim 

v rozvrhu vedení nevyšlo vůbec vstříc. Učitelé viděli značné rozdíly mezi tandemovou 

výukou a ostatními formami především v tom, že nebyli vázáni na jiného kolegu a jejich 
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příprava u nich byla ve větší míře kratší, než tomu bylo u tandemové výuky. Avšak někteří 

z nich zmínili, že přestože příprava zabrala více času, hodiny pro ně nebyli tak náročné, 

neboť byli na danou třídu vždycky dva. 

Eva:  

„Největším problémem tandemové výuky je sejít se a najít hodiny, kdy si vzájemně 

můžeme tandemovou výuku odučit, protože je většina hodin, kdy já učím a kdy kolegyně 

učí něco jiného a prakticky my musíme najít hodinu, kdy má kolegyně třeba tu hodinu  

a já mám volno a mohla jsem do té hodiny přijít a tandemovou výuku bychom mohly 

udělat, abychom nerozbouraly rozvrh. Takže největším problémem je nedělat změny 

v rozvrhu. Tento problém jak u frontální, tak i u ostatních forem odpadá, neboť učitel 

pracuje pouze sám, tudíž se nemusí vázat na někoho druhého.“ 

Lenka: 

„Podle mě je u tandemové výuky důležité úplně všechno. Od charakteru daného 

partnera, přes komunikaci, jeho styl výuky až po shodný pohled na hodnocení. 

Samozřejmě že se mohou objevit nějaké nesrovnalosti, je ale dobré, si hned společně 

sednout a vyříkat si vše a pokusit se danou překážku vyřešit. Pokud se ale objeví více 

neshod, je podle mě lepší v tandemové výuce nepokračovat. My jsme si ovšem rozuměli 

úplně ve všem, tak jsme předešli dlouhým přípravám, ale myslím si, že kdybych učila s 

kýmkoliv jiným, a že by to byl třeba nějaký opravdu dobrý kolega, tak by určitě ta 

příprava zabrala minimálně tak dvojnásobek času než příprava u jiných forem.“ 

Tomáš: 

„Komunikace probíhala buď přímo ve škole, nebo prostřednictvím zpráv. Časově tandem 

ulehčuje opravování testů, které jsme si mohli rozdělit. Připravit hodinu je naopak 

náročnější, ale takových jsme z důvodu pandemie připravili jen několik.“ 

Kateřina: 

„Na začátku to bylo spíše oťukávání a rychlé přípravy před hodinou. V současnosti se 

situace různí podle času. Pokud ale chceme udělat opravdu dobrou hodinu, předchází 

tomu třeba i tříhodinová společná příprava, což bohužel není možné stále, neboť do toho 

ještě musím učit standardně jiné hodiny sama. Pokud bych ale měla méně hodin, ráda 
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bych tolik času přípravě obětovala, protože to podle mě má smysl. Žáky to baví, jsou více 

aktivní, výsledky jsou podle mého také lepší než třeba u frontální výuky, kterou prakticky 

po tolika letech zvládnu odučit bez příprav.“ 

7. Jak se na tandemovou výuku dívali žáci? 

Všichni zúčastnění se shodli na tom, že se žáci na tandemovou výuku zpočátku dívali 

s podivem. Nikdo je předtím neupozornil, že se v jejich třídě bude vyučovat touto 

formou, tudíž to pro ně byl jistý šok a pro někoho i velké zpestření jinak nudné  

a stereotypní frontální výuky. Výjimku tvořil pouze zahraniční respondent, který 

zmiňoval, že žáci se již od začátku svých studijních let učí různými formami, jimiž je  

i tandemová výuka, a tak se se šokem či údivem nesetkal. Všichni žáci pocítili na vlastní 

kůži, že je jim věnována větší pozornost, což se však nelíbilo těm, co se do výuky nechtěli 

zapojovat. Naopak znevýhodněné děti, které potřebují větší míru pozornosti a více času 

na pochopení látky, začali dosahovat lepších výsledků. Ve třídě také byla o poznání lepší 

kázeň, díky tomu se zároveň i lépe učilo. Někteří učitelé také uvedli, že se díky vícero 

podnětům zvýšila pozornost, což se odrazilo i na větším zapojení žáků do výuky. 

Vzhledem k rozdílným pohledům učitelů na probíranou látku navíc děti měly možnost 

danou látku lépe pochopit nebo se dozvědět více informací z jiných perspektiv.  

U frontální výuky všechny tyto aspekty podle respondentů takřka chybí. 

Eva: 

„Pro žáky to bylo velké zpestření a myslím si, že je to daleko víc zaujalo, než když mají 

pouze frontální výuku s jedním pedagogem.“ 

Lenka: 

„Když jsme šli do té třídy, tak žáci zpozorněli, říkali, že dvě učitelky na jednu třídu v životě 

nevěděli, že jde maximálně o nějakou hospitaci. My jsme tam před ně přestoupili ve dvou 

a určitě byli překvapení, tak jsme se jich zeptali, co si o tom myslí. Oni odpověděli, že jsou 

zřejmě nezvladatelná třída a že jsou na ně potřeba dva učitelé. Potom jsme jim to tedy 

zdůvodnili, že budeme vyučovat pomocí tandemové výuky. Řekli jsme jim ve stručnosti, 

o co půjde, jakým způsobem budeme hodnotit a podobně.“ 

 



     

55 
 

Tomáš: 

„Nemyslím, že by z toho byly nadšené, ale na druhou stranu to hodně usnadnilo kontrolu 

práce dětí přímo v hodinách, zejména u slabších žáků, kteří k lepším výsledkům potřebují 

více individuální kontroly a pomoci, ale je těžké jim ji poskytnout v dostatečné míře, když 

má jeden člověk učit všechny žáky.“ 

Kateřina: 

„Zřejmě zjistili, že je více času na každého z nich, což se samozřejmě některým líbilo a 

jiným nikoli. Velkou výhodu vidím u dětí s nějakým znevýhodněním, které by v běžné 

hodině tolik pozornosti nedostaly, a také u dětí, které mají o danou látku nebo předmět 

větší zájem. Chování žáků je samozřejmě také lepší, protože jsou v místnosti dva učitelé, 

což se odrazilo i na míře probraného učiva.“ 

8. Odrazil se tandem na jejich výsledcích? 

Většina zúčastněných se shodla na tom, že se výsledky nikterak nezměnily. Podle nich 

k tomu ani nemělo dojít, neboť u každé zvolené výuky by měly být stejné. Podle 

respondenta 4. je však zlepšení výsledků u žáků patrné. Respondent 5. zdůraznil, že by 

výsledky mohly být lepší, ale samo vedení tandem nikterak nepodporuje. Učitelé často 

zmiňovali, že možná došlo v některých případech ke zlepšení, avšak především díky 

tomu, že byli benevolentnější. Hodnocení žáků jim dělalo většinou největší problémy 

z celého průběhu tandemu. 

Lenka: 

„Výsledky byly úplně stejné. Možná že někdy jsme třeba trošku přimhouřili oko, protože 

jsme se nemohli dohodnout, tak jsme dali radši lepší známku. Ale jinak byly opravdu 

srovnatelné. Podle mě by se to na výsledcích ani podepisovat nemělo, protože je to výuka 

jako výuka a výsledky by měly být tudíž stejné. U žáků však bylo krásně vidět, že díky 

vícero podnětům se do výuky museli více zapojovat a také jejich pozornost musela být 

vyšší oproti klasické výuce. Měla jsem pocit, že do nich víc dostaneme.“ 

Tomáš:  

„Problém byl ten, že s kolegyní jsme měli každý jiný pohled na hodnocení. Mé hodnocení 

bývalo většinou trochu benevolentnější než to kolegyně. Tandem ovšem probíhal 
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v prvním pololetí školního roku 2020/2021, kdy se na známkách více projevoval vliv 

distanční výuky v jeho druhé polovině, celkově byly známky hodně na houpačce. Jaký  

a jestli vůbec nějaký vliv na známky dětí měla samotná výuka v tandemu, to si nejsem 

jistý.“ 

Kateřina:  

„Kdyby vše fungovalo tak, jak má, byly by lepší v tandemu. Bohužel zatím to není podle 

mých představ. Myslím si, že si vedení neuvědomuje, jak náročný tandem je. A nevychází 

nám vůbec vstříc. Pokud bychom měly dostatek času na přípravy a nikdo by nás 

nerozděloval kvůli suplování, mohly bychom se tandemu věnovat naplno, což by se určitě 

odrazilo ve výsledcích. Hodiny by byly více kreativní, zábavnější a rozhodně bohatší na 

informace.“ 

9. Jaké výhody spatřujete u tandemové výuky? 

Respondenti vyjmenovali řadu výhod, jež tandemová výuka přináší oproti ostatním 

formám, a to hlavně frontální výuce. Díky tomu, že jsou na celou třídu dva, se velmi 

zlepšila kázeň, a to i u problematičtějších žáků. To se odrazilo i na vyšší pozornosti, větší 

dynamičnosti a pestrosti výuky. Žáci měli možnost lepšího pochopení či ukotvení dané 

látky díky rozdílným pohledům učitelů. Podle některých pedagogů se zvládlo probrat  

i více učiva. Každý jeden žák pocítil i zvýšenou pozornost na svou osobu, což učitelé 

hodnotili velmi kladně. Především pak u žáků s nějakým znevýhodněním, ale také u těch 

nadaných. Zároveň žáci měli větší prostor se vyjadřovat a být aktivnější. Probíhaly také 

diskuse jak mezi samotnými učiteli, tak i mezi žáky. V tom vidí také velkou výhodu, neboť 

se u žáků rozvíjí konstruktivní myšlení. Učitelé oceňovali, že z hodin nebyli tolik unavení 

a pokud jeden učitel nevěděl odpověď na dotaz žáků, pomohl mu ten druhý.  

Eva: 

„Myslím si, že výhodou je hlavně pro pedagogy, protože nejsou vyčerpaní a vzájemně se 

doplňují, ale myslím si, že velkou výhodou je i pro žáky, které vlastně udržuje v pozoru 

tím, že se střídají kantoři a každý má na tu určitou věc určitý náhled a zpestří to hodinu, 

a tak nejsou tolik unavení a udrží tu pozornost daleko lépe.“ 
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Jürgen: 

„Velkou výhodou je možnost postavit vyučování velmi dynamicky a podle dané situace. 

Při nějakých nejasnostech se mohou vytvořit menší skupiny, v nichž daný učitel může 

daný problém lépe vysvětlit, zároveň ostatní  žáci, kteří s látkou problém nemají, mohou 

pokračovat obtížnějšími úkoly. Velmi atraktivní vidím i fakt, že učitelé mají mnohem větší 

možnost reagovat na dotazy žáků a vzájemně je mezi sebou diskutovat.“ 

10. Jaká negativa spatřujete na tandemové výuce?  

Negativní zkušenosti se u respondentů lišily, avšak nejvíce byly způsobeny buď 

přiděleným partnerem, se kterým si nerozuměli, což se podle nich velmi výrazně odrazilo 

na průběhu výuky a na celkové atmosféře jak mezi učiteli, tak i žáky. Pokud si 

s partnerem sedli, tak je spatřovali ve skutečnosti, že neměli s touto výukou předem 

žádné zkušenosti a byli hozeni do neznáma, aniž by jim k tomu kdokoliv cokoliv řekl. 

Vedení je vybralo bez předchozích znalostí a během uskutečňování tandemu jim 

nevycházelo vstříc, a tak bylo hodně obtížné skloubit volný čas na přípravu s jejich 

rozvrhem. Pátý respondent také uvádí, že byl jeho tandemový kolega často suplujícím 

v jiné třídě, tudíž čas, který nad společnou přípravou strávili, byl promarněný. To bylo 

demotivující, a tak přípravy nedělali s takovým nasazením, které by byli ochotni do toho 

v jiné situaci dát. Co se týká průběhu výuky, tak byla ve větší míře bezproblémová. 

Nejvíce zaznívaly názory, že bylo hodně obtížné shodnout se na známce. Celkově však 

podle nich není české školství na tuto formu výuky připraveno a ani tandem nikterak 

nepodporuje. 

Eva: 

„Tak negativa vidím akorát v tom, že musí být navýšeny hodiny a tím pádem je to daleko 

časově náročnější pro pedagogy, pokud by museli odučit ještě klasickou výuku, 21 hodin 

v mém případě, frontálně.“ 

Lenka: 

„To se těžko hledá, protože já jsem si to tak dokonale užila, že opravdu žádnou negativní 

zkušenost nemám. Možná jen na začátku s vedením školy, které nám vůbec k tandemu 

nic neřeklo a hodilo nás do toho bez jakékoliv rady.“ 



     

58 
 

Jürgen: 

„Obtížné je, když tandem není harmonický. To děti velmi rychle poznají, což může 

opravdu velmi negativně ovlivnit celé vyučování. Zároveň nemohou být oba učitelé 

neustále aktivní, musejí si rozdělit role a těch se pevně držet. Pokud jeden ze dvojice tyto 

role nerespektuje, odráží se to opět velmi negativně na výuce.“ 

11. Šel/ Šla byste do tandemu znovu? 

Odpovědi na tuto otázku se hojně rozcházely v závislosti na tom, jakou zkušenost daní 

učitelé měli. Pokud si svého kolegu mohli vybrat, šli by do tandemu znova stoprocentně. 

Pokud si spolu sedli, tak by šli do tandemu opět, ale jen s tím samým kolegou. Už by si 

nechtěli hledat nového. Jeden z účastníků by však do tandemu znova nešel, i kdyby si 

mohl vybrat, pracuje se mu lépe samostatně. 

Lenka: 

„Stoprocentně, ale jen pod podmínkou, že si budu moci vybrat svého partnera. Já měla 

neskutečné štěstí, že jsme si s mým kolegou opravdu sedli. Myslím si ale, že ne všichni 

mají toto štěstí. Takže pokud bych měla jít do tandemu znovu, tak už opravdu jen 

s někým, koho si sama vyberu. Nedokážu si představit učit tandem s někým, kdo by byl 

naprosto jiný, to by prostě nešlo.“ 

Tomáš: 

„Já sám bych po mé zkušenosti do tandemu zřejmě nešel. Bylo to pro mě opravdu 

nepříjemné, přestože potom co jsme se s kolegyní blíže poznali, se situace o poznání 

zlepšila. Myslím, že je velmi těžké najít někoho, s kým byste si sedl ve všech aspektech. 

Pro mě samotného je lepší pracovat sám se sebou, nežli s ostatními lidmi, takže asi ne.“ 

12. Proč si myslíte, že u nás v České republice není tandemová výuka téměř 

rozšířena? Proč stále převládá frontální výuka? 

Respondenti odpověděli, že české školství neutváří dostatečné podmínky k tomu, aby tu 

mohla tandemová výuka probíhat. Zmínili, že to se také týká ostatních forem výuky. 

Učitelé nejsou na tyto formy školeni, tudíž nemají dostatečné množství znalostí, díky 

nimž by byli schopni ostatní metody výuky využívat. Nejvíce převládá právě frontální, 

neboť na tu jsou všichni zvyklí a systém prakticky jiné ani nepodporuje. Tandem je navíc 
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náročný finančně, pokud ho nezafinancují rodiče či jiní sponzoři, nemůže na školách 

probíhat. Evropská unie sice tandem dotuje, avšak školy s ním nemají vůbec žádné 

zkušenosti, což se následně může negativně odrazit na výuce a na špatných 

zkušenostech jak učitelů, tak i žáků. 

Lenka: 

„Myslím si, že se jedná o stále relativně novou formu výuky. Pořád se o ní moc neví. Já 

sama neznám nikoho ze svého okolí, kdo by byl nějak proškolený, kdo by v tandemu 

vyučoval. Další věcí jsou rozhodně finance. To je určitě obrovská nevýhoda. Takže pokud 

to není financované nějak zvlášť, tak jako to bylo například u nás, tak by se určitě tandem 

u nás na škole neuskutečnil. Další věcí je určitě vybrání 2 učitelů, kteří si jednoduše musí 

sednout ve všech aspektech.“ 

3.2 Výsledky skupinového rozhovoru a jejich interpretace 

Na základě skupinového rozhovoru s žáky, které blíže popisuje tabulka 2, byly za pomoci 

obsahové analýzy interpretovány následné výsledky.  

1. Jaké pro vás byly hodiny tandemové výuky oproti těm klasickým, kterými se běžně 

vyučuje? 

Všichni žáci až na jednoho se shodli na tom, že je tandemová výuka velmi bavila, byla 

to podle nich opravdu velká změna a možnost vymanit se aspoň v jedné hodině ze 

stereotypu těch běžných. Jeden žák ale uvedl, že v tandemové výuce musel dávat 

více pozor a také se více zapojovat, což hodnotil negativně, neboť v klasické výuce 

nemusel dělat téměř nic. Ostatní žáci hodnotili naopak kladně to, že se měli možnost 

do výuky více zapojovat a učitelé byli podle nich více kreativní a s žáky se učili pomocí 

aktivit, které pro ně byly zcela nové. Vnímali je však velmi kladně, neboť „nudnou“ 

výuku ostatních hodin zpestřovaly a byly celkově zábavnější. 

Adéla: 

„Hodiny se dvěma učiteli byly zábavnější a prostě lepší, než ty klasické, v nich je 

nuda.“ 

2. Jak jste vnímali spolupráci mezi tandemovými učiteli? Hádali se mezi sebou při 

hodině nebo se naopak vzájemně doplňovali? 
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Žáci opět shodně odpověděli, že spolupráce učitelů byla v hodinách bezproblémová, 

učitelé se vzájemně doplňovali a střídali se. Díky tomu se dozvěděli více informací. 

Znalosti byly každým učitelem předávány jiným stylem, proto žáci měli větší možnost 

dané učivo vstřebat a lépe mu porozumět. 

      Tadeáš: 

„Vůbec si neskákali do řeči, střídali se mezi sebou a doplňovali se. Každý nám řekl 

nějaké informace, což bylo super, protože jsem se toho dozvěděl víc a navíc, každý 

vždy říkal něco jiného.“ 

3. Jaké výhody má podle vás tandemová výuka? 

Výhody tandemové výuky žáci viděli především v tom, že je mnohem zábavnější, 

hodiny podle nich rychleji utíkají, ale zároveň se dozvěděli a naučili více věcí, mnohdy 

zajímavějších než v běžné výuce. Učitelé jsou ve dvojicích kreativnější a tak mají žáci 

místo nudných hodin, ve kterých jen sedí a poslouchají, možnost vyzkoušet 

nejrůznější hry a aktivity, které hodinu výrazným způsobem zpestří. Také se podle 

nich naučili více díky násobené pozornosti učitelů, kteří se jim mohli lépe věnovat. 

Eliška: 

„Pro mě má tato výuka hodně výhod, učitelky pořád vymýšlely nejrůznější aktivity, 

které jsme v jiných hodinách nikdy nedělali, což mě hrozně bavilo. Neseděli jsme totiž 

jen v lavicích a neopisovali poznámky z tabule. Víc jsem látku chápala, protože ji 

vysvětlovali mnohem více, než v klasických hodinách.“ 

4. Jaké nevýhody má podle vás tandemová výuka?  

Při dotazování měla většina žáků problém jmenovat alespoň jednu nevýhodu. 

Výjimkou byl jeden respondent, který spatřoval v tandemové výuce největší 

nevýhodu v tom, že musel být opravdu velmi aktivní a nemohl vyrušovat, jak to u něj 

bývá v jiných hodinách zvykem. Ostatní se poté shodli na tom, že někdy bylo obtížné 

neztratit pozornost, neboť v určitých případech učitelé mezi sebou vedli debaty, jimž 

žáci nerozuměli. 
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Oliver: 

„Má hodně. Nejvíc mě štve, že učitelé všechno vidí a hned mají řeči, abych toho 

nechal, furt chtějí, abych se hned zapojil do hodiny. To u ostatních hodin jen sedím 

v lavici a nikdo se mi nevšímá. Podle mě je to hodina mnohem horší, než ty ostatní.“ 

5. Odrazila se u vás tandemová výuka na znalostech a známkách? 

Většina žáků se shodla na tom, že si z těchto hodin pamatují mnohem více, než je 

tomu u klasické výuky, a to díky větší interakci a aktivitě, kterou musí v hodině 

vynaložit. Všichni také odpověděli, že mají lepší známky, protože je tandemová výuka 

baví mnohem více než ta frontální. Někteří však zmínili, že hodnocení učitelů bylo 

podle nich mírnější, než v ostatních předmětech. Žák, který považoval tandem za 

nesmyslný, sám přiznal, že má z lepších známek také radost, přesto by mu však 

nevadilo, pokud by měl horší známky, ale nemusel by nic dělat. 

Tadeáš: 

„Já si víc z těchto hodin pamatoval. Myslím, že to bylo hlavně kvůli tomu, že mě fakt 

bavily a musel jsem být víc aktivní. Jinak známky mám o hodně lepší, je to ale podle 

mě díky tomu, že jsou mírnější ve známkování, ale je fakt, že si toho i více pamatuji. 

Je to super pocit, mít lepší známky, hned mě to víc baví.“ 

3.3 Výsledky pozorování 

Jak již zaznělo v metodice, k výsledkům pozorování se došlo pomocí tří zvolených kritérií 

zpracovaných za pomoci obsahové analýzy. 

Než budou výsledky pozorování zpracovány, je nutné čtenáři přiblížit, jakým stylem 

spolupráce tandemových učitelů probíhala. Ta se realizovala během autorčiny praxe 

vícero způsoby. Nejprve byla autorka monitorujícím učitelem, kdy pouze procházela po 

třídě a byla pomocnou rukou jak pro uvádějícího učitele, tak i pro žáky. Postupem času 

se role tandemových učitelů měnily. Maroney (1995) ve svém díle uvádí celkem šest 

variant tandemové výuky. Učitelé uskutečňovali hodiny pomocí tradiční tandemové 

výuky, kdy se oba dva podíleli na výkladu a vzájemně se doplňovali. V hodinách také 

využívali spolupráci, která je postavena na jejich společné diskuzi. Vyzkoušeli si také 

paralelní výuku, kdy si třídu rozdělí na dvě skupiny a současně je vyučují, následně také 
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diferencovanou výuku v jedné třídě, která je opět rozdělena na dvě skupiny. Výuka 

v těchto skupinách se však liší v závislosti na její výkonosti. 

Prvním kritériem bylo naplnění stanovených cílů hodin. Z deseti zaznamenaných hodin 

byly téměř vždy cíle naplněny. V pár případech však k jejich naplnění nedošlo. Jednalo 

se o první dvě hodiny, kdy si na jiný styl výuky museli zvyknout nejen tandemoví učitelé, 

ale také žáci. Ti o uskutečnění tandemu ani dopředu nevěděli, tudíž když přišli do hodiny 

dva vyučující, byli opravdu překvapeni. Navíc autorku této práce viděli žáci poprvé, tudíž 

muselo proběhnout krátké seznámení. Poté trval ještě nějaký čas, než si žáci s novou 

paní učitelkou na sebe zvykli. Následně se v další části výuky žáci postupně dozvídali, co 

tandemová výuka vlastně je a jakým stylem hodiny budou probíhat. Měli se také 

možnost zeptat na cokoliv ohledně tandemu, neboť o této formě výuky předtím nikdy 

neslyšeli. V dalších hodinách byla situace ohledně cílů o poznání lepší. To bylo způsobené 

hlavně větší sehraností učitelů a tím, že žáci byli již na tandemovou výuku zvyklí a věděli, 

co mají očekávat. Naplánovaná práce s nimi pak šla mnohem rychleji. 

Druhým kritériem byla příprava na jednotlivé hodiny. Záznamy byly v tomto případě 

velice odlišné. Opět se však potvrdil stejný trend jako u prvního kritéria, že na začátku 

přípravy trvaly o poznání delší dobu než u těch posledních zaznamenaných. Na začátku 

zabraly někdy až dvě hodiny, kdy se na přípravě ve větší míře podílel uvádějící učitel  

a autorka práce do přípravy zasahovala jen sporadicky. Časem byla čím dál tím aktivnější 

a příprava tak zabrala mnohem méně času, přestože odučené hodiny byly čím dál tím 

kvalitnější. To se projevilo na množství probrané látky, ale i na aktivitě žáků a na jejich 

znalostech. Velmi problematické bylo nalezení společného času na přípravu, neboť 

autorka plnila souvislou praxi souběžně i na jiné škole a oba vyučující měli samozřejmě 

rozdílné rozvrhy. Přípravy tudíž neprobíhaly pouze osobně, ale také online přes 

nejrůznější platformy. Potvrdilo se však, že přípravy, které se uskutečňovaly fyzicky, byly 

mnohem více efektivní a zabraly podstatně méně času než ty online. Ty byly ale mnohem 

jednodušší na zorganizování, tudíž byly používány ve větší míře. Pokud by však vyučující 

měli možnost, snažili by se jednoznačně využívat osobní kontakt. 

Posledním kritériem byla práce žáků v hodinách. Ze zaznamenaných hodin byla jasně 

patrná korelace mezi počtem odučených hodin a jejich průběhem. Žáci byli zpočátku 

velmi roztěkaní, přítomnost dvou učitelů, na kterou nebyli zvyklí, jim dělala potíže. Těžko 
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se ze začátku orientovali ve výkladu a často se ptali a ujišťovali, zda danou souvislost 

pochopili správně. Vyučující si těchto dotazů všímali a snažili se s nimi pracovat. Stanovili 

si tedy posléze jasně dané role a těch se snažili držet, což pomohlo nejen žákům, ale také 

jim, neboť se jejich spolupráce stala více přehledná a efektivní. Postupem času se aktivita 

žáků zvyšovala, mohla za tím být zvýšená motivace žáků či také fakt, že vyučující spolu 

relativně často diskutovali a žáci se do těchto diskusí velmi rádi zapojovali. Uvádějící 

učitel si všímal hlavně těch žáků, kteří se standardně v jiných hodinách moc nezapojovali. 

Při těch tandemových se však stali aktivními, za čímž by právě mohla stát častá  

a otevřená diskuse všech zúčastněných, což v běžných hodinách frontální výuky není 

zcela možné. Dalším výrazným aspektem bylo zapojení slabších žáků, kteří díky větší 

pozornosti učitelů, dokázali učivu lépe porozumět. To bylo vidět nejen na jejich 

výsledcích, ale také v jejich výrazech a chování. Kázeň žáků se oproti jiným hodinám také 

zvýšila, mohl za to zřejmě fakt, že v hodině byli dva vyučující, tudíž měli větší přehled  

o tom, co se ve třídě děje. Zároveň byli na problematické žáky dva, což bylo hlavně pro 

autorku práce příznivé, neboť měla možnost vyučovat i sama. To se kázeň žáků 

markantním způsobem zhoršila. Ti si k ní, jako k začínající učitelce, dovolovali a zkoušeli, 

co vydrží.  
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4 DISKUZE 

Hendl (2008) uvádí, že by struktura výsledné práce měla být přizpůsobena charakteru 

výzkumu. V tomto případě má práce teoreticko-empirický charakter, který se skládá ze 

čtyř částí. Těmi jsou úvod, teoreticko-metodologická část, analytická (praktická) část  

a závěr. 

Díky teoretické části měla autorka možnost nastudovat a shromáždit dostatečné 

množství informací, aby byla schopna blíže porozumět zkoumané problematice, která 

byla klíčová pro praktickou část, tedy pro stanovení výzkumného problému a jeho 

následné vyřešení. 

K tomuto tématu nebylo nalezeno mnoho českých zdrojů, neboť tandemová výuka 

v České republice není dostatečně známá, a to jak mezi učiteli a jejich žáky, tak i mezi 

širší veřejností. To se potvrdilo i v samotném výzkumu, kdy respondenti zmiňovali, že  

o tandemové výuce nemají ani oni sami mnoho informací, přestože v tandemu vyučovali 

nebo stále vyučují. Autorka tedy musela hledat kýžené informace v cizojazyčné 

literatuře. Především pak v té anglické a německé, neboť jak Perry (2018) ve svém díle 

popisuje, tandemová výuka vznikla právě ve Spojených státech amerických, a to ve 20. 

letech 20. století. V hojném počtu je také vyučována v Německu a Rakousku, kde se 

podle Bundesministerium für Bildung und Forschung (2010) a ÖIF (2015) rozvíjela vlivem 

velkého přílivu imigrantů, kteří tvořili velké procento žáků ve třídách. 

Přestože bylo nastudováno velké množství literatury týkající se tandemové výuky, 

nejpřínosnější byly pro autorku až právě realizované rozhovory jak s učiteli, tak posléze 

i s žáky. Díky nim mohla autorka do výzkumného problému opravdu proniknout  

a detailně mu porozumět. Cenná zkušenost pro ni byla i v podobě možnosti vyučovat 

v tandemu v průběhu své praxe. 

Aby mohl být vyřešen výzkumný problém, tedy Jak efektivně lze využít tandemová výuka 

na druhém stupni ZŠ?, musejí být nejprve zodpovězeny dílčí výzkumné otázky, které jsou 

významným vodítkem k vyřešení stanoveného problému. 
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První dílčí výzkumná otázka zní: „Proč se tandemová výuka na našich školách nepoužívá 

ve větší míře?“ 

Participanti hloubkových rozhovorů shodně odpověděli, že náš školský systém nevytváří 

dostatečné prostředí na uskutečnění tandemové výuky. Podle nich tkví hlavní problém 

v tom, že vyučující o ní nemají příliš mnoho informací. Oni sami se s ní jak při studiu, tak 

ani v praxi nikdy předtím nesetkali, a zároveň neměli možnost zúčastnit školení, která by 

jim mohla pomoci lépe poznat právě tuto vyučovací formu. Baslerová (2012) ve svém 

díle tuto zkušenost potvrzuje, neboť tandemová výuka nemá v rámci České republiky 

legislativní ukotvení, není tudíž součástí vzdělávání na veřejných školách. To je také 

jeden z důvodů, proč je tak finančně náročná. Na její realizaci jsou nutné příspěvky či 

nejrůznější dotace, což zmiňovali také samotní participanti. 

Podle nich je velmi malá pravděpodobnost, že se tandemová výuka stane běžně 

využívanou vzdělávací formou na našich školách. Sami dotázaní shodně odpověděli, že 

na jejich škole probíhá pouze díky dotacím z Evropské unie. Výjimku tvořil pouze 

rakouský učitel. Ten uvedl, že tandemová výuka je v Rakousku na všech veřejných 

školách podporována státem, což potvrdil i Österreichischer Integrationsfonds (2015). 

Beran (2016) však upozorňuje na skutečnost, že pokud se škole povede zajistit 

dostatečné množství financí, musí také zajistit takový počet vyučujících, aby mohla být 

výuka realizována. Současně také škola zodpovídá za zvládnutí všech svých předem 

stanovených cílů. Dotazovaní však podle jejich zkušenosti odpověděli, že přestože byly 

naplněny cíle, které si se svým tandemovým kolegou stanovili, ze strany vedení školy 

nebyla žádná podpora při její realizaci. Z důvodu nedostatečného počtu pedagogů 

v některých případech musel jeden učitel z tandemu suplovat v ostatních třídách, což 

razantním způsobem narušilo jak dlouhou přípravu na hodinu, tak posléze i danou 

hodinu, ve které byl přítomen pouze jeden vyučující. 

Dieker a Murawski (2003) upozorňují v tomto duchu na velmi podstatný faktor pro 

úspěšné zvládnutí tandemové výuky, a tím je administrativní podpora od vedení školy. 

Ta byla u většiny participantů mizivá. Vedení nikterak svým tandemovým kolegům 

nevycházelo vstříc, a to jak z důvodu suplování, tak i kvůli rozvrhům tandemových 

kolegů. Někteří uváděli, že pro ně bylo velmi obtížné skloubit své rozvrhy s časem na 

společnou přípravu. Mnohdy spolu museli komunikovat namísto fyzického kontaktu 
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pouze online. To může být podle Dettmeta a kol. (2009) hlavním problémem tandemové 

výuky. Pokud učitelé nemají možnost najít si čas na společnou přípravu, nemohou být 

naplněny cíle. Často to také vede k neshodám mezi nimi, což následně také snižuje 

efektivnost výuky. 

Druhá dílčí výzkumná otázka si klade za cíl odpovědět na otázku: „Jaké jsou podle 

participantů funkční charakteristiky tandemové výuky?“ 

V teoretické části této práce byly z odborné literatury nashromážděny nejrůznější rady 

pro co nejefektivnější zvládnutí tandemové výuky. Díky hloubkovým rozhovorům 

s učiteli vyučujícími v tandemu a následné zkušenosti autorky práce došlo k zodpovězení 

této výzkumné otázky. Pokud by se postupovalo chronologicky, je podle participantů 

klíčové pro správné fungování tandemové výuky, aby zúčastněným bylo s dostatečným 

předstihem sděleno, že budou učit v tandemu, a zároveň je nesmírně podstatné mít 

možnost si k sobě vybrat svého partnera. Zmiňují, že to je jeden z hlavních bodů, který 

vede k úspěšnému zvládnutí této výuky. To také potvrzují Dieker, Murawski a Wendey 

(2003). Učitelé tandemovou výuku vytvářejí, musejí mít spolu tedy kladný vztah, 

vzájemně si rozumět, a to jak na úrovni pracovní, tak i lidské. Sitná (2013) také zmiňuje 

důležitost podobných hodnot a postojů tandemových kolegů. Fales (2017) ještě 

podotýká, že klíčová je neustálá spolupráce a komunikace mezi kolegy. Učitelé sami 

zmínili důležitost vzájemné komunikace a také vymezení rolí, podle nichž budou 

vyučovat. Dieker, Murawski a Wendey (2003) nebo Maroney (1995) také poukazují na 

významnost rolí v tandemové výuce, neboť díky nim by měly být eliminovány nejrůznější 

neshody. Autorka stvrzuje všechna tato tvrzení. Stejně tak ale jako většina respondentů, 

tak ani ona sama si nemohla vybrat svého tandemového kolegu. 

Dalším funkčním bodem je podle participantů dostatečná podpora ze strany vedení 

školy. To by mělo vytvořit dostatečné podmínky na to, aby učitelé měli dostatek času na 

přípravu hodiny. Měli by mít dopředu uzpůsobené rozvrhy, ve kterých by bylo možné 

tyto přípravy vykonávat, na což také upozorňuje ve své práci Dettmet a kol. (2009). Podle 

něj nelze dosáhnout bez dostatečného plánování stanovené cíle výuky, neboť 

v opačném případě se to může negativně dotknout nejen naplnění cílů, ale také 

spolupráce mezi partnery. Problémem je však podle Baslerové (2016) fakt, že 

tandemová výuka není legislativně ukotvena v zákoně a ze strany státu není nikterak 
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podporována. Opačná situace je například v Rakousku nebo Německu, kde je tandem 

rozšířen a běžně v hodinách využíván. Hlavním důvodem je právě podpora ze strany 

státu. 

Následně se všichni dotázaní shodli na tom, že je podstatné poskytnout učitelům 

dostatečné informace o tandemové výuce v podobě školení či seminářů, neboť oni sami 

nevěděli o této vyučovací formě téměř nic. Ostatně stejně jako vedení, které jim tuto 

práci přidělilo. Tento fakt potvrzuje i autorka, která musela v tandemu vyučovat stejně 

jako její kolegyně bez dostatečných znalostí. Košťálová a Potluka (2014) ve své práci 

kladou velký důraz právě na dostatečné proškolení, což také potvrdil vyučující z rakouské 

základní školy, který semináře na toto téma absolvoval. Ten uvedl, že by si bez 

dostatečného proškolení nedokázal představit v tandemu vyučovat. 

Podle respondentů by nejen učitelé, ale také žáci měli být s předstihem o tandemové 

výuce srozuměni, neboť se jich to také samozřejmě bezprostředně týká. Důležitost 

tomuto bodu přisuzuje Holubová (2016). Žáci by podle ní měli být obeznámeni s tím, co 

tandemová výuka obnáší a také o průběhu jednotlivých hodin. Učitelé by měli žákům 

představit své role ve výuce a zodpovědět jejich případné dotazy, aby je nová forma 

výuky nikterak nestresovala. 

Třetí dílčí výzkumná otázka, která vede k zodpovězení výzkumného problému, zní: „Jak 

tandemovou výuku oproti té frontální vnímají žáci?“ 

Žáci se během skupinového rozhovoru, který byl detailně popsán v metodice práce, 

shodli na tom, že ze začátku pro ně byly tandemové hodiny nepřehledné a často měli 

problém s porozuměním daného učiva předávaného vyučujícími, jejichž spolupráce 

nebyla v prvních pár hodinách dostatečně synchronizována. Maroney (1995) uvádí, že 

právě spolupráce tandemových učitelů hraje jednu z klíčových rolí. Zdůrazňuje také 

nutnost zvolit si takovou formu, díky níž bude výuka probíhat efektivně, a jak učitelé, tak 

i žáci ji budou vnímat pozitivně. 

Většina respondentů také zmínila, že je o skutečnosti výuky touto formou dopředu nikdo 

neinformoval, tudíž to pro ně byl ze začátku značný šok. Během pár hodin si však na tuto 

výuku zvykli natolik, že pro ně byla téměř ve všech ohledech lepší než ta frontální. To 

sama potvrzuje ve své práci Říhová (2014), která uvádí, že díky dvěma učitelům v jedné 
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třídě může probíhat hodina mnohem individuálněji, než je tomu u ostatních forem. I toto 

potvrdili sami žáci, kteří vnímali větší pozornost na jejich osobu ze strany učitelů. 

Zejména žáci, kteří měli určitá znevýhodnění, pociťovali tento rozdíl nejvíce. V jednom 

případě byla pro dotázaného zvýšená pozornost ale spíše negativnem v porovnání 

s frontální výukou, neboť se nechtěl nikterak aktivně do hodin zapojovat. Během 

frontální výuky to podle něj možné bylo, avšak v tandemových hodinách byla práce 

mnohem intenzivnější, tudíž museli být aktivní všichni žáci. Ze své osobní zkušenosti 

může autorka také potvrdit, že se žáci díky dvěma učitelům museli v hodinách více 

zapojovat, na většině bylo však vidět, že jsou rádi, že mají možnost být aktivní a mohou 

diskutovat s oběma vyučujícími o probírané látce, nežli pouze poslouchat a přepisovat 

poznámky do sešitu. 

Podle Maroneya (1995) tandemoví učitelé dokážou o žácích zjistit a postřehnout 

mnohem větší množství informací, což se následně odráží nejen na individuálnějším 

přístupu k jednotlivcům, ale také na komfortu všech zúčastněných a následně i na 

celkovém klimatu třídy jako velmi důležitém faktoru ve výuce jako takové. 

Žáci také shodně potvrdili, že se jejich znalosti díky rozdílným pohledům učitelů i jejich 

odlišným stylům výuky více prohloubily, neboť se v hodinách zvýšila kvalita také po 

odborné stránce. Tuto zkušenost potvrzují ve svém díle také Dieker a Murawski (2003), 

kteří uvádějí, že díky rozdílným pohledům, zkušenostem a znalostem učitelů, je výuka 

mnohem obohacující a atraktivnější, v porovnání s tou klasickou. Současně je však 

hodiny bavily mnohem více a rychleji podle nich ubíhaly, byly kreativnější a inovativnější. 

Tato slova opět může potvrdit i autorka, neboť i ona vnímala, že jednotlivé hodiny nejsou 

tak zdlouhavé a díky druhému vyučujícímu pro ni nebyly ani tolik namáhavé. Mohla tudíž 

vyučovat s mnohem větším nasazením, což je u frontální výuky obtížně proveditelné 

hlavně v případě, kdy pedagog učí například šest hodin v kuse. Košťálová a Potluka 

(2014) tuto zkušenost potvrzují. Podle nich je klasická výuka pro učitele mnohem 

náročnější, neboť je ve třídě pouze jeden učitel, který má za úkol žákům nejenom 

přednést látku, současně je také musí zaujmout a dohlížet na to, aby dávali pozor  

a nevyrušovali. 

Jak z pohledu žáků, tak současně i učitelů se ve vyučovacích hodinách zlepšila kázeň, což 

většina dotazujících žáků shledala jako velmi kladným bodem, neboť se na výuku mohli 
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lépe soustředit. Opačný pohled na to měl však žák, který byl zvyklý v hodinách stále 

vyrušovat, což mu v tandemových hodinách nebylo nikterak umožněno díky 

monitoringu dvou učitelů. Ve svém díle Murhy a Scantlebury (2010) potvrzují, že je díky 

přítomnosti dvou učitelů chování žáků v hodině mnohem ukázněnější než v té frontální. 

Zmiňují také skutečnost, že je pro vzdělavatele důležité, aby vyučovali podle předem 

domluvených pravidel, neboť pokud by se jimi neřídili nebo si je vůbec předem 

nestanovili, mohla by se kázeň rapidním způsoben zhoršit. 

Ve všech případech se u žáků zlepšily nejen jejich znalosti a vědomosti, ale také známky, 

což hodnotili velice kladně a zároveň zmínili, že je to motivovalo k další práci. To potvrdil 

i žák, který tandemovou výuku jinak hodnotil záporně. Podle autorčiny zkušenosti se  

u žáků opravdu známky zlepšily. Přestože žáci toho podle ní více uměli, mohlo to být 

také způsobené tím, že učitelé byli v hodnocení benevolentnější. Sám Dieker 

s Murawskim (2003) upozorňují na úskalí hodnocení v tandemové výuce. Podle nich je 

velmi důležité, aby se pedagogové předem jasně domluvili, jak budou žáky hodnotit. 

Pokud by totiž neměli stanovená žádná pravidla pro hodnocení, mohlo by to značným 

způsobem narušit nejen motivaci žáků, ale i jejich kázeň. 

Po zodpovězení těchto tří dílčích výzkumných otázek je možné vyřešit výzkumný 

problém práce, a tím je „Jak efektivně lze využít tandemová výuka na druhém stupni ZŠ?“ 

Z vyřešených otázek je proti ostatním výukovým formám jasně patrná efektivita 

tandemové výuky, především pak v České republice nejrozšířenější frontální výuce. 

Výhody, které uvádí jak literatura, tak i samotné zkušenosti učitelů, jsou zřejmé i ve 

vzrůstajícím zájmu o tandemovou výuku, což potvrzuje například Murphy se 

Scantleburym (2010). 

Participanti výzkumu se shodli hned na řadě výhod, které považují za velmi hodnotné  

a důležité při vzdělávání a výchově žáků. Zvýšený individuální přístup je žákům umožněn 

právě díky dvěma učitelům v hodině. To vede k lepšímu osvojení učiva a aktivizaci žáků 

za pomoci větší dynamičnosti a pestrosti hodin. Zároveň se zvyšuje i jejich odbornost  

a podporuje se díky diskuzím vedenými mezi učiteli kritické myšlení žáků, což také ve své 

práci potvrzuje Říhová (2014). Značným způsobem se tato forma výuky projevila u žáků 

se znevýhodněním, neboť na ty mají učitelé během klasických hodin málo času  
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a nemohou se jim věnovat tak intenzivně, jak by si představovali. Mnozí mohou 

namítnout, že díky tomu jsou v hodinách asistenti pedagoga, ale v současnosti je ve 

třídách mnohdy i více než pět dětí s nejrůznějším znevýhodněním a ve třídě na tento 

počet žáků mohou být nanejvýš dvě asistentky, které nemají šanci poskytnout 

dostatečnou pomoc všem těmto žákům. Významnou měrou tomuto problému může 

pomoci učitel navíc, neboť díky tomu je možné potřebný čas věnovat těm, kteří ho 

potřebují, a to nejen těm znevýhodněným, ale také těm nadaným, na které se zapomíná 

nejvíce. Vyučující kladně hodnotili také kázeň v těchto hodinách, neboť ta se podle nich 

markantním způsobem zlepšila, a to právě díky přítomnosti dvou pedagogů, což také 

potvrdili dotázaní žáci. 

Přestože má tandemová výuka řadu výhod, má podle respondentů i mnoho nevýhod, 

které lze ale správným a cíleně zaměřeným postupem eliminovat. Říhová (2014) uvádí, 

že je však u této výukové formy nutno počítat i s nedostatky hned v jejich počátcích.  

A to především v komunikaci, v podpoře ze strany vedení dané školy a také ze strany 

státu, který by měl na tandemovou výuku přispět úpravou legislativy tak, aby se tato 

výuka stala součástí dostupného veřejného vzdělávání pro všechny, čímž by bylo možné 

zafinancovat dva vyučující v jedné hodině. To by zároveň vedlo k rozšíření zájmu  

o tandem, čímž by se mnohonásobně zvětšila možnost zúčastnit se nejrůznějších 

seminářů, které by pedagogy na tandemovou výuku dostatečně připravily. 

Škola by následně měla vyučujícím poskytnout vhodné podmínky na možné realizování 

tandemu v podobě uzpůsobení rozvrhu tak, aby tandemoví partneři měli dostatek času 

na přípravu hodin, což je podle Diekera a Murawského (2003) zhruba několik desítek 

minut až jedna hodina. Od mnoha participantů však zaznělo, že jim příprava zabrala 

mnohem více času, v ojedinělých případech i několik hodin. Jeden z dotázaných však 

zmínil, že se se svou kolegyní na hodiny vůbec nemuseli připravovat, neboť si tak 

navzájem lidsky i profesně sedli, že se v hodinách naprosto doplňovali, aniž by 

potřebovali trávit čas nad přípravou. 

Výběr partnera je podle respondentů i všech nastudovaných prací klíčový pro správné 

fungování tandemové výuky, příkladem může být Maroney (1995), Dettmet a kol. (2009) 

či Dieker, Murawski a Wendey (2003). Vždy by se měli vybrat vzájemně a nemělo by 
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docházet k jejich přidělení ze strany vedení školy, neboť to s sebou může nést velkou 

pravděpodobnost neúspěšného tandemu. 

Splněním těchto na sebe navazujících kroků, které jsou zásadní pro úspěšné zvládnutí 

tandemové výuky, lze efektivním způsobem integrovat tandemovou výuku do všech 

veřejných škol na našem území. 
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ZÁVĚR 

Existuje celá řada vyučovacích organizačních forem, které se běžně po celém světě ve 

školách používají. Jejich aplikace je však závislá na řadě faktorů. Nejrozšířenější je na 

českých školách frontální výuka, která má u nás dlouholetou tradici. České školství je 

uzpůsobené především právě na ní. To je dáno nejen v legislativním uzákonění, ale 

také přípravou budoucích učitelů na povolání učitele na vysokých školách a na praxích. 

Podle skupinového rozhovoru s žáky bylo zjištěno, že oni sami během svého studia 

nezažili až na pár výjimek nic jiného. Dotázaní učitelé pak uvedli, že nějaké zkušenosti 

s jinými formami mají, přesto však u nich dominuje hromadná výuka. 

Situace na školách v zahraničí je oproti té české odlišná. Kupříkladu v Německu či 

v Rakousku výuka probíhá nejen frontálně, ale také formou projektové, kooperativní či 

tandemové výuky, což autorka může potvrdit jak ze své vlastní zkušenosti, tak i 

z odborné literatury či přímo díky rozhovoru s rakouským učitelem. Podmínky jsou však 

v těchto zemích oproti České republice opravdu rozdílné. Sousední státy vyučování 

pomocí těchto forem podporují, především pak z finančního hlediska, což je v České 

republice jeden z hlavních důvodů nevyužívání jiných organizačních forem. Velmi 

podstatným aspektem je také nedostatečná edukace v rámci jejich využívání, což učitele 

značně odrazuje od jejich aplikace. 

Tato diplomová práce se však prioritně zabývala tandemovou výukou a jejím využitím 

na druhém stupni ZŠ. Cílem práce bylo prozkoumat možnosti, výhody a úskalí 

tandemové výuky na základě výpovědí učitelů, s nimiž byl veden hloubkový rozhovor.  

Následně byli také dotazováni žáci, a to za pomocí skupinového rozhovoru. K  ucelení 

informací z uskutečněného výzkumu byly díky zúčastněnému pozorování autorky 

použity její vlastní zkušenosti. Zároveň se práce snažila přijít na to, z jakého důvodu se 

tato forma nevyužívá ve větší míře na českých školách. Díky tomu mohla nalézt možná 

řešení, která by přispěla ke zlepšení současné situace. 

Naplnění cíle bylo možné díky stanovenému výzkumnému problému, který se zabýval 

efektivním využitím tandemové výuky na druhém stupni ZŠ. Z výsledků bylo jasně 

patrné, že má vyučování v podobě tandemové výuku opravdu smysl, neboť je oproti 

frontální výuce ve většině aspektů mnohem efektivnější. Výhodou je hlavně zvýšený 

individuální přístup. Díky dvěma učitelům jsou hodiny odbornější, dynamičtější  
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a pestřejší. Žáci se v nich musejí více angažovat. Narůstá také množství diskuzí, kterých 

se žáci mají možnost zúčastnit. Tím dochází ke zlepšení kritického myšlení, schopnosti 

s ostatními lidmi komunikovat na dostatečné úrovni a nebát se vyjádřit svůj vlastní 

názor. Velmi významné je pak její používání ve třídách s žáky se speciálními vzdělávacími 

potřebami, neboť díky jejich vzrůstajícímu počtu se asistenti pedagoga, pokud ve třídě 

jsou, nemohou těmto žákům věnovat naplno, čemuž může pomoci druhý učitel ve výuce. 

Existuje však i řada nevýhod, které jsou povětšinou spjaty s již zmíněnou skutečností. 

Tou je malá podpora ze strany státu, zejména pak ta finanční. Dále pak také 

nedostatečné uzpůsobení podmínek na realizování tandemu z řad vedení škol. Velkou 

překážkou je zároveň mizivá edukace této vyučovací formy. Tím nejdůležitějším 

faktorem je, podle nastudované literatury i provedenému výzkumu, výběr tandemového 

kolegy. 

Až na poslední zmíněné úskalí, čímž je zvolení si správného tandemového partnera, se 

však jedná o odstranitelné problémy. Tím by se nemalou měrou přispělo k lepším 

podmínkám pro zařazení tandemové výuky do českých škol. Přestože nelze tento 

výzkumný soubor aplikovat obecně na celou Českou republiku, neboť se výzkum týkal 

pouze malého vzorku respondentů, se dá vzhledem k nastavení českého školství 

důvodně předpokládat, že se tandemová výuka nevyužívá také na ostatních tamních 

školách. Pokud by ze strany státu došlo k  finanční podpoře, měli by učitelé větší možnost 

v tandemu vyučovat. Nyní jsou bohužel pouze odkázáni na dotace z šablon Evropské 

unie či sponzorských darů. Klíčovým faktorem by byla také podpora ze strany vedení 

školy, neboť ta je díky neznalosti tandemové výuky podle výpovědí učitelů opravdu 

mizivá. Pokud by se navíc výraznou měrou rozšířila nabídka seminářů, které by učitelům 

ukázaly možné způsoby uplatnění tandemu ve výuce, vzrostla by jejich způsobilost  

a především ochota v tandemu učit. 

Sami učitelé v rozhovorech zmiňovali, že by rádi tandemovou výukou do svých hodin 

nadále zařazovali. Zúčastnili by se jí pouze za předpokladu, že by se zmíněná úskalí 

eliminovala. Pro všechny, až na jednoho participanta, měla opravdu smysl a vidí v ní 

obrovský potenciál, neboť jak si sami vyzkoušeli, učilo se jim mnohem lépe. Zároveň 

tento pocit měli také z žáků, a to díky jejich intenzivnějšímu zapojení do hodin. Ve 

skupinovém rozhovoru byla tato skutečnost žáky potvrzena. 
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Smyslem práce však nebylo pouze zodpovědět výzkumný problém a vyřešit stanovený 

cíl. Práce by měla posloužit čtenářům, především pak tedy učitelům, k získání možného 

návodu, jak se na tandemovou výuku připravit, jakým způsobem ji uchopit a využívat 

v praxi.  
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SEZNAM TABULEK 

Tabulka 1: Výzkumný vzorek učitelů 

Tabulka 2: Výzkumný vzorek žáků 

SEZNAM PŘÍLOH 

Příloha č. 1: Ukázka realizovaného rozhovoru s učitelem 

Tazatel Bc. Hana Petříková: Dobrý den, ráda bych se Vás zeptala na pár otázek ohledně 

tandemové výuky. Nejprve bych Vás ale poprosila, zda byste se ve stručnosti nemohla 

představit, jak dlouho jste ve funkci učitelky, jaké předměty vyučujete, a podobně.  

Respondent: Dobrý den, vyučuji zeměpis a informatiku a učím již přes 36 let. 

Tazatel: Dále bych se chtěla zeptat, jakým stylem vyučujete, zdali frontálně nebo máte i 

zkušenosti s ostatními formami organizační výuky?  

Respondent: Musím říct, že jsem zřejmě ze staré školy, takže u mě převažuje frontální 

výuka, to znamená výklad a na interaktivní tabuli potom zároveň mají poznámky a já 

dělám poznámky také ještě na tabuli, to se týká hlavně příkladů nebo grafického 

znázornění a některých informačních pojmů, ale musím říct, že frontální výuka 

převažuje. Již několik let učím také pár hodin v tandemu. 

Tazatel: To je samozřejmé, jako na většině škol se vyučuje frontální výukou, proto 

vlastně nyní s Vámi vedu tento rozhovor, protože vy jste měla zkušenost s tandemovou 

výukou. Nejprve bych se Vás chtěla zeptat, jak jste vůbec k této možnosti přišla? 

Respondent: S tandemovou výukou jsem měla možnost se setkat, dokonce už jí 

vyučujeme třetím rokem a vyučujeme jí v přírodopisu s kolegyní. Dostala jsem se k tomu 

přes Evropskou unii a jejich dotační programy a šablony.  

Tazatel: Bylo Vám nabídnuto zkusit tandemovou výuku nebo Vám byla tato práce 

přidělena? 

Respondent: Byla jsem pouze dotázána, jestli se této tandemové výuky chci zúčastnit a 

já jsem se ráda zúčastnil



 
 
 

 
 

 

Tazatel: A jaký byl impulz k tomu, abyste se zúčastnila zrovna tandemové výuky. Věděla 

jste předtím, do čeho jdete, měla jste nějaké informace o tom, co tandemová výuka 

vlastně je?   

Respondent: Předtím jsem se nikdy s tandemovou výukou nesetkala a impulzem pro mě 

byla finanční dotace na tyto šablony právě z Evropské unie, tak jsem to brala jako za 

odměnu. 

Tazatel: A další motivace v podobě naučení se nové formy výuky či oživení té stávající 

tam nebyla? 

Respondent: Motivace byla hlavně oživení výuky a i můj zájem poznat způsob výuky mé 

kolegyně, takže určitě tato motivace tam byla také.  

Tazatel: Často zmiňujete svou kolegyni, vlastně na tom je i postavená tandemová výuka. 

Chtěla jsem se tedy zeptat, zdali jste si mohla vybrat svou kolegyni nebo Vám byla 

přiřazena?  

 Respondent: My jsme se vzájemně vybraly, mohly jsme si vybrat kohokoliv, ale vybraly 

jsme vzájemně samy sebe takhle.  

Tazatel: Takže k sobě máte blízko i lidsky? 

Respondent: Ano, věřila jsem jí, že to bude probíhat v klidu a v pohodě a vím, že její 

kompetence a odbornost jsou na vysoké úrovni. 

Tazatel: A co se týče té spolupráce, jak probíhala? Na začátku spolupráce jste si rozdělily 

role a podle toho se ta vaše spolupráce odvíjela? 

Respondent:  Víceméně ano, řekly jsme si předem a připravily jsme si předem, jak ta 

hodina bude vypadat. Já jsem vlastně udělala teorii a kolegyně si připravila příklady. 

Tazatel: Co se týče doplňování, doplňovaly jste se navzájem nebo každá jen odučila to, 

co bylo dané, na čem jste se dohodly? 

Respondent: Každá jsme odučily to, co jsme si dohodly a pak jsme se v klidu doplňovaly, 

ale až po výkladu, až potom co jsme si řekly samy za sebe tu danou látku, tak potom jsme 

se třeba doplňovaly.



 
 
 

 
 

 

Tazatel: Takže Vám nebylo nepříjemné, když Vás kolegyně třeba doplnila o nějakou jinou 

lepší informaci? 

Respondent: Musím říct, že mi to vůbec nevadilo, protože jsem věděla, že to je myšleno 

v dobrém, že mě nikdo nechce převýšit, takže jsme byly rády za každou radu, kterou 

jsme si vzájemně daly. 

Tazatel: Poté bych se chtěla zeptat, jak to bylo s přípravami na takovou tandemovou 

výuku. Určitě se liší od té frontální a musí být i více náročná v tom, že se musíte sejít a 

naplánovat danou hodinu. 

Respondent: Největším problémem tandemové výuky je sejít se a najít hodiny, kdy si 

vzájemně můžeme tandemovou výuku odučit, protože je většina hodin, kdy já učím a 

kdy kolegyně učí něco jiného a prakticky my musíme najít hodinu, kdy má kolegyně třeba 

tu hodinu a já mám volno a mohla jsem do té hodiny přijít a tandemovou výuku bychom 

mohly udělat, abychom nerozbouraly rozvrh, takže největším problémem je nedělat 

změny v rozvrhu. 

Tazatel: A musely jste se třeba scházet i po škole, abyste si tu výuku dohodly, co tam 

budete dělat nebo se to zvládalo přímo ve škole? 

Respondent: Ne, zvládaly jsme to úplně v pohodě ve škole, v době velké přestávky jsme 

si sedly a připravily hodinu, takže s přípravou na hodinu byl ten nejmenší problém. 

Tazatel: A jak se liší délka přípravy té tandemové výuky od té normální, frontální? 

Respondent: Řekla bych, že se neliší vůbec, že opravdu největší problém je nedělat 

změny kvůli kolegům v rozvrhu a sejít se a pak je ta výuka pro každého z nás lepší. 

Tazatel: Takže když potom ta příprava už proběhne, a vy jste společně v té hodině, tak 

je podle Vás lehčí, že tam jste dvě a že se máte o koho opřít a že nepovídáte celou tu 

hodinu sama? 

Respondent: Určitě je to pro žáky i pro pedagogy daleko přínosnější. Ta hodina vždycky 

ale záleží hodně na tom, aby se kolegové vzájemně doplňovali v klidu a nesnažily se 

převýšit jeden druhého.



 
 
 

 
 

 

Tazatel: To mě napadá, máte také i negativní zkušenosti nebo jste byla v tandemu pouze 

s touto vaší kolegyní a nevystřídala jste někoho jiného? 

 Respondent: Vždycky jsem měla dobré zkušenosti, protože jsme v těchto šablonách 

přes Evropskou unii učili pouze s tou jednou kolegyní. Chtěla bych ale upozornit, že bych 

do tandemové výuky s určitými kolegy určitě nešla. 

Tazatel:  Ano, to máte pravdu, že tam záleží hodně na té osobnosti a na tom, aby si ti 

učitelé spolu sedli. Také jste zmínila žáky. Zajímalo by mě proto, jak ti na tuto zkušenost 

nahlíží? 

Respondent: Pro žáky to bylo velké zpestření a myslím si, že je to daleko víc zaujalo, než 

když mají pouze frontální výuku s jedním pedagogem. 

Tazatel: A myslíte, že to je tím, že na frontální výuce je postaveno veškeré vyučování a 

ta tandemová výuka byla jen občas?  

Respondent: Myslím si, že výhodou je hlavně pro pedagogy, protože nejsou vyčerpaní a 

vzájemně se doplňují, ale myslím si, že velkou výhodou je i pro žáky, které vlastně 

udržuje v pozoru tím, že se střídají kantoři a každý má na tu určitou věc určitý náhled a 

zpestří to hodinu, a tak nejsou tolik unavení a udrží tu pozornost daleko lépe. 

Tazatel: A když jste zmínila toho učitele, který zrovna nepřednáší. Stará se třeba o klid 

ve třídě nebo jen poslouchá a nezajímá ho, co se tam děje? 

 Respondent: V našem případě to bylo u žáků sedmých a osmých ročníků, a tak jsme se 

o klid nemusely vůbec starat, to znamená, když mluví jeden, tak druhý se zájmem 

poslouchá, takže to bylo v naprostém pořádku.  

Tazatel: Po této zkušenosti byla i nějaká zpětná vazba z řad žáků ohledně tandemové 

výuky?  

Respondent: Myslím, že byla pouze kladná odezva z řad žáků, že je to bavilo.  

Tazatel: A co se týče jejich výsledku, byly lepší než u frontální výuky nebo byly 

srovnatelné či ještě horší?  

Respondent: Výsledky bych řekla, že jsou srovnatelné.  



 
 
 

 
 

Tazatel:  Takže tam je to fakt jenom o to, žáky vtáhnout do výuky, aby měli tu pozornost 

lepší, ale na výsledcích se to tedy nějak neodepisuje? 

Respondent: Předností je právě ta různorodost v té hodině, takže to žákům lépe uběhne 

a jsou více pozorní, ale na výsledcích to nemá podle mé zkušenosti žádný vliv, vlastně se 

ale žáci dozvědí více, než by jim řekl pouze jeden učitel, protože to třeba neví nebo ho 

to nenapadne, takže je to vlastně obohacení jak těch pedagogů, tak i těch žáků. Určitě, 

takže ty vědomosti jsou pestřejší.  

Tazatel:  A proč si myslíte, že se na našich školách tandemová výuka neučí hojněji, 

například v porovnání třeba s našimi sousedy, kde v Rakousku je založena výuka na té 

tandemové. 

Respondent: My bychom museli mít vlastně hodiny navíc a peníze na hodiny navíc 

nejsou. Dále vidím velký problém potom v časové tísni, třeba k dotaci toho předmětu, 

nebo také ve volných prostorách či učebnách, pokud bychom chtěli udělat tandemovou 

výuku běžně jako běžnou součást výuky, ale řekla bych, že hlavním důvodem jsou 

finance, protože to jsou hodiny navíc pro toho učitele a čas a potom i ty dotace 

jednotlivých předmětů.  

Tazatel: Ještě jsem se chtěla zeptat, zdali šlo pouze o Vaší jednorázovou zkušenost nebo 

máte možnost se tandemové výuky zúčastňovat pravidelně? 

Respondent:  Každý rok se tvoří šablony s možností tandemové výuky. Určitě, já jí 

využívám, ale v dnešní době se to pozastavilo bohužel, zatím ale ji máme naplánovanou 

na druhé pololetí.  

Tazatel: Co se týká té Vaší kolegyně, vyučujete i zeměpis, tam se nechcete s ostatními 

učiteli podělit o tuto zkušenost a třeba to s nimi vyzkoušet? 

Respondent:  U nás už většinou tandemy vytvořeny jsou a většinou zůstaly, takže nikdo 

už nechce nic měnit, jsou na to zvyklí, takže zatím měnit nic nemůžu. 

Tazatel: A čím si myslíte, že to je, že se nechtějí měnit?  Myslíte si, že si vzájemně sebe 

vybrali, protože si sedí a už nechtějí do nového tandemu, takže kdyby se ti učitelé byli 

přiřazeni třeba ředitelem, tak že by to tak nefungovalo, než když se vybrali sami 

navzájem?



 
 
 

 
 

 

Respondent:  Pokud by byli přiřazeni a byla by to jejich povinnost, určitě v řadě případu 

už by to nebyla radost, ale byla by to povinnost, která by možná nepřinesla takovou 

pohodu v té hodině. 

Tazatel:  Takže to klíčové u tandemové výuky vidíte především v osobnosti těch učitelů, 

kteří spolu vyučují v tandemu? 

Respondent: Ano, klíčové je, aby si ti pedagogové, kteří jsou v tandemu, sedli a vzájemně 

se nepřevyšovali a pouze se vzájemně v klidu doplňovali a obohacovali, a aby to žáci i 

tak cítili, že je to přátelské doplňování, a ne doplňování z důvodu nadřazenosti. 

Tazatel: Když bychom to nakonec shrnuli, která pozitiva má tandemová forma výuky 

oproti té frontální? 

Respondent: Pokud si sednete s pedagogem, tak to jsou jenom pozitiva, protože 

pedagogové nejsou vyčerpaní a žáci jsou obohacení a vzájemně se obohacují také 

pedagogové navzájem. Určitě je to přínos pro všechny strany. 

Tazatel:  A co negativa, jsou tam nějaká kromě toho, že si v tandemu nesednou 

pedagogové? 

Respondent:  Tak negativa vidím akorát v tom, že musí být navýšeny hodiny a tím pádem 

je to daleko časově náročnější pro ty pedagogy, pokud by museli odučit ještě klasickou 

výuku, 21 hodin v mém případě, frontálně. 

Tazatel:  Takže co se týče doplňování tandemové a frontální výuky tak tam je největší 

problém. Kdyby probíhala jenom ta tandemová a ten rozvrh by k tomu byl uzpůsoben, 

tak si myslíte, že by to bylo bez problémů? 

Respondent: Akorát by vlastně musel být rozvrh udělaný v každý den snad do 

odpoledky, aby ti pedagogové mohli jít v tandemu do všech těch tříd.  

Tazatel: Ode mě je to tedy všechno, chtěla byste na závěr ještě něco zmínit či zdůraznit? 

Respondent: Na závěr bych chtěla určitě zdůraznit, že je pro tandemovou výuku 

nejdůležitější najít si k sobě tandemového partnera, se kterým si ve všem sednete a se 

kterým se budete navzájem respektovat a doplňovat, ale je velmi důležité, aby se nikdo



 
 
 

 
 

 nad nikým nepřevyšoval, a aby si byli ve výuce rovni. Velkou nevýhodou však vidím ve 

skutečnosti, že je tandemová výuka jak časově, tak i finančně náročná. Díky tomu se tedy 

nedá očekávat, že by u nás nahradila stávající frontální výuka. 

Tazatel: Mockrát Vám děkuji za možnost s Vámi vést tento rozhovor. Děkuji. 

Respondent: Nemáte vůbec zač, myslím si, že je skvělé, že píšete zrovna o tomto tématu, 

moc lidí ani tuto formy výuky neznají, a tak se třeba dostane aspoň do povědomí více 

lidem.  

 


