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PARADIGMATICKÁ PROMĚNA DOMÁCÍHO POJETÍ 
ENVIRONMENTÁLNÍ VÝCHOVY

Jan Činčera

Abstrakt: Článek srovnává pojetí environmentální výchovy v zahraničí, v Československu 
a v České republice od 70. let 20. století do současnosti. Zároveň představuje nové poje-
tí environmentální výchovy vymezené v tzv. Doporučených očekávaných výstupech pro 
průřezová témata Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání, které je 
současným vyústěním formování environmentální výchovy v České republice. Porovnává 
současné pojetí environmentální výchovy v zahraničí se stávajícím vymezením průřezo-
vého tématu, diskutuje zjištěné rozdíly a navrhuje, jakým způsobem by nové pojetí mohlo 
být dále ověřováno z hlediska efektivity i užitečnosti pro pedagogickou praxi. 

Klíčová slova: environmentální výchova, cíle, standardy, rámcové vzdělávací programy.
Key words: environmental education, goals, standards, framework education pro-
grammes.

Vývoj pojetí environmentální 
výchovy v zahraničí

Počátky a vymezení oboru

Pojetí environmentální výchovy 
prošlo za posledních čtyřicet let ve svě-
tě velkou proměnou. Kořeny oboru je 
možné hledat v  tradicích přírodních 
studií (nature education), výchovy 
k  ochraně přírody (conservation edu-
cation) či výchovy v  přírodě (outdoor 
education) v první polovině dvacátého 
století. Refl exe prohlubujících se envi-
ronmentálních problémů, ale i čerpání 
z dalších pedagogických přístupů vedly 

na  přelomu šedesátých a  sedmdesá-
tých let ke krokům, které můžeme chá-
pat jako založení oboru environmentál-
ní výchovy (Disinger, 2005). V  té době 
vznikly první respektované defi nice 
oboru, jako bylo vymezení cílů environ-
mentální výchovy od  Williama Stappa 
(1969) nebo vymezení z  mezinárodní 
konference v Tbilisi (Tbilisi, 1977). 

Environmentální výchova podle 
těchto defi nic měla reagovat na  en-
vironmentální problémy vytvářením 
„nových vzorců chování jednotlivců, sku-
pin i společnosti jako celku“ (Tbilisi, 1977). 
Prostředkem k tomu měly být výchov-
ně-vzdělávací programy, které by rozví-
jely environmentální vědomí, znalosti, 
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hodnoty, názory, postoje i motivaci cí-
lových skupin (Tbilisi, 1977). 

Otázka hlavního cíle: chování 
versus kompetence

Vymezení oboru jako výchovy, je-
jímž hlavním cílem je odpovědné envi-
ronmentální chování, s  sebou přineslo 
specifi cké výzvy a  otazníky. Zejména 
od  počátku devadesátých let se jako 
důležité objevily etické konsekvence 
takového pojetí. Řada zejména evrop-
ských, ale i kanadských či australských 
autorů argumentovala, že by cílem 
výchovy nemělo být formování spe-
cifi ckých vzorců chování (tj. například 
třídění odpadu), ale spíše rozvíjení tzv. 
akčních kompetencí (action compe-
tence), chápaných jako předpoklady 
k  pozdějšímu zapojování žáků do  en-
vironmentálních konfl iktů (Jensen 
a  Schnack, 2006; Schnack, 2009; Brei-
ting et al., 2009). Jiní autoři naopak toto 
„behaviorální“ zaměření environmen-
tální výchovy posílili a  provázali envi-
ronmentální výchovu s  nově vzniklým 
konceptem vzdělávání pro udržitelný 
rozvoj. Toto pojetí se opět stalo zdro-
jem řady diskusí (McClaren, 1993; Mc-
Keown a  Hopkins, 2003; Sauvé, 1999; 
Robottom, 2007).

I přes probíhající diskusi a množství 
různých alternativních pojetí oboru je 
ale možné říct, že existuje široký kon-
senzus v  chápání cílů environmentální 
výchovy jako směřování k environmen-
tálně odpovědnému chování. Proen-
vironmentální chování nepředstavuje 

jednoduchý souhrn žádoucích činností, 
ale spíše specifi cká rozhodnutí, která 
jsou ovlivněna souhrou dalších fakto-
rů a  kontextem. Až na  úzkou skupinu 
činností, na  které existuje silná spole-
čenská shoda (např. chování v  chráně-
ném území, nakládání s nebezpečnými 
odpady), nelze proto takové chování 
apriorně předepsat. Žáci v procesu en-
vironmentální výchovy získávají kom-
petence k  tomu, aby se později mohli 
sami rozhodnout, jak je využijí. Environ-
mentální výchova proto k odpovědné-
mu chování motivuje, ale nikdy do něj 
žáky nenutí (Braus a Wood, 1993; Hun-
gerford in Marcinkowski, 1997).

Proměny v pojetí dílčích cílů

Druhou specifi ckou otázkou bylo po-
rozumění tomu, jaké kompetence jsou 
pro ochotu a  schopnost rozhodovat se 
v  dané situaci odpovědně k  životnímu 
prostředí potřeba. V  sedmdesátých le-
tech se předpokládalo, že základním 
pilířem environmentální výchovy je 
předávání znalostí. Na základě předáva-
ných znalostí si žáci měli vytvořit nové 
postoje a na  jejich základě modifi kovat 
své chování. Tato teorie, označovaná 
jako K-A-B (knowledge-attitude-behavi-
or), se ale nikdy nepotvrdila. Ukázalo 
se, že vztahy mezi environmentálními 
znalostmi, postoji a chováním jsou složi-
tější a nelineární. Ukázalo se, že rozhod-
nutí k  proenvironmentálnímu chování 
nesouvisí se znalostmi žáka o  životním 
prostředí a  fungování přírody. Cestou 
není ani cílené rozvíjení tzv. obecných 
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proenvironmentálních postojů (např. 
souhlas s ochranou přírody), jejichž ko-
relace s  chováním je zpravidla hodno-
cena jako slabá. Výchovně-vzdělávací 
strategie, založené na rozvíjení tzv. envi-
ronmentálního vědomí (environmental 
awareness), tj. vědomí o  existenci envi-
ronmentálních problémů a jejich závaž-
nosti, se ukázaly jako neúčinné (Hunger-
ford a Volk, 1990; Hungerford, 2005).

Tato zjištění vedla k rozsáhlým změ-
nám v pojetí oboru, ve vymezení jeho 
cílů i  optimálních výchovně-vzdělá-
vacích strategií. Hungerford, Peyton 
a Wilke (1980) s použitím terminologie 
z  Tbiliské konference defi novali čtyři 
tzv. cílové úrovně (goal levels) environ-
mentální výchovy: 1. ekologické zákla-
dy, 2. pojmové porozumění zaměřené 
na  environmentální problémy a  kon-
fl ikty, 3. dovednosti potřebné pro sa-
mostatný výzkum environmentálních 
problémů a  konfl iktů a  4. dovednosti 
pro samotné odpovědné environmen-
tální chování. Jejich vymezení se stalo 
na  dlouhou dobu východiskem pro 
mezinárodní odborný diskurs rozvíjený 
v klíčových časopisech environmentál-
ní výchovy, ale i pro navazující práce. 

V současné době představují nejpro-
pracovanější variantu vymezující cíle 
environmentální výchovy a  očekávané 
výstupy na  třech stupních tzv. dopo-
ručující standardy (guidelines) Severo-
americké asociace pro environmentální 
výchovu (NAAEE, 2004). Standardy jsou 
organizovány do čtyř „vláken“ (strands), 
z nichž každé reprezentuje širokou ob-
last dílčích cílů environmentální vý-

chovy: 1. dovednosti pro dotazování, 
analýzu a  interpretaci, 2. znalost en-
vironmentálních procesů a  systémů, 
3. dovednosti pro porozumění a řešení 
environmentálních konfl iktů a 4. osobní 
a  občanská odpovědnost. V  rámci kaž-
dého „vlákna“ jsou pak defi novány oče-
kávané výstupy žáků, rozdělené podle 
jednotlivých kategorií a věkových stup-
ňů (první až čtvrtý ročník, pátý až osmý 
a  devátý až dvanáctý ročník). Přestože 
Standardy NAAEE vyvolaly v  odborné 
komunitě rozsáhlou diskusi (Wals, Leij, 
1997; Roth, 1997; McClaren, 1997) a mají 
v rámci Spojených států jen doporuču-
jící charakter, představují v současnosti 
nejpropracovanější systém vymezující 
cíle oboru. Jejich silnou stránkou je kro-
mě rozsáhlého ověřování také důsled-
ná opora v  relevantních výzkumných 
pracích. Jako takové představovaly vý-
znamnou (byť nikoli jedinou) inspiraci 
také pro diskusi, která o  pojetí oboru 
v současné době probíhá i u nás.

Porovnání jednotlivých 
paradigmat v zahraničí

Výsledkem zahraničních diskusí 
bylo několik paradigmatických modelů 
oboru a  řada dílčích přístupů. Platnost 
předpokladů, na  kterých stojí některé 
modely, se nepodařilo prokázat, jsou 
proto považovány za „zastaralé“, přesto 
ale z  různých důvodů koexistují spolu 
s jinými, lépe podloženými modely. 

S  jistým zjednodušením lze říct, že 
pro environmentální výchovu v  70. le-
tech byl typický důraz na  předávání 
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znalostí o životním prostředí a přesvěd-
čení, že environmentální vědomí bude 
formovat postoje a  v  důsledku toho 
i chování žáků i dospělých. Tato tradice 
do  značné míry odpovídá „intuitivní-
mu“ chápání oboru a je dodnes rozšíře-
ná v zemích, které neprošly teoretickou 
refl exí oboru. 

Americká tradice reprezentovaná 
NAAEE (2004) oproti tomu klade velký 
důraz na dovednosti, zejména pak do-
vednosti související se samostatným 
zkoumáním environmentálních problé-
mů a konfl iktů. Od počátku 90. let se pak 
v Dánsku, Velké Británii, Kanadě či Aus-
trálii objevila řada dalších alternativních 
přístupů k  environmentální výchově, 
které obor posouvají směrem ke spole-
čensko-vědní rovině, kompetencím pro 
kritickou analýzu environmentálních 
konfl iktů či většímu zapojování se žáků 
do prosazování trvale udržitelného roz-

voje ve  své lokalitě. Environmentální 
výchova dnes představuje konglome-
rát paradigmat i dílčích přístupů, které 
sdílejí některá základní východiska, ale 
liší se ve vymezení svých priorit a dopo-
ručovaných metodických postupů. 

Vývoj a problémy environmentální 
výchovy v Československu

V  Československé republice byla 
původní tradice výchovy v  přírodě, 
přírodních studií a  výchovy k  ochraně 
přírody násilně přerušena po roce 1948. 
V  důsledku toho u  nás nebyl refl ekto-
ván vývoj v pojetí oboru, který probíhal 
ve vyspělých svobodných zemích. V se-
dmdesátých letech se volnočasovým 
organizacím, jako bylo Hnutí Bronto-
saurus nebo Český svaz ochránců příro-
dy, podařilo částečně navázat na starší 
tradice výchovy k  ochraně přírody; 

Tab. 1. Porovnání vybraných paradigmat environmentální výchovy v zahraničí

70. léta USA (NAAEE) Severní Evropa

Ohnisko environmentální vědomí
odpovědné environmentální 
chování

akční kompetence

Akcent
znalosti o přírodě a envi-
ronmentálních problémech

dovednosti ke zkoumání 
konfl iktů

kompetence k řešení 
konfl iktů

Zaměření příroda příroda a společnost společnost

Východisko K-A-B teorie
teorie odpovědného envi-
ronmentálního chování

kvalitativní výzkumy

Role učitele
předává znalosti a formuje 
postoje

rozvíjí dovednosti k samo-
statnému zkoumání

motivuje žáky ke zkoumání 
a vstupu do environmen-
tálních konfl iktů

Poznámka: Uvedenou tabulku je třeba chápat jako výrazné zjednodušení reality, ve které koexistuje více 
různých přístupů. Severoevropský přístup zde reprezentuje práce především dánských a švédských au-
torů, řadu podobností lze ale najít i s autory německými, kanadskými, britskými či australskými. Převlá-
dající paradigma ve většině zemí východní a střední Evropy (včetně České republiky) odpovídá chápání 
oboru ze 70. let 20. století.
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z  těchto základů se pak po  roce 1989 
začala rozvíjet „praktická“ komunita 
formující obor, tzv. střediska ekologické 
výchovy (Máchal, 2000; Máchal, 2012). 
Do  oblasti formálního vzdělávání se 
pak environmentální výchova začala 
dostávat v  osmdesátých letech záslu-
hou D. Kvasničkové, E. Liškové a dalších 
osobností. Jak uvádí Kvasničková (2011), 
prosazování environmentální výchovy 
před rokem 1989 bylo tehdejším totalit-
ním režimem značně omezováno a au-
toři měli ztížený či zablokovaný přístup 
na  mezinárodní konference. Autorčino 
pojetí environmentální (resp. ekologic-
ké) výchovy z roku 1986 můžeme zpět-
ně charakterizovat jako výchovu, která 
na  první místo staví rozvíjení proenvi-
ronmentálních postojů, prostředkem 
pak má být porozumění ekologickým 
principům, ale i sociálně-ekonomickým 
aspektům vztahu člověka a prostředí.  

Takové pojetí nepřímo odkazuje 
na  K-A-B model a  strategii zaměře-
nou na  rozvíjení environmentálního 
vědomí. Na  základě současného sta-
vu poznání v  oboru nelze potvrdit, že 
by porozumění ekologicko-sociálním 
vztahům člověka a  prostředí mělo 
přímý vliv na  formování proenviron-
mentálních postojů či na  odhodlání 
k odpovědnému chování. Lze ale samo-
zřejmě jen těžko vyčítat, že propagátoři 
environmentální výchovy neměli v teh-
dejších obtížných podmínkách přístup 
k  zahraniční odborné literatuře a  že 
obor, obtížně prosazovaný v  hranicích 
možného, formovali na  v  té době již 
zpochybňovaných východiskách.

Rozvoj i stagnace environmentální 
výchovy po roce 1989

Po  roce 1989 došlo u  nás k  velké-
mu rozvoji zejména praktické části 
odborné komunity, tj. ke  vzniku stře-
disek ekologické výchovy jako převáž-
ně neziskových subjektů nabízejících 
programy environmentální výchovy 
školám (Kulich, 2006; Máchal, 2012). 
Hlavní osobnosti středisek, jako byli Jiří 
Kulich či Aleš Máchal, navázali kontakty 
s  významnými zahraničními osobnost-
mi a  organizacemi. Podařilo se jim tak 
do České republiky převést řadu do té 
doby u  nás neznámých metodických 
přístupů, které sehrály v  rozvoji oboru 
velikou úlohu (Kulich, 2006). Lze říct, že 
bez nadšení a energie této komunity by 
u  nás environmentální výchova stag-
novala a  nerozvinula se do  současné 
podoby. 

K  takové stagnaci bohužel došlo 
v  akademické oblasti. Přestože záslu-
hou řady vysokoškolských pedagogů 
(např. H. Horké) se podařilo začlenit en-
vironmentální výchovu do přípravy bu-
doucích učitelů, nepodařilo se navázat 
na  zahraniční výzkum reprezentovaný 
časopisy, jako The Journal of Environ-
mental Education či Environmental 
Education Research. Až do vzniku spe-
cializovaného časopisu Envigogika 
v  roce 2006 u  nás v  oblasti environ-
mentální výchovy prakticky nevznikaly 
výzkumné studie publikovatelné v do-
mácích recenzovaných či zahraničních 
jádrových časopisech. Tato situace 
měla několik důsledků. I přes občasnou 
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spolupráci na dílčích projektech neměli 
akademičtí pracovníci podstatnější vliv 
na  podobu praktického uchopení en-
vironmentální výchovy, především po-
kud jde o programy nabízené středisky 
ekologické výchovy. Nabízené progra-
my byly v  důsledku často vytvářeny 
spíše na základě intuice než podložené 
teorie (Činčera, Kulich a Gollová, 2009). 
Protože ale nebyly k dispozici evaluač-
ní výzkumy, které by ověřily úspěšnost 
jednotlivých používaných strategií, ne-
bylo o co se v diskusích o kvalitě opřít. 
Publikace z té doby proto měly zpravi-
dla charakter metodických materiálů 
a prezentace projektů či programů, bez 
ověření jejich reálné efektivity. 

Nedostatky v zakotvení 
environmentální výchovy 
v Rámcovém vzdělávacím 
programu pro základní 
vzdělávání

Nepropojení se zahraničním diskur-
sem se přeneslo i  do  klíčového doku-
mentu vymezujícího environmentální 
výchovu na  školách, tj. do  průřezové-
ho tématu Environmentální výchova 
v  Rámcovém vzdělávacím programu 
pro základní vzdělávání (VÚP, 2005). Prů-
řezové téma bylo analyzováno v několi-
ka pracích (Hornová, 2006; Kožoušková, 
2007; Činčera, 2008). Činčera (2008) 
téma analyzoval z  několika hledisek. 
V prvním porovnával tematické okruhy 
průřezového tématu s  mezinárodním 
nástrojem pro hodnocení zastoupení 
environmentální výchovy ve  školním 

kurikulu, vycházejícím z cílových úrovní 
oboru z roku 1980 (Hungerford, Peyton 
a  Wilke, 1980; Kim, 2003). Výsledkem 
bylo zjištění, že v  průřezovém tématu 
pro oblast základního vzdělávání jsou 
částečně zastoupeny jen dvě ze čtyř 
cílových úrovní oboru, chybělo zejmé-
na vymezení dovedností klíčových pro 
výzkum environmentálních problémů 
a  konfl iktů a  pro samotné odpověd-
né environmentální chování. Ve  druhé 
části byla analyzována vnitřní konzis-
tence dokumentu. Průřezová témata 
vymezují svůj obsah ve  třech hlavních 
částech: 1. v  charakteristice průřezo-
vého tématu, 2. přínosech průřezové-
ho tématu a  3. tematických okruzích. 
Analýza vycházela z  předpokladu, že 
všechny tři části by měly být vnitřně 
provázány. Charakteristika by měla 
určovat význam tématu a  jeho vazby 
na  další vzdělávací oblasti, tedy určité 
obecné cíle environmentální výchovy. 
Přínosy by měly tyto cíle dále specifi -
kovat, tematické okruhy pak vymezují 
související učivo. Analýza prokázala, že 
tyto části nejsou dostatečně provázány. 
Největším nedostatkem bylo vymezení 
tematických okruhů, které byly přede-
vším znalostně orientovány. Průřezové 
téma tak sice v některých částech defi -
novalo cíle a v dalších učivo, obě části 
ale nejsou spolu zřetelně propojené. 

V  úvodní charakteristice průřezové-
ho tématu dále chybí konativní oblast. 
Průřezové téma konstatuje, že environ-
mentální výchova „vede jedince k  aktiv-
ní účasti na  ochraně a  utváření prostředí 
a  ovlivňuje v  zájmu udržitelnosti rozvoje 
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lidské civilizace životní styl a hodnotovou 
orientaci žáků“ (VÚP, 2005, s. 91), neuvádí 
ale, jaké dovednosti by k tomu žáci měli 
mít. V  dikci charakteristiky se objevují 
slovesa „pochopení“, „poznání“, „uvědo-
mění“; stejná slovesa dominují i v příno-
su průřezového tématu k  rozvoji osob-
nosti žáka. V  přínosech jsou sice čtyři 
body věnovány dovednostem, ty ale 
nejsou provázány s tematickými okruhy. 

Celkově lze říct, že průřezové téma 
RVP ZV klade velký důraz na  znalosti, 
které jsou podrobně propracovány ze-
jména v  oblastech složek a  principů ži-
votního prostředí, environmentálních 
problémů a  nástrojů pro jejich řešení. 
Důraz na znalosti v oblasti environmen-
tálního vědomí odráží vliv K-A-B teorie, 
odpovídající stavu poznání v oboru v se-
dmdesátých letech. 

Důsledky stávajícího pojetí 
pro praxi

Průřezové téma je samozřejmě mož-
né uchopit se značnou mírou fl exibility. 
Je ale namístě se obávat, že učitelé vy-
cházejí na prvním místě z  tematických 
okruhů. Výsledkem pak mohou být 
školní i mimoškolní programy vycháze-
jící z  neúčinných strategií na  rozvíjení 
environmentálního vědomí (Hunger-
ford, 2005). Školy pak realizují environ-
mentální výchovu formou osvětově-
-vědomostních soutěží, exkurzemi či 
výkladem o environmentálních problé-
mech. Neuvědomují si, že takové aktivi-
ty mohou mít jen minimální reálný vliv 
na  environmentální kompetence žáků 

a  že některé strategie mohou u  žáků 
dokonce formovat protienvironmen-
tální postoje, frustraci a apatii (Lousley, 
1999; Hicks a Bord, 2001; Nagel, 2005).

Potvrzení této domněnky je bohužel 
podvázáno absencí výzkumů, které by 
analyzovaly reálný efekt naplňování prů-
řezového tématu na  základních školách. 
Dvě dílčí studie se soustředily na výzkum 
environmentální gramotnosti na  střed-
ních školách. Studie Činčery a  Štěpánka 
(2007) neprokázala rozdíl mezi environ-
mentálními postoji, znalostmi a  chová-
ním mezi žáky prvního a čtvrtého roční-
ku středních odborných škol. Obdobně 
studie Činčery a Bezoušky (2007) nenašla 
rozdíly mezi žáky ze škol profi lujících se 
na  environmentální výchovu a  srovna-
telnými neprofi lovanými školami. K  po-
dobnému výsledku došla i  Schovajsová 
(2010), když zkoumala, zda žáci z  pátých 
tříd základních škol zaměřených na  en-
vironmentální výchovu mají vyšší hladi-
nu environmentálních postojů, znalostí 
a chování než žáci ze srovnatelných škol.

Dostatek relevantních domácích 
studií nemáme bohužel ani pro to, aby-
chom vyhodnotili, jak učitelé chápou 
environmentální výchovu a  zda je jejich 
interpretace v  souladu s  mezinárodním 
oborovým diskursem. Na základě výzku-
mu Matějčka a Bartoše (2012) lze předpo-
kládat, že značná část učitelů má problém 
defi novat relativně běžné pojmy souvi-
sející s  životním prostředím a  uvědomit 
si dopady lidské činnosti na  životní pro-
středí. Dílčí kvalitativní výzkum provede-
ný pomocí ohniskových skupin na účast-
nících několika specializačních studií pro 
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koordinátory environmentální výchovy 
naznačil, že učitelé s  dlouholetým zá-
jmem o  obor interpretují cíle environ-
mentální výchovy značně zúženě, nejčas-
těji v duchu výchovy o přírodě a výchovy 
k ochraně přírody. K teorii oboru pak mají 
apriorní despekt (Činčera, Kohoutová, 
Sokolovičová, 2010). Podobný výsledek 
přinesl i výzkum jiné skupiny absolventů 
specializačního studia. Učitelé v něm chá-
pali cíle environmentální výchovy přede-
vším v rovině poznávání přírody, znalostí 
globálních problémů, třídění odpadů či 
šetření zdroji. Do  své školní praxe zařa-
zovali programy s  problematickou efek-
tivitou, jako byly vzájemně neprovázané 
besedy, exkurze, soutěže, sběry surovin či 
přednášky. Z  některých prací byl zřejmý 
vliv K-A-B teorie (Činčera, Gilar, Sokolovi-
čová, 2010).

Dezinterpretace cílů oboru může 
vést i  ke  špatnému pochopení progra-
mů, které se svým zaměřením vymykají 
současnému vymezení environmen-
tální výchovy v  průřezovém tématu. 
Z evaluace programu GLOBE například 
vyplynulo, že přestože cílem programu 
je rozvoj výzkumných dovedností žáků, 
většina učitelů se soustředí na  pouhý 
sběr dat a  jejich zadávání do  počítače 
(Činčera a Mašková, 2011). Podobné pro-
blémy s implementací ve škole se obje-
vily i u výzkumně zaměřeného progra-
mu Vyšetřování katastrofy Jizerských 
hor pro 7.–9. ročník (Činčera, 2011a).

Jakkoli nemáme pro příslušnou do-
mněnku dostatečně silný empirický 
podklad, je namístě předpokládat, že 
vymezení environmentální výchovy 

v  současných kurikulárních dokumen-
tech pro základní vzdělávání není ade-
kvátní stavu poznání v oboru, a je proto 
potřebné ho změnit. Kromě zjevných 
rozporů s existující teorií je zde oprávně-
né riziko, že stávající průřezové téma ne-
vede pedagogické pracovníky k takové-
mu uchopení environmentální výchovy, 
které by reálně naplňovalo její cíle.

Nové pojetí průřezového 
tématu

Doporučené očekávané 
výstupy pro průřezové téma 
Environmentální výchova

V  roce 2009 byla při Výzkumném 
ústavu pedagogickém zahájena práce 
na  tzv. doporučených očekávaných vý-
stupech (DOV) pro jednotlivá průřezová 
témata. Tým zpracovávající environmen-
tální výchovu byl složen z pracovníků re-
prezentujících akademickou i praktickou 
část komunity. Výstupem byla elektro-
nická publikace Doporučené očekávané 
výstupy pro základní vzdělávání publiko-
vaná v roce 2011 (Pastorová a kol., 2011). 

Přestože se pracovní tým inspiroval 
především standardy NAAEE, bral v po-
taz i odlišné tradice, včetně domácí. DOV 
defi nuje environmentální výchovu jako 
takovou výchovu, která „vybavuje žáky 
specifi ckými kompetencemi, které smě-
řují k odpovědnému environmentálnímu 
chování, tj. takovému chování, kdy lidé 
berou při svém rozhodování v  potaz do-
pady možných řešení na životní prostředí 
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a  zapojují se do  aktivit určených ke  zvý-
šení kvality životního prostředí a  kvality 
vlastního života“ (Pastorová a kol., 2011, 
s. 54). Cíle environmentální výchovy 
jsou zde chápány jako jednotlivé vrstvy 
navazujících a  vzájemně provázaných 
kompetencí, které jako celek vytváře-
jí předpoklad k  ochotě žáka zahrnout 
do svého rozhodování environmentální 
perspektivu.

DOV nejprve doporučují zaměřit se 
na  rozvíjení environmentální senzitivi-
ty, která je zde ve shodě se zahraniční 
literaturou defi nována jako „citlivost, 
vztah a empatie vůči přírodě a životnímu 
prostředí, včetně citlivého vztahu ke  zví-
řatům a  rostlinám“ (Pastorová a  kol., 
2011, s. 56; viz také Marcinkowski, 1997; 
Peterson, 2005). Právě zahrnutí této ob-
lasti představovalo největší zohlednění 
domácí tradice environmentální výcho-
vy. V  zahraničních zdrojích je totiž en-
vironmentální senzitivita sice považo-
vána za jeden z nejsilnějších prediktorů 
odpovědného environmentálního cho-
vání, není ale zahrnuta do  standardů 
NAAEE, její zpracování pro české využití 
bylo proto velmi náročné. V rámci DOV 
je kladen důraz na  vnímání přírody 
a různé formy její refl exe a interpretace 
žáky. To koresponduje s výzkumy, podle 
kterých vztah k  přírodě rozvíjí jednak 
dlouhodobý pozitivní kontakt s  příro-
dou, jednak jeho neutilitární interpreta-
ce (Chawla, 1999; Bögeholz, 2006). DOV 
tím současně reagují na praxi, ve které 
někdy učitelé předpokládají, že rozvi-
nou vztah k přírodě pomocí symbolické 
reprezentace přírody (modely, obrázky, 

čtení), případně jednorázových nere-
fl ektovaných výletů. 

Druhou klíčovou oblastí jsou záko-
nitosti, které jsou defi novány jako „zna-
losti základních principů fungování 
životního prostředí, tedy to, „jak to ob-
vykle v  přírodě chodí“ (Pastorová a  kol., 
2011, s. 57). V  tomto případě nepřed-
stavují DOV příliš velkou změnu proti 
stávajícímu vymezení v  průřezovém 
tématu, přestože ve srovnání s ním kla-
dou větší důraz na ekologické procesy.

Třetí oblastí jsou problémy a  kon-
fl ikty. Rozlišování mezi environmentál-
ními problémy (problems) a  konfl ikty 
(issues) je jedním z nejdůležitějších rysů 
vývoje oboru v  posledních třiceti le-
tech. Zatímco problémy mají vědeckou 
podstatu a odráží situaci, kdy je v ohro-
žení nějaká část životního prostředí, 
konfl ikty odrážejí společenskou diskusi 
o jejich řešení (Hungerford a Volk, 1990). 
Budou-li se například žáci o znečištění 
ovzduší na  Ostravsku učit jako o  en-
vironmentálním problému, budou se 
soustředit na to, jaké jsou příčiny a dů-
sledky znečištění a  jaká existují možná 
řešení na  jeho zmírnění. To odpovídá 
i  dikci současného průřezového téma-
tu. Slabinou tohoto přístupu je, že sice 
rozvíjí environmentální vědomí žáků, 
ale nikoli jejich kompetence v  oblasti 
řešení. Jak dokládá ve  své syntetizující 
studii Rickinson (2001), protože envi-
ronmentálních problémů je velký počet 
a na jejich výuku často zbývá jen málo 
času, objevují se u  žáků často miskon-
cepty o příčinách, projevech i možných 
řešeních problémů. Příliš brzké vysta-
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vení žáků informacím o  globálních 
problémech pak může vést ke strachu, 
cynismu či apatii (Hicks a  Bord, 2001; 
Krajhanzl, 2012).

Budou-li se žáci ve  stejném regio-
nu učit o znečištění ovzduší jako o en-
vironmentálním konfl iktu, změní se 
jak způsob výuky, tak přijímání nové 
látky žáky. Žáci nyní budou zkoumat, 
jaké kdo zastává názory na  možné ře-
šení konfl iktu a  analyzovat související 
postoje a  hodnoty jednotlivých zain-
teresovaných stran. Postupně získají 
tak široký náhled, aby mohli zaujmout 
vlastní stanovisko a  rozhodnout, zda 
a  jak se do  řešení konfl iktu zapojit. 
V  důsledku budou do  řešení konfl iktu 
zainteresováni a  neodnesou si pocit, 
že jde o  něco, co by měl řešit někdo 
jiný (Hungerford a Volk, 1990; Hunger-
ford a Volk, 2005; Ramsey, Hungerford 
a Volk, 2005). Výuka zaměřená na ana-
lýzu environmentálních konfl iktů tvoří 
v  současné době důležitý pilíř envi-
ronmentální výchovy ve  Spojených 
státech, ale i v Evropě a dalších zemích 
(Jensen a Schnack, 2006). 

Předpokladem takové analýzy je 
rozvinutí „schopností žáků samostat-
ně zkoumat environmentální problémy 
a konfl ikty a vyhodnocovat jejich možná 
řešení“ (Pastorová a kol., 2011, s. 60). Vý-
zkumné dovednosti představují další 
podstatnou změnu, kterou DOV oproti 
současnému stavu přinášejí. V zahraničí 
je možné najít celou řadu zajímavých 
metodických přístupů, ve  kterých se 
děti na  všech věkových stupních učí 
prvky vědeckého přístupu až po vedení 

samostatných společenskovědních či 
přírodovědných výzkumů. Nedostat-
ky českých žáků v  této oblasti doklá-
dá i  zpráva PISA, podle které mají žáci 
v  oblasti přírodních věd nadprůměrné 
znalosti, které ale neumí aplikovat (Pa-
lečková a kol., 2007).

Poslední oblastí pak jsou akční stra-
tegie: „znalosti a  dovednosti potřebné 
k  tomu, aby žáci mohli přijmout tako-
vé jednání, které v  dané situaci povede 
k  environmentálně nejpříznivějším dů-
sledkům“ (s. 61). V  průřezovém tématu 
jsou tyto kompetence vymezeny jen 
v  obecné rovině, jako „znalosti, doved-
nosti a  pěstuje návyky nezbytné pro ka-
ždodenní žádoucí jednání občana vůči 
prostředí“, v  tematických okruzích jsou 
pak jen částečně konkretizovány „mož-
nosti a  způsoby šetření“, „spotřeba věcí, 
energie, odpady, způsoby jednání a vlivy 
na prostředí“ (VÚP, 2005, s. 92). V zahra-
niční tradici jsou ale akční kompetence 
chápány podstatněji šířeji a kromě zmí-
něných témat, souvisejících s  přímým 
nakládáním s přírodními zdroji, zahrnu-
jí také oblast odpovědného spotřebi-
telství, právního a  politického chování 
či působení na jiné (Hungerford a Volk, 
1990). V České republice dominují pro-
gramy zaměřené na  třídění odpadů, 
případně šetření vodou a  energií. Na-
opak programy, ve kterých by žáci vstu-
povali do  místních environmentálních 
konfl iktů a  rozvíjeli tak své demokra-
tické kompetence, se u nás objevují jen 
minimálně (Činčera, Kulich a  Gollová, 
2009). Jak upozorňuje Lousley (1999), 
pokud se školní program environmen-
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tální výchovy soustředí na  vytváření 
moralizujícího diskursu („všichni ško-
díme přírodě“, „i  ty musíš chránit život-
ní prostředí“) a  současně žáci nejsou 
vedeni k  jiné proenvironmentální ak-
tivitě, než je povinné třídění odpadu, 
je výsledkem pokles motivace a otrá-
venost žáků.

Zavádění nového pojetí 
do praxe

Doporučené očekávané výstupy 
byly po  svém dokončení vystaveny 
vnějšímu i  vnitřnímu připomínkovací-
mu řízení v  rámci Výzkumného ústavu 
pedagogického. Do  ověřování bylo 
v  rámci celého projektu zapojeno 79 
škol, celkem vzniklo třicet ukázek ap-
likace DOV do  výuky, které sloužily 
jako zpětná vazba ověřující, zda uči-
telé metodickému materiálu rozumí 
a jsou schopni jej promítnout do výuky. 
Přestože přijetí na  všech zapojených 
školách bylo velmi kladné, navrhli uči-
telé několik dílčích formulačních změn, 
které byly z  větší části zapracovány. 
Další změny byly navrženy recenzními 
pracovníky Výzkumného ústavu peda-
gogického. V současné době mají DOV 
status nepovinného, doporučujícího 
dokumentu. K jeho aplikaci do škol byla 
zpracována metodické opora, ukazují-
cí na praktických příkladech propojení 
DOV s výchovou k občanství.

DOV byly následně neformálně pre-
zentovány a  diskutovány na  řadě dal-
ších fór, např. na konferenci SKAV v lis-
topadu 2010. V  rámci specializačních 

studií pro koordinátory environmentál-
ní výchovy realizovaných středisky eko-
logické výchovy s nimi bylo seznámeno 
přibližně dvě stě učitelů, kteří doku-
ment v naprosté většině přijali. V rámci 
metodického portálu RVP k DOV vznik-
lo samostatné digifólio, obsahující další 
metodickou podporu. 

DOV byly dále diskutovány mezi 
středisky ekologické výchovy. Na jejich 
základě pak byl přijat dokument „Cíle 
a indikátory pro environmentální vzdě-
lávání, výchovu a osvětu v České repub-
lice“ (MŽP, 2011), který byl vytvořen jako 
základ systému pro evidenci programů 
environmentální výchovy podporo-
vaných ze státních prostředků. Text je 
určen pro širší oblast použití, používá 
proto místy odlišnou terminologii, je 
ale zcela kompatibilní se strukturou 
i logikou DOV.

Podle DOV probíhá v  současnosti 
také výuka budoucích učitelů a volno-
časových pedagogů, např. na pedago-
gických fakultách v Praze a v Liberci. 

Diskuse

Doporučené očekávané výstupy 
pro environmentální výchovu vycházejí 
z refl exe vývoje oboru a snahy přiblížit 
stav v  České republice zemím, ve  kte-
rých má obor delší tradici. Přiblížení do-
mácího oborového diskursu zahranič-
nímu může přinést řadu výhod. Otevře 
prostor pro větší sdílení zahraničních 
zkušeností. Podpoří využití výsledků 
mezinárodních výzkumů i  kvalitu do-
mácích výzkumných prací. V  důsledku 
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povede k zefektivnění praxe a k nahra-
zení stávajících, často problematických 
postupů. 

Text současně přináší i  specifi cké 
problémy, které by měly být dále zkou-
mány. Při vytváření DOV musel pra-
covní tým přijímat mnohá rozhodnutí, 
která narážela na jeho limity ve znalosti 
odborné literatury, nedostatek vý-
zkumně podložených informací o  do-
mácí praxi či z širšího pohledu na prag-
maticko-politický kontext související se 
vznikem každého kurikulárního doku-
mentu (Činčera, 2011b). Další analýza 
DOV proto otevírá prostor pro tři roviny 
jeho refl exe. 

Na  rovině politického diskursu by 
DOV mohly být komparovány s vyme-
zením environmentální výchovy v me-
zinárodních úmluvách či domácích do-
kumentech. Taková analýza by mohla 
přinést cenné podněty vedoucí ke zvý-
šení vzájemné kompatibility úpravy 
oboru v národním měřítku.

Na  rovině pragmatického diskursu 
by bylo nesmírně cenné zkoumat sro-
zumitelnost a  relevanci DOV pro pe-
dagogickou veřejnost, ověřovat účin-
nost programů, které z DOV vycházejí, 
a vyhodnocovat specifi cké obtíže, které 
jsou s aplikací dokumentu spojeny.

Konečně, na  rovině odborného 
diskursu nabízí DOV množství příle-
žitostí k  analýze přesnosti použitých 
defi nic, relevance jednotlivých výstu-
pů ve  vztahu ke  klíčovým tématům či 
oprávněnost doporučených strategií 
k  jejich realizaci. Zásadní otázkou je 
také samotná volba paradigmatického 

rámce DOV, která mohla vycházet i z ji-
ných, alternativních pojetí environmen-
tální výchovy.

Jestliže domácí teoretická refl exe 
environmentální výchovy se ve  srov-
nání se zahraničím dlouhou dobu 
nevyvíjela a  stavěla na  přístupech ze 
sedmdesátých let, představuje změna 
paradigmatického modelu „skok“, kte-
rý není podepřen desetiletími domácí 
odborné diskuse. Autorský tým DOV 
(zahrnující autora tohoto článku) se 
z  existujících paradigmatických mo-
delů pokusil sestavit takový model, 
který by byl v  rámci stávajícího dis-
kursu akceptovatelný a současně měl 
šanci pozitivně stimulovat domácí 
teorii i  praxi oboru. Mnohá rozhod-
nutí (např. zohlednění české tradice 
v  rozvíjení environmentální senziti-
vity oproti americkým standardům, 
vymezení domácího konceptu en-
vironmentálních konfl iktů, větší ori-
entace na  „americké“ než například 
„dánské“ pojetí) se mohou v průběhu 
času ukázat jako prospěšná, ale také 
jako problematická. Přijatý model je 
proto spíše než zrcadlem některého 
ze zahraničních pojetí environmentál-
ní výchovy snahou o  zapojení České 
republiky do  probíhající celosvětové 
diskuse o uchopení a dalším směřová-
ní oboru. 

Na  národní úrovni by výsledkem 
takových diskusí mohlo být další do-
pracování celého dokumentu a získání 
dostatečných podkladů pro budoucí 
možnou revizi rámcových vzdělávacích 
programů.
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