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Abstrakt: 

 

Diplomová práce se zabývá analýzou a komparací učebnic zeměpisu pro žáky 

se sluchovým postižením, žáky s lehkým mentálním postižením a žáky škol hlavního 

vzdělávacího proudu. Cílem práce je poukázat na současný stav učebnic zeměpisu 

pro žáky se sluchovým postižením a skrze propojení poznatků z oboru surdopedie 

a z oboru didaktiky geografie předložit konkrétní podněty pro zlepšení kvality vzdělávání 

žáků se sluchovým postižením prostřednictvím zvýšení úrovně zpracování didaktických 

materiálů používaných ve výuce. Úvod práce je věnován především postavení 

vzdělávacího oboru zeměpis v systému kurikulárních dokumentů – v souvislosti 

s cílovými skupinami, pro něž jsou určeny učebnice analyzované v této práci, jsou 

popsány cíle a očekávané výstupy výuky zeměpisu na druhém stupni základní školy. Dále 

se práce zaměřuje už přímo na učebnice. Představeny jsou funkce učebnice 

ve vzdělávacím procesu a její strukturní komponenty s důrazem na textovou složku. 

V opoře o odbornou literaturu jsou popsány charakteristiky této složky a pozornost je 

věnována učení se z textu – především s ohledem na neslyšící žáky, pro které bývá čeština 

(tj. jazyk analyzovaných učebnic) jazykem druhým/cizím. Na základě požadavků 

plynoucích z kurikulárních dokumentů pro českou vzdělávací soustavu, charakteristik 

učebnic, jejich komponent a funkcí v učebním procesu a s ohledem na cílové skupiny 

adresátů analyzovaných učebnic jsou formulovány výzkumné otázky. Pro jejich 

zodpovězení jsou použity tři metody hodnocení učebnic, které jsou v práci podrobně 

vysvětleny – metoda rastru pro hodnocení učebnic podle Z. Sikorové, metoda měření 

obtížnosti textu dle M. Pluskala a metoda měření didaktické vybavenosti učebnice podle 

J. Průchy. Cílem práce je zjistit, v čem se učebnice pro tři cílové skupiny liší a v čem 

se podobají. Zjištění z výzkumu provedeného aplikací těchto metod jsou konfrontována 

s poznatky z úvodních kapitol. Těžiště práce směřuje k popisu toho, nakolik a jak 

analyzované učebnice odpovídají (specifickým) vzdělávacím potřebám žáků, pro něž jsou 

určeny. Pozornost je zaměřena zejména na učebnice pro žáky se sluchovým postižením. 

Na podkladě zjištění z výzkumné části práce (obtížnost textu, rezervy v didaktické 

vybavenosti a provázanosti komponent učebnice atd.) jsou formulovány doporučení 

a náměty pro kvalitnější tvorbu učebnic zeměpisu pro žáky se sluchovým postižením. 
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Abstract: 

 

The thesis provides an analysis and comparison of Geography textbooks for 

children with hearing impairment, children with a mild intellectual disability and children 

in mainstream elementary schools. The aim of the thesis is to highlight the current state 

of Geography textbooks for children with hearing impairment and, by means of 

combining findings on deaf education and the didactics of Geography, suggest specific 

solutions for improving the quality of education of children with hearing impairment 

through raising the standard for didactic materials used for teaching. The introduction of 

the thesis explores the position of Geography as a field of study within the School and 

Framework Educational Programmes; the objectives of teaching Geography at the second 

stage of elementary school are examined in relation to the target groups whose the 

textbooks are analysed in this thesis. Further, the thesis focuses directly on textbooks. The 

functions of the textbook in the educational process are introduced, as well as its structural 

components with a particular emphasis on the textual elements. Drawing on relevant 

academic literature, the characteristic features of these elements are described with 

special attention paid to learning from text – predominantly with regards to deaf children 

who typically acquire Czech as a second language. Research questions are formulated on 

the basis of requirements that follow from the curricular documents of the Czech 

educational system, as well as the characteristic features of textbooks, their components 

and functions in the educational process, and with regards to the target groups of the 

textbooks analysed. Three methods of evaluating textbooks, explained minutely in the 

thesis, are employed to answer them: the textbook evaluation grid method developed by 

Z. Sikorová, the method for measuring text complexity developed by M. Pluskal, and the 

method for measuring the didactic potentiality of textbooks developed by J. Průcha. The 

purpose of this thesis is to determine the similarities and differences among the textbooks 

aimed at the three target groups. The findings based on the inquiry conducted with the 

help of the aforementioned methods are confronted with the initial findings from the 

introductory chapters. The focal point of the thesis is an assessment of the extent and 

manner in which the textbooks analysed meet the specific educational needs of the 

childrenthey have been designed for. Particular attention is devoted to children with 

hearing impairment. On the basis of the research-based part of the thesis (text complexity, 



 

deficiencies in terms of didactic potentiality and interconnection of components etc.) 

recommendations and suggestions are articulated for the creation of higher-quality 

Geography textbooks for children with hearing-impairment. 
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Úvod 

Tato práce má za cíl propojit poznatky ze dvou oborů – speciální pedagogiky 

(surdopedie) a didaktiky geografie. Vzdělávání žáků se zdravotním postižením je totiž 

velmi aktuální téma. Domníváme se však, že málo dochází ke spolupráci odborníků – 

surdopedů s odborníky z didaktiky jednotlivých vyučovacích předmětů. Výuka žáků 

se sluchovým postižením pak často nedostatečně reflektuje vzdělávací potřeby této 

skupiny žáků a požadavky plynoucí z didaktiky příslušného oboru. Vzájemná spolupráce 

odborníků obou oblastí by ovšem mohla vést ke zlepšení kvality vzdělávání žáků 

se sluchovým postižením a mohla by se pozitivně promítnou do tvorby kvalitních 

didaktických materiálů. 

Jednou z didaktických pomůcek je učebnice. Ani nástup nových/moderních 

technologií jí neubral na významu. V českém vzdělávacím systému má učebnice stále 

důležité místo. Trh je jimi téměř přesycen, nakladatelství se „předbíhají“ v tom, aby 

zaujala své potenciální zákazníky – tedy především školy a učitele. Ti mají nelehkou 

pozici, protože právě oni jsou ti, kdo rozhodují o tom, jakou učebnici ve výuce použijí. 

Specifickou skupinou mezi učebnicemi jsou pak takové učebnice, které jsou 

určeny žákům s určitým zdravotním postižením. Proti učebnicím pro žáky škol hlavního 

vzdělávacího proudu vykazují tyto tzv. speciální učebnice jisté odlišnosti – to proto, že 

se snaží přizpůsobit specifickým potřebám cílové skupiny žáků. 

Tato práce má za cíl představit, resp. porovnat mezi sebou učebnice zeměpisu 

pro různé cílové skupiny (žáci se sluchovým postižením, žáci s lehkým mentálním 

postižením, žáci škol hlavního vzdělávacího proudu) a zjistit, v čem se podobají a v čem 

se liší. Předmětem našeho zájmu bude zejména učebnice zeměpisu pro žáky se sluchovým 

postižením. 

V první kapitole nejprve stručně specifikujeme označení pro různé skupiny žáků, 

o kterých budeme v následujících kapitolách hovořit. Navážeme druhou kapitolou, která 

představí legislativní rámec vzdělávání žáků se zdravotním postižením, zejm. pak žáků 

se sluchovým postižením. Upozorníme, co žákům se sluchovým postižením současná 
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platná legislativa žákům zaručuje čili jaké klade nároky na instituce, které tyto žáky 

vzdělávají. 

Třetí kapitola představí kurikulární dokumenty, které jsou základním kamenem 

českého vzdělávacího systému. Blíže se budeme věnovat struktuře dvou rámcových 

vzdělávacích programů – Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání 

a Rámcového vzdělávacího programu pro základní školy speciální. Zaměříme se v nich 

na samotný vzdělávací obor zeměpis – na to, jaké jsou jeho cíle, a také na to, co by měl 

žák po skončení školní docházky ze zeměpisu ovládat. 

Čtvrtá kapitola nabídne teoretický vhled do problematiky učebnic. Nejprve 

vysvětlíme, co učebnice je a jaké funkce ve výchovně-vzdělávacím procesu plní,  

resp. může plnit. Jelikož se učebnicím věnují mnozí odborníci ve vědecké rovině, 

představíme krátce vývoj výzkumu učebnic v českém prostředí. Dále se zaměříme na to, 

čím je učebnice tvořena, tedy jaké jsou její strukturní komponenty. V případě textové 

komponenty učebnice upozorníme na některá specifika práce s textem s ohledem na žáky 

se sluchovým postižením. Podrobněji rozvedeme problematiku učení z textu, na kterou 

navážeme tím, jaké parametry textu můžeme v učebnicích sledovat. V závěru kapitoly 

objasníme, jaké nároky jsou kladeny na učebnice ze strany MŠMT a jaké nástroje mají 

pro hodnocení a výběr učebnic k dispozici učitelé. S ohledem na výzkumnou část  

se v závěru kapitoly budeme věnovat učebnicím určeným pro vzdělávání žáků 

se sluchovým postižením a s lehkým mentálním postižením. Tím uzavřeme všechny 

nezbytné teoretické poznatky, které jsou východiskem pro výzkumnou část. 

V páté kapitole už představíme metodologii našeho výzkumu – formulujeme 

výzkumné otázky, popíšeme, jaké učebnice budeme zkoumat a jaké metody ve výzkumu 

použijeme. 

Výzkum pak podrobně představíme v kapitole šesté, kde bude věnována 

pozornost jednak průběhu výzkumu a úskalím, na která jsme při něm narazili, jednak 

samotným výsledkům analýzy učebnic z jednotlivých způsobů měření a jejich 

interpretaci. 
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Práci zakončíme sedmou kapitolou, ve které provedeme celkové shrnutí 

výsledků na základě všech použitých metod. Na základě našich výzkumných zjištění  

se pokusíme formulovat několik závěrečných doporučení pro tvorbu učebnic pro žáky 

se sluchovým postižením. 

Domníváme se, že tato práce může být přínosem pro zefektivnění výuky žáků 

se sluchovým postižením, resp. žáků neslyšících. Je důležité si uvědomit, že žáci 

se sluchovým postižením nemají snížený intelekt (s výjimkou žáků se souběžným 

postižením), ale mají specifické jazykové potřeby. 

Ve výuce žáků se sluchovým postižením bychom se měli vyvarovat toho, aby 

prováděné úpravy (způsobu výuky, učebnic aj.) podceňovaly výši jejich intelektu. Měli 

bychom se plně soustředit na to, aby se jednalo o úpravy, které žákům umožní překonávat 

jazykovou bariéru a zároveň jim nabídnou plnohodnotné vzdělání v jimi preferovaném 

jazyce (u žáků neslyšících zpravidla českém znakovém jazyce) a také v psané češtině, 

která je jim smyslově přístupná a která je nezbytná pro jejich úspěšné zapojení  

do společnosti slyšících Čechů. 
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1.  Vysvětlení používaných označení a zkratek 

 

Nejprve objasníme, jak budeme v této práci chápat některá označení: 

• žáci se sluchovým postižením – žáci se sluchovou vadou obecně, tj. žáci 

nedoslýchaví, neslyšící, ohluchlí; bez ohledu na to, zda využívají nebo 

nevyužívají kompenzační pomůcky 

• neslyšící žáci – žáci se ztrátou sluchu, která jim ani s kompenzačními 

pomůckami neumožňuje rozumět mluvené řeči sluchem, kteří považují český 

znakový jazyk za hlavní formu své komunikace 

• žáci s lehkým mentálním postižením – žáci s lehkou mentální retardací dle 

MKN-10, tj. s IQ 50–69 (srov. Bazalová, 2010, s. 291) 

• žáci se zdravotním postižením – žáci s tělesným, mentálním, zrakovým či 

sluchovým postižením, dále žáci s vážnou narušenou komunikační 

schopností, se závažnými vývojovými poruchami učení nebo chování, žáci 

s poruchou autistického spektra a žáci se souběžným postižením (srov. § 16 

odst. 9 zákona č. 561/2004 Sb.) 

• žáci se speciálními vzdělávacími potřebami – žáci, kteří k rovnoprávnému 

vzdělávání potřebují poskytnout podpůrná opatření podle individuálních 

potřeb (s ohledem na jejich zdravotní stav, odlišné kulturní prostředí nebo jiné 

životní podmínky), tato podpůrná opatření jim umožňují naplňovat jejich 

vzdělávací (srov. MŠMT (a), online) 

Dále budou užívány tyto zkratky: 

MŠMT – Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy České republiky 

RVP – rámcový vzdělávací program 

RVP ZV – Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání 

RVP ZŠS – Rámcový vzdělávací program pro obor vzdělání základní škola speciální 

SVP – speciální vzdělávací potřeby 

ŠVP – školní vzdělávací program 
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2.  Vzdělávání žáků se sluchovým postižením 

 

Než se začneme věnovat výuce zeměpisu pro žáky se sluchovým postižením 

a učebnicím pro tyto žáky určeným, pokusíme se stručně nastínit to, jakým způsobem 

a v jakých školách jsou v současnosti žáci se zdravotním, resp. sluchovým postižením 

vzděláváni. 

 

 

2.1. Vzdělávání žáků se zdravotním postižením z pohledu platné legislativy 

S přetrvávajícím trendem inkluze se změnila struktura vzdělávacího aparátu pro 

žáky se zdravotním postižením obecně, a to nejen ve školách specializujících se na 

vzdělávání žáků s určitým zdravotním postižením, ale i ve školách hlavního vzdělávacího 

proudu. Dítě se zdravotním postižením může být v současnosti zařazeno do školy zřízené 

podle § 16 odst. 9 zákona č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším 

odborném a jiném vzdělávání, v platném znění (dále jen školský zákon). Takové zařazení 

je však věcí „poslední volby“. Přednost by se měla dát vzdělávání ve školách hlavního 

vzdělávacího proudu s poskytnutím podpůrných opatření1, tedy pokud jsou podpůrná 

opatření poskytnutá ve škole hlavního vzdělávacího proudu pro dítě se SVP dostačující, 

resp. naplňují-li jeho vzdělávací potřeby (srov. § 16 odst. 9 školského zákona). 

 
1 „Podpůrná opatření spočívají v 

a) poradenské pomoci školy a školského poradenského zařízení, 

b) úpravě organizace, obsahu, hodnocení, forem a metod vzdělávání a školských služeb, včetně 

zabezpečení výuky předmětů speciálně pedagogické péče a včetně prodloužení délky středního 

nebo vyššího odborného vzdělávání až o dva roky, 

c) úpravě podmínek přijímání ke vzdělávání a ukončování vzdělávání, 

d) použití kompenzačních pomůcek, speciálních učebnic a speciálních učebních pomůcek, využívání 

komunikačních systémů neslyšících a hluchoslepých osob11a), Braillova písma a podpůrných nebo 

náhradních komunikačních systémů, 

e) úpravě očekávaných výstupů vzdělávání v mezích stanovených rámcovými vzdělávacími 

programy a akreditovanými vzdělávacími programy, 

f) vzdělávání podle individuálního vzdělávacího plánu, 

g) využití asistenta pedagoga, 

h) využití dalšího pedagogického pracovníka, tlumočníka českého znakového jazyka, přepisovatele 

pro neslyšící nebo možnosti působení osob poskytujících dítěti, žákovi nebo studentovi po dobu 

jeho pobytu ve škole nebo školském zařízení podporu podle zvláštních právních předpisů, nebo 

i) poskytování vzdělávání nebo školských služeb v prostorách stavebně nebo technicky upravených“ 

(§ 16 odst. 2 školského zákona). 

https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2004-561#f2875758
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Některé školy pro žáky se zdravotním se v důsledku změn vzdělávání žáků se SVP 

sloučily se školami pro žáky s jiným zdravotním postižením (například školy 

pro sluchově postižené se často spojily se školami logopedickými). Změna vzdělávání 

žáků se SVP tak výrazně ovlivnila složení tříd škol zřízených podle § 16 odst. 9 školského 

zákona. Dříve relativně homogenní třídy, co se týče druhu a stupně postižení, se změnily 

v heterogenní skupiny s žáky, kteří mají často více souběžných postižení, což klade 

značné nároky na učitele. Spíše než přibližně vyrovnanou skupinu žáků mají před sebou 

vrstevnickou skupinu jednotlivců, z nichž každý s ohledem na své SVP vyžaduje velmi 

specifický přístup a jejichž vzdělávací potřeby se překrývají a podobají jen v relativně 

nízké míře. 

 

 

2.2.Vzdělávání žáků se sluchovým postižením z pohledu platné legislativy 

V následujících odstavcích budou přiblíženy vybrané výňatky z platných zákonů 

a vyhlášek, které upravují a ukotvují vzdělávání žáků se sluchovým postižením. 

Klíčovými právními dokumenty v tomto ohledu jsou školský zákon, zákon č. 348/2008 

Sb., o komunikačních systémech neslyšících a hluchoslepých osob a vyhláška č. 27/2016 

Sb., o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků nadaných. 

Školský zákon uvádí, že „podpůrná opatření při vzdělávání dítěte, žáka a studenta, 

který nemůže vnímat řeč sluchem, se volí tak, aby bylo zajištěno vzdělávání 

v komunikačním systému neslyšících a hluchoslepých osob, který odpovídá potřebám 

dítěte, žáka nebo studenta. Žákům a studentům vzdělávaným v českém znakovém 

jazyce se souběžně poskytuje vzdělávání také v psaném českém jazyce, přičemž 

znalost českého jazyka si tito žáci a studenti osvojují metodami používanými při 

výuce českého jazyka jako cizího jazyka. Využívá-li škola nebo školské zařízení 

tlumočníka českého znakového jazyka, zajistí, aby jeho činnost vykonávala osoba, která 

prokáže vzdělání, nebo praxi a vzdělání, jimiž získala znalost českého znakového jazyka 

na úrovni rodilého mluvčího a tlumočnické dovednosti na úrovni umožňující 

plnohodnotné vzdělávání dítěte, žáka nebo studenta“ (§ 16 odst. 7 školského zákona; 

zvýraznila AN). 
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Zákon č. 348/2008 Sb. zaručuje osobám neslyšícím a hluchoslepým tato práva: 

„Neslyšící a hluchoslepé osoby mají právo svobodně si zvolit z komunikačních 

systémů uvedených v tomto zákoně ten, který odpovídá jejich potřebám. Jejich volba 

musí být v maximální možné míře respektována tak, aby měly možnost rovnoprávného 

a účinného zapojení do všech oblastí života společnosti i při uplatňování jejich zákonných 

práv“ (§ 1 odst. 2 zákona č. 348/2008 Sb.). 

„Neslyšící a hluchoslepé osoby mají právo na 

a) používání komunikačních systémů neslyšících a hluchoslepých osob, 

b) vzdělávání s využitím komunikačních systémů neslyšících a hluchoslepých 

osob, 

c) výuku komunikačních systémů neslyšících a hluchoslepých osob, kterou 

upravuje jiný právní předpis“ (§ 7 zákona č. 348/2008 Sb.). 

„Komunikačními systémy neslyšících a hluchoslepých osob se pro účely tohoto 

zákona rozumí český znakový jazyk a komunikační systémy vycházející z českého 

jazyka2“ (§ 3 zákona č. 348/2008 Sb.). 

Posledním zmiňovaným předpisem je vyhláška č. 27/2016 Sb., která říká: 

(1) „Pro žáka, u něhož je potřebné při vzdělávání užívat jiný komunikační systém 

než mluvenou řeč, zajišťuje škola vzdělávání v komunikačním systému, který odpovídá 

jeho potřebám, přednostně v tom, jehož užívání žák preferuje. 

(2) Žákům, kteří jsou vzděláváni v českém znakovém jazyce, poskytuje škola 

souběžně vzdělávání v psaném českém jazyce; při jeho výuce se používají metody 

používané při výuce českého jazyka jako jazyka cizího. 

 
2 „Komunikačními systémy neslyšících a hluchoslepých osob vycházejícími z českého jazyka jsou 

znakovaná čeština, prstová abeceda, vizualizace mluvené češtiny, písemný záznam mluvené řeči, Lormova 

abeceda, daktylografika, Braillovo písmo s využitím taktilní formy, taktilní odezírání a vibrační metoda 

Tadoma“ (srov. § 6 zákona č. 348/2008 Sb.). 
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(3) Výstupy z naukových předmětů jsou u žáků, kteří jsou vzděláváni 

v českém znakovém jazyce, stanovovány v českém znakovém jazyce a v psané 

češtině“ (§ 6 vyhlášky č. 27/2016 Sb.; zvýraznila AN). 

 

Z uvedených výňatků zákonů a vyhlášek vyplývají tyto zásadní skutečnosti: 

• Neslyšící žáci mají nárok na bezplatné vzdělávání v preferovaném 

komunikačním systému (v případě neslyšících žáků se zpravidla jedná 

o český znakový jazyk). 

• Školy tak mají povinnost zprostředkovávat výuku pro neslyšící žáky 

v českém znakovém jazyce. Zároveň jsou žáci vzděláváni psanou formou 

českého jazyka. 

• Výstupy z naukových a výchovných předmětů se stanovují současně 

v českém znakovém jazyce i v psané češtině. Pedagogové si tedy stanovují 

kromě výukových cílů obsahových (vytyčených v základu RVP ZV) i cíle 

jazykové (srov. Hudáková, 2018, s. 15). 
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3.  Vzdělávací obor Zeměpis v systému kurikulárních dokumentů 

 

V předchozí kapitole jsme nastínili legislativní ukotvení vzdělávaní žáků se SVP, 

zejména žáků neslyšících. Právní dokumenty jsou pro školy logicky ze své podstaty 

závazné. Stejně závazné jsou pro ně ale i kurikulární dokumenty, které zaručují 

koncepčnost vzdělávání a návaznost vzdělávání jednotlivých věkových kategorií. Tato 

kapitola má proto za cíl přiblížit právě koncepci vzdělávací politiky v Česku a také zařadit 

vyučovací předmět zeměpis do systému platných kurikulárních dokumentů. 

 

 

3.1. Rámcové vzdělávací programy 

V Česku v roce 2001 vznikl Národní program rozvoje vzdělávání v ČR (běžně 

označován jako Bílá kniha). V Bíle knize byly stanoveny hlavní strategické linie 

vzdělávací politiky a opatření, která byla pro naplnění této strategie nezbytná. Strategická 

linie s názvem Přizpůsobování vzdělávacích a studijních programů potřebám života 

ve společnosti znalostí obsahovala jako jedno z hlavních opatření vytvoření nového 

systému kurikulárních dokumentů pro vzdělávání žáků od 3 do 19 let (srov. MŠMT (b), 

2001, s. 91). Zde tedy nacházíme počátky dnes již známých rámcových vzdělávacích 

programů. Bílá kniha pozbyla platnosti 14. listopadu 2014, kdy byla schválena Strategie 

vzdělávací politiky České republiky do roku 2020. K zániku Bílé knihy a nahrazení novým 

strategickým dokumentem došlo z několika různých důvodů, např. proto, že: 

• lhůta pro naplnění cílů v Bílé knize (většinou pět či deset let) uplynula; 

• došlo ke změně technologického, ekonomického a politického kontextu 

vzdělávání (např. vstup Česka do Evropské unie v roce 2004 a s tím spojená 

možnost čerpat na základě nového strategického dokumentu prostředky 

z fondů Evropské unie); 

• hodnocení účinnosti záměrů deklarovaných v Bílé knize prokázalo, že mnohé 

cíle nebyly naplněny nebo byly uskutečněny jinak (srov. MŠMT (f), online, 

s. 4–5). 
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V době vzniku této práce MŠMT připravuje jiný navazující strategický dokument 

s názvem Strategie národního vzdělávání do roku 2030+, který by měl být dokončen 

na jaře roku 2020 a v platnost by pak mohl vejít přibližně v polovině roku 2020. 

Přehledné shrnutí úrovní v systému kurikulárních dokumentů najdeme v úvodu 

RVP ZV: „Státní úroveň v systému kurikulárních dokumentů představují Národní 

program vzdělávání3 a rámcové vzdělávací programy (dále jen RVP). Národní program 

vzdělávání vymezuje počáteční vzdělávání jako celek. RVP vymezují závazné rámce 

vzdělávání pro jeho jednotlivé etapy – předškolní, základní a střední vzdělávání. Školní 

úroveň představují školní vzdělávací programy (dále jen ŠVP), podle nichž se 

uskutečňuje vzdělávání na jednotlivých školách“ (MŠMT (c), online, s. 5)4. 

RVP existuje několik a každý se zaměřuje na jiný stupeň a obor vzdělávání. RVP 

jsou průběžně revidovány a upravovány (některé jsou nahrazovány či zanikají). 

Výzkumná část diplomové práce se bude zabývat porovnáváním různých aspektů učebnic 

zeměpisu pro žáky se sluchovým postižením s učebnicemi pro žáky škol hlavního 

vzdělávacího proudu a učebnicemi pro žáky s lehkým mentálním postižením (dále „žáci 

s LMP“)5. Z hlediska stupňů vzdělávání se zaměříme na 2. stupeň základního vzdělávání 

(tj. 6.–9. třída). Proto nyní přiblížíme podrobněji obsah RVP ZV (tj. RVP pro základní 

školy hlavního vzdělávacího proudu a školy zřízené podle § 16 odst. 9 školského zákona 

– kromě ZŠS), podle kterého jsou (s využitím podpůrných opatření) v současnosti 

vzděláváni i žáci se sluchovým postižením a žáci s LMP. RVP ZV uvedeme pro představu 

čtenáře do kontrastu s RVP ZŠS6 (tj. RVP pro základní školy speciální, podle něhož jsou 

vzděláváni žáci se středně těžkým a těžkým mentálním postižením) a který je oproti RVP 

ZV značně redukován.  

Všechny RVP mají jednotnou strukturu (viz schéma 1). Najdeme v nich zařazení 

konkrétního RVP do systému kurikulárních dokumentů, nalezneme zde charakteristiku 

 
3 „Národní program vzdělávání rozpracovává cíle vzdělávání stanovené tímto zákonem a vymezuje hlavní 

oblasti vzdělávání, obsahy vzdělávání a prostředky, které jsou nezbytné k dosahování těchto cílů“ 

(§ 3 odst. 1 školského zákona). 
4 Dále v textu budeme při citování místo „MŠMT (c), online“ uvádět „RVP ZV, 2017“. 
5 Žáci s LMP mohou být vzděláváni v základních školách hlavního vzdělávacího proudu 

nebo ve třídách/skupinách zřízených dle § 16 odst. 9 školského zákona. 
6 Dále v textu budeme na Rámcový vzdělávací program pro obor vzdělání základní škola speciální 

odkazovat: „RVP ZŠS, 2008“. 
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daného stupně vzdělávání, jeho pojetí a cíle, dále klíčové kompetence, přehled 

vzdělávacích oblastí a jednotlivých vzdělávacích oborů (včetně očekávaných výstupů 

a učiva), průřezová témata a rámcový učební plán. Poslední část RVP pak obsahuje 

kapitoly o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami (SVP) a o vzdělávání 

žáků nadaných a mimořádně nadaných, v RVP ZŠS je místo toho kapitola o vzdělávání 

žáků s kombinovaným postižením. V úplném závěru obou RVP jsou pak uvedeny 

podmínky pro naplňování obsahu RVP v procesu vzdělávání a zásady pro zpracovávání 

ŠVP. Pokud bychom se blíže podívali na RVP ZŠS, zjistíme, že je v části C rozděleno 

na dva díly. První díl se věnuje vzdělávání žáků se středně těžkým mentálním postižením, 

druhý díl se týká vzdělávání žáků s těžkým mentálním postižením a souběžným 

postižením více vadami. V následujících odstavcích budeme brát v úvahu pouze první 

díl. 

Schéma 1: Struktura RVP. 

(autorka práce, zpracováno dle RVP ZV, 2017 a RVP ZŠS, 2008) 

 

 

Podstatou všech RVP je, že „vycházejí z nové strategie vzdělávání, která 

zdůrazňuje klíčové kompetence, jejich provázanost se vzdělávacím obsahem a uplatnění 

získaných vědomostí a dovedností v praktickém životě“ (RVP ZV, 2017, s. 6). Klíčových 

kompetencí je uvedeno v RVP ZV celkem šest: kompetence k učení, kompetence k řešení 
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problémů, kompetence komunikativní, kompetence sociální a personální, kompetence 

občanské a kompetence pracovní. Jejich cílem je budovat a rozvíjet schopnosti, 

dovednosti, vědomosti, postoje a hodnoty, které jsou důležité pro osobní rozvoj a pro 

uplatnění každého člena společnosti (srov. RVP ZV, 2017, s. 10). Stejný cíl mají i klíčové 

kompetence v RVP ZŠS. Ten obsahuje sice všech šest zmíněných kompetencí, nicméně 

se v něm také dočteme (srov. RVP ZŠS, s. 13), že s ohledem na specifické potřeby žáků 

s mentálním postižením je kladen důraz hlavně na tři kompetence, a to na kompetenci 

komunikativní, kompetenci sociální a personální a kompetenci pracovní. Podrobný popis 

jednotlivých klíčových kompetencí v RVP ZŠS je pak odlišný od popisu v RVP ZV, viz 

ukázka v tabulce 1. 

Tabulka 1: Klíčové kompetence v RVP ZV a RVP ZŠS – kompetence komunikativní. 

(zdroj: RVP ZV, 2017, s. 11 a RVP ZŠS, 2008, s. 14) 

RVP ZV 

KOMPETENCE KOMUNIKATIVNÍ 

Na konci základního vzdělávání žák:  

• formuluje a vyjadřuje své myšlenky a názory v logickém sledu, vyjadřuje se výstižně, 

souvisle a kultivovaně v písemném i ústním projevu  

• naslouchá promluvám druhých lidí, porozumí jim, vhodně na ně reaguje, účinně se 

zapojuje do diskuse, obhajuje svůj názor a vhodně argumentuje  

• rozumí různým typům textů a záznamů, obrazových materiálů, běžně užívaných 

gest, zvuků a jiných informačních a komunikačních prostředků, přemýšlí o nich, 

reaguje na ně a tvořivě je využívá ke svému rozvoji a k aktivnímu zapojení se 

do společenského dění  

• využívá informační a komunikační prostředky a technologie pro kvalitní a účinnou 

komunikaci s okolním světem  

• využívá získané komunikativní dovednosti k vytváření vztahů potřebných 

k plnohodnotnému soužití a kvalitní spolupráci s ostatními lidmi 

RVP ZŠS 

KOMPETENCE KOMUNIKATIVNÍ 

Na konci základního vzdělávání žák:  

• komunikuje s druhými lidmi přiměřeně svým schopnostem  

• rozumí sdělení a reaguje na ně podle svých možností  

• vyjadřuje své pocity, prožitky a nálady vhodným způsobem  

• chápe jednoduché, běžně užívané texty, záznamy a obrazové materiály  

• zvládá jednoduchou formu písemné komunikace  

• vyjadřuje své názory a postoje, vhodnou formou obhajuje svůj názor  
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• využívá pro komunikaci běžné informační a komunikační prostředky  

• využívá získané komunikační dovednosti k vytváření vztahů potřebných 

ke společenské integraci  

 

Avšak přestože se popisy klíčových kompetencí v RVP ZV a RVP ZŠS liší, je 

zřejmé, že snahou každého učitele by mělo být dosažení co nejkomplexnějšího rozvoje 

všech žáků, a to v maximální míře, která je vzhledem k jejich SVP možná. 

Klíčové kompetence jsou u žáků rozvíjeny během jejich vzdělávání v dané škole 

v rámci vyučování. Školní výuka se věnuje vzdělávacím oblastem, které jsou popsány 

v RVP v dílu C (viz schéma 1). Tam jsou vyjmenovány jednotlivé vzdělávací oblasti, 

z nichž každá je složena z příslušných vzdělávacích oborů. Pro každý obor je pak 

stanoven vzdělávací obsah (očekávané výstupy a učivo). V RVP ZV je vzdělávacích 

oblastí celkem deset, v RVP ZŠS jsou totožné kromě poslední oblasti, tzv. Doplňující 

vzdělávací obory. Redukce RVP ZŠS se tak promítá ne tolik do počtu vzdělávacích 

oblastí a oborů, ale především do očekávaných výstupů a učiva (viz kap. 3.4.). 

 

 

3.2. Vzdělávací obor Zeměpis v RVP ZV 

Vzdělávacím oborům Fyzika, Chemie, Přírodopis a Zeměpis je nadřazena 

vzdělávací oblast Člověk a příroda. Již ze samotného názvu plyne, že žák v rámci této 

oblasti získá především poznatky týkající se přírodních zákonitostí a procesů, interakcí 

různých prvků přírodního prostředí, vlivu člověka na přírodní prostředí Země apod. 

Vzdělání v oblasti Člověk a příroda má vést k utváření a rozvíjení klíčových kompetencí, 

stejně jako je tomu i u dalších vzdělávacích oblastí. Ovšem každá oblast (a následně 

i konkrétní vzdělávací obor) nabízí prostor pro osvojení specifických dovedností, žáci 

dostávají možnost řešit určitý typ úloh, problémů a situací (rozvíjí tak specifický způsob 

myšlení a uvažování), budují si postoje a vytvářejí názory. Oblast Člověk a příroda vede 

žáka zejména ke: 

•  „zkoumání přírodních faktů a jejich souvislostí s využitím různých 

empirických metod poznávání (pozorování, měření, experiment) i různých 

metod racionálního uvažování 
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• potřebě klást si otázky o průběhu a příčinách různých přírodních procesů, 

které mají vliv i na ochranu zdraví, životů, životního prostředí a majetku, 

správně tyto otázky formulovat a hledat na ně adekvátní odpovědi 

• způsobu myšlení, který vyžaduje ověřování vyslovovaných domněnek 

o přírodních faktech nezávislejšími způsoby 

• posuzování důležitosti, spolehlivosti a správnosti získaných přírodovědných 

dat pro potvrzení nebo vyvrácení vyslovovaných hypotéz či závěrů 

• zapojování do aktivit směřujících k šetrnému chování k přírodním systémům, 

ke svému zdraví i zdraví ostatních lidí 

• porozumění souvislostem mezi činnostmi lidí a stavem přírodního a životního 

prostředí 

• uvažování a jednání, která preferují co nejefektivnější využívání zdrojů 

energie v praxi, včetně co nejširšího využívání jejích obnovitelných zdrojů, 

zejména pak slunečního záření, větru, vody a biomasy 

• utváření dovedností vhodně se chovat při kontaktu s objekty či situacemi 

potenciálně či aktuálně ohrožujícími životy, zdraví, majetek nebo životní 

prostředí lidí“ (RVP ZV, 2017, s. 63). 

Vzdělávací obor Zeměpis nemá jen přírodovědný charakter, ale obsahuje také 

společenskovědní složku a mohl by tak být řazen do vzdělávací oblasti Člověk 

a společnost. Nicméně autoři RVP dospěli k názoru, že v zájmu zachování celistvosti 

oboru bude Zeměpis zařazen do oblasti Člověk a příroda (srov. RVP ZV, 2017, s. 63). 

Obor Zeměpis je rozdělen do sedmi celků: 

• Geografické informace, zdroje dat, kartografie a topografie7 

• Přírodní obraz Země 

• Regiony světa 

• Společenské a hospodářské prostředí 

• Životní prostředí 

• Česká republika 

• Terénní geografická výuka, praxe a aplikace.  

 
7 Topografie se zabývá popisováním, vyměřováním a znázorňováním zemského povrchu (srov. Wahla, 

1983b, s. 150). 
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3.3. Vzdělávací obor Zeměpis v RVP ZŠS 

V RVP ZŠS existuje rovněž vzdělávací oblast Člověk a příroda. Ta už však není 

rozdělena na čtyři vzdělávací obory jako v RVP ZV. Namísto toho obsahuje čtyři celky 

nesoucí název Základní poznatky z … (fyziky, chemie, přírodopisu a zeměpisu). Každý 

celek má opět stanoveny očekávané výstupy a učivo. S přihlédnutím k osobním 

zkušenostem žáků se středně těžkým a těžkým mentálním postižením je kladen důraz 

zejména na budoucí praktickou využitelnost učiva pro žáka – např. umět se orientovat 

v mapě města či pohybovat se bezpečně jak po městě (zejména co se týče dopravy), tak 

v přírodě. 

 

 

3.4. Očekávané výstupy a učivo v RVP ZV a RVP ZŠS 

Vzdělávací obsah vzdělávacích oborů RVP je formulován skrze tzv. očekávané 

výstupy, které „jsou ověřitelné, prakticky zaměřené, mají činnostní povahu a jsou 

využitelné v běžném životě“ (RVP ZV, 2017, s. 162). Očekávané výstupy, které jsou 

pro školy závazné, stanovují předpokládanou způsobilost žáků využívat osvojené učivo 

v každodenním životě (srov. RVP ZV, 2017, s. 14). V RVP ZV jsou ještě formulovány 

tzv. výstupy minimální doporučené úrovně, „jsou obvykle na nižší úrovni než 

odpovídající očekávané výstupy daného vzdělávacího oboru“ (RVP ZV, 2017, s. 14).8 

Očekávané výstupy minimální doporučené úrovně mohou být využity v rámci 

podpůrných opatření pro žáky, respektive pouze pro žáky s LMP.9 Pro ostatní žáky (tedy 

i včetně žáků se sluchovým postižením) jsou závazné neupravené očekávané výstupy. 

Dále je v RVP vymezeno učivo, které „je chápáno jako prostředek k dosažení 

očekávaných výstupů. Pro svoji informativní a formativní funkci tvoří nezbytnou součást 

vzdělávacího obsahu. Učivo vymezené v RVP ZV je doporučeno školám k distribuci 

 
8 „Očekávané výstupy, pro které není uveden výstup v minimální doporučené úrovni, mohou být 

při případných úpravách výstupů v individuálním vzdělávacím plánu (IVP) bez náhrady vypuštěny“ 

(RVP ZV, 2017, s. 15). 
9 „V souladu s vyhláškou č. 27/2016 Sb., o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků 

nadaných, se výstupy minimální doporučené úrovně využijí v případě podpůrných opatření od třetího 

stupně pouze u žáků s lehkým mentálním postižením. Výstupy, upravené v IVP žáků s lehkým mentálním 

postižením na základě minimální doporučené úrovně v rámci podpůrných opatření, jsou na vyšší úrovni 

než očekávané výstupy stanovené v RVP ZŠS“ (RVP ZV, 2017, s. 15). 
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a k dalšímu rozpracování do jednotlivých ročníků nebo delších časových úseků. Na 

úrovni ŠVP se učivo stává závazným“ (RVP ZV, 2017, s. 15). 

Tedy souhrnně řečeno: pro školy jsou závazné očekávané výstupy, které musí 

zohlednit ve svých ŠVP. Naplnění výstupů mohou dosáhnout skrze učivo, které je na 

úrovni RVP doporučené. Jakmile je učivo vymezeno v ŠVP, stává se pro školu závazným.  

Z předchozích kapitol víme, že obsah RVP ZV a RVP ZŠS se různě liší – 

nejvýrazněji v doporučeném učivu a předepsaných výstupech. Pro představu zde proto 

nyní uvedeme jak porovnání učiva v RVP ZV a RVP ZŠS, tak porovnání očekávaných 

výstupů RVP ZV, výstupů minimální doporučené úrovně v RVP ZV a očekávaných 

výstupů RVP ZŠS, a to pro vzdělávací obor Zeměpis, resp. Základní poznatky 

ze zeměpisu. 

Tabulka 2 ukazuje rozdíly v učivu vzdělávacího oboru Zeměpis. V levém sloupci 

je učivo z RVP ZV, které je rozděleno podle jednotlivých tematických celků (viz kap. 

3.2.). V pravém sloupci jsou uvedeny jednotlivé položky učiva z RVP ZŠS, které bychom 

mohli zařadit pod dané celky z RVP ZV, ačkoli RVP ZŠS s rozdělením výstupů učiva do 

celků nepracuje. Zároveň jsou odpovídající položky barevně zvýrazněny. Tabulkou 

chceme demonstrovat především celkovou redukci učiva – můžeme si všimnout, že 

některé celky jsou v RVP ZŠS redukovány velmi výrazně (např. Přírodní obraz Země), 

jiných se redukce dotýká slaběji (např. Česká republika). 

Tabulka 2: Učivo vzdělávacího oboru Zeměpis v RVP ZV a RVP ZŠS.10 

(autorka práce, zpracováno dle RVP ZV, 2017 a RVP ZŠS, 2008) 

GEOGRAFICKÉ INFROMACE, ZDROJE DAT, KARTOGRAFIE A TOPOGRAFIE 

komunikační geografický a kartografický jazyk – vybrané obecně 

používané geografické, topografické a kartografické pojmy; 

základní topografické útvary: důležité body, výrazné liniové 

(čárové) útvary, plošné útvary a jejich kombinace: sítě, povrchy, 

ohniska – uzly; hlavní kartografické produkty: plán, mapa; jazyk 

mapy: symboly, smluvené značky, vysvětlivky; statistická data 

a jejich grafické vyjádření, tabulky; základní informační 

geografická média a zdroje dat  

mapa, orientace na 

mapě podle barev 

 

 
10 Přiřazení učiva z RVP ZŠS a zvýraznění jednotlivých položek provedla autorka práce. 
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geografická kartografie a topografie – glóbus, měřítko glóbusu, 

zeměpisná síť, poledníky a rovnoběžky, zeměpisné souřadnice, 

určování zeměpisné polohy v zeměpisné síti; měřítko a obsah 

plánů a map, orientace plánů a map vzhledem ke světovým 

stranám; praktická cvičení a aplikace s dostupnými 

kartografickými produkty v tištěné i elektronické podobě 

 

PŘÍRODNÍ OBRAZ ZEMĚ 

Země jako vesmírné těleso – tvar, velikost a pohyby Země, 

střídání dne a noci, střídání ročních období, světový čas, časová 

pásma, pásmový čas, datová hranice, smluvený čas  

krajinná sféra – přírodní sféra, společenská a hospodářská sféra, 

složky a prvky přírodní sféry  

systém přírodní sféry na planetární úrovni – geografické pásy, 

geografická (šířková) pásma, výškové stupně  

systém přírodní sféry na regionální úrovni – přírodní oblasti  

moře 

 

REGIONY SVĚTA 

světadíly, oceány, makroregiony světa – určující a porovnávací 

kritéria; jejich přiměřená charakteristika z hlediska přírodních 

a socioekonomických poměrů s důrazem na vazby a souvislosti 

(přírodní oblasti, podnebné oblasti, sídelní oblasti, jazykové 

oblasti, náboženské oblasti, kulturní oblasti)  

modelové regiony světa – vybrané modelové přírodní, 

společenské, politické, hospodářské a environmentální problémy, 

možnosti jejich řešení 

světadíly, oceány 

 

SPOLEČENSKÉ A HOSPODÁŘSKÉ PROSTŘEDÍ 

obyvatelstvo světa – základní kvantitativní a kvalitativní 

geografické, demografické, hospodářské a kulturní 

charakteristiky  

státy EU 

 

kraje, města 
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globalizační společenské, politické a hospodářské procesy – 

aktuální společenské, sídelní, politické a hospodářské poměry 

současného světa, sídelní systémy, urbanizace, suburbanizace 

světové hospodářství – sektorová a odvětvová struktura, územní 

dělba práce, ukazatele hospodářského rozvoje a životní úrovně  

regionální společenské, politické a hospodářské útvary – 

porovnávací kritéria: národní a mnohonárodnostní státy, části 

států, správní oblasti, kraje, města, aglomerace; hlavní a periferní 

hospodářské oblasti světa; politická, bezpečnostní a hospodářská 

seskupení (integrace) států; geopolitické procesy, hlavní světová 

konfliktní ohniska  

 

doprava11 

 

ŽIVOTNÍ PROSTŘEDÍ 

krajina – přírodní a společenské prostředí, typy krajin  

vztah přírody a společnosti – trvale udržitelný život a rozvoj, 

principy a zásady ochrany přírody a životního prostředí, chráněná 

území přírody, globální ekologické a environmentální problémy 

lidstva  

zásady ochrany přírody 

a životního prostředí  

 

ČESKÁ REPUBLIKA 

místní region – zeměpisná poloha, kritéria pro vymezení místního 

regionu, vztahy k okolním regionům, základní přírodní 

a socioekonomické charakteristiky s důrazem na specifika regionu 

důležitá pro jeho další rozvoj (potenciál × bariéry)  

Česká republika – zeměpisná poloha, rozloha, členitost, přírodní 

poměry a zdroje; obyvatelstvo: základní geografické, 

demografické a hospodářské charakteristiky, sídelní poměry; 

rozmístění hospodářských aktivit, sektorová a odvětvová 

struktura hospodářství; transformační společenské, politické 

a hospodářské procesy a jejich územní projevy a dopady; 

hospodářské a politické postavení České republiky v Evropě 

a ve světě, zapojení do mezinárodní dělby práce a obchodu  

hranice kraje, republiky, 

sousední státy 

  

kraje, města 

 

doprava 

  

přírodní zajímavosti 

regionu 

 
11 Položka doprava je v RVP ZV zahrnuta pod položkou sektorová a odvětvová struktura. 
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regiony České republiky – územní jednotky státní správy 

a samosprávy, krajské členění, kraj místního regionu, přeshraniční 

spolupráce se sousedními státy v euroregionech  

 

místní region, 

zeměpisná poloha, 

ohraničení vzhledem k 

okolním regionům  

 

Česká republika, 

zeměpisná poloha, 

členitost  

 

TERÉNNÍ GEOGRAFICKÁ VÝUKY, PRAXE A APLIKACE 

cvičení a pozorování v terénu místní krajiny, geografické 

exkurze – orientační body, jevy, pomůcky a přístroje; stanoviště, 

určování hlavních a vedlejších světových stran, pohyb podle mapy 

a azimutu, odhad vzdáleností a výšek objektů v terénu; 

jednoduché panoramatické náčrtky krajiny, situační plány, 

schematické náčrtky pochodové osy, hodnocení přírodních jevů 

a ukazatelů  

ochrana člověka při ohrožení zdraví a života – živelní pohromy; 

opatření proti nim, chování a jednání při nebezpečí živelních 

pohrom v modelových situacích 

ochrana člověka při 

ohrožení zdraví a života, 

živelní pohromy; 

chování a jednání při 

nebezpečí živelních 

pohrom  

 

 

 

Tabulka 3 se zaměřuje na očekávané výstupy. Zde chceme zejména zdůraznit 

odlišnosti mezi očekávanými výstupy ze zeměpisu v RVP ZV a výstupy minimální 

doporučené úrovně, které mohou být použity v rámci podpůrných opatření pro žáky 

s LMP. Navíc v tabulce porovnání přidáváme očekávané výstupy z RVP ZŠS, aby čtenář 

získal představu o tom, jak silně se výstupy mezi sebou liší. 
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Tabulka 3: Očekávané výstupy RVP ZV, očekávané výstupy minimální doporučené úrovně 

stanovené v RVP ZV a očekávané výstupy RVP ZŠS.12 

(autorka práce, zpracováno dle RVP ZV, 2017 a RVP ZŠS, 2008)  

GEOGRAFICKÉ INFORMACE, ZDROJE DAT, KARTOGRAFIE A TOPOGRAFIE 

Z-9-1-01 organizuje a přiměřeně hodnotí geografické informace a zdroje dat z dostupných 

kartografických produktů a elaborátů, z grafů, diagramů, statistických a dalších 

informačních zdrojů 

Z-9-1-02 používá s porozuměním základní geografickou, topografickou a kartografickou 

terminologii 

Z-9-1-03 přiměřeně hodnotí geografické objekty, jevy a procesy v krajinné sféře, jejich určité 

pravidelnosti, zákonitosti a odlišnosti, jejich vzájemnou souvislost a podmíněnost, 

rozeznává hranice (bariéry) mezi podstatnými prostorovými složkami v krajině 

Z-9-1-04 vytváří a využívá osobní myšlenková (mentální) schémata a myšlenkové (mentální) 

mapy pro orientaci v konkrétních regionech, pro prostorové vnímání a hodnocení míst, 

objektů, jevů a procesů v nich, pro vytváření postojů k okolnímu světu 

Z-9-1-02p rozumí základní geografické, topografické a kartografické terminologii 

Z-9-1-04p získá osobní představu o prostředí, které nás obklopuje, umí ho popsat a určit 

jednoduché vazby, vyjádří, co mu prospívá a škodí  

(1) orientovat se na mapě podle barev, rozlišit vodstvo, horstvo, nížiny13 

 

PŘÍRODNÍ OBRAZ ZEMĚ 

Z-9-2-01 zhodnotí postavení Země ve vesmíru a srovnává podstatné vlastnosti Země 

s ostatními tělesy sluneční soustavy  

Z-9-2-02 prokáže na konkrétních příkladech tvar planety Země, zhodnotí důsledky pohybů 

Země na život lidí a organismů  

 
12 Přiřazení výstupů z RVP ZŠS provedla autorka práce. Výstup z RVP ZŠS je vždy přiřazen k celku, 

ve kterém je dle autorčina názoru nejvíce obsažen. Výstupy jsou vzájemně odlišeny řezem písma 

následujícím způsobem: očekávané výstupy RVP ZV, očekávané výstupy minimální doporučené úrovně 

stanovené v RVP ZV, očekávané výstupy RVP ZŠS. 
13 Povšimněme si, že očekávané výstupy v RVP ZŠS nejsou oproti výstupům RVP ZV formulovány 

z pohledu žáka, resp. pomocí aktivních sloves. 
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Z-9-2-03 rozlišuje a porovnává složky a prvky přírodní sféry, jejich vzájemnou souvislost 

a podmíněnost, rozeznává, pojmenuje a klasifikuje tvary zemského povrchu  

Z-9-2-04 porovná působení vnitřních a vnějších procesů v přírodní sféře a jejich vliv 

na přírodu a na lidskou společnost 

Z-9-2-02p objasní důsledky pohybů Země  

Z-9-2-04p uvede příklady působení vnitřních a vnějších procesů v přírodní sféře a jejich vlivu 

na přírodu a na lidskou společnost  

Z-9-2-04p uvede příklady působení přírodních vlivů na utváření zemského povrchu  

--- 

 

REGIONY SVĚTA 

Z-9-3-01 rozlišuje zásadní přírodní a společenské atributy jako kritéria pro vymezení, 

ohraničení a lokalizaci regionů světa  

Z-9-3-02 lokalizuje na mapách světadíly, oceány a makroregiony světa podle zvolených 

kritérií, srovnává jejich postavení, rozvojová jádra a periferní zóny  

Z-9-3-03 porovnává a přiměřeně hodnotí polohu, rozlohu, přírodní, kulturní, společenské, 

politické a hospodářské poměry, zvláštnosti a podobnosti, potenciál a bariéry jednotlivých 

světadílů, oceánů, vybraných makroregionů světa a vybraných (modelových) států  

Z-9-3-04 zvažuje, jaké změny ve vybraných regionech světa nastaly, nastávají, mohou nastat 

a co je příčinou zásadních změn v nich  

Z-9-3-02p vyhledá na mapách jednotlivé světadíly a oceány  

Z-9-3-03p rozliší zásadní přírodní a společenské znaky světových regionů  

Z-9-3-03p charakterizuje polohu, rozlohu, přírodní, kulturní, společenské, politické 

a hospodářské poměry vybraných světadílů, oceánů a vybraných států  

--- 
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SPOLEČENSKÉ A HOSPODÁŘSKÉ PROSTŘEDÍ 

Z-9-4-01 posoudí na přiměřené úrovni prostorovou organizaci světové populace, její 

rozložení, strukturu, růst, pohyby a dynamiku růstu a pohybů, zhodnotí na vybraných 

příkladech mozaiku multikulturního světa  

Z-9-4-02 posoudí, jak přírodní podmínky souvisejí s funkcí lidského sídla, pojmenuje obecné 

základní geografické znaky sídel  

Z-9-4-03 zhodnotí přiměřeně strukturu, složky a funkce světového hospodářství, lokalizuje 

na mapách hlavní světové surovinové a energetické zdroje  

Z-9-4-04 porovnává předpoklady a hlavní faktory pro územní rozmístění hospodářských 

aktivit  

Z-9-4-05 porovnává státy světa a zájmové integrace států světa na základě podobných 

a odlišných znaků  

Z-9-4-06 lokalizuje na mapách jednotlivých světadílů hlavní aktuální geopolitické změny 

a politické problémy v konkrétních světových regionech  

Z-9-4-02p uvede příklady, jak přírodní podmínky souvisejí s funkcí a rozmístěním lidských sídel  

---              vyhledá na mapách nejznámější oblasti cestovního ruchu a rekreace14  

(5) vědět o druzích a způsobech dopravy v regionu, na území ČR, do zahraničí  

 

ŽIVOTNÍ PROSTŘEDÍ 

Z-9-5-01 porovnává různé krajiny jako součást pevninské části krajinné sféry, rozlišuje na 

konkrétních příkladech specifické znaky a funkce krajin  

Z-9-5-02 uvádí konkrétní příklady přírodních a kulturních krajinných složek a prvků, 

prostorové rozmístění hlavních ekosystémů (biomů)  

Z-9-5-03 uvádí na vybraných příkladech závažné důsledky a rizika přírodních 

a společenských vlivů na životní prostředí  

 
14 Výstup minimální doporučené úrovně představuje vhodné specifické znalosti a dovednosti dosažitelné 

i v případné úpravě výstupů. Pokud nemá označení, znamená to, že v daném tematickém okruhu k němu 

neexistuje žádný přímo související výstup (srov. RVP ZV, 2017, s. 15). 
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Z-9-5-01p umí pojmenovat různé krajiny jako součást pevninské části krajinné sféry, rozliší 

na konkrétních příkladech specifické znaky a funkce krajin  

Z-9-5-02p uvede příklady přírodních a kulturních krajinných složek  

Z-9-5-03 uvádí na vybraných příkladech závažné důsledky a rizika přírodních a společenských 

vlivů na životní prostředí  

--- 

 

ČESKÁ REPUBLIKA 

Z-9-6-01 vymezí a lokalizuje místní oblast (region) podle bydliště nebo školy  

Z-9-6-02 hodnotí na přiměřené úrovni přírodní, hospodářské a kulturní poměry místního 

regionu, možnosti dalšího rozvoje, přiměřeně analyzuje vazby místního regionu k vyšším 

územním celkům  

Z-9-6-03 hodnotí a porovnává na přiměřené úrovni polohu, přírodní poměry, přírodní zdroje, 

lidský a hospodářský potenciál České republiky v evropském a světovém kontextu  

Z-9-6-04 lokalizuje na mapách jednotlivé kraje České republiky a hlavní jádrové a periferní 

oblasti z hlediska osídlení a hospodářských aktivit  

Z-9-6-05 uvádí příklady účasti a působnosti České republiky ve světových mezinárodních 

a nadnárodních institucích, organizacích a integracích států  

Z-9-6-01p vymezí a lokalizuje území místní krajiny a oblasti (regionu) podle bydliště nebo školy  

Z-9-6-02p charakterizuje přírodní, hospodářské a kulturní poměry místního regionu  

Z-9-6-03p určí zeměpisnou polohu a rozlohu České republiky a její sousední státy  

Z-9-6-03p rozlišuje přírodní podmínky ČR, popíše povrch a jeho členitost  

Z-9-6-03p uvede hlavní údaje o rozmístění obyvatelstva  

Z-9-6-04p vyhledá na mapách jednotlivé kraje České republiky a charakterizuje hospodářské 

poměry, přírodní zvláštnosti a kulturní zajímavosti  
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(2) najít na mapě zeměpisnou polohu České republiky a její sousední státy, vědět, co jsou 

státní hranice  

(3) vyhledat na mapě České republiky kraj (region) podle bydliště nebo místa školy  

(6) vědět o přírodních zvláštnostech a kulturních zajímavostech svého regionu  

 

TERÉNNÍ GEOGRAFICKÁ VÝUKY, PRAXE A APLIKACE 

Z-9-7-01 ovládá základy praktické topografie a orientace v terénu  

Z-9-7-02 aplikuje v terénu praktické postupy při pozorování, zobrazování a hodnocení 

krajiny  

Z-9-7-03 uplatňuje v praxi zásady bezpečného pohybu a pobytu v krajině, uplatňuje 

v modelových situacích zásady bezpečného chování a jednání při mimořádných událostech  

Z-9-7-01 ovládá základy praktické topografie a orientace v terénu  

Z-9-7-03p uplatňuje v praxi zásady bezpečného pohybu a pobytu ve volné přírodě  

(4) orientovat se na mapě města podle významných bodů  

(7) uplatňovat v praxi zásady bezpečného pohybu a pobytu ve volné přírodě  

(8) adekvátně jednat při nebezpečí živelné pohromy a ohrožení života  

 

 

Vzhledem k cílům obou zmiňovaných RVP a skupině žáků, kteří jsou dle těchto 

RVP vzděláváni, jsou uvedené rozdíly v učivu i očekávaných výstupech RVP ZV a RVP 

ZŠS zcela pochopitelné. Zůstává však otázkou, zda v případě vzdělávání žáků 

se sluchovým postižením jsou reálně naplňovány závazné očekávané výstupy z RVP ZV 

a zda nedochází ke snižování jejich počtu či úrovně (například na úroveň očekávaných 

výstupů minimální doporoučené úrovně, které jsou však určené pouze pro žáky s LMP). 

Takové obavy vyslovovali například neslyšící účastníci kampaně Česko mluví 
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o vzdělávání, která proběhla v roce 2013 díky spolupráci MŠMT, neziskové organizace 

EDUin a společnosti Google (srov. EDUin, online). Mezi slepá místa ve vzdělávání osob 

se sluchovým postižením uvedli mimo jiné i tyto dva fenomény: 

• „Na školách pro sluchově postižené se výrazně redukuje učivo. Obecně 

se snižují požadavky ve školách pro sluchově postižené ve srovnání se školami, 

které navštěvují slyšící žáci. Účastníci poukazovali na fakt, že jsou Neslyšící, ale 

mají normální intelekt, tedy nevidí důvody, proč by jim měly být obsahy 

vzdělávání redukovány a proč by se toho měli ‚učit méně‘. 

• Kritický nedostatek kvalitních výukových materiálů pro Neslyšící. 

Mnoho učebnic a učebních materiálů pro sluchově postižené redukuje obsah 

vzdělávání. Tvorbu takových materiálů by neměl stát podporovat. Naopak je třeba 

vytvářet více učebních materiálů, které neredukují obsah, zahrnují informace 

i v českém znakovém jazyce a využívají moderních technologií“ (ruce.cz, online). 

Závěrem tedy shrňme, že vzhledem k tomu, že žáci se sluchovým postižením jsou 

vzděláváni podle RVP ZV s možným využitím podpůrných opatření, nemělo by docházet 

k redukci obsahu učiva ani úpravě očekávaných výstupů. Dosažení očekávaných výstupů 

by spolu s učivem mělo být žákům se sluchovým postižením zprostředkováváno 

s ohledem na jejich specifické potřeby (zejména co se týče komunikačního systému). 

Redukce obsahu učiva (na úroveň očekávaných výstupů minimální doporučené úrovně 

stanovených v RVP ZV) je možná a odůvodnitelná jen pro žáky s LMP. 

Jestli a jaký je rozdíl v učebnicích pro žáky s LMP a pro žáky se sluchovým 

postižením a v čem se odlišují od učebnic pro žáky škol hlavního vzdělávacího proudu, 

bude předmětem naše výzkumu. 

  



32 
 

4.  Učebnice 

 

Ve výzkumné části práce se zaměřujeme na srovnání učebnic zeměpisu pro žáky 

různých škol. Po kapitolách o vzdělávání žáků se sluchovým postižením a postavení 

zeměpisu v systému kurikulárních dokumentů je tedy nezbytné věnovat se také 

teoretickým východiskům týkajícím se učebnic samotných.  

Problematice učebnic se v českém prostředí v současnosti věnuje několik 

odborníků ve svých studiích a také řada závěrečných prací především na pedagogických 

fakultách českých univerzit. Někteří autoři zkoumají obtížnost textu, někteří se věnují 

spíše vzájemnému vztahu daného předmětu a obsahu příslušné učebnice, jiní porovnávají 

učebnice různých nakladatelství pro stejný předmět a ročník aj. 

V kapitole shrneme vybrané základní poznatky o výzkumu učebnic, o jejich 

funkcích a struktuře. Zaměříme se na problematiku čtení textu a na to, jaké parametry 

u textu můžeme sledovat. Představíme proces schvalování učebnic a možnosti hodnocení 

učebnic. Na závěr kapitoly se budeme zabývat otázkami týkajícími se specifik učebnic 

určených pro speciální vzdělávání. 

 

 

4.1. Výzkum učebnic v českém prostředí 

Výzkum učebnic v českém prostředí není žádnou novinkou, jeho počátky sahají 

do doby krátce po vzniku Československa. Výraznější období výzkumu učebnic 

probíhalo v 80. letech 20. století – vzniklo mnoho teoretických prací a sborníků 

obsahujících poznatky, z nichž můžeme vycházet i v dnešní době (srov. Průcha, 1998, 

s. 37). Po roce 1989 zájem o výzkum učebnic na nějakou dobu opadnul. Někteří odborníci 

se mu věnovali sice i nadále, avšak v individuální, nikoli v koncepční rovině. Až v roce 

2003 vzniklo výzkumné pracoviště, a to Centrum pedagogického výzkumu15 při 

Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity v Brně. V roce 2010 se pak toto pracoviště 

transformovalo do Institutu výzkumu školního vzdělání (dále jen Institut), který doposud 

 
15 Významnými odborníky, kteří v Centru pedagogického výzkumu působili nebo působí doposud, jsou 

například J. Maňák, T. Janík, P. Knecht, V. Najvarová či P. Najvar. 
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velmi aktivně funguje.16 Institut se zabývá výzkumem kurikula a jeho proměn; vyučování 

a učení; profesního rozvoje a učitelské přípravy (srov. MUNI PED, online). Výzkum 

učebnic probíhá v rámci oblasti kurikulum a jeho proměny. 

I jiné české pedagogické fakulty mají svá výzkumná centra, jen některá se však 

věnují výzkumu učebnic. Můžeme uvést například Centrum pedagogického výzkumu 

při Pedagogické fakultě Ostravské univerzity, které se ve svých vědeckých aktivitách 

věnuje výzkumu učebnic a edukačních médií se zaměřením na roli výukových materiálů 

při poskytování podpory žákům ve výuce na 1. a 2. stupni základní školy (srov. 

Pedagogická fakulta OU, online). 

Obecně lze říct, že v období kurikulárních reforem byl zaznamenán zvýšený 

zájem o český výzkum učebnic. V roce 2008 na půdě Pedagogické fakulty Masarykovy 

univerzity v Brně proběhla konference s názvem Kurikulum a učebnice z pohledu 

pedagogického výzkumu, která přitáhla pozornost zhruba 60 účastníků. O zvýšeném 

zájmu o výzkum učebnic svědčí také fakt, že v době zavádění kurikulárních dokumentů 

bylo vydáno mnoho teoretických, metodologických a přehledových studií a také několik 

publikací a sborníků věnujících se problematice učebnic, např. Učebnice pod lupou 

(Maňák, Klapko, 2006), Hodnocení učebnic (Maňák, Knecht, 2007) či Učebnice 

z pohledu pedagogického výzkumu (Knecht, Janík, 2008). 

 

 

4.2. Co je učebnice a k čemu slouží? 

Když v Česku začaly na přelomu tisíciletí pronikat do výuky moderní technologie 

a začaly vznikat první multimediální pomůcky (toho času se jednalo především o  

CD–romy), mnozí se domnívali, že učebnice brzy ztratí své postavení ve vzdělávání 

a budou nahrazeny těmito moderními didaktickými pomůckami. Jak se ale ukazuje, 

učebnice si svoje postavení ve vzdělávacím systému udržela. Mnohé nové technické 

pomůcky nedokázaly nahradit tištěnou učebnici jako takovou, a to ani teď, kdy je 

 
16 V současnosti je vedoucím Institutu prof. T. Janík, který funkci přebral v roce 2008 po prof. J. Maňákovi. 

Pod jeho vedením tvoří Institut stěžejní centrum současného českého výzkumu učebnic. 
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technický pokrok stále rychlejší a vzniká množství didaktických webových portálů nebo 

mobilních aplikací. 

Jak to, že má učebnice stále takovou sílu? V čem je jedinečná? Odpovědi na tyto 

otázky najdeme, pokud se zamyslíme nad tím, co vlastně učebnice je a jaké funkce plní. 

Definic učebnic existuje od českých i zahraničních odborníků několik. Je těžké 

vybrat jedinou, jejíž formulace by byla dostatečně komplexní. Většina vymezení spíše 

poukazuje na určité charakteristiky učebnice z hlediska vzdělávacího procesu. 

V Pedagogické encyklopedii je učebnice vymezena následovně (Průcha, 2009b, 

s. 265): „Učebnice je druh knižní publikace uzpůsobené k didaktické komunikaci svým 

obsahem, strukturou a vlastnostmi. Funguje jednak jako součást kurikula (tj. prezentuje 

určitý výsek plánovaného obsahu vzdělávání), jednak jako didaktický prostředek, tj. řídí 

a stimuluje učení žáků a zakládá výukové činnosti učitele17 (…). V nejširším smyslu je 

učebnice tzv. edukační konstrukt,18 tj. výtvor zkonstruovaný pro specifické účely 

edukace.“ Průcha vysvětluje, že učebnici jakožto edukační konstrukt můžeme zařadit do 

tří systémů (srov. Průcha, 1998, s. 13–16): 

(1) učebnice jako prvek kurikulárního projektu (tedy součást RVP); 

(2) učebnice jako součást souboru didaktických prostředků; 

(3) učebnice jako druh školních didaktických textů. 

Vymezení učebnice pak závisí na tom, z jakého hlediska (tj. v jakém systému) učebnici 

nahlížíme. 

Učebnice má totiž vždy nějaký účel, od kterého se odvíjí její struktura a funkce 

(srov. Průcha, 2009b, s. 265). Funkce se liší a mají různý význam v závislosti na tom, kdo 

chce učebnici využít k edukaci – jinou sílu budou mít funkce, pokud na ně nahlížíme 

z hlediska žáka, jinou, pokud budeme nahlížet z pohledu učitele. Pro žáka je učebnice 

především zdrojem, z něhož se učí, tj. osvojuje si poznatky, dovednosti, hodnoty, normy 

 
17 Někteří odborníci uvádí chápání učebnice ve třech rovinách – kromě učebnice jako součásti kurikula 

a učebnice jako součásti souboru didaktických prostředků přidávají ještě chápání učebnice jako specifický 

druh školních didaktických textů (srov. Průcha, 1998, s. 13–19). 
18 „Edukační konstrukty jsou všechny takové teorie, modely, plány, schémata, prognózy, zákony, předpisy 

a jiné teoretické výtvory, které nějakým způsobem určují či ovlivňují reálné edukační procesy“ (Průcha, 

2009a, s. 67). 
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a postoje. Z hlediska vzdělávajícího subjektu (tedy učitele) je učebnice pramenem, 

pomocí kterého plánuje obsah výuky, prezentaci učiva apod. (srov. Průcha, 2009b, s. 266; 

Průcha, 1998, s. 19). 

Výčet funkcí učebnice vytvořil již v 80. letech 20. století ruský odborník 

D. D. Zujev. Rozlišuje těchto osm funkcí (srov. Průcha, 1998, s. 19; Valenta, 1997, s. 10): 

• informační – učebnice vymezuje obsah vzdělávání v určitém předmětu,  

• transformační – učebnice poskytuje přepracované odborné poznatky 

z určitého vědního oboru tak, aby byly přístupné žákům, 

• systematizační – učebnice rozčleňuje učivo do systematických celků (ročníky 

a stupně školy, řazení témat), aby byla zajištěna smysluplná návaznost 

při zpracovávání nových informací, 

• zpevňovací a kontrolní – učebnice žákům slouží k osvojování poznatků 

a dovedností, procvičování a upevňování a ke kontrolování jejich osvojení, 

• sebevzdělávací – učebnice podněcuje žáky k samostatné práci 

• integrační – učebnice pomáhá chápat a začleňovat informace a poznatky, 

které žáci získali z jiných zdrojů 

• koordinační – učebnice slouží jako opora při využívání dalších didaktických 

prostředků, které na ni navazují 

• rozvojově výchovná – učebnice u žáků rozvíjí nejen vědomosti a dovednosti, 

ale dokáže v nich utvářet různé rysy osobnosti, např. formování estetického 

vkusu. 

Tyto funkce jsou v každé učebnici naplňovány v odlišném rozsahu a intenzitě.19 

Současní výzkumníci postupně doplňují další funkce, například funkci poznávací, 

motivační, orientační či syntetizační (Maňák, 2008, s. 22–23). Mikk uvádí, že motivační 

funkce je v dnešní době funkcí základní a klíčovou – učebnice musí žáky především 

zaujmout, aby jí daly přednost před jinými informačními zdroji (srov. Mikk, 2007, s. 13). 

 
19 Některá učebnice například bude klást důraz především na prezentaci poznatků daného oboru 

v co nejúplnější a věku odpovídající podobě (důraz na informační, transformační a systematizační funkci), 

jiná učebnice může textovou, resp. výkladovou část učebnice omezit ve prospěch jiných aspektů, např. 

může nabízet podněty a relevantní odkazy určené k samostudiu žáků (důraz na funkci sebevzdělávací, 

integrační a koordinační). 
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Maňák upozorňuje na to, že některé funkce jsou s ohledem na vývoj doby posilovány – 

například funkce koordinační a integrační je posilována zejména kvůli tomu, že jsou 

na internetu „nekontrolovaně“ vytvářeny různé texty a žáci se musí v množství poznatků 

orientovat a vybírat z nich relevantní informace (srov. Maňák, 2008, s. 22–24). 

 

 

4.3. Strukturní komponenty učebnice 

Učebnice tedy plní různé funkce, a to skrze tzv. strukturní komponenty učebnice. 

„Strukturní komponenta představuje nezbytný element učebnice, který je v úzkém 

vzájemném vztahu s ostatními strukturními složkami dané učebnice, má určitou formu 

a v rámci učebnice plní specifické funkce, a to pouze za pomoci prostředků, které má 

k dispozici“ (Janko, 2012, s. 28 s odkazem na Zujev, 1986).  

Průcha rozlišuje dvě základní komponenty: komponentu textovou (verbální) 

a komponentu mimotextovou (neverbální/obrazovou).20 V zásadě se tyto komponenty 

dají rozlišit v každé učebnic bez ohledu na předmět, kterého se týkají. Existují rovněž 

taxonomie strukturních komponent, které se týkají konkrétního oboru – například 

vymezení strukturních složek pro učebnice zeměpisu, které v 80. letech 20. století 

vytvořil Wahla21 (srov. Janko, 2012, s. 28). 

Většina populace se obvykle domnívá, že textová komponenta hraje v učebnicích 

důležitější roli než mimotextová. Je tomu tak možná právě proto, že texty v učebnicích 

ztělesňují hlavní zdroj didaktických informací. Janko ale upozorňuje na to, že nesmíme 

zapomínat na přínos neverbální komponenty, jelikož „její význam spočívá v tom, že 

v porovnání s textovou komponentou prezentuje didaktické informace (učivo) 

prostřednictvím specifických výrazových prostředků“ (Janko, 2012, s. 29). Obzvlášť 

v některých oborech má neverbální složka vysoký potenciál pomoci vysvětlit abstraktní, 

těžko uchopitelné jevy. Mezi takové obory patří i zeměpis. 

Při výběru, hodnocení či užívání učebnic bychom měli mít také na paměti, že 

každá komponenta (textová i mimotextová) vyžaduje ke svému pochopení specifický 

druh gramotnosti. V případě textové komponenty hovoříme o čtenářské gramotnosti 

 
20 Tyto dvě základní komponenty jsou pak tvořeny soborem dílčích komponent, viz kap. 5.3.3. 
21 Svoje poznatky shrnul v knize Strukturní složky učebnice geografie (Wahla, 1983a). 
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(anglicky reading literacy),22 respektive o gramotnosti funkční.23 U mimotextové složky 

se jedná o tzv. vizuální gramotnost. 

Definic vizuální gramotnosti existuje řada. Pro tuto práci však postačí, když 

zmíníme, že „vizuální gramotnost lze chápat na jedné straně jako předpoklad práce 

s nonverbálními prvky, ale na druhé straně také jako jeden z cílů vzdělávání“ (Janko, 

2012, s. 24). Zároveň Mareš upozorňuje na fakt, že se učitelé v rámci výuky věnují 

systematicky rozvoji čtenářské gramotnosti,24 naproti tomu rozvoj vizuální gramotnosti 

není ve výchovně-vzdělávacím procesu nijak pevně ukotven (srov. Čáp, Mareš, 2007, 

s. 494). A to i přesto, že schopnost pracovat s vizuálně předávanými informacemi 

(obrazem, grafy, tabulkami aj.) je pro život klíčová. 

 

4.3.1. Textová komponenta a práce s textem u neslyšících žáků 

Průcha upozorňuje, že ve výzkumu učebnic chybí takové výzkumy, které by byly 

zaměřeny na reálné fungování učebnic v procesu vyučování. Mezi aspekty, o které by 

bylo dle Průchy potřeba výzkum rozšířit, jsou stav jazykových kompetencí žáků a stav 

čtenářské gramotnosti žáků (srov. Průcha, 2008, s. 30–31). Nad zmíněnými aspekty 

bychom se měli zamyslet tím spíš, pokud se zaměříme na žáky se sluchovým postižením, 

resp. na žáky neslyšící. 

Mnoho lidí se domnívá, že neslyšící sice nemohou komunikovat skrze mluvenou 

češtinu, ale není problém, aby porozuměli psané češtině. Tato domněnka je však lichá. 

Mnoho neslyšících má jako svůj první (mateřský) jazyk český znakový jazyk a jako svůj 

druhý (cizí) jazyk češtinu. Znamená to, že porozumění českému jazyku (v psané formě) 

 
22 PISA (srov. OECD, online) definuje čtenářskou gramotnost jako schopnost porozumět textům, používat 

je a vyhodnocovat je, přemýšlet o nich a zabývat se jimi za účelem dosažení vlastních cílů, participace 

ve společnosti a rozvoje svého potenciálu a znalostí. V originále: „The PISA definition of reading literacy 

(…) can be summarised as understanding, using, evaluating, reflecting on and engaging with texts in order 

to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential, and to participate in society.“ 
23 Šebesta rozlišuje gramotnost formální a funkční. Formální gramotnost lze vnímat jako znalost písma, 

schopnost rozeznávat grafémy, vytvářet z nich slova, věty, sdělení atd. Gramotnost funkční se odlišuje tím, 

že v sobě obsahuje ne jen techniku čtení, ale právě porozumění čtenému a schopnost využívat text 

pro splnění záměrů dotyčného jedince (srov. Šebesta, 2005, s. 81). 
24 V souvislosti s uvedeným tvrzením je zajímavý postřeh Makovské, že čtenářská gramotnost jako taková 

se neobjevuje v RVP ZV v pozici komplexního a dlouhodobého vzdělávacího cíle (srov. Makovská, 2013, 

s. 147). 
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je pro neslyšící podobně obtížné jako je pro českého slyšícího, který se teoreticky nikdy 

nesetkal s mluvenou angličtinou, těžké porozumění anglickému psanému textu. Pro 

neslyšícího je situace ještě náročnější z toho důvodu, že český znakový jazyk nemá 

psanou podobu, takže neslyšící se setkává s psanou podobou jazyka jen v jazyce pro něj 

druhém (cizím). 

Není proto překvapivé, že dosažená úroveň čtenářské gramotnosti u slyšících 

a neslyšících žáků stejného věku je rozdílná. Co se týče monitorování čtenářské 

gramotnosti, je situace příznivější u slyšících žáků, než je tomu u neslyšících žáků. Slyšící 

žáci jsou testování v rámci různých mezinárodních výzkumů (např. PISA, KALIBRO). 

Plošné testování čtenářské gramotnosti neslyšících se neprovádí. V zahraničí se výzkumu 

čtenářské gramotnosti neslyšících věnovali například Conrad (1979) nebo Paul (2003). 

Z českého prostředí můžeme uvést například tyto práce: Kuchler, Velehradská (1997), 

Poláková (2000), Pinkasová (2010) či Makovská (2013). Bohužel výsledky většiny 

českých výzkumů nelze brát za relevantní, většinou proto, že byl výzkum prováděn na 

malém vzorku respondentů nebo mají nejasnou metodiku (srov. Makovská, 2013, s. 43). 

I přes nedostatky v množství a kvalitě testování ale zůstává platný fakt, že čeština bývá 

pro neslyšící jazykem druhým (cizím) a ani v psané formě mu tak obvykle nerozumí jako 

jejich slyšící vrstevníci. To pro ně při nedostatku vhodných materiálů může být značným 

znevýhodněním v naukových předmětech. Komorná v této souvislosti uvádí následující: 

„V česky psaných materiálech, které neslyšícím žákům v rámci výuky nejazykového 

předmětu předložíme a se kterými budou pracovat, se – v různé míře – objevují všechny 

úrovně jazyka.25 Žákům mohou v porozumění či plnění úkolů a instrukcí bránit nejen 

neznámé výrazy, ale také obtížné gramatické struktury nebo složitější syntaktické 

konstrukce. Je tedy nezbytné, aby učitelé věnovali pozornost nejen odborné slovní 

zásobě, ale aby pracovali také s akademickým jazykem“ (Komorná, 2018, s. 54). 

Dodejme, že tato zodpovědnost není jen na učitelích, kteří s učebnicemi pracují, ale i na 

autorech učebnic, které jsou pro žáky se sluchovým postižením určeny. Ti by měli 

didaktické texty v češtině vytvářet právě s ohledem na skutečnost, že čeština nebývá 

 
25 Úrovně jazyka (jazykových prostředků) jsou tři: (1) jazykové prostředky specifické pro daný předmět 

(obor), zejm. odborná slovní zásoba a slovní spojení, (2) jazykové prostředky akademického jazyka, např. 

výrazy pro formulaci otázek aj. a (3) jazykové prostředky běžné komunikace (srov. Komorná, 2018,  

s. 53–54). 
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pro neslyšící žáky jazykem prvním (mateřským). To, zda a do jaké míry se to v učebnicích 

děje, bude předmětem výzkumu této práce. 

 

 

4.4. Didaktická vybavenost učebnice 

Textová (verbální) a netextová (obrazová) komponenta (srov. kap. 4.3.) se podílejí 

na tzv. didaktické vybavenosti učebnice. Přesněji řečeno, termín didaktická vybavenost 

učebnic označuje soubor textových a netextových komponent učebnice, které tvoří její 

strukturu a z nichž každý plní svou dílčí didaktickou funkci. Tyto dílčí funkce dohromady 

naplňují více či méně nejširší pojetí smyslu učebnice dle Průchy, tj. být edukačním 

médiem. Abychom tedy byli schopni říct, jak moc či málo je učebnice edukačním 

médiem, je třeba stanovit míru didaktické vybavenosti učebnice. 

O to se v českých výzkumech pokoušel především Průcha. Vymezil celkem 

36 komponent struktury učebnice, které rozčlenil dle didaktické funkce do tří základních 

aparátů (aparát prezentace učiva, aparát řízení učiva a aparát orientace) a dle způsobu 

vyjádření na verbální a obrazové (srov. Průcha, 1998, s. 141–142): 

(1) aparát prezentace učiva 

- verbální: výkladové texty, shrnující texty, doplňující texty, poznámky, 

vysvětlivky, slovníčky pojmů… 

- obrazové: ilustrace, fotografie, mapy, grafy, kartogramy… 

(2) aparát řízení učení 

- verbální: předmluva, návod k práci s učebnicí, odlišení úrovní učiva, 

otázky a úkoly… 

- obrazové: grafické symboly vyznačující určité části textu, užití zvláštní 

barvy či písma pro určité části textu… 

(3) aparát orientace v učebnici 

- verbální: obsah, členění učebnice, rejstřík… 

Uvedené složky didaktické vybavenosti učebnic jsou ve výzkumech rozpracovány 

do metodik sloužících k určení míry didaktické vybavenosti učebnice. Podrobný popis 
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určování míry didaktické vybavenosti (včetně uvedení všech 36 komponent) je uveden 

v kapitole 5.3.3. a budeme s ním pracovat ve výzkumné části této práce. 

 

 

4.5. Učení z textu 

S ohledem na kap. 4.3.1. a čtenářství neslyšících se pozastavíme ještě u jednoho 

významného aspektu práce s učebnicí, kterým je učení z textu. Průcha píše: „Smyslem 

existence každé učebnice je to, že se z ní někdo má něčemu učit. Učebnice by tudíž měla 

být vytvářena nejen s ohledem na svůj obsah (tj. co se z ní dá naučit), nýbrž také 

na způsob prezentace obsahu (tj. jak se z ní dá něco naučit)“ (Průcha, 1998, s. 25). Jestliže 

chceme dosáhnout toho, aby se někdo z předkládaného textu něco naučil, je nezbytné, 

aby samotnému textu porozuměl. Teorie o procesu porozumění textu se v průběhu let 

neustále vytvářejí a přeměňují a pohledy odborníku se odlišují. 

Jedním z možných přístupů je tzv. interakční model učení z textu od Průchy (viz 

schéma 2). „Tento model objasňuje porozumění textu jako proces, v němž působí 

současně několik skupin determinant: Porozumění textu vzniká z interakce mezi 

určitými vlastnostmi textu a určitými vlastnostmi subjektu“ (Průcha, 1998, s. 26). 

Schéma 2: Interakční model učení z textu. 

(zdroj: Průcha, 1998, s. 27) 

 

Jak je ze schématu patrné, na straně subjektu je schopnost porozumět textu 

záležitostí kognitivních dovedností (souvisí s intelektem, pamětí aj.), jazykových 

dovedností, komunikačních podmínek pro zpracování textu (např. prostředí, ve kterém 

osoba text čte) a také zájmů, postojů a motivací osoby, která text čte. Každá z těchto 

charakteristik subjektu interaguje s odpovídající vlastností textu. 
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Poznatková struktura textu je v úzkém sepětí s kognitivními kompetencemi 

subjektu (čtenáře). Musíme mít tedy na paměti, že je třeba volit odpovídající úroveň 

složitosti textu k odpovídající úrovni kognitivních kompetencí čtenáře, a to i s ohledem 

na to, jaké vědomosti subjekt doposud získal, protože tyto vědomosti bude s poznatky 

v textu konfrontovat. 

Každý text vykazuje také jisté jazykové charakteristiky a každý čtenář má jinou 

úroveň jazykových dovedností. „Základním předpokladem pro porozumění textu je to, že 

jazyková kompetence subjektu a jazyková struktura textu musí být v určité korespondenci 

– v opačném případu nedochází k porozumění, a tudíž ani k učení z textu“ (Průcha, 1998, 

s. 27). 

Třetí oblastí interakce je vztah zájmů, postojů a motivací subjektu a stimulačních 

charakteristik textu. Pod stimulačními charakteristikami textu si můžeme představit 

například motivační texty na začátku kapitol učebnice, různé odkazy na zajímavosti, 

podněcující otázky a úlohy, ale také členění textu a vizuální stránku učebnice. Na grafický 

vzhled jsou v současnosti kladeny celkem vysoké nároky, jelikož žijeme v prostředí, kdy 

se prodejci snaží upoutat naši pozornost všemožnými způsoby. Atraktivnost učebnice pak 

hodnotíme nejen podle vizuálního dojmu, ale též na základě našich osobních zájmů 

a postojů – například už jen kvůli samotnému pozitivnímu vztahu k určitému předmětu 

je pravděpodobné, že budeme učebnici z tohoto předmětu hodnotit kladněji oproti 

učebnici týkající se neoblíbeného předmětu, o který nejevíme zájem. Jiným příkladem je 

náš postoj k učení jako takovému – pokud žáka vzdělávání nebaví, nemá motivaci 

dosahovat dobrých výsledků, pak je těžké, aby učebnice upoutala jeho pozornost. 

Posledními vlastnostmi, které spolu interagují, jsou komunikační charakteristiky 

textu a komunikační podmínky na straně učícího se subjektu. Komunikačními 

charakteristikami textu chápeme například rozsah textu, členění textu do kapitol, užívání 

různých úrovní nadpisů, dále také typografické a materiálové vlastnosti učebnice. Čtenář 

textu je pokaždé vystaven jiným komunikačním podmínkám, které mají pozitivní či 

negativní vliv na čtenářovo vnímání a porozumění textu. Průcha v této souvislosti 

upozorňuje na to, že podmínky jsou ovlivněny edukačním prostředím, kdy se jedná buď 
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o edukační prostředí v rámci výuky ve školní třídě, nebo o edukační prostředí mimo 

školu, zejména doma (srov. Průcha, 1998, s. 27–29). 

Interakční model učení z textu jsme uvedli zejména proto, že nám může sloužit 

jako dobrý odrazový můstek pro uvědomění si toho, jak vypadá proces učení žáka 

z učebnice a jaké má tento proces aspekty. Obzvlášť důležité je zamyslet se nad rozdíly 

procesu učení u žáků se sluchovým postižením, tj. i žáků neslyšících. Neslyšící žáci 

mívají v důsledku svého sluchového postižení ztížený přístup k informacím i v psaném 

českém jazyce – nejsou v něm dostatečně funkčně gramotní. Jazyk učebnice (je-li psaná 

v češtině) je pro ně jazykem cizím, což jim přístup k informacím znesnadňuje (viz kap 

4.3.1.). Jejich čtenářská a potažmo celkově funkční gramotnost bývá na nižší úrovni než 

u žáků slyšících. Ani slyšící žáci však často nejsou dostatečně funkčně gramotní. Už 

Průcha uvádí, že mnozí žáci základních škol „nemají dostačující úroveň textové 

kompetence, tj. nejsou schopni adekvátně zpracovávat texty, vybírat z nich hlavní 

informace a odlišovat je od informací nepodstatných (…)“ (Průcha, 1998, s. 30). 

 

 

4.6. Parametry textu učebnic 

Protože učebnice vytvářejí různé kolektivy autorů, stává se, že jsou rozdíly 

v textové složce velké. Proto je nutné stanovit relevantní kritéria pro vlastnosti textu 

učebnic, na jejichž základě můžeme objektivně posoudit porovnávané učebnice. Pro 

analýzy vlastností textu učebnic (bez ohledu na to, jakému se věnují předmětu, pro jaký 

jsou určeny ročník, z jaké jsou země aj.) považuje Průcha za dva rozhodující parametry 

rozsah textu a obtížnost textu (srov. Průcha, 1998, s.50). 

Podle Průchy „je samozřejmě jasné, že samotné množství učiva (resp. rozsah textu 

v učebnici) není jediným činitelem určujícím kvalitu učebnice či rozhodujícím o tom, co 

a jak se žáci z učebnice naučí. Další (a patrně důležitější) vlastností učiva prezentovaného 

v učebnici je jeho obtížnost“ (Průcha, 1998, s. 55). Náš zájem proto bude směřovat spíše 

k obtížnosti textu učebnic. 

Abychom mohli odpovědět na otázku, do jaké míry je určitý text obtížný, musíme 

nejprve určit, které vlastnosti textu (například délka slov, délka vět, průměrný počet slov 
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ve větě, množství odborných pojmů aj.) a jak významně obtížnost textu ovlivňují.  

O vymezení těchto vlastností a zavedení metodiky měření obtížnosti textu (anglicky text 

difficulty či readibility) usilovali různí zahraniční výzkumníci (např. Flesch, Pisarek, 

Mistrík, Mikk a další),26 avšak žádnou z těchto měr není možné jednoduše převzít 

a aplikovat na české texty učebnic tak, abychom získali komplexní a relevantní výsledek. 

To především proto, že se tyto způsoby hodnocení zaměřují na faktory ovlivňující 

obtížnost textu na úrovni povrchové struktury textu (tzn. jen několik izolovaných faktorů 

bez vzájemných vazeb), zatímco by bylo potřeba, aby byly zaměřeny na hloubkovou 

strukturu (tj. na obsahové vztahy mezi elementy textu) (srov. Průcha, 1998, s. 57–61). 

U nás se měřením obtížnosti textu zabýval Průcha, který zavedl tzv. komplexní míru 

obtížnosti textu (dále jen míra T), jež má za cíl sloužit právě k posuzování obtížnosti textu 

českých učebnic. Vyšel při tom z poznatků německé výzkumné pracovnice 

K. Nestlerové, jejíž metodiku modifikoval a rozpracoval pro české didaktické texty. 

Následně byla míra T ještě zdokonalena na základě inovace od M. Pluskala (Pluskal, 

1996). Její podstata spočívá v tom, že sleduje jednak syntaktickou (délku a složitost vět) 

a jednak sémantickou (proporce určitých pojmů) obtížnost textu (srov. Průcha, 1998, 

s. 63) a tím pádem podává komplexní obraz o celkové obtížnosti textu. Podrobný popis 

koncepce měření obtížnosti textu je uveden v kapitole 5.3.2. 

 

 

4.7. Schvalování a výběr učebnic 

Nejen hodnocení parametrů textu učebnic, ale i celkové hodnocení didaktické 

vybavenosti učebnic hraje významnou roli při jejich výběru ze strany učitele. Současný 

trh totiž nabízí širokou škálu učebnic od mnoha různých nakladatelství. Pedagogové spolu 

s vedením školy mají možnost vybírat si na trhu učebnic, který titul zvolí pro svou výuku. 

Rozhodování pro ně ale není vůbec snadné. Nakladatelé se samozřejmě snaží získat 

pozornost reklamou a vedení škol často vybírá podle ceny učebnice. Někdy vedení školy 

více přihlíží přání a volbě pedagoga, který bude předmět učit. Bohužel ale ani samotní 

učitelé mnohdy nevědí, podle jakých kritérií učebnici posuzovat. 

 
26 Srov. Průcha, 1998, s. 57–61. 
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Proto se problematice hodnocení a výběru vhodných učebnic věnují někteří 

odborníci v rámci výzkumu učebnic a vytváří různé nástroje pro hodnocení a analýzy 

učebnic. „Analýzy učebnic obsahují pravidla pro výpočet některých parametrů učebnice, 

jejichž výsledkem jsou objektivně získaná a srovnatelná data“ (Mikk, 2007, s. 20). Mezi 

tyto parametry patří například měření didaktické vybavenosti učebnic (např. Jůvová, 

2006), měření rozsahu učebnic, měření obtížnosti textu (např. Janoušková, 2008 nebo 

Hrabí, 2003), či hodnocení obrazových komponent učebnic.27 Výzkumů měřících 

zmíněné parametry existuje řada, a to pro učebnice různých předmětů a stupňů vzdělání. 

Další výzkumné studie se zaměřují například na to, podle jakých kritérií vybírají učebnice 

učitelé (např. Sikorová, 2004), jak učebnice hodnotí žáci (např. Knecht, 2006 nebo 

Knecht, Najvarová, 2008) nebo jak na hodnocení učebnic nahlížejí nakladatelé (např. 

Martinková, 2007). 

Učitelé ale obvykle nemají prostor provádět hlubokou výzkumnou sondu 

do aktuální tržní nabídky. V tomto ohledu by jim teoreticky mohlo výběr zúžit 

a zjednodušit MŠMT, které učebnice na základě mnoha kritérií posuzuje a učebnicím, jež 

kritéria splní, uděluje tzv. schvalovací doložku. Tu získají jen ty učebnice, které 

odpovídají aktuálním požadavkům a podmínkám vzdělávacího procesu. 

 

4.7.1. Schvalování učebnic ze strany MŠMT 

Před rokem 1989 nebyl trh s učebnicemi tak rozsáhlý, jako je dnes. Pro každý 

předmět existovala jedna učebnice a učitelé tak do výběru nemohli zasahovat (srov. 

Greger, 2005, s. 112). Z pohledu E. B. Johnsena28 se jednalo o tzv. závazný model – tedy 

že stát kontroloval, jaké učebnice budou používány, tzn. reguloval i informace 

v učebnicích uváděné. Dnes se u nás uplatňuje jiný model, a to k tzv. konzultačnímu 

modelu. Znamená to, že při výběru učebnic se objevují určití činitelé, kteří větší či menší 

 
27 Srov. Sikorová, 2004, s. 17; Průcha, 2009b, s. 268. 
28 Johnsen popsal v roce 1993 celkem tři modely týkající se procesu schvalování a výběru učebnic. Kromě 

zmíněného závazného modelu (který se v současnosti nadále vyskytuje především v zemích s totalitním 

režimem) a konzultačního modelu (který je běžný ve většině zemí), uvádí ještě model svobodný. Svobodný 

model spočívá v tom, že výběr učebnice není limitován žádnými faktory, takže výběr učebnice záleží zcela 

na škole (potažmo konkrétním pedagogovi). Tento model však v podstatě reálně neexistuje, jelikož se vždy 

objeví nějaký limitující faktor, resp. kontrolní autorita (srov. Sikorová, 2004, s. 13). 
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měrou regulují proces přijímání, např. předepsané kurikulum (obsah vzdělání), 

financování či schvalování (srov. Sikorová, 2007, s. 18–19). 

U nás v současnosti hraje významnou roli ve schvalovacím procesu stát, 

respektive MŠMT, které učebnicím uděluje tzv. schvalovací doložky, a to „na základě 

posouzení, zda jsou předložené učebnice a učební texty v souladu s cíli vzdělávání 

stanovenými školským zákonem, rámcovými vzdělávacími programy a právními 

předpisy. Smysl schvalovací doložky je především informační. Poskytuje uživatelům 

dané učebnice či učebního textu informaci o tom, že jsou z pohledu MŠMT splněny výše 

uvedené podmínky“ (Vydavatelství Taktik, online). 

Učebnice, které mají schvalovací doložku MŠMT, tedy nutně splňují podmínky 

uvedené ve Směrnici náměstka ministra pro vzdělávání ministerstva školství, mládeže 

a tělovýchovy k postupu a stanoveným podmínkám pro udělování a odnímání 

schvalovacích doložek učebnicím a učebním textům a k zařazování učebnic a učebních 

textů do seznamu učebnic (dále jen Směrnici). Podle té získá učebnice od MŠMT 

schvalovací doložku, pokud (MŠMT (d), online):29 

a) „respektuje Ústavu ČR a právní předpisy platné na území ČR; zejména 

respektuje základní práva a svobody, které se zaručují všem lidem bez rozdílu rasy, barvy 

pleti, jazyka, víry a náboženství, příslušnosti k národnostní nebo etnické menšině 

a prosazuje rovné příležitosti mužů a žen, 

b) je v souladu s příslušným rámcovým vzdělávacím programem, podporuje 

utváření a rozvíjení klíčových kompetencí a směřuje k dosahování očekávaných výstupů 

vzdělávacích oborů (okruhů), 

c) je zpracována na dostatečné odborné úrovni a ve shodě s efektivními 

didaktickými postupy vhodnými pro věk žáků, jimž je učebnice určena, 

d) po jazykové a grafické stránce odpovídá věku žáků a specifikám daného 

vzdělávacího oboru nebo průřezového tématu.“30 

 
29 Konkrétně čl. IV odst. 1 této Směrnice. 
30 Směrnice (MŠMT (d), online) má několik příloh, pátou z nich je Formulář pro posouzení učebnice podle 

stanovených kritérií. Ve formuláři recenzent komentuje mimo jiné i toto kritérium: „Obtížnost textu 

ve vztahu k cílové skupině žáků (např. přiměřenost a četnost užití odborných, faktografických 
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Neznamená to však, že by se v českých školách nemohly objevit učebnice 

bez schvalovací doložky. Ani MŠMT, ani Česká školní inspekce nesmí po školách 

vyžadovat, aby používaly pouze a jen učebnice a jiné učební texty se schvalovací 

doložkou. Odporovalo by to totiž § 27 odst. 2 školského zákona, kde se píše, že: „školy 

mohou při výuce kromě učebnic a učebních textů uvedených v seznamu podle odstavce 

1 používat i další učebnice a učební texty, pokud nejsou v rozporu s cíli vzdělávání 

stanovenými tímto zákonem, rámcovými vzdělávacími programy nebo právními předpisy 

a pokud svou strukturou a obsahem vyhovují pedagogickým a didaktickým zásadám 

vzdělávání. O použití učebnic a učebních textů podle věty první rozhoduje ředitel školy, 

který zodpovídá za splnění uvedených podmínek.“ 

 

4.7.2. Hodnoticí kritéria pro výběr učebnic dle Sikorové 

I když bude učitel vybírat pouze z učebnic, které mají schvalovací doložku 

MŠMT, nezúží se mu výběr učebnic nijak výrazně (obzvláště v některých předmětech). 

Učitelé proto potřebují další nástroje, pomocí kterých budou schopni vybrat učebnici, 

se kterou se jim bude dobře pracovat ve výuce a která bude vhodná pro jejich žáky. 

Takový nástroj navrhla v rámci své výzkumné práce Sikorová (2004), která sestavila 

seznam hodnoticích kritérií pro učebnice základních a středních škol. Ten je tvořen 

kategoriemi, které jsou doplněny o otázky. Učitel by si při hodnocení učebnice měl 

na každou otázku odpovědět, přičemž každá odpověď má určitou bodovou váhu. 

Sikorová uvádí i doporučené minimum bodů pro každou kategorii a pro celkový součet. 

Pro představu zde uvedeme výčet třinácti kategorií hodnoticích kritérií (podrobněji 

o celém jejím hodnoticím nástroji, tzv. rastru viz kap. 5.2.1.). Jsou to: 

• přehlednost 

• přiměřená obtížnost a rozsah učiva 

• odborná správnost 

• motivační charakteristiky 

• řízení učení 

 
a numerických pojmů, jmen a názvů, délka vět apod.).“ Na kritérium upozorňujeme v souvislosti s tím, 

že budeme měřit obtížnost textu u učebnic určených různým cílovým skupinám žáků. 
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• obrazový materiál 

• shoda s kurikulárními dokumenty 

• cena (dostupnost učebnice) 

• ergonomické a typografické vlastnosti 

• doplňkové texty a materiály 

• diferenciace učiva a úloh 

• hodnoty a postoje 

• zpracování učiva (srov. Sikorová, 2007, s. 43–47). 

Uvedená kritéria včetně jednotlivých otázek využijeme při hodnocení učebnic ve 

výzkumné části práce. 

 

 

4.8. Specifika učebnic určených pro speciální vzdělávání 

Výše uvedená kritéria Sikorové je možné uplatnit i při posuzování učebnic 

pro žáky vzdělávané mimo hlavní vzdělávací proud. I takové učebnice, tzv. učebnice 

pro „speciální vzdělávání“ mají mezi ostatními své místo. To proto, že mohou pokrýt 

specifické potřeby určitých skupin žáků. Učebnicemi určenými pro speciální vzdělávání 

budeme pro naše účely rozumět tyto: 

• učebnice pro žáky se sluchovým postižením; 

• učebnice pro žáky s lehkým mentálním postižením. 

O potřebnosti takových učebnic se dočteme například v Metodice práce se žákem 

se sluchovým postižením (Potměšil a kol., 2012). Píše se zde, že lze v rámci podpůrných 

opatření třetího stupně, tzn. v případě, že je žák se sluchovým postižením inkluzivně 

vzděláván ve škole hlavního vzdělávacího proudu nebo je vzděláván v základní 

škole/třídě zřízené dle § 16 odst. 9 školského zákona, využívat speciální učebnice. 

Od podpůrných opatření čtvrtého stupně už je využívání speciálních učebnic dokonce 

nutné (srov. Potměšil a kol., 2012, s. 36). 

Kritéria Sikorové jsou, jak bylo řečeno, určena učitelům, aby jim pomohla při 

výběru učebnice pro konkrétní žáky. Ale jelikož se ve výzkumu budeme zabývat právě 
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učebnicemi určenými pro speciální vzdělávání, položili jsme si otázku, jak tyto učebnice 

nahlíží a podle jakých kritérií posuzuje MŠMT při udělování schvalovací doložky. 

Zajímalo nás také, zda mají tyto učebnice nějaká specifika, která reflektují potřeby 

zmíněných skupin žáků. Odpovědi jsme čerpali z webových stránek MŠMT a skrze email 

jsme oslovili Oddělení předškolního a speciálního vzdělávání, které mimo jiné 

„zabezpečuje posuzování a schvalování organizace vzdělávání a učebních dokumentů ve 

školách a školských zařízení v oblasti své působnosti“ (MŠMT (e), online). Dále jsme 

čerpali z informací, které nám poskytla jednotlivá nakladatelství, jež vydávají takové 

učebnice. 

MŠMT nám sdělilo, že žádná závazná specifika, kterými by se autoři učebnic 

určených pro speciální vzdělávání měli řídit, stanovena nejsou. Jediným specifikem je 

skutečnost, že při řízení pro udělení schvalovací doložky jsou osloveni odborníci, „kteří 

na danou učebnici recenzní posudek zpracovávají. V případě sluchově postižených jsou 

jimi právě odborníci zabývající se vzděláváním žákům s tímto handicapem“ (Houdková, 

emailová korespondence, 24. 3. 2020). 

Oslovili jsme proto rovněž nakladatelství, která takové učebnice vydávají. 

Konkrétně byla oslovena nakladatelství Septima a Fortuna (učebnice pro žáky 

se sluchovým postižením) a dále nakladatelství Parta (učebnice pro žáky škol speciálních 

a praktických). Jednotlivým nakladatelstvím bylo položeno několik otázek. (1) Ptali jsme 

se, zda se při tvorbě učebnic postupuje podle nějakých metodik (případně jakých) 

zohledňujících specifické potřeby žáků, pro které jsou učebnice určeny. (2) Dále jsme 

zjišťovali, zda mají dostupné tituly platné schvalovací doložky (pokud ne, zda se čeká na 

prodloužení nebo již k prodloužení nedošlo). (3) Poslední otázka se týkala učebnic, které 

již nejsou dostupné v internetových obchodech zmíněných nakladatelství. Ptali jsme se, 

z jakého důvodu již učebnice nejsou nabízeny. 

Z nakladatelství Septima (Boháčová, emailová korespondence, 23. 3. 2020) jsme 

se dozvěděli, že (1) učebnice zeměpisu pro žáky se sluchovým postižením vycházely 

z učebních osnov, resp. RVP; (2) byly vydány před dvaceti lety a jelikož se s ohledem 

na nové způsoby řešení postižení sluchového aparátu změnily postupy, není v současné 
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době důvod tituly vydávat,31 nakladatelství je proto pouze doprodává a nereedituje  

a (3) proto také některé z nich nejsou již dostupné ke koupi. 

Nakladatelství Fortuna uvedlo (Kořenářová, emailová korespondence, 17. 4. 

2020), že (1) žádnou speciální metodiku k tvorbě učebnic nemělo, autoři učebnic byli 

dostatečně znalí požadavků na dané učebnice. (2) Jejich učebnice v současnosti nemají 

platné schvalovací doložky, protože do skupiny nakladatelství pod stejným vedením patří 

několik nakladatelství. Nakladatelství Fortuna tedy v případě učebnic zeměpisu ustoupilo 

Státnímu pedagogickému nakladatelství (SPN) a Nakladatelství České geografické 

společnosti (NČGS), které v současnosti doložku platnou mají. Na poslední otázku (3) 

jsme odpověď nedostali. 

Z nakladatelství Parta jsme obdrželi podrobné odpovědi (Gregor, emailová 

korespondence, 20. 4. 2020). (1) Nakladatelství při tvorbě učebnic především respektuje 

dokumenty MŠMT upravující výuku žáků s mentálním postižením. V těchto 

dokumentech je totiž obsaženo, co by se žáci měli naučit. Nakladatelství uvedlo, že 

se jedná v podstatě o stejný obsah jako u žáků škol hlavního vzdělávacího proudu, pouze 

v částečně redukovaném rozsahu. Také upozornilo na fakt, že samotná redukce není 

postačující, ale že je zásadní, aby učivo bylo podáno maximálně srozumitelně a co nejvíce 

názorně. Autoři učebnic pro žáky s mentálním postižením jsou pedagogové 

s mnohaletými zkušenostmi (jak s výukou zeměpisu, tak s výukou žáku s mentálním 

postižením), což zajišťuje, že dokáží učebnici přizpůsobit tak, aby byla co možná nejvíce 

funkční. V odpovědi jsme se také dozvěděli, že důležitým aspektem tvorby učebnic 

pro žáky s mentálním postižením je formální podoba učebnic a pracovních sešitů. Je 

nutné dbát na přizpůsobení grafického vzhledu, velikosti písma, obrazové složky, rozsahu 

kapitol aj. V učebnicích zeměpisu je mimo jiné důležité upravovat mapy, které ve své 

původní podobě, jak je známe z běžných atlasů, jsou pro žáky s mentálním postižením 

nepřehledné. Dále nakladatelství v odpovědi uvedlo, že řada učebnic zeměpisu 

od nakladatelství Parta vznikala v letech 2005–2009 na základě podnětu vyhlašování 

 
31 Z korespondence s nakladatelstvím není zřejmé, co nakladatelství myslí „novými způsoby řešení 

postižení sluchového aparátu“ a s tím spojenou „změnou postupů“. Je možné, že touto informací rozumí 

změny postupu ve vzdělávání žáků se sluchovým postižením, např. častější začleňování uživatelů 

kochleárního implantátu do škol hlavního vzdělávacího proudu.  
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dotačního řízení MŠMT pro tvorbu speciálních učebnic. V té době MŠMT, na rozdíl 

od současné situace, tvorbu speciálních učebnic podporovalo a také odborně 

usměrňovalo. (2) V současné době mají všechny učebnice zeměpisu (i pracovní sešity) 

od nakladatelství Parta platné schvalovací doložky s výjimkou Zeměpisu Česká 

republika. O prodloužení této schvalovací doložky nakladatelství nežádalo záměrně, 

protože plánuje tento rok požádat o udělení nové schvalování doložky pro celou řadu 

učebnic a pracovních sešitů ze zeměpisu, aby byly posuzovány a schvalovány jako celek. 

Poslední otázka (3) se nakladatelství Parta netýkala, protože všechny jejich učebnice 

zeměpisu jsou stále vydávány. 

Souhrnně lze konstatovat, že učebnice určené pro speciální vzdělávání nemají 

ze strany MŠMT žádná speciální kritéria pro ne/udělení schvalovací doložky než ostatní 

učebnice. Z odpovědí nakladatelství vyplynulo, že autory jsou zpravidla pedagogové, 

kteří mají zkušenost s výukou dané cílové skupiny a daného předmětu. Žádná metodika 

upravující nároky pro různé druhy speciálních učebnic neexistuje. Zůstává otázkou, zda 

„speciální“ učebnice jsou dostatečně kvalitní – zda jsou pro žáky atraktivní 

a srozumitelné, zda jsou dostatečně didakticky vybavené, jazykově relevantní, aktuální 

a celkově tedy, zda odpovídají SPV žáků. Naší snahou bude tuto otázku zodpovědět 

ve výzkumné části, kde budeme pracovat s učebnicemi zeměpisu – pro žáky 

se sluchovým postižením, pro žáky s LMP a pro žáky základních škol hlavního 

vzdělávacího proudu.  
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5.  Metodologie výzkumu 

 

Je nesporné, že učebnice jakýchkoli předmětů mají ve vzdělávacím procesu stále 

nepostradatelné postavení, a to i přes to, že do vzdělávání pronikají různé technologické 

novinky a „alternativní“ způsoby výuky. 

V kapitole 2 jsme čtenáře seznámili s tím, jakým způsobem je v současnosti 

řešeno vzdělávání žáků se sluchovým postižením, tedy že jsou vzděláváni buď ve školách 

hlavního vzdělávacího proudu, nebo ve školách zřízených dle § 16 odst. 9 školského 

zákona. V rámci vzdělávání jsou žákům se sluchovým postižením poskytována různá 

podpůrná opatření. V jejich výčtu (kap. 2.1.) se mluví i o používání „speciálních 

učebnic“. Takové učebnice najdeme na současném trhu. Na rozdíl od učebnic pro žáky 

škol hlavního vzdělávacího proudu to však nejsou desítky až stovky titulů pro každý 

předmět, ale spíše jednotky. Učitelé, kteří vzdělávají žáky se sluchovým postižením, jsou 

tedy postaveni do situace, že buď využijí existující učebnici, a to i v případě, že na ní 

shledávají mnohé nedostatky, nebo že si vytvoří vlastní materiály, což je relativně 

náročná činnost, která vyžaduje velkou pečlivost, kompetence týkající se didaktiky 

daného oboru a kompetence související s „dostatečnou znalostí“ potřeb a specifik žáků 

se sluchovým postižením a jejich následným promítnutím do učebního materiálu. 

Celá práce je zaměřena na vyučovací předmět zeměpis. V kapitole 3 jsme 

přiblížili, jakým způsobem je předmět ukotven v kurikulárních dokumentech, co se v něm 

žáci učí, jak vypadají tematické celky, očekávané výstupy a učivo. Všechny tyto poznatky 

jsou oporou pro výzkumnou část, kde budeme zkoumat právě učebnice zeměpisu. 

V kapitole 4 jsme předložili teoretická východiska týkající se učebnice jako 

takové. Bylo řečeno, jaké má učebnice funkce, parametry a strukturu. Rovněž jsme 

nastínili, že se učebnice odlišují nejen zaměřením (např. podle předmětu, ročníku, druhu 

školy), ale i tím, jací autoři (resp. nakladatelství) učebnici vydali. Rozhodně je nemožné 

tvrdit, že se dvě učebnice určené pro stejný ročník a druh školy a věnující se stejnému 

tématu (např. dvě učebnice zeměpisu od dvou odlišných nakladatelství, které jsou určeny 

pro 8. ročník základní školy a věnují se tématu Česká republika) obsahově shodují. 

Maximálně lze konstatovat, že jsou si obsahově podobné. Velkou roli v odlišnostech hraje 
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především vizuální uspořádanost, přehlednost a atraktivnost. Ta nás ale nesmí odpoutat 

od zkoumání obsahu učebnice. Abychom dokázali vybrat vhodnou učebnici, můžeme 

využít různé metody a nástroje, které vznikly v rámci výzkumu učebnic (kap. 4). 

Vodítkem pro výběr učebnice pro nás může být i existence schvalovací doložky MŠMT, 

která mj. garantuje, že učebnice je vytvořena v souladu s platným RVP (viz kapitola 

4.7.1.). 

Věnovali jsme se i tomu, že by učebnice měly reflektovat, pro jakou cílovou 

skupinu jsou určeny. Oslovená nakladatelství nám sdělila, že tvorba učebnic pro speciální 

vzdělávání (srov. kap. 4.8.) nepodléhá žádným speciálním kritériím oproti tvorbě 

ostatních učebnic, resp. že takové učebnice jsou vytvářeny odborníky na téma i cílovou 

skupinu žáků, kteří jsou dostatečně erudovaní, aby učebnici cílové skupině přizpůsobili. 

V současnosti na trhu učebnic pro speciální vzdělávání najdeme učebnice, které byly 

vydány ještě před změnou systému vzdělávání žáků se SPV (kap. 2), ale i učebnice 

novější (ne však pro každý vyučovací předmět). Produkce nových učebnic určených pro 

žáky se SVP je celkově značně omezená, a to zejména z finančních důvodů – příprava 

a tisk učebnice jsou nákladné. Učebnice pro speciální vzdělávání nemají totiž takový 

obrat, aby byly pro nakladatelstvím zajímavým produktem. Proto v tomto ohledu 

nakladatelství využívají dotačních řízení státu. Jak ale zaznělo v odpovědi 

od nakladatelství Parta, v současné době stát tvorbu a vydávání učebnic pro speciální 

vzdělávání finančně nepodporuje (Gregor, emailová korespondence, 20. 4. 2020). 

Jelikož je v rámci inkluze cílem, aby byli žáci s i bez SVP vzděláváni společně, 

nabízí se i otázka, zda by neměly existovat učebnice, které budou vyhovovat kterékoli 

skupině žáků bez ohledu na to, zda mají či nemají SVP. To však není předmětem této 

práce, spíše se jedná o podnět k zamyšlení. 

V rámci výzkumné části práce chceme porovnat pomocí několika metod (kap. 

5.3.) učebnice určené pro různé cílové skupiny žáků (skupiny žáků se zdravotním i bez 

zdravotního postižení). V této analýze budeme konfrontovat teoretické poznatky z kapitol 

2–4 s tím, jak reálně učebnice vypadají. Budeme se tak snažit zodpovědět naše výzkumné 

otázky (kap. 5.1.). 
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5.1. Výzkumné otázky 

Každá učebnice (bez ohledu na své zaměření) by měla být vytvářena velmi 

pečlivě. Je nemožné vytvořit takovou učebnici, která by naplňovala představy všech 

pedagogů. Autoři učebnic se jistě snaží při tvorbě učebnice vytvořit takové dílo, které 

bude funkční (pro žáka i pro učitele) a osloví co nejširší skupinu uživatelů. Přestože je 

snaha patrná, najdeme na trhu takové učebnice, které pro výuku zhodnotíme jako 

nevyhovující. 

Do středu našeho zájmu jsme umístili učebnici zeměpisu pro žáky se sluchovým 

postižením. V případě žáků se sluchovým postižením bychom měli mít k dispozici 

učebnice, které zohledňují to, že jsou mezi žáky i takoví, pro něž je český jazyk jazykem 

druhým (cizím). Žáci se sluchovým postižením mají v češtině odlišné jazykové 

kompetence než jejich slyšící vrstevníci. Text (jazyková složka) učebnice by měl být 

do určité míry této skutečnosti uzpůsoben. Naopak obsahem (učivem) by se učebnice 

neměla lišit od učebnic pro žáky škol hlavního vzdělávacího proudu, resp. obě učebnice 

by měly být v souladu s platnými RVP. Ve výzkumu tedy budeme porovnávat učebnici 

zeměpisu pro žáky se sluchovým postižením s učebnicí pro žáky s LMP a učebnicí 

zeměpisu pro žáky škol hlavního vzdělávacího proudu.  

Nejprve jsme si položili několik výzkumných otázek, které bychom chtěli skrze 

srovnávací analýzu zodpovědět. Nalézt odpovědi na naše otázky se pokusíme pomocí 

několik výzkumných metod, které představíme v následující kapitole (kap. 5.2.). Naše 

otázky jsme formulovali takto: 

• Jak se liší hodnoty jednotlivých kritérií dle rastru Sikorové u vybraných učebnic 

zeměpisu? Existuje nějaký vztah mezi získanými výsledky a zaměřením učebnice 

na určitou cílovou skupinu žáků? 

• Jaká je míra obtížnosti textů vybraných učebnic zeměpisu? V čem a jakou měrou 

se výsledky mezi jednotlivými učebnicemi liší? Existuje nějaký vztah mezi 

získanými výsledky a zaměřením učebnice na určitou cílovou skupinu žáků? 

Vykazuje učebnice zeměpisu pro žáky se sluchovým postižením v obtížnosti textu 

výrazně jiné výsledky než další dvě zkoumané učebnice? 
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• Jaká je didaktická vybavenost jednotlivých vybraných učebnic zeměpisu? V čem 

a jakou měrou se výsledky mezi jednotlivými učebnicemi liší? Existuje nějaký 

vztah mezi získanými výsledky a zaměřením učebnice na určitou cílovou skupinu 

žáků? Vykazuje učebnice zeměpisu pro žáky se sluchovým postižením 

v didaktické vybavenosti výrazně jiné výsledky než další dvě zkoumané 

učebnice? 

• Jakým způsobem zohledňují jednotlivé učebnice zeměpisu cílovou skupinu žáků, 

pro kterou jsou určeny? Zohledňuje učebnice zeměpisu pro žáky se sluchovým 

postižením specifika této cílové skupiny, a to zejména co se týče jazykové složky 

učebnice? 

 

 

5.2. Výběr výzkumného vzorku 

Výzkumná sonda byla prováděna na třech učebnicích, které se lišily svými 

cílovými skupinami. Porovnávali jsme učebnice zeměpisu pro žáky se sluchovým 

postižením s učebnicemi zeměpisu pro žáky s LMP a pro žáky škol hlavního 

vzdělávacího proudu s cílem zodpovědět výše uvedené výzkumné otázky (kap. 5.1.). 

Nejprve jsme zjišťovali, jaká nakladatelství vydávají učebnice (a pracovní sešity) 

zeměpisu pro námi hledané cílové skupiny žáků. 

Pro žáky se sluchovým postižením jsou to nakladatelství Septima a Fortuna. 

Při dohledávání dostupnosti zeměpisných učebnic (tj. možnost zakoupení 

v knihkupectvích či e-shopech nakladatelství aj.) jsme zjistili, že učebnice 

od nakladatelství Fortuna už nikde dostupné nejsou, ačkoliv vznikly mezi lety 2007 

a 2013, takže jsou relativně nové. Oproti tomu učebnice nakladatelství Septima vznikly 

dříve, a to v letech 1999 a 2003, a jsou ještě doprodávány. Pro výzkum jsme si však 

i přesto vybrali učebnice nakladatelství Fortuna, a to proto, že k nim (na rozdíl od učebnic 

nakladatelství Septima) existují i pracovní sešity, které pro náš výzkum potřebujeme. 

Přehled všech učebnic zeměpisu (a pracovních sešitů) tohoto nakladatelství je uveden 

v tabulce 4. 
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Tabulka 4: Učebnice zeměpisu pro žáky se sluchovým postižením od nakladatelství Fortuna. 

(autorka práce) 

nakladatelství název pracovní sešit 

Fortuna Zeměpis – Česká republika Zeměpis, 1. díl – Česká republika, 

Příroda a lidé na zemi 

Fortuna Zeměpis – Příroda a lidé na zemi Zeměpis, 1. díl – Česká republika, 

Příroda a lidé na zemi 

Fortuna Zeměpis – Svět Zeměpis, 2. díl – Svět, Evropa 

a životní prostředí ve světě 

Fortuna Zeměpis – Evropa a životní prostředí 

ve světě 

Zeměpis, 2. díl – Svět, Evropa 

a životní prostředí ve světě 

 

Učebnice zeměpisu pro žáky s mentálním postižením vydává pouze nakladatelství 

Parta. Jejich přehled je v tabulce 5. Některé z učebnic mají v názvu podtitulek 

„pro základní školu a základní školu praktickou“. Označení „základní škola praktická“ 

však nemá v české legislativě žádné právní ukotvení. Pod tímto pojmem se však 

neformálně rozumí škola zaměřená na žáky s LMP, tzn. učebnice jsou určeny pro žáky 

s LMP. 

Tabulka 5: Učebnice zeměpisu pro žáky s lehkým mentálním postižením od nakladatelství Parta. 

(autorka práce) 

nakladatelství název pracovní sešit 

Parta Praktický zeměpis Praktický zeměpis 

Parta Zeměpis – Česká republika Zeměpis – Česká republika 

Parta Zeměpis – Evropa Zeměpis – Evropa 

Parta Zeměpis – Svět Zeměpis – Svět 

Učebnic zeměpisu pro žáky základních škol hlavního vzdělávacího proudu 

existují desítky. My jsme pro účely naší práce zvolili učebnice z nakladatelství Nová 

škola, které vydalo ucelenou řadu učebnic zeměpisu pro základní školy (viz tabulka 6). 

Důvodem naší volby byl fakt, že v době vzniku této diplomové práce byla v Česku 

zavedena mimořádná opatření kvůli šíření koronaviru. Neměli jsme tedy možnost 

nahlédnout do všech dostupných učebnic zeměpisu. Online verze učebnic zveřejnila 

pouze dvě nakladatelství – Nová škola a Fraus. S ohledem na hledání jednoho 

tematického celku (viz dále) jsme se blíže zaměřili na učebnice těchto nakladatelství. 

Učebnice Fraus má pro 8. ročník jeden díl zeměpisu, který je rozdělen na dvě hlavní 
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kapitoly (Evropa a Česká republika). Oproti tomu nakladatelství Nová škola vydalo dva 

samostatné díly učebnice – první díl je věnován Evropě, druhý díl České republice. 

U učebnic nakladatelství Parta jsou tato dvě témata (Evropa a Česká republika) 

zpracována také zvlášť. Podobně i u učebnic nakladatelství Fortuna se jedná o dvě 

samostatné učebnice (byť u nich je k celku Evropa ještě přiřazeno téma životního 

prostředí ve světě). Proto jsme nakonec vybrali k analýze učebnice nakladatelství Nová 

škola, které jsou tedy s ostatními dvěma srovnatelnější. 

Tabulka 6: Učebnice zeměpisu pro žáky škol hlavního vzdělávacího proudu od nakladatelství Nová 

škola. 

(autorka práce) 

nakladatelství název pracovní sešit 

Nová škola  Zeměpis 6, 1.díl – Vstupte na planetu 

Zemi 

Zeměpis 6, 1.díl – Vstupte na 

planetu Zemi 

Nová škola Zeměpis 6, 2.díl – Přírodní obraz Země Zeměpis 6, 2.díl – Přírodní obraz 

Země 

Nová škola Zeměpis 7, 1. díl – Amerika, Afrika Zeměpis 7, 1. díl – Amerika, 

Afrika 

Nová škola Zeměpis 7, 2. díl – Asie, Austrálie a 

Oceánie, Antarktida 

Zeměpis 7, 2. díl – Asie, Austrálie 

a Oceánie, Antarktida 

Nová škola Zeměpis 8, 1. díl – Evropa Zeměpis 8, 1. díl – Evropa 

Nová škola Zeměpis 8, 2. díl – Česká republika Zeměpis 8, 2. díl – Česká 

republika 

Nová škola Zeměpis 9 - Lidé a hospodářství Zeměpis 9 - Lidé a hospodářství 

 

Poté, co jsme vybrali nakladatelství, jejichž učebnice chceme ve výzkumu využít 

jsme vybírali konkrétní titul. Protože se učebnice liší zaměřením na cílovou skupinu žáků 

a také nakladatelstvím jež je vydalo, bylo zapotřebí zvolit takové tituly, které se budou 

věnovat stejnému tematickému celku, aby bylo porovnání učebnic co nejrelevantnější. 

Nemělo by totiž smysl porovnávat například učebnici zaměřenou na Českou republiku 

s učebnicí, která se věnuje přírodnímu obrazu Země. Zvolili jsme tematický celek 

Evropa.32 

 
32 Tematický celek Evropa se probírá většinou v osmém ročníku základní školy. 
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Náš výzkumný vzorek se tedy skládá ze tří učebnic (zvýrazněných modře 

v tabulkách 4, 5, 6) tří různých nakladatelství (Fortuna, Parta, Nová škola). V tabulce 7 

uvádíme několik jejich základních charakteristik. Níže na obrázcích jsou k dispozici 

náhledy na titulní strany učebnic (obr. 1) a pracovních sešitů (obr. 2). Rovněž 

předkládáme náhledy na jednu dvoustránku z každé učebnice (obr. 3, 5, 7) a pracovního 

sešitu (obr. 4, 6, 8). 

Tabulka 7: Základní charakteristiky zkoumaných učebnic. 

(autorka práce) 

nakladatelství Fortuna33 Nová škola  Parta 

název Zeměpis – Evropa 

a životní prostředí 

ve světě 

Zeměpis 8, 1. díl – 

Evropa 

Zeměpis – Evropa 

rok vydání 2012 2019 2007 

cílová skupina žáci se sluchovým 

postižením 

žáci škol hlavního 

vzdělávacího proudu 

žáci s lehkým 

mentálním 

postižením 

počet stran 

(učebnice) 

103 (z toho Evropa 

77) 

95 63 

formát (učebnice) 165 x 240 mm 210 x 297 mm (A4) 210 x 297 mm (A4) 

pracovní sešit (PS) Zeměpis, 2. díl – Svět, 

Evropa a životní 

prostředí ve světě 

Zeměpis 8, 1. díl – 

Evropa 

Zeměpis – Evropa 

rok vydání (PS) 2013 2019 2009 

počet stran (PS) 96 (z toho Evropa 32) 48 44 

formát (PS) 210 x 297 mm (A4) 210 x 297 mm (A4) 210 x 297 mm (A4) 

 

  

 
33 Učebnice zeměpisu od nakladatelství Fortuna obsahuje dvě části – jedna se týká Evropy a jedna životního 

prostředí ve světě. S ohledem na cíle naší práce budeme ve výzkumu pracovat pouze s první částí učebnice, 

tj. s částí, která se věnuje tématu Evropa. 
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Ve výzkumu budeme učebnice a pracovní sešity z výzkumného vzorku označovat 

následujícím způsobem: 

• učebnice F = Zeměpis – Evropa a životní prostředí ve světě (Fortuna, 2012) 

• pracovní sešit F = Zeměpis, 2. díl – Svět, Evropa a životní prostředí ve světě 

(Fortuna, 2013) 

• učebnice NŠ = Zeměpis 8, 1. díl – Evropa (Nová škola, 2019) 

• pracovní sešit NŠ = Zeměpis 8, 1. díl – Evropa (Nová škola, 2019) 

• učebnice P = Zeměpis – Evropa (Parta, 2007) 

• pracovní sešit P = Zeměpis – Evropa (Parta, 2009) 

       

Obr. 1: Titulní strany zkoumaných učebnic (zleva doprava v pořadí F, NŠ, P). 

     

Obr. 2: Titulní strany zkoumaných pracovních sešitů (zleva doprava v pořadí F, NŠ, P). 
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Obr. 3: Dvoustrana učebnice F (s. 60–61). 

  

Obr. 4: Dvoustrana pracovního sešitu F (s. 62–63). 
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Obr. 5: Dvoustrana učebnice NŠ (s. 62–63). 

  

Obr. 6: Dvoustrana pracovního sešitu NŠ (s. 26–27). 
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Obr. 7: Dvoustrana učebnice P (s. 22–23). 

  

Obr. 8: Dvoustrana pracovního sešitu P (s. 28–29). 
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5.3. Vybrané metody pro analýzu učebnic 

Ve výzkumné části jsme pro analýzu učebnic zvolili tři metody, jež jsou metodami 

autorů, kteří se dlouhodobě věnují výzkumu učebnic. Nejprve se na učebnice podíváme 

skrze hodnoticí kritéria, které navrhla Sikorová (kap. 5.2.1.). Dále učebnice porovnáme 

pomocí metody měření obtížnosti textu učebnic podle Pluskala (kap. 5.2.2.). Třetím 

nástrojem bude měření didaktické vybavenosti jednotlivých učebnic dle Průchy 

(kap. 5.2.3.). Jednotlivé metody nyní důkladněji rozebereme, aby bylo zřejmé, jak je 

při výzkumu potřeba postupovat. 

 

5.3.1. Rastr pro hodnocení učebnic ZŠ a SŠ podle Sikorové 

Sikorová se v rámci svých výzkumů zaměřovala na proces vybírání učebnice 

učitelem (viz kap 4.7.2.). Upozornila na fakt, že učitelé snadno sklouzávají k tomu, že 

učebnici vybírají pouze na základě povrchního dojmu. Tento dojem však může být zcela 

mylný a i vizuálně atraktivní učebnice může být ve výuce nepoužitelná (srov. Sikorová, 

2007, s. 41). Proto bylo pro Sikorovou stěžejní vytvořit nástroj, který bude pro učitele 

relativně jednoduchý, přehledný a ne příliš časově náročný, jelikož učitel si nemůže 

dovolit hodnotit každou učebnici pomocí sofistikovaných nástrojů (jednak proto, že 

pro takové hodnocení učebnic je zapotřebí, aby o něm učitel měl hlubší znalosti, a jednak 

pro to, že se jedná o časově náročný proces). 

Sikorová proto navrhla seznam hodnoticích kritérií (neboli rastr), který má formu 

dotazníkových položek. Právě tato forma má velký potenciál, co se týče využitelnosti 

pro učitele. Oproti jiným metodám například učitelé nemusí k hodnocení učebnic 

vypočítávat různé hodnoty pomocí vzorců. Rastr umožňuje relativně snadný způsob, jak 

se zamyslet nad důležitými aspekty učebnice a žádný podstatný neopominout. 

Sama Sikorová ale upozorňuje, že využití rastrů má i svá úskalí – rastry obecně 

mohou mít příliš mnoho položek (několik desítek), což se odráží na množství času, který 

učitel k vyhodnocení potřebuje, nebo mají položek málo (například jen deset), což 

ve většině případů znamená, že nejsou dostatečně komplexní a že nezahrnují všechna 
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podstatná kritéria hodnocení (srov. Sikorová, 2007, s. 34). Ideální množství položek nelze 

generalizovat, protože nesmíme hledět jen na kvantitu, ale musíme uvažovat i o kvalitě. 

Při posuzování kvality učebnice je také potřeba položit si otázku, jaká kritéria 

(vlastnosti učebnic) jsou rozhodující. Různí odborníci (čeští i zahraniční) se ve vymezení 

kritérií neshodují (srov. Sikorová, 2007, s. 38–39). Sikorová však konstatuje, že z různých 

vymezení dominují hlavně dvě kritéria, a to „přiměřená obtížnost textu a rozsah učiva 

(ve smyslu komunikačních vlastností učebnice, které podporují porozumění textu) 

a soulad s cíli výuky vymezenými v kurikulárních materiálech“ (Sikorová, 2007, s. 39). 

Zmíněná kritéria korespondují s cíli naší práce (viz kap. 5.1.). 

Pro vytvoření rastru vycházela Sikorová z výzkumu, který provedla u učitelů 

z Moravskoslezského kraje v roce 2004. Zjišťovala, jaká kritéria jsou pro učitele 

při výběru učebnic důležitá.34  Překvapivým zjištěním bylo, že důležitost kritérií nebyla 

závislá na typu či stupni školy, délce praxe vyučujících či na předmětu, který učitelé 

vyučují. Vznikla tak obecná pomůcka – hodnoticí nástroj – který považujeme za dobře 

využitelný pro naši práci. 

Rastr, který Sikorová vytvořila, je rozdělený do třinácti kategorií a každá z nich 

obsahuje různý počet kritérií. Kritérií je celkem 34. Metodologický postup využití rastru 

je rozfázován do tří kroků, které v následujících odstavcích krátce popíšeme na základě 

informací od Sikorové, které uvedla v publikaci Hodnocení a výběr učebnic (Sikorová, 

2007). Ukázka rastru s doplňujícími otázkami (viz kap. 5.3.3.1.) je uvedena v Příloze 1. 

 

5.3.1.1. Přizpůsobení rastru vlastním potřebám 

Učitel má k dispozici kromě jednotlivých kritérií také doplňující otázky, které mu 

mají pomoci představit si, co všechno pod sebou dané kritérium skrývá, na co se má/může 

učitel v učebnici zaměřit. Zároveň mají tyto otázky podnítit učitele k dalšímu přemýšlení, 

co chce v učebnici sledovat, co od učebnice očekává apod. 

 
34 Celý výzkum je popsán a vyhodnocen v publikaci Výběr učebnic na základních a středních školách 

(Sikorová, 2004). 
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V prvním kroku hodnocení Sikorová zohledňuje individualitu každého učitele 

a nabízí prostor pro přizpůsobení rastru učitelovým osobním preferencím a názorům. 

Učitel (s využitím doplňujících otázek) označí devět kritérií, která považuje 

za nejdůležitější. Těm v závěrečném hodnocení ztrojnásobí váhu. Dále může ještě dalším 

osmi kritériím váhu zdvojnásobit. Tzn. v závěrečném hodnocení je zvýšená váha 

u poloviny kritérií z celkového počtu (tj. devět kritérií má váhu 3, osm má váhu 2), 

zbývající polovině zůstává váha nezměněna (tj. sedmnáct má váhu 1). 

 

5.3.1.2. Posouzení učebnice pomocí vlastního rastru 

Dalším krokem je samotné posouzení učebnice. V Příloze 2 uvádíme prázdný 

formulář pro hodnocení učebnice. Učitel má v tomto kroku nejprve učebnici prostudovat 

a poté si u každého kritéria odpovědět, jak moc je v učebnici naplněno, a to i s využitím 

doplňujících otázek (viz předchozí krok). Podle toho přiřadí každému kritériu 0–3 body 

následujícím způsobem: 

• 0 bodů = rozhodně ne, tedy učebnice neobsahuje požadovaný prvek, vlastnost 

nebo rys; danému kritériu zcela nevyhovuje 

• 1 bod = spíše ne, tedy učebnic obsahuje požadovaný prvek, vlastnost nebo 

rys, ale ve velmi malé míře nebo v míře nedostačující 

• 2 body = celkem ano, tedy učebnice obsahuje požadovaný prvek, vlastnost 

nebo rys v dostačující míře, nutné jsou jen malé úpravy či doplnění 

• 3 body = rozhodně ano, tedy učebnice z daného hlediska naprosto vyhovuje. 

Poté, co učitel přiřadí bodové ohodnocení každému kritériu, je ještě nutné, aby 

neopomenul dvakrát či třikrát znásobit hodnotu kritérií, kterým v předchozím kroku 

připsal větší váhu. Výsledkem tohoto kroku je, že má každé kritérium přiřazenou sumu 

bodů, která zohledňuje různé váhy kritérií. 
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5.3.1.3. Interpretace výsledků, tj. využití získaných informací k rozhodnutí 

o vhodnosti/ nevhodnosti použití učebnice ve výuce 

Posledním krokem je interpretace získaných hodnot. Důležité je, aby učitel 

sledoval nejen celkové skóre, které mu vyjde, ale podíval se blíže i na výsledky 

jednotlivých kategorií. Obzvláště by měl reflektovat, zda kritéria, kterým přiřadil vyšší 

váhu (čili jsou pro něj v učebnici velmi důležitá), mají dostatečné bodové ohodnocení. 

Sikorová ve své publikaci uvádí tabulku pro interpretaci hodnot skóre (viz tabulka 

8). Tuto interpretaci použijeme v hodnocení i my, abychom zůstali věrni originálnímu 

návrhu Sikorové. Musíme však upozornit na fakt, že v tabulce jsou chybně rozděleny 

bodové intervaly, jelikož jedna hodnota může náležet do dvou kategorií. Pokud 

ve výzkumu dospějeme k některé z hodnot hraničního skóre (tzn. 150, 120, 90 či 

60 bodů), učebnici do žádné kategorie nezařadíme, ale upozorníme na to, mezi jakými 

kategoriemi se učebnice nachází.  

Tabulka 8: Interpretace skóre získaného z hodnocení dle rastru Sikorové. 

(zdroj: Sikorová, 2007, s. 50) 

skóre interpretace 

180–150 bodů Vynikající výsledek, učebnice pravděpodobně bude zcela vyhovovat vašim 
potřebám i potřebám vašich žáků. 

150–120 bodů Naprosto vyhovující; drobné nedostatky a nevýhody půjdou zřejmě snadno 
upravit či doplnit. 

120–90 bodů Učebnice bude zřejmě vyhovovat vašim potřebám; v některých ohledech 
může vyžadovat vaše úpravy, ale v zásadě byste s ní měl/a být spokojen/a. 

90–60 bodů Podprůměrný výsledek; zvažte, zda přednosti učebnic vyváží její 
nedostatky a hlavně, zda a jak se můžete s nedostatky vypořádat. 

60–0 bodů Učebnice neodpovídá požadavkům a zřejmě by nevyhovovala vašim 
potřebám. 

 



66 
 

5.3.2. Metoda měření obtížnosti didaktického textu podle Pluskala 

Druhou metodou, kterou jsme zvolili pro porovnání učebnic, je metoda měření 

obtížnosti didaktického textu (míra T). Jedná se o statisticky-lingvistickou metodu, která 

měří objektivní charakteristiku textu – obtížnost textu. Průcha (1989, s. 55) obtížnost 

textu definuje takto: „Obtížnost je souhrn vlastností textu, které existují objektivně 

v kterémkoli textu a při procesu učení mají vliv na percepci, chápání a zpracování textové 

informace učícím se subjektem“. Můžeme konstatovat, že oproti metodě užití rastru 

pro hodnocení učebnice se jedná o výrazně objektivnější metodu, ale i tak se míra T 

nemůže zcela vyhnout subjektivnímu hledisku hodnotitele. 

Výhodou míry T je to, že má nejen identifikační schopnost (tj. dokážeme stanovit 

stupeň obtížnosti textu), ale má schopnost explikativní a predikační (tj. můžeme objasnit 

příčiny obtížnosti textu a odhalíme možnosti případných korekcí). Naopak nedostatky 

spočívají v tom, že metoda je vhodná pouze pro výkladový text učebnice (opomíjí tedy 

texty učebních úloh a zdrojů neverbálních informací) čili nelze ji využít pro měření 

obtížnosti učebnice jako celku (srov. Pluskal, 1996, s. 62–63). 

Jak bylo uvedeno výše (kap. 4.6.), jedná se o metodu, která vychází z poznatků 

německé výzkumnice K. Nestlerové. Právě její metodu pro měření obtížnosti textu vybral 

J. Průcha a modifikoval ji tak, aby byla aplikovatelná na české texty. Další zdokonalení 

provedl M. Pluskal,35 a právě jeho zdokonalenou podobu této metody využijeme v rámci 

našeho výzkumu.36 

Metoda vychází ze sledovaní dvojího typu faktorů – syntaktických (tj. vlastnosti 

jazykového ztvárnění textu) a sémantických (tj. vlastnosti obsahu textu). Schéma 3 

naznačuje, z jakých dílčích charakteristik se skládají syntaktické a sémantické faktory 

textu. Jednotlivé charakteristiky budou objasněny níže. V tabulce 9 jsou vysvětleny 

 
35 V textu se budeme odkazovat nejen na Pluskala (Pluskal, 1996), ale i na Průchovy publikace (Průcha, 

1989, 1998). Na první z nich (Průcha, 1989) se totiž Pluskal ve svém textu odkazuje. Druhá publikace 

(Průcha, 1998) byla naopak vydána až po Pluskalově článku, takže zdokonalení metody Pluskalem 

reflektuje. 
36 Jinou modifikaci metody provedla L. Hrabí, která zkoumala texty učebnic přírodopisu (Hrabí, 2008). My 

však využijeme metodu Pluskala, jelikož prováděl výzkumy na zeměpisných textech, stejně jako tomu bude 

v této práci. 
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symboly (označení), které budeme v metodě využívat (použijeme stejná označení jako 

Průcha a Pluskal). 

Schéma 3: Obtížnost textu učebnice. 

(zdroj: Průcha, 2006, s. 15) 

 

Tabulka 9: Vysvětlení užívaných označení – míra T. 

(autorka práce) 

symbol vysvětlení symbolu 

T celková míra obtížnosti textu 

Ts stupeň syntaktické obtížnosti textu 

Tp stupeň sémantické obtížnosti textu 

 N celkový počet slov v souboru deseti vzorků 

 V celkový počet vět v souboru deseti vzorků 

V průměrná délka vět 

 U celkový počet sloves v souboru deseti vzorků 

U průměrná délka větných úseků 

P1 běžné pojmy 

P2 odborné pojmy 

P3 faktografické pojmy 

P4 numerické pojmy 

P5 opakované pojmy 

i koeficient, který udává proporci pojmů nesoucích odbornou informaci 

v celkovém počtu slov; hodnota se vyjadřuje v procentech 

h koeficient, který udává proporci pojmů nesoucích odbornou informaci 

v celkovém počtu pojmů; hodnota se vyjadřuje v procentech 

n koeficient hustoty numerických údajů 
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Pluskalova metoda se skládá z několika kroků, které nyní popíšeme a ve kterých 

objasníme způsoby výpočtu jednotlivých hodnot uvedených v tabulce. V následujícím 

textu budeme vycházet z článku Zdokonalení metody pro měření obtížnosti didaktických 

textů (Pluskal, 1996, s. 62–76) a z publikace Učebnice: Teorie a analýzy edukačního 

média (Průcha, 1998, s. 135–140), příp. budeme odkazovat na Průchovu původní metodu, 

která je popsána v publikaci Studijní příručka – Teorie, tvorba a hodnocení učebnic 

(Průcha, 1989, s. 106–113). 

 

5.3.2.1. Výběr vzorků textu z učebnice 

Prvním krokem je výběr vzorků textu z učebnice. Pluskal (1996) pro lepší 

vystihnutí obtížnosti textu rozšiřuje (oproti Průchovi) počet vzorků z 5 (každý o rozsahu 

200 slov) na 10 vzorků (každý o rozsahu 200 slov). „Za ‚slovo‘ se považuje jakýkoli 

výraz slovní, číselný, symbolický (včetně zkratek), který je v textu oddělen grafickými 

mezerami nebo grafickými rozdělujícími znaky (interpunkční aj.). Jako slovo se počítají 

i ustálené značky (měr, vah, měn, fyzikálních veličin, matematických a hudebních pojmů 

aj.) (…) Jednotlivý vzorek musí tvořit souvislý text“ (Průcha, 1998, s. 135). Při výběru je 

nutné postupovat tak, aby vzorky pokryly různá témata učebnice. 

Je zřejmé, že se nám pravděpodobně nepodaří najít vzorek, ve kterém by dvousté 

slovo bylo současně posledním slovem věty. Proto se vzorek vždy dopočítá k nejbližšímu 

konci věty (tzn. získáme vzorky s více než 200 slovy). Součet slov ze všech deseti vzorků 

označíme jako  N. 

Následně stanovíme počet vět v každém vzorku, přičemž jako větu označujeme 

jakoukoli posloupnost slov začínající velkým písmenem a končící tečkou či jiným 

grafickým znakem ji zastupujícím (např. ?, !, :, …, rámeček aj.). Opět provedeme celkový 

součet vět ze všech deseti vzorků ( V). 
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5.3.2.2. Výpočet syntaktické obtížnosti 

Po předchozím kroku nejprve vypočítáme průměrnou délku věty (V) pomocí 

následujícího vzorce: 

𝑉 =  
 𝑁

 𝑉
 

Dále v každém z deseti vzorků zjistíme počet sloves. Za sloveso v tomto případě 

považujeme pouze sloveso v určitém tvaru, přičemž složené tvary sloves se považují 

za jedno sloveso. Celkový počet sloves ze všech vzorků označíme  U. S touto hodnotou 

již můžeme vypočítat délku větných úseků (U), kterou potřebujeme pro dopočítání 

syntaktické obtížnosti textu (Ts). Syntaktická obtížnost se vypočítá pomocí vzorce: 

𝑇𝑠 = 0,1 ∙  𝑉 ∙  𝑈,  kde 𝑈 =  
 𝑁

 𝑈
 

 

5.3.2.3. Výpočet sémantické obtížnosti 

Pro výpočet sémantické obtížnosti textu je nutné označit si ve vzorcích pojmy 

několika kategorií. Průcha (1989) původně zavedl pouze tři kategorie pojmů (běžné, 

odborné, faktografické), Pluskal (1996) je doplnil ještě o dvě další kategorie (číselné 

a opakované). 

Pro rozčlenění do jednotlivých kategorií nejprve v každém vzorku podtrhneme 

veškerá podstatná jména, a to včetně zpodstatnělých přídavných jmen, osobních jmen 

a příjmení či zkratek označujících různé pojmy. Dále budeme v těchto vybraných 

pojmech postupně označovat jednotlivé kategorie pojmů (pro přehlednost je vhodné 

využít barevné podtrhávání). 

Odborné pojmy (P2) jsou taková podstatná jména, která mají platnost odborného 

termínu v nějakém oboru (např. hydrosféra) – k určení odborných termínů lze využít 

terminologické slovníky. Víceslovné termíny počítáme jako jeden pojem (např. 

demografická revoluce). 
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Faktografické pojmy (P3) jsou vlastní jména osobní (např. Tomáš Garrigue 

Masaryk), názvy lidských výtvorů a zařízení, států, národů, institucí, uměleckých výtvorů 

aj. (např. Česká republika), zeměpisná jména a názvy přírodních jevů (např. Pyrenejský 

poloostrov) a veškeré zkratky a značky pro výrazy uvedených skupin (např. EU). Opět 

platí, že víceslovné pojmy počítáme jako jeden pojem (např. Evropská unie). 

Numerické pojmy (P4) jsou číselné (kvantitativní) údaje ve vzorku textu 

vyjadřující např. letopočty, vzdálenosti, hmotnost aj. Nepočítají se však odkazy na čísla 

stran, úloh, obrázků apod. 

Běžné pojmy (P1) jsou pak všechny pojmy, které jsou podtržené, ale nepřiřadili 

jsme je do žádné z kategorií P2–P4. Běžné pojmy by měly být takové pojmy, se kterými 

se žáci setkávají běžně v každodenním životě. Je však nutné na základě kontextu odlišit, 

zda jde o běžný či odborný pojem (např. z jiné vědní disciplíny).  

Opakované pojmy (P5) jsou pak takové pojmy z kategorií P1–P4, které se 

ve vybraném vzorku objevují vícekrát. Do počtu opakovaných pojmů nezohledňujeme 

četnost opakování daného pojmu, pouze skutečnost, že se pojem opakuje (např. Pokud se 

v textu vyskytne čtyřikrát pojem Evropa a třikrát pojem Španělsko, je počet opakujících 

se pojmů dva). 

Každá kategorie pojmů má jinou váhu, která je zohledněna v níže uvedeném 

vzorci. Pluskal (1996) oproti Průchovi (1989) změnil hodnotu váhy u odborných pojmů 

(z 2 na 3) a faktografických pojmů (z 3 na 2), jelikož se na základě svých výzkumů 

domnívá, že přiřazení větší váhy odborným pojmům než pojmům faktografickým více 

odpovídá skutečné obtížnosti pojmů. Kategorie běžných a opakovaných pojmů pak mají 

shodně váhu 1. Kategorie numerických pojmů má váhu 2. 

Nyní dosadíme získané hodnoty P1–P5 do vzorce pro výpočet sémantické 

obtížnosti textu: 

𝑇𝑝 = 100 ∙  
 𝑃

 𝑁
 ∙  

 𝑃1+ 3 ∙  𝑃2+ 2 ∙  𝑃3+ 2 ∙  𝑃4+  𝑃5

 𝑁
, kde  𝑃 je celkový počet 

pojmů kategorií P1–P4 ve všech vzorcích textu a  𝑃1 −   𝑃5 jsou sumy jednotlivých 

kategorií pojmů ve všech vzorcích textu. 
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5.3.2.4. Výpočet celkové obtížnosti textu 

Z předchozích kroků jsme získali hodnoty sémantické a syntaktické obtížnosti 

textu. Ty stačí dosadit do následujícího vzorce, abychom dopočítali celkovou míru 

obtížnosti textu, tj. míru T: 

𝑇 = 𝑇𝑠 + 𝑇𝑝 

 

5.3.2.5. Výpočty proporcí jednotlivých kategorií pojmů 

Jak bylo uvedeno výše, výhodou zde popisované metody je její explikační 

schopnost. Pro podrobnější posouzení obtížnosti textu slouží charakteristiky uvedené 

v levém sloupci tabulky 10, v pravém sloupci je pak uveden vzorec pro jejich výpočet. 

Veškeré hodnoty těchto charakteristik jsou vyjadřovány v procentech. 

Tabulka 10: Výpočet dílčích charakteristik sémantické obtížnosti textu. 

(autorka práce) 

charakteristika vzorec pro výpočet 

proporce běžných pojmů  𝑃1

 𝑁
 ∙ 100 

proporce odborných pojmů  𝑃2

 𝑁
 ∙ 100 

proporce faktografických pojmů  𝑃3

 𝑁
 ∙ 100 

proporce numerických údajů  𝑃4

 𝑁
 ∙ 100 

koeficient hustoty numerických údajů 
𝑛 =  

 𝑃4

 𝑃
 ∙ 100 

proporce opakovaných pojmů  𝑃5

 𝑁
 ∙ 100 
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5.3.2.6. Výpočet koeficientů hustoty odborné informace 

Koeficienty hustoty odborné informace jsou dva – koeficient i udává proporci 

pojmů nesoucích odbornou informaci v celkovém počtu slov a koeficient h udává 

proporci pojmů nesoucích odbornou informaci v celkovém počtu pojmů. Oba 

vyjadřujeme v procentech a vypočítáme je následujícím způsobem: 

𝑖 = 100 ∙  
 𝑃2 +   𝑃3 +   𝑃4

 𝑁
 

ℎ = 100 ∙  
 𝑃2 +   𝑃3 +   𝑃4

 𝑃
 

 

5.3.2.7. Interpretace výsledků analýzy 

Závěrečným krokem analýzy je interpretace výsledků zjištěných hodnot. Míra T 

a koeficienty hustoty odborných informací mohou posloužit buď k tomu, abychom 

detailněji objasnili vlastnosti konkrétní učebnice (a identifikovali zdroj případné vysoké 

obtížnosti textu) nebo abychom mohli vzájemně porovnat dvě různé učebnice (například 

učebnice stejného předmětu a tématu, ale od různých nakladatelství, příp. pro různé cílové 

skupiny). Ve výzkumu využijeme obě tyto možnosti, tedy zhodnotíme učebnice 

jednotlivě i mezi sebou.  

Průcha (1989) uvádí i doporučenou maximální hodnotu T pro jednotlivé ročníky 

základních škol (viz tabulka 11). Při stanovování těchto hodnot vycházel ze svého 

rozsáhlého výzkumu československých učebnic, který realizoval v roce1984. 

Tabulka 11: Doporučená maximální míra obtížnosti textu učebnice dle Průchy. 

(zdroj: Průcha, 1989, s. 64) 

ročník ZŠ doporučená max. míra obtížnosti (T) 

4. ročník 22,0 

5. ročník 24,2 

6. ročník 26,6 

7. ročník 29,3 

8. ročník 32,2 
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Námi získané výsledky zkonfrontujeme s hodnotami doporučené maximální míry 

obtížnosti textu pro 8. ročník základní školy. To proto, že tematický celek Evropa 

se zpravidla vyučuje právě v 8. ročníku (viz kap. 5.2.). 

 

 

5.3.3. Měření didaktické vybavenosti učebnice podle Průchy 

Abychom o vybraných učebnicích získali komplexnější představu, využijeme 

ještě třetí metodu, a to měření didaktické vybavenosti učebnice. Jedná se o metodu, kterou 

vytvořil a rozpracoval J. Průcha. Popis metodologie čerpáme z publikace Učebnice: 

Teorie a analýzy edukačního média (Průcha, 1998, s. 141–143). 

V kapitole 4.3. a 4.4. jsme se již věnovali strukturním komponentám a didaktické 

vybavenosti učebnice. Připomeňme tedy, že v učebnici lze rozlišit celkem 36 různých 

strukturních komponent, z nichž každý plní jinou didaktickou funkci. Průcha (1998) 

komponenty rozdělil jednak podle způsobu vyjádření na verbální a obrazové (neverbální), 

jednak podle didaktické funkce do tří aparátů: aparát prezentace učiva, aparát řídící učení 

a aparát orientační. 

Rozčlenění strukturních komponent dle Průchy (1998) vypadá následovně: 

(1) aparát prezentace učiva 

- verbální komponenty 

o výkladový text prostý 

o výkladový text zpřehledněný (přehledová schémata, tabulky aj. 

k výkladu učiva) 

o shrnutí učiva k celému ročníku 

o shrnutí učiva k tématům (kapitolám, lekcím) 

o shrnutí učiva k předchozímu ročníku 

o doplňující texty (dokumentační materiál, citace z pramenů, 

statistické tabulky aj.) 

o poznámky a vysvětlivky 

o podtexty k vyobrazením 

o slovníčky pojmů, cizích slov aj. (s vysvětlením) 
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- obrazové komponenty 

o umělecká ilustrace 

o nauková ilustrace (schematické kresby, modely aj.) 

o fotografie 

o mapy, kartogramy, plánky, grafy, diagramy aj. 

o obrazová prezentace barevná (tj. použití nejméně jedné barvy 

odlišné od barvy běžného textu) 

(2) aparát řízení učení 

- verbální komponenty 

o předmluva (úvod do předmětu, ročníku pro žáky) 

o návod k práci s učebnicí (pro žáky a/nebo učitele) 

o stimulace celková (podněty k zamyšlení, otázky aj. před celkovým 

učivem ročníku) 

o stimulace detailní (podněty k zamyšlení, otázky aj. před nebo 

v průběhu lekcí, témat) 

o odlišení úrovní učiva (základní – rozšiřující, povinné – nepovinné 

apod.) 

o otázky a úkoly za tématy, lekcemi 

o otázky a úkoly k celému ročníku (opakování) 

o otázky a úkoly k předchozímu ročníku (opakování) 

o instrukce k úkolům komplexnější povahy (návody k pokusům, 

laboratorním pracím, pozorováním aj.) 

o náměty pro mimoškolní činnosti s využitím učiva 

o explicitní vyjádření cílů učení pro žáky 

o prostředky a/nebo instrukce k sebehodnocení pro žáky (testy a jiné 

způsoby hodnocení výsledků učení) 

o výsledky úkolů a cvičení (správná řešení, správné odpovědi apod.) 

o odkazy na jiné zdroje informací (bibliografie, doporučená 

literatura aj.) 

- obrazové komponenty 

o grafické symboly vyznačující určité části textu (poučky, pravidla, 

úkoly, cvičení aj.) 
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o užití zvláštní barvy pro určité části verbálního textu 

o užití zvláštního písma (tučné písmo, kurzíva aj.) pro určité části 

verbálního textu 

o využití přední nebo zadní obálky (předsádky) pro schémata, 

tabulky aj. 

(3) aparát orientace v učebnici 

- verbální komponenty 

o obsah učebnice 

o členění učebnice na tematické bloky, kapitoly, lekce aj. 

o marginálie, výhmaty, živá záhlaví aj. 

o rejstřík (věcný, jmenný, smíšený) 

Postup měření didaktické vybavenosti učebnice můžeme opět rozdělit do několika 

kroků. Jednotlivé kroky nyní důkladněji popíšeme. 

 

5.3.3.1. Zjištění výskytu jednotlivých strukturních komponent 

V prvním kroku využijeme arch (viz Příloha 3), ve kterém máme rozepsané 

jednotlivé komponenty (viz výše). Arch obsahuje tři sloupce pro každou ze zkoumaných 

učebnic. Do příslušného políčka zaznamenáme, zda se daná komponenta v učebnici 

vyskytuje nebo ne. Na četnost výskytu nebereme ohled. 

 

5.3.3.2. Výpočet dílčích koeficientů charakterizujících didaktickou vybavenost 

učebnice 

Didaktická vybavenost učebnice je charakterizována pěti dílčími koeficienty, 

které vycházejí z Průchova členění strukturních komponent. Zjišťujeme: 

• koeficient využití aparátu prezentace učiva (E I) 

• koeficient využití aparátu řídícího učení (E II) 

• koeficient využití aparátu orientačního (E III) 
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• koeficient využití verbálních komponent (E v) 

• koeficient využití obrazových komponent (E o). 

Koeficienty vypočítáme jako procentuální podíl počtu skutečně využitých 

komponent z počtu možných komponent. Obecně bychom mohli výpočet kterékoli dílčí 

komponenty zapsat takto: 

𝑘𝑜𝑒𝑓𝑖𝑐𝑖𝑒𝑛𝑡 =  
𝑝𝑜č𝑒𝑡 𝑠𝑘𝑢𝑡𝑒č𝑛ě 𝑣𝑦𝑢ž𝑖𝑡ý𝑐ℎ 𝑘𝑜𝑚𝑝𝑜𝑛𝑒𝑛𝑡

𝑝𝑜č𝑒𝑡 𝑚𝑜ž𝑛ý𝑐ℎ 𝑘𝑜𝑚𝑝𝑜𝑛𝑒𝑛𝑡
 ∙ 100 =  [%] 

Maximální počty možných komponent jsou uvedeny v tabulce 12. 

Tabulka 12: Maximální počty možných komponent v jednotlivých množinách. 

(autorka práce) 

koeficient počet možných komponent 

koeficient využití aparátu prezentace učiva (E I) 14 

koeficient využití aparátu řídícího učení (E II) 18 

koeficient využití aparátu orientačního (E III) 4 

koeficient využití verbálních komponent (E v) 27 

koeficient využití obrazových komponent (E o) 9 

 

5.3.3.3. Výpočet celkového koeficientu didaktické vybavenosti učebnice 

Obdobný postup jako při výpočtu dílčích koeficientů použijeme pro výpočet 

celkového koeficientu didaktické vybavenosti učebnice (značíme E, udáváme 

v procentech), tedy: 

𝐸 =  
𝑝𝑜č𝑒𝑡 𝑠𝑘𝑢𝑡𝑒č𝑛ě 𝑣𝑦𝑢ž𝑖𝑡ý𝑐ℎ 𝑘𝑜𝑚𝑝𝑜𝑛𝑒𝑛𝑡ů

36
 ∙ 100 =  [%] 

 

5.3.3.4. Interpretace získaných hodnot 

Posledním krokem analýzy je intepretace získaných výsledků. Celkem dostaneme 

hodnoty šesti koeficientů (viz kap. 5.3.3.2.), které mohou nabývat hodnot 0 % –100 %. 

Platí, že čím více se hodnota určitého koeficientu blíží maximální hodnotě (tedy 100 %), 
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tím vyšší je didaktická vybavenost učebnice v příslušné složce struktury, v případě 

koeficientu E celková didaktická vybavenost učebnice. 

Již z názvů koeficientů vyplývá, že získáním jejich hodnoty dostáváme informaci 

o tom, do jaké míry zkoumaná učebnice využívá či nevyužívá možnosti rozličných 

strukturních komponent. Získané výsledky můžeme použít buď pro porovnání didaktické 

vybavenosti různých učebnic (učebnice pro různé typy škol, ročníky, předměty, učebnice 

od různých nakladatelství aj.) nebo pro korigování nedostatečné didaktické vybavenosti 

konkrétní učebnice (zdroj nedostatečné didaktické vybavenosti lze přesněji určit právě 

díky hodnotám jednotlivých dílčích koeficientů – viz kap. 5.3.3.2.). Žádnou tabulku, která 

by udávala, jak interpretovat konkrétní hodnoty (např. kolik procent můžeme považovat 

za vyhovující, dostačující aj.), Průcha neuvádí.  
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6.  Výzkum 

 

V předchozí kapitole jsme popsali tři různé metody pro hodnocení učebnic 

(kap. 5.3.). Ty nyní aplikujeme na tři učebnice zeměpisu pro různé cílové skupiny, 

abychom mohli odpovědět na námi formulované výzkumné otázky (5.1.). V následujících 

odstavcích předložíme jednak výsledky dílčích výzkumů a jejich interpretaci, zároveň 

uvedeme poznámky a postřehy z průběhu výzkumu. V další kapitole (kap. 7) pak 

shrneme výsledky za všechny tři metody celkově. 

 

 

6.1. Analýza učebnic podle metody rastru pro hodnocení učebnic ZŠ a SŠ (Sikorová) 

Prvním nástrojem, který jsme pro analýzu učebnic použili, byl rastr od Sikorové. 

Při našem výzkumu jsme v souladu s postupem (kap. 5.3.1.) nejprve přiřazovali váhy 

jednotlivým kritériím. Aby byly učebnice vzájemně co nejvíce porovnatelné, bylo potřeba 

přiřazovat váhy kritériím jednotně (tedy u každé z učebnic jsou váhy přiřazeny stejně, 

např. kritérium č. 3 má u všech tří učebnic váhu 2). Při přidělování hodnot vah do rastru 

jsme zohledňovali, že zkoumáme učebnice zeměpisu (u jiného předmětu by mohly být 

hodnoty vah rozděleny jiným způsobem). 

Váhy k jednotlivým kritériím jsme přiřadili následovně: 

Jelikož chceme ukázat, zda jsou učebnice přizpůsobeny cílové skupině žáků, 

sledovali jsme v učebnicích podrobně jejich strukturu, členění, kladli jsme důraz 

na srozumitelnost, přehlednost, přiměřenost obtížnosti a rozsahu učiva, využití učiva 

v praxi a rozvoj kritického myšlení (váhu 3 jsme přiřadili kritériím č. 1, 2, 4, 5, 8, 10, 12, 

15). Posledním kritériem, které získalo váhu 3, bylo kritérium č. 25 – tedy zda 

nakladatelství vydalo k učebnici i pracovní sešit. Domníváme se, že některé učebnice 

totiž sice v sobě neobsahují různé prvky k upevňování a opakování učiva, ale přesouvají 

tyto prvky do pracovních sešitů. 
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Váhu 2 jsme přiřkli kritériím, která se vztahují k odbornosti poznatků, aktuálnosti 

učiva, tvořivosti úloh a jejich atraktivnosti, ke korespondenci s RVP a ke vhodnému 

prezentování hodnot, které může zeměpis zprostředkovat – kritéria č. 3, 6, 7, 9, 11, 16, 

18 a 31. 

Zbývajícím kritériím (č. 13, 14, 19–24, 26–30, 32–34) zůstala váha 1. Některým 

z nich bychom rádi přiřadili váhu vyšší, ale bylo nutné dát přednost jiným. Nicméně 

se domníváme, že všechna kritéria mají své odůvodnění, a velmi kladně hodnotíme, že 

Sikorová vytvořila nástroj, který vede hodnotitele k důkladnému zamyšlení nad učebnicí 

a jejím smyslem ve výuce a při samostudiu. Z hlediska zájmu našeho výzkumu jsme 

nepřikládali tak velký význam například tomu, jaká je cena učebnice, jaké jsou její 

ergonomické a typografické vlastnosti nebo tomu, jak jsou diferenciovány úlohy (zde 

jsme přiřadili nižší váhu proto, že každá učebnice je zaměřena na jinou cílovou skupinu 

žáků a domníváme se, že by vyšší váha mohla některé učebnice vůči ostatním 

znevýhodnit). 

Když jsme učebnice prostudovávali, abychom zjistili, zda a nakolik vyhovují 

jednotlivým kritériím, zjistili jsme, že učebnice F a učebnice P jsou si velmi podobné 

svou textovou složkou, a to jak výkladovým textem, tak i zadáním otázek a úkolů 

po stranách. Podobnost je zřejmě způsobena tím, že obě učebnice vytvářeli dva autoři, 

přičemž jeden z nich (F. Teplý) se podílel na obou těchto učebnicích. Neshledáváme nic 

špatného na tom, aby jeden autor vytvářel učebnice pro různé cílové skupiny žáků, avšak 

je nutné, aby dokázal vytvářet texty reflektující potřeby těchto žáků. Po důkladnějším 

prozkoumání učebnic a zjištění, že jsou opravdu téměř shodné (rozdíly jsou zpravidla 

pouze ve slovosledu vět či použití synonymního výrazu pro některá slova), si nejsme jisti, 

že autoři učebnic opravdu při tvorbě učebnice zohledňovali potřeby žáků, resp. dokázali 

odlišit potřeby dvou různých skupin žáků, pro něž je učebnice určena (podrobněji viz 

kap. 7.1.). 
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6.1.1. Výsledky analýzy a jejich interpretace (Sikorová) 

Celkové výsledky hodnocení dle rastru Sikorové jsme zanesli do tabulky (viz 

tabulka 13). V celkovém skóre vidíme, že se nejlépe umístila učebnice NŠ, která získala 

114 bodů. To odpovídá prostřední kategorii z tabulky interpretace skóre (viz kap. 5.3.1.3., 

tabulka 8), tedy zdá se, že učebnice bude zřejmě vyhovovat našim potřebám, i když 

v některých ohledech může vyžadovat úpravy, v zásadě bychom s ní však měli být 

spokojeni. Podprůměrného výsledku dosáhly učebnice F (skóre 72 bodů) i učebnice P 

(skóre 81 bodů). Dle interpretační tabulky Sikorové je tedy na místě zvážit, zda přednosti 

učebnic F a P vyváží jejich nedostatky a hlavně to, zda a jak je možné se s nedostatky 

vypořádat. 
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Tabulka 13: Výsledky hodnocení dle rastru Sikorové pro učebnice F, NŠ, P. 

(autorka práce) 

  

Učebnice (nakladatelství)

Hodnotící kritéria bodů váha suma bodů váha suma bodů váha suma

1. Má učebnice přehlednou strukturu, je dobře rozčleněná? 1 3 3 1 3 3 2 3 6

2. Je vnitřní struktura textu v učebnici přehledná? 2 3 6 1 3 3 2 3 6

3. Jsou zadání úloh a cvičení a formulace otázek v učebnici jasné a 

srozumitelné? 3 2 6 2 2 4 3 2 6

4. Jsou výklad a vysvětlování v učebnici pro žáky srozumitelné a snadno 

pochopitelné? 1 3 3 2 3 6 1 3 3

5. Je výběr a počet pojmů v učebnici přiměřený úrovni chápání žáků? 1 3 3 2 3 6 2 3 6

6. Obsahuje učivo v učebnici odborně správné poznatky? 1 2 2 2 2 4 1 2 2

7. Odpovídají poznatky v učebnici současnému stavu vědy, kultury a 

společenské praxe? 1 2 2 2 2 4 1 2 2

8. Je učivo v učebnici vztažené k praxi? 1 3 3 1 3 3 2 3 6

9. Jsou výběr učiva v učebnici a úlohy a otázky pro žáky zajímavé? 0 2 0 1 2 2 0 2 0

10. Jsou v učebnici užívány grafické prostředky k řízení pozornosti? 2 3 6 1 3 3 2 3 6

11. Vyžadují úlohy také řešení problémů, objevování, tvořivou činnost a 

podobně a ne jen reprodukci učiva? 1 2 2 3 2 6 1 2 2

12. Vedou texty v učebnici k uvažování, kritickému myšlení, hodnocení 

apod.? 1 3 3 2 3 6 1 3 3

13. Poskytuje učebnice dostatek možností k procvičování, upevňování a 

opakování učiva? 1 1 1 3 1 3 1 1 1

14. Umožňuje učebnice v zásadě (v případě potřeby) také samostatné 

osvojení učiva žákem? 1 1 1 2 1 2 0 1 0

15. Jsou ilustrace, tabulky, schémata, mapky a grafy v učebnici jasné a 

smysluplné? 1 3 3 3 3 9 1 3 3

16. Obsahuje učebnice dostatek takového obrazového materiálu, který 

pomáhá žákům porozumět učivu? 1 2 2 3 2 6 0 2 0

17. Obsahuje učebnice dostatek obrazového materiálu, který je pro žáky 

přitažlivý? 2 1 2 2 1 2 1 1 1

18. Je výběr učiva v učebnici v souladu s kurikulárními dokumenty (RVP, 

ŠVP apod.)? 2 2 4 3 2 6 2 2 4

19. Jsou cíle výuky v zásadě dosažitelné prostřednictvím studia textů a 

vypracování učebních úloh prezentovaných v učebnici? 1 1 1 2 1 2 1 1 1

20. Je cena učebnice přiměřená? 0 1 0 3 1 3 2 1 2

21. Je cena doplňkových materiálů k učebnici dostupná? 0 1 0 3 1 3 2 1 2

22. Jsou druh a velikost písma v učebnici přiměřené? 2 1 2 2 1 2 3 1 3

23. Je vazba učebnic trvalá a odolná a papír kvalitní? 3 1 3 3 1 3 3 1 3

24. Jsou k dispozici doplňující didaktické prostředky vztahující se k 0 1 0 3 1 3 1 1 1

25. Vydalo nakladatelství také pracovní sešit pro žáky k dané učebnici? 2 3 6 2 3 6 2 3 6

26. Je k dispozici příručka pro učitele ka dané učebnici? 0 1 0 0 1 0 0 1 0

27. Obsahuje učebnice rozšiřující učivo a úlohy pro nadané žáky? 0 1 0 2 1 2 0 1 0

28. Obsahuje učebnice odlišné úlohy z hlediska obtížnosti (pro průměrné 

i podprůměrné žáky)? 1 1 1 1 1 1 1 1 1

29. Obsahuje učebnice odkazy na společenská pravidla, mravní normy? 1 1 1 1 1 1 1 1 1

30. Prezentuje učebnice menšiny, rasy, náboženské skupiny, národnosti 

a pohlaví bez stereotypů a předsudků? 2 1 2 2 1 2 1 1 1

31. Prezentuje učebnice vhodně hodnoty, které souvisejí s daným 

vyučovacím předmětem? 1 2 2 2 2 4 1 2 2

32. Je odborný obsah v učebnici prezentován také ve vztahu k jiným 1 1 1 3 1 3 0 1 0

33. Jsou některé poznatky v učebnici prezentované z několik úhlů 

pohledu, různých perspektiv? 0 1 0 1 1 1 0 1 0

34. Je v učebnici vysvětleno, proč je nutné se učit určité poznatky a 

dovednosti? 1 1 1 0 1 0 1 1 1
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Celkové hodnocení sice na první pohled ukázalo vzájemné postavení učebnic, ale 

je nezbytné podívat se blíže na některé dílčí výsledky. Nejprve porovnáme výsledky 

vybraných kritérií (resp. kategorií) všech učebnic navzájem, dále se zaměříme na některá 

kritéria, kterým jsme přiřadili váhu 3, a na závěr se zaměříme na každou učebnici 

samostatně, nezávisle na výsledcích dalších dvou zkoumaných učebnic. 

Za velké rozdíly mezi učebnicemi jsme označili taková kritéria, v nichž bodový 

rozdíl mezi jednou učebnicí vůči dalším dvěma činí 2–3 body. Takový rozdíl můžeme 

vidět například u kritéria č. 11: Vyžadují úlohy také řešení problémů, objevování, tvořivou 

činnost a podobně a ne jen reprodukci učiva? Učebnice NŠ v tomto ohledu vyhovovalo 

zcela (tři body), další dvě učebnice spíše nevyhovovaly (jeden bod). V učebnicích F a P 

byly totiž v podstatě úplně všechny úlohy zaměřené na pouhou reprodukci učiva či na 

vyhledávání informací v textu. 

Stejné rozdíly jsme zaznamenali v kritériu č. 15: Jsou ilustrace, tabulky, 

schémata, mapky a grafy v učebnici jasné a smysluplné? Výsledky u tohoto kritéria 

víceméně korespondovaly s výsledky kritéria č. 16: Obsahuje učebnice dostatek takového 

obrazového materiálu, který pomáhá žákům porozumět učivu? Učebnici NŠ jsme přiřadili 

opět tři body, zatímco učebnici F pouze jeden bod a učebnici P dokonce nula bodů. 

Shledali jsme nedostatky v tom, že učebnice F pracuje s mapami, schématy, grafy aj. 

minimálně. Například mapy, které bychom v učebnici zeměpisu očekávali, se nacházejí 

v podstatě pouze u úvodních kapitol regionů. Jsou velmi malé a nezřetelné, v učebnici 

zapadají. Domníváme se, že by jim měla být věnována mnohem větší pozornost. Dále 

v učebnici nalezneme dva kartogramy, které jsou opět velmi malé a těžko čitelné. Mají 

i faktické nedostatky – např. kartogram na s. 31 v učebnici F neobsahuje legendu. 

Zmíněné mapy i kartogramy jsou k nahlédnutí na obr. 34, 35 (viz kap. 6.3.). 

Významné bodové rozdíly jsme zaznamenali také u kritéria č. 32: Je odborný 

obsah v učebnici prezentován také ve vztahu k jiným oborům?, kde učebnice NŠ má opět 

tři body, učebnice F jeden bod a učebnice P nula bodů. U tohoto kritéria bychom chtěli 

vyzdvihnout učebnici NŠ, která obsahuje mnoho mezipředmětových vazeb, dokonce je 

graficky odlišuje. Žáci totiž často mívají potíže přemýšlet napříč vyučovacími předměty. 

Domníváme se, že právě mezipředmětové vazby jsou výborným a současně nezbytným 
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prostředkem pro propojování učiva. Přestože jsme tomuto kritériu přiřadili váhu 1 

(v některých požadavcích bylo nutné dát přednost jiným kritériím), považujeme ho 

za důležité. 

Sikorová v instrukcích vybízí, aby se hodnotitel po dokončení všech kroků 

podíval, jak obstály učebnice v kritériích, kterým v prvním kroku přiřadil váhu 3. Pokud 

jsou pro hodnotitele kritéria takto důležitá, je zřejmé, že od své „ideální 

učebnice“ očekává, že v nich dosáhne vysokých výsledků. Z tabulky 14 vyplývá, že 

u žádného z kritérií, jež mělo váhu 3, nezískala žádná z učebnic ohodnocení nula bodů. 

Avšak u osmi z těchto devíti kritérií dosáhly některé učebnice pouhého jednoho bodu, což 

je znepokojující.37 

Tabulka 14: Výsledky kritérií s váhou 3. 

(autorka práce) 

 

 
37 Je nutné podotknout, že někdy hodnocení ovlivnily doplňující otázky od Sikorové, které kritérium 

vysvětlily místy jinak, než jak bychom kritérium na první pohled pochopili. 

Učebnice (nakladatelství)

Hodnotící kritéria bodů váha suma bodů váha suma bodů váha suma

1. Má učebnice přehlednou strukturu, je dobře rozčleněná? 1 3 3 1 3 3 2 3 6

2. Je vnitřní struktura textu v učebnici přehledná? 2 3 6 1 3 3 2 3 6

4. Jsou výklad a vysvětlování v učebnici pro žáky srozumitelné a snadno 

pochopitelné? 1 3 3 2 3 6 1 3 3

5. Je výběr a počet pojmů v učebnici přiměřený úrovni chápání žáků? 1 3 3 2 3 6 2 3 6

8. Je učivo v učebnici vztažené k praxi? 1 3 3 1 3 3 2 3 6

10. Jsou v učebnici užívány grafické prostředky k řízení pozornosti? 2 3 6 1 3 3 2 3 6

12. Vedou texty v učebnici k uvažování, kritickému myšlení, hodnocení 

apod.? 1 3 3 2 3 6 1 3 3

15. Jsou ilustrace, tabulky, schémata, mapky a grafy v učebnici jasné a 

smysluplné? 1 3 3 3 3 9 1 3 3

25. Vydalo nakladatelství také pracovní sešit pro žáky k dané učebnici? 2 3 6 2 3 6 2 3 6
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U kritéria č. 1: Má učebnice přehlednou strukturu, je dobře rozčleněná? a č. 2: Je 

vnitřní struktura textu v učebnici přehledná? získala učebnice NŠ jen jeden bod, protože 

na první pohled je velmi přehlcená a pro žáky nepřehledná. Orientaci výrazně nepomůže 

ani obsah a rejstřík – ty jsou sice přehledné, ale např. nalezení hesla z rejstříku je 

v množství textu velmi náročné. 

Kritérium č. 12: Vedou texty v učebnici k uvažování, kritickému myšlení, 

hodnocení apod.? získalo u učebnic F a P pouze jeden bod. Tyto učebnice opravdu velmi 

málo podněcují žáky k hlubšímu přemýšlení na učivem. Domníváme se, že ke kritickému 

myšlení by měla směřovat výuka kteréhokoli vyučovacího předmětu, protože kritické 

myšlení je pro současnou dobu nezbytné. 

Na závěr jsme na učebnice nahlédli samostatně bez ohledu na to, jakých hodnot 

dosáhly v kritériích vůči dalším dvěma hodnoceným. 

Učebnice F dosáhla uspokojivého hodnocení (dva nebo tři body) pouze u necelé 

čtvrtiny kritérií (9 kritérií) – viz tabulka 15. Většina kritérií tedy byla ohodnocena jedním, 

nebo dokonce nula body (nula bodů získalo 7 kritérií, což je přibližně jeda pětina všech). 

Musíme však vzít v úvahu, že například u kategorie „cena“ jsme byli u dvou kritérií 

nuceni dát nula bodů proto, že učebnice není v současnosti dostupná na trhu učebnic, 

a nevíme tedy, kolik stojí. Přesto vnímáme učebnici za velmi nedostačující. Učebnice F 

je podle našeho hodnocení málo tvůrčí a pro žáky nepříliš srozumitelná co se týče 

obtížnosti textu a používání odborných pojmů. Učebnice F také málo pracuje 

s obrazovým materiálem, který se v ní nachází. Ten bohužel není využit k pochopení 

a upevňování učiva odpovídajícím způsobem. Výrazné přednosti učebnice nevykazuje. 

Tabulka 15: Podíl získaných bodů v jednotlivých kritériích – učebnice F. 

(autorka práce) 

učebnice F 
počet kritérií s příslušným 

bodovým ziskem 

procentuální podíl kritérií s příslušným 

bodovým ziskem v celkovém počtu kritérií 

3 2 6 % 

2 7 21 % 

1 18 53 % 

0 7 21 % 
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Pozitivní výsledky učebnice P jsme zaznamenali v přibližně u jedné třetiny kritérií 

– viz tabulka 16. Nula bodů připadlo přibližně jedné pětině kritérií. Učebnice P vykazuje 

velké nedostatky především v možnostech řízení žákova učení, dále nepracuje 

s obrazovým materiálem tak, aby napomohl porozumění učiva. Domníváme se, že výběr 

učiva a úloh není pro žáky příliš atraktivní. Nedostatky spatřujeme také v (ne)aktuálnosti 

učebnice – učebnice byla vydána v roce 2007 a některé informace již neodpovídají 

skutečnosti. Jsme si vědomi toho, že rok vydání staví učebnici P vůči druhým dvěma 

do nevýhodné pozice. Proto jsme se snažili být v hodnocení některých kritérií 

shovívavější. Učebnice má relativně dobré výsledky z hlediska přehlednosti (byť i zde by 

bylo dobré lépe pracovat s rozmístěním obrazového materiálu na jednotlivých stranách) 

a se vztažením učiva k praxi (zejména skrze rubriku: „Úkoly k místu, kde žijete“). 

Bohužel ani tyto přednosti učebnice nevyvažují dostatečně její nedostatky. 

Tabulka 16: Podíl získaných bodů v jednotlivých kritériích – učebnice P. 

(autorka práce) 

učebnice P 
počet kritérií s příslušným 

bodovým ziskem 

procentuální podíl kritérií s příslušným 

bodovým ziskem v celkovém počtu kritérií 

3 3 9 % 

2 9 26 % 

1 15 44 % 

0 7 21 % 

 

Učebnice NŠ na první pohled vyniká pozitivními výsledky, celkem dostala dva 

nebo tři body v 70 % možných kritérií – viz tabulka 17. Nedostatky se týkají především 

přehlednosti učebnice a vztažení učiva k praxi. Naopak velmi dobře učebnice pracuje 

s řízením učiva a obrazovým materiálem. Domníváme se, že učebnice by v celkovém 

součtu bodů dosáhla vyššího skóre, pokud by se autoři zaměřili na námi zmiňované dvě 

oblasti. 

  



86 
 

Tabulka 17: Podíl získaných bodů v jednotlivých kritériích – učebnice NŠ. 

(autorka práce) 

učebnice NŠ 
počet kritérií s příslušným 

bodovým ziskem 

procentuální podíl kritérií s příslušným 

bodovým ziskem v celkovém počtu kritérií 

3 10 29 % 

2 14 41 % 

1 8 24 % 

0 2 6 % 

 

Před realizací výzkumu jsme vyslovili tuto výzkumnou otázku: Jak se liší hodnoty 

jednotlivých kritérií dle rastru Sikorové u vybraných učebnic zeměpisu? Existuje nějaký 

vztah mezi získanými výsledky a zaměřením učebnice na určitou cílovou skupinu žáků? 

Hodnoty jednotlivých kritérií jsme zobrazili v tabulce 13 a následně detailněji 

rozebrali. Nyní ještě vysvětlíme, zda a jaký vztah existuje mezi výsledky a zaměřením 

učebnic na určitou cílovou skupinu žáků. 

U učebnice P, která je určena pro žáky s LMP, výsledky ukazují, že je učebnice 

přizpůsobena zejména svou přehledností a členěním. Dále reflektuje potřeby ve formulaci 

zadání otázek a úkolů. Paradoxně dle našeho názoru však není výkladový text napsán 

dostatečně srozumitelným jazykem, což snižuje možnost porozumění obsahu. 

V učebnici F zaměřené na žáky se sluchovým postižením jsme nalezli vztah jen 

v případě formulace otázek a úloh, nichž je patrná snaha o jejich jazykovou 

„jednoduchost“ a srozumitelnost. Naopak je zřejmé, že v jiných ohledech se učebnice 

potřebám žáků se sluchovým postižením nepřizpůsobuje. Obzvlášť neuspokojivé je, že 

učebnice nevyužívá obrazový materiál odpovídajícím způsobem. Právě vizuální materiál, 

pokud je vhodně využit, má potenciál pomoci žákům se sluchovým postižením překonat 

jazykovou bariéru a usnadnit jim porozumění a pochopení předkládaných poznatků. 

Učebnice NŠ je s ohledem na cílovou skupinu relativně vyhovující. Avšak musíme 

upozornit na některé nedostatky. Žáci škol hlavního vzdělávacího proudu jsou velmi 

heterogenní skupinou. Najdeme mezi nimi žáky nadprůměrné, průměrné 
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i podprůměrné.38 Učebnice by tedy měla vytvářet dostatek příležitostí pro každého 

z těchto žáků. Samozřejmě je téměř nemožné naplnit tento požadavek naplno pouze skrze 

učebnici. Diferenciace úloh je i úkolem vyučujícího. Pozitivně hodnotíme, že učebnice 

reflektuje přítomnost nadprůměrných žáků a předkládá jim různé zajímavosti a úlohy. 

Hůře však pracuje s žáky podprůměrnými, které může odradit už zahlceností stránek. 

Učebnice NŠ by tedy mohla lépe pracovat s celkovou přehledností. Domníváme se, že 

i pro průměrné žáky je náročně se v učebnici zorientovat. Také jsme přesvědčení o tom, 

že všichni žáci vyžadují, aby učivo mělo přesah do jejich života, aby bylo prakticky 

uchopitelné. V tomto ohledu by učebnice mohla nabízet více příležitostí. 

 

  

 
38 Zde je nutné upozornit, že nadprůměrné, průměrné a podprůměrné žáky můžeme rozlišit i v případě žáků 

se sluchovým postižením i žáků s LMP čili i tyto učebnice by měly s diferenciací úloh alespoň trochu 

pracovat. 
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6.2. Analýza učebnic podle metody měření obtížnosti textu učebnice (Pluskal) 

Při měření obtížnosti textu bylo nejprve nutné vybrat z každé zkoumané učebnice 

10 vzorků, z nichž každý obsahuje 200 slov (resp. některé vzorky obsahovaly více než 

200 slov – viz 5.3.2.1.). Vybrané učebnice se věnují tematickému celku Evropa – ve všech 

třech učebnicích je nejprve několik úvodních kapitol (např. obyvatelstvo Evropy, průmysl 

Evropy atd.) a následně několik kapitol věnujících se regionální geografii Evropy (např. 

západní Evropa, severní Evropa atd.). Protože texty o regionální geografii Evropy jsou 

si relativně podobné svou výstavbou, vybrali jsme šest vzorků učebnic z kapitol 

věnujících se celé Evropě a čtyři vzorky učebnice z kapitol týkajících se přímo regionální 

geografie Evropy, aby výsledky výzkumu byly co nejrelevantnější. Našim cílem totiž 

bylo, aby byly výsledky měření učebnic mezi sebou porovnatelné. Proto jsme ve většině 

případů vybrali vzorky ze stejných kapitol, jak je vidět v tabulce 18. V některých 

případech nebylo možné najít tematicky totožný text ve všech učebnicích (zejm. proto, 

že ne vždy by text obsahoval alespoň 200 slov, např. vzorky NŠ4, NŠ7 a NŠ10 – viz 

tab. 18). V takových případech jsme vybrali vzorek zabývající se jiným tématem, ale 

pokud možno tak, aby měl podobnou strukturu. 

V následném kroku bylo nutné rozlišit jednotlivé kategorie pojmů. Rozlišení 

faktografických pojmů bylo relativně snadné, stejně tak odlišení numerických pojmů. 

V případě rozlišování odborných pojmů od běžných jsme využívali své vzdělání v oboru 

didaktiky geografie, nápomocné nám byly také slovníčky pojmů a rejstříky v učebnicích 

a snažili jsme se rozlišit, s jakými pojmy se již žáci v 8. ročníku pravděpodobně setkali 

(s ohledem na učivo, které předchází celku Evropa). Pokud došlo k určitým 

pochybnostem, vždy jsme dbali na pravidlo, abychom pojmy ve všech učebnicích 

označovali stejným způsobem (tzn. když byl jednou pojem označen v nějakém vzorku 

jako odborný, tak jsme ho stejně označili i u jiného vzorku). 
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Tabulka 18: Přehled vybraných vzorků pro měření obtížnosti textu dle Pluskala.39 

(autorka práce) 

FORTUNA NOVÁ ŠKOLA PARTA 

zn.  název  s. zn. název  s. zn. název  s. 

F1 poloha, 

rozloha a 

členitost 

Evropy 

4–5 NŠ1 poloha, 

rozloha, 

členitost a 

povrch Evropy 

 

7–8 P1 poloha, 

rozloha a 

členitost 

Evropy 

4–5 

F2 vodstvo 

Evropy 

8–9 NŠ2 vodstvo Evropy 

 

12–13 P2 vodstvo 

Evropy 

 

10–11 

F3 obyvatelstvo 

Evropy 

 

16–17 NŠ3 obyvatelstvo 

Evropy 

19–20 P3 obyvatelstvo 

Evropy 

14–15 

F4 doprava 

v Evropě 

24–25 NŠ4 rostliny a 

živočichové 

Evropy 

 

14 P4 doprava v 

Evropě 

22–23 

F5 průmysl v 

Evropě 

 

22–23 NŠ5 průmysl a 

služby v Evropě 

 

23–24 P5 průmysl v 

Evropě 

18–19 

F6 Evropská unie 

 

30–31 NŠ6 Evropská unie 

 

26–27 P6 Evropská 

unie 

 

16–17 

F7 západní 

Evropa 

 

36–37 NŠ7 střední Evropa, 

Německo 

68–69 P7 západní 

Evropa 

33 

F8 Itálie, Řecko  

 

52–53 NŠ8 Itálie, Řecko 

 

46–47 P8 Itálie, Řecko 44–45 

F9 Norsko, 

Švédsko 

 

44–45 NŠ9 Švédsko, 

Finsko 

40–41 P9 Norsko, 

Švédsko, 

Finsko 

38–40 

F10 Slovensko 

 

58–59 NŠ10 Velká Británie 

 

60–61 P10 Slovensko 31 

 

 
39 V tabulce jsou užita tato označení: zn. = označení vzorku; název = název tématu, kterému se text vzorku 

věnuje (názvy neodpovídají přímo nadpisům kapitol učebnic, jsou upraveny autorkou, aby odpovídaly 

obsahu textu příslušného vzorku); s. = čísla stran příslušné učebnice, kde se vzorek nachází. 
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6.2.1. Výsledky analýzy a jejich interpretace (Pluskal) 

Nejprve jsme vyhodnotili syntaktickou obtížnost (Ts), následně sémantickou 

obtížnost (Tp) včetně vypočítání proporcí jednotlivých kategorií pojmů a koeficientů 

hustoty (n, i, h). Na závěr jsme spočítali hodnoty pro celkovou obtížnost textu (T). 

Podrobné vysvětlivky k uváděným tabulkám jsou vysvětleny v kapitole 5.3.2. 

V tabulce 19 můžeme vidět dílčí výsledky měření syntaktické obtížnosti učebnic 

a celkovou syntaktickou obtížnost zkoumaných učebnic (podrobné výsledky pro každý 

ze vzorků učebnic jsou k nahlédnutí v Příloze 4 – tabulky A, B C).  Z posledního sloupce 

je zřejmé, že z hlediska syntaktické obtížnosti je nejzatíženější učebnice NŠ. Dosahuje 

hodnoty 11,19 bodů. Na druhém místě je pak učebnice F, která má hodnotu 

Ts = 9,01 bodu. V porovnání námi zkoumaných učebnic vychází z hlediska syntaktické 

obtížnosti textu jako nejlehčí učebnice P, která má hodnotu Ts = 7,49. Každá z učebnic je 

zaměřena na jinou cílovou skupinu žáků. Výsledky korespondují s tím, co bychom 

od učebnic zřejmě očekávali, tedy že nejméně syntakticky zatížené budou texty pro žáky 

s LMP, poté pro žáky se sluchovým postižením (ačkoli zde by se mohla hodnota klidně 

spíše klonit k výsledkům učebnic pro LMP, jelikož žákům se sluchovým postižením by 

právě kratší, srozumitelnější věty mohly pomoci i přes jazykovou bariéru textu 

porozumět) a nakonec texty pro žáky škol hlavního vzdělávacího proudu. Výsledky 

můžeme jinými slovy interpretovat tak, že učebnice P a učebnice F obsahují více kratších 

vět, zatímco učebnice NŠ obsahuje spíše věty delší. Neexistují žádné normy, které by 

stanovovaly, jakých hodnot by měly učebnice zeměpisu pro určitý ročník školy (popř. 

pro jaké žáky) dosahovat. Proto můžeme říci jen to, že výsledky jsou relativně uspokojivé 

co do proporcí mezi porovnávanými učebnicemi, avšak zůstává otázkou, zda jsou získané 

hodnoty z hlediska věku žáků a zaměření učebnic přiměřené. 

Tabulka 19: Výsledky měření syntaktické obtížnosti – učebnice F, NŠ, P. 

(autorka práce) 

  ∑N ∑V V ∑U U Ts 

F 2075 195 10,64 245 8,47 9,01 

NŠ 2050 170 12,06 221 9,28 11,19 

P 2071 221 9,37 259 8,00 7,49 
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Dále jsme se zaměřili na sémantickou obtížnost textu. Souhrnné výsledky 

uvádíme v tabulce 20 a 21, výsledky pro jednotlivé vzorky učebnic jsou k nahlédnutí 

v Příloze 4 (tabulky D, E, F). 

Když se zaměříme na hodnoty v tabulce 20, vidíme, že proporce P1, P2, P4 a P5 u 

všech učebnic dosahují obdobných hodnot (rozdíly mezi hodnotami jsou 0,87 % – 

1,67 %). Oproti tomu u proporce P3 (tedy proporce faktografických pojmů) má učebnice 

F výsledek 16,67 %, což je o 3,16 % více než u učebnice NŠ a o 2,33 % víc než u učebnice 

P. Takový výsledek považujeme za alarmující. Ještě více zarážející je fakt, že v učebnici 

F je nepřiměřená proporce faktografických pojmů vůči proporci běžných pojmů. 

Domníváme se, že by v učebnicích měly být hodnoty proporce P1 vyšší než hodnoty 

proporce P3 (potažmo P4), protože běžné pojmy přispívají lepší srozumitelnosti textu. 

Dále chceme upozornit na to, že učebnice F má nejnižší hodnotu u proporce 

běžných pojmů (16,63 %) celkově. Nejvyšší hodnotu nalezneme u učebnice P (18,3 %), 

což jsme i předpokládali. Zarážející však je, že učebnice F má nižší procento běžných 

pojmů než učebnice NŠ. Očekávali bychom, že výsledky budou buď podobnější, nebo že 

učebnice F bude mít s ohledem na cílovou skupinu hodnotu proporce běžných pojmů 

alespoň nepatrně vyšší než učebnice NŠ. 

Jako problematické vnímáme také to, že učebnice F vykazuje nejnižší výsledek 

z hlediska opakování pojmů, obzvlášť proto, že má oproti druhým dvěma učebnicím 

nejvyšší proporci faktografických pojmů a nejnižší proporci běžných pojmů. Opakování 

pojmů považujeme za důležité proto, že žáci skrze opakování pojmů mají možnost jednak 

pochopit některé odborné pojmy (jelikož se s nimi setkávají v různých kontextech), 

zároveň mají možnost upevnit si faktografické názvy (s mnohými z nich se totiž jistě 

doposud nesetkali, takže opakování může výrazně napomoci jejich zapamatování. Kladně 

hodnotíme, že proporce opakovaných pojmů má nejvyšší hodnotu v případě učebnice P, 

nicméně je otázkou, jaká by byla ideální norma této hodnoty. 
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Tabulka 20: Proporce jednotlivých kategorií pojmů v učebnicích F, NŠ, P. 

(autorka práce) 

  proporce P1 proporce P2 proporce P3 proporce P4 proporce P5 

F 16,63 % 7,37 % 16,67 % 1,69 % 4,77 % 

NŠ 17,56 % 8,88 % 13,51 % 1,51 % 5,76 % 

P 18,30 % 7,97 % 14,34 % 0,82 % 5,17 % 

V tabulce 21 vidíme, že učebnice F vykazuje nejvyšší hodnoty u všech 

koeficientů. Koeficient i má u učebnice F hodnotu 25,73 %, tedy můžeme říct, že více 

než jedna čtvrtina celkového počtu slov jsou pojmy nesoucí odbornou informaci.  

Podobnost hodnot koeficientu i v případě učebnice P (i = 23,13 %) a učebnice NŠ 

(i = 23,9 %) vypovídá o tom, že v učebnici P nedochází ke snižování odborné informace 

téměř vůbec, ačkoliv pro žáky s LMP je možné využít očekávané výstupy minimální 

doporučené úrovně. 

Koeficient h má u učebnice F hodnotu 60,75 %, tedy 60,75 % z celkového počtu 

pojmů jsou pojmy nesoucí odbornou informaci. I další dvě učebnice mají relativně vysoké 

hodnoty koeficientu h. U učebnice P bychom očekávali nižší hodnotu koeficientu h, tedy 

čekali bychom, že v celkovém počtu pojmů bude méně než 55,83 % pojmů nést odbornou 

informaci. 

Celková sémantická obtížnost textu učebnice F je ze zkoumaných učebnic 

nejvyšší. Pozitivně hodnotíme, že výsledek je podobný jako u učebnce NŠ, neboť 

to znamená, že učebnice pravděpodobně neredukuje obsah učiva (což ani dělat nemá, 

vzhledem k tomu, že žáci se sluchovým postižením mají ve vzdělávání dosáhnout 

stejných očekávaných výstupů jako žáci bez sluchového postižení – viz kapitola 2). 

Rozdíl v sémantické obtížnosti je mezi učebnicí P a dalšími dvěma jen v překvapivě malé 

míře. To je překvapivé, jelikož právě v učebnici P je možné redukovat obsah učiva, tedy 

i snižovat počet odborných či faktografických pojmů. Na základě výsledků našeho šetření 

se domníváme, že se tak neděje (výjimkou jsou pojmy numerické, které – dle výsledků 

koeficientu n –jsou v učebnici P redukovány výrazněji). 
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Tabulka 21: Hodnoty koeficientů n, i, h a míra sémantické obtížnosti textu učebnic F, NŠ, P.  

(autorka práce) 

  n i h Tp 

F 3,98 % 25,73 % 60,75 % 33,99 

NŠ 3,65 % 23,90 % 57,65 % 33,17 

P 1,98 % 23,13 % 55,83 % 32,19 

Posledním krokem bylo zjištění celkové míry obtížnosti textu ve zkoumaných 

učebnicích. Sečetli jsme proto hodnoty syntaktické a sémantické obtížnosti textu 

jednotlivých učebnic. Jak je patrné z tabulky 22, největší obtížnost textu vykazuje 

učebnice NŠ (T = 44,36 bodů). Učebnice F má podobný výsledek (T = 43,00 bodů). 

Nejnižší hodnotu (čili nejnižší zatíženost z hlediska celkové obtížnosti textu) má učebnice 

P (T = 39,68 bodů). Absolutní pořadí učebnic můžeme považovat za uspokojivé, avšak 

mezi hodnotami nejsou nijak výrazné rozdíly, ačkoli bychom takové rozdíly očekávali. 

Navíc, pokud výsledky srovnáme s hodnotami doporučení míry obtížnosti textu učebnic, 

které stanovil Průcha (viz kap. 5.3.2.7., tabulka 11), zjistíme, že hodnota celkové 

obtížnosti textu je u všech učebnic extrémně vysoká.  

Tabulka 22: Syntaktická, sémantická a celková míra obtížnosti textu učebnic F, NŠ, P. 

(autorka práce) 

  Ts Tp T 

F 9,01 33,99 43,00 

NŠ 11,19 33,17 44,36 

p 7,49 32,19 39,68 

 

Ve výzkumných otázkách jsme se ptali: jaká je míra obtížnosti textů jednotlivých 

vybraných učebnic zeměpisu? V čem a jakou mírou se výsledky mezi jednotlivými 

učebnicemi liší? Existuje nějaký vztah mezi získanými výsledky a zaměřením učebnice 

na určitou cílovou skupinu žáků? Vykazuje učebnice zeměpisu pro žáky se sluchovým 

postižením v obtížnosti textu výrazně jiné výsledky než další dvě zkoumané učebnice? 

Zjistili jsme, že celková míra obtížnosti textu zkoumaných učebnic je oproti 

doporučeným hodnotám extrémně vysoká. Vysoká je zejména sémantická obtížnost, 

přičemž hodnoty učebnic NŠ a F dosahují velmi podobných hodnot. V syntaktické 

obtížnosti textu učebnic byly patrné rozdíly mezi jednotlivými učebnicemi, avšak 
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očekávali bychom, že rozdíly ve výsledcích budou výraznější (resp. že výsledky učebnice 

F budou v tomto ohledu výrazněji podobné spíše výsledkům učebnic P než výsledkům 

učebnice NŠ). Lze konstatovat, že autoři učebnic F a P sice umí strukturovat text lépe 

(tj. text je tvořen více kratšími větami) než autoři učebnice NŠ, nicméně sémantická 

obtížnost textu zůstává nepřiměřeně vysoká. 

Pokud budeme analyzovat výsledky vzhledem k zaměření na cílovou skupinu 

žáků, zjistíme, že vztah je zřetelný pouze u učebnice P, a to v případě proporce 

opakovaných pojmů, numerických pojmů a syntaktické náročnosti. 

Učebnice F vykazuje v hodnotách syntaktické obtížnosti relativně uspokojivý 

výsledek. V případě dílčích hodnot týkajících se sémantické obtížnosti však v mnohých 

případech dosahuje v porovnání s učebnicí P a učebnicí NŠ vyšších výsledků. To se pak 

projevuje i v hodnotě samotné sémantické obtížnosti textu a následně i v hodnotě celkové 

obtížnosti textu, které ukazují nepřiměřenost těchto textů pro žáky 8. třídy. 

To, že učebnice F nemá výrazně odlišné výsledky v porovnání s učebnicí NŠ, nás 

vede k těmto úvahám: V čem tedy spočívají specifika učebnice F? Má učebnice F 

v nějakých hodnotách dosahovat zřetelně jiných výsledků než učebnice NŠ? Pokud ne, má 

tedy smysl vytvářet učebnice pro žáky se sluchovým postižením, resp. pokud není třeba 

upravovat výkladový text učebnic, v čem jiném je potřeba učebnice přizpůsobovat? 

Jestliže učebnice F má podobné hodnoty sémantické obtížnosti textu jako učebnice NŠ, 

lze usuzovat, že v učebnici F není redukován obsah, což hodnotíme pozitivně. Nabízí se 

pak ale otázka, jak učebnice F pracuje s odborným obsahem? Vysvětluje ho dostatečně 

vzhledem k jazykové bariéře žáků se sluchovým postižením? Využívá k tomu dostatek 

vhodných prostředků? 

 

 

  



95 
 

6.3. Analýza učebnic podle metody měření didaktické vybavenosti učebnice 

(Průcha) 

Další metodou, kterou jsme při analýze učebnic aplikovali, byla metoda Průchy 

(1998). Pro zjištění přítomnosti jednotlivých komponent jsme pečlivě prostudovali 

všechny tři zkoumané učebnice. Průchova metoda bohužel nezohledňuje, kolikrát byla 

která komponenta v učebnici zastoupena. Rovněž se nedozvíme, zda je komponenta 

zpracována tak kvalitně, aby měla potenciál adekvátně naplnit svou didaktickou funkci. 

Na oba nedostatky jsme narazili při užití Průchovy metody v našem výzkumu. Proto nyní 

uvedeme k jednotlivým komponentám konkrétní ukázky toho, jak může jedna 

komponenta různě vypadat v odlišných učebnicích: 

Výkladový text prostý 

Ve všech učebnicích je výkladový text prostý samozřejmě obsažen. Ukázku 

ilustrujeme na obrázcích 9, 10, 11. 

 

Obr. 9: Výkladový text prostý – učebnice F (s. 38). 

 

Obr. 10: Výkladový text prostý – učebnice P (s. 10). 

 

Obr. 11: Výkladový text prostý – učebnice NŠ (s. 12). 
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Výkladový text zpřehledněný (přehledová schémata, tabulky aj. k výkladu učiva) 

Zpřehledněný výkladový text jsme našli ve všech třech zkoumaných učebnicích, 

v každé však vypadal značně rozdílně. V učebnici NŠ se uvedené schéma (obr. 12) 

vztahuje přímo k textu kapitoly. V učebnici P tuto komponentu představuje pouze přehled 

států Evropy na konci učebnice (obr. 13), obdobně tomu je i v učebnici F, kde na konci 

učebnice najdeme tabulkový přehled států Evropy (obr. 14). 

 

Obr. 12: Výkladový text zpřehledněný – učebnice NŠ (s. 19). 

 

Obr. 13: Výkladový text zpřehledněný – učebnice P (s. 56). 
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Obr. 14: Výkladový text zpřehledněný – učebnice F (s. 90). 

Shrnutí učiva k celému ročníku 

Tento prvek se neobjevil v žádné z uvedených učebnic. Domníváme se, že by bylo 

dobré ho do učebnic zařadit, aby především žáci získali nějakou představu o tom, co se 

za celý ročník naučili, nebo naopak na začátku školního roku o tom, co se učit budou. 
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Shrnutí učiva k tématům (kapitolám, lekcím) 

Shrnutí učiva k tématům ocení především žáci, kteří často mají problém 

s orientací ve zdlouhavých textech. Shrnutí by mělo být výstižné a stručné a v učebnici 

i graficky oddělené. Prvek neobsahuje učebnice F, zbylé dvě učebnic ano – učebnice P 

na začátku kapitoly pod nadpisem (obr. 15), učebnice NŠ na konci kapitoly (obr. 16). 

 

Obr. 15: Shrnutí učiva k tématům – učebnice P (s. 10). 

 

Obr. 16: Shrnutí učiva k tématům – učebnice NŠ (s. 9). 

Shrnutí učiva k předchozímu ročníku 

Shrnutí učiva k předcházejícímu ročníku jsme (podobně jako shrnutí učiva 

k aktuálnímu ročníku) nenašli v žádné z učebnic. Je otázka, zda je tento prvek 

postradatelný či nikoliv. Jeho přítomnost může navýšit rozsah učebnice, což nemusí být 

žádoucí. Zároveň může být prvek částečně kompenzován prvkem otázky a úkoly 

k předchozímu ročníku (opakování) (viz níže). Na druhou stranu by se našla jistě skupina 

žáků a učitelů, kteří by shrnutí učiva k předcházejícímu ročníku uvítali. 
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Doplňující texty (dokumentační materiál, citace z pramenů, statistické tabulky aj.) 

V učebnici NŠ můžeme najít například doplňující text – citaci z pramene, která 

se vztahuje k učivu ve výkladovém textu (obr. 17). V učebnici F ani P jsme doplňující 

texty nenalezli. 

 

Obr. 17: Doplňující texty – učebnice NŠ (s. 27). 

Poznámky a vysvětlivky 

Poznámky a vysvětlivky k textu se objevily pouze v učebnici NŠ (obr. 18). 

Myslíme si, že jejich existence by prospěla i učebnicím F a P. 

 

Obr. 18: Poznámky a vysvětlivky– učebnice NŠ (s. 48). 

Podtexty k vyobrazením 

Tento prvek se objevil ve všech vybraných učebnicích, avšak v každé má trochu 

jinou podobu. 

Učebnice P nakládá s prvkem velmi nesystematicky. Každý popisek je 

koncipován jinak – například na straně 39 se vyskytují tyto podtexty (obr. 19):  

popisek 1: Stockholm 

popisek 2: Osobní i nákladní automobily Volvo jsou řidiči ceněné 

popisek 3: Švédové rádi lyžují 

popisek 4: Göteborg – přístav 
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Problémem popisků je jednak to, že jsou odlišně dlouhé, mají každý jinou (větnou) 

výstavbu, navíc ne vždy spolu obrázek a popisek korespondují. Považovali bychom 

za účelnější, aby byly popisky pojaty jednotně, podobně jako je tomu v učebnicích F a NŠ 

(obr. 20, 21). 

Z učebnice NŠ ještě uvádíme příklady delších podtextů k vybraným obrázkům, 

které nesou podrobnější informace k danému vyobrazení (obr. 22). Takovéto obsáhlejší 

popisky jsme v učebnicích F a P nenašli. 

 

Obr. 19: Podtexty k vyobrazením– učebnice P (s. 39). 

 

Obr. 20: Podtexty k vyobrazením – učebnice F (s. 55). 



101 
 

 

Obr. 21: Podtexty k vyobrazením 1 – učebnice NŠ (s. 48). 

 

Obr. 22: Podtexty k vyobrazením 2 – učebnice NŠ (s. 36). 

 

Obr. 23: Podtexty k vyobrazením 3 – učebnice NŠ (s. 6). 
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Slovníčky pojmů, cizích slov aj. (s vysvětlením) 

V učebnici NŠ se vyskytuje mnoho pojmů, ale jejich vysvětlení není zpracováno 

systematicky– někdy jsou pojmy pouze uvedeny v textu, jindy jsou vysvětleny 

v poznámce (viz obr. 18). Souhrnný slovníček pojmů a cizích slov v učebnici není. 

V učebnicích F a P slovníčky pojmů nalezneme na konci knihy (obr. 24, 25). 

Bohužel jejich zpracování nepovažujeme za vydařené. Při čtení získá čtenář dojem, že 

slovníčky obsahují velmi náhodně vybraná slova, která jsou navíc vysvětlena pokaždé 

v jiném rozsahu. Nejsme si jisti, zda takto předložené slovníčky mohou splnit svou 

didaktickou funkci. 

Speciálním druhem slovníčku je v učebnici F tzv. „slovník“ vybraných pojmů ve 

znakovém jazyce. Jeho zpracování shledáváme jako velmi nevydařené (obr. 26). Zaprvé 

má velké vizuální nedostatky – figurant v černém oblečení splývá s černým pozadím, 

znaky jsou málo zřetelné. Dále například v případě znaku pro „NATO“ považujeme 

uvedení znaku za nadbytečné a neužitečné, jelikož se „NATO“ ukazuje prstovou 

abecedou (ve slovníčku je znak rozdělen do čtyř fotografií a čtenář je nucen otočit stranu, 

aby se podíval i na poslední fotografii tohoto znaku). Slovníček nevyhovuje ani po stránce 

obsahové – výběr znaků působí nahodile, neexistuje ani korespondence se slovníčkem 

odborných pojmů. Postrádáme odkazy na stránky učebnice, kde se daný pojem vyskytuje. 

Jediná viditelná uspořádanost je v odděleném slovníčku názvů států Evropy (v učebnici 

na s. 100–103). O účelnosti slovníčku, který pojmy zobrazuje pouze nezřetelnými 

fotografiemi a bez vysvětlení, by se dalo pochybovat. Domníváme se, že výrazně větší 

přínos by mělo přiložení výkladového slovníku zeměpisných pojmů k učebnici v českém 

znakovém jazyce. 
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Obr. 24: Slovníčky pojmů, cizích slov aj.1 – učebnice F (s. 93). 
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Obr. 25: Slovníčky pojmů, cizích slov aj. – učebnice P (s. 62). 
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Obr. 26: Slovníčky pojmů, cizích slov aj. 2 – učebnice F (s. 95, 96). 

Umělecká ilustrace 

Uměleckou ilustraci jsme nalezli pouze v učebnici P, kde je uvedena u nadpisu 

každé z kapitol (obr. 15). Vzhledem k tomu, že vybrané učebnice jsou určeny pro žáky 

základních škol, nepovažujeme přítomnost uměleckých ilustrací za nutnou, naopak, 

umělecké ilustrace by v žákovi mohli vyvolat dojem, že je učebnice určena pro „malé 

děti“. 

Nauková ilustrace (schematické kresby, modely aj.) 

Naukovou ilustraci jsme nenašli v žádné ze zkoumaných učebnic. Učebnice sice 

obsahují přehledová schémata s textem (obr. 12), ale schematické kresby nikoliv. 

Fotografie 

Jelikož zkoumáme učebnice zeměpisu, není překvapující, že jsou fotografie 

obsaženy ve všech třech učebnicích (obr. 27, 28, 29). Kvalita fotografií se liší (zde ovšem 

bereme v úvahu, že každá z učebnic byla vydána v jiném roce). Liší se také velikost 
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fotografií či jejich umístění na stránce. Například v učebnici F najdeme hned 

pod nadpisem velkou fotografii, která (více méně vhodně) koresponduje s obsahem 

kapitoly (obr. 30). Fotografie v učebnici P jsou někdy naskládané přes sebe, což působí 

rušivě (obr. 29). 

     

Obr. 27: Fotografie 1 – učebnice F (s. 17).  Obr. 28: Fotografie – učebnice NŠ (s. 13). 
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Obr. 29: Fotografie – učebnice P (s. 10). 

 

Obr. 30: Fotografie 2 – učebnice F (s. 38). 
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Mapy, kartogramy, plánky, grafy, diagramy aj. 

Zaměření učebnic na předmět zeměpis přímo vybízí k přítomnosti prvků, jako 

jsou mapy, kartogramy, plánky, grafy aj. Tyto prvky jsme proto nalezli ve všech třech 

učebnicích (obr. 31, 32, 33). 

S těmito prvky souvisí skutečnost, že by měly současně obsahovat legendu či jiné 

vysvětlivky (mohou být v některých případech řazeny do kategorie podtexty 

k vyobrazením). Pokud legenda či vysvětlivky chybí nebo jsou nedostačující, neplní 

prvek svou didaktickou funkci v plném rozsahu. Na takový případ jsme narazili například 

v učebnici F – kartogram postrádá vysvětlení druhé užité barvy (obr. 34), jiný kartogram 

zase využívá nevhodnou škálu barev, navíc je v učebnici tak malý, že čísla roků v malých 

rámečcích legendy téměř není možné přečíst (obr. 35). 

V učebnici P jsme nalezli několik grafů a diagramů, domníváme se bohužel, že 

pro žáky (obzvlášť pro žáky s LMP nebudou mít výpovědní hodnotu, protože jim vůbec 

neporozumí (obr. 36). 

 

Obr. 31: Mapy, kartogramy, plánky, grafy, diagramy aj. 1 – učebnice F (s. 50). 

 

Obr. 32: Mapy, kartogramy, plánky, grafy, diagramy aj. 1 – učebnice P (s. 38). 
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Obr. 33: Mapy, kartogramy, plánky, grafy, diagramy aj. 1 – učebnice NŠ (s. 22, 23). 

  

Obr. 34: Mapy, kartogramy, plánky, grafy, diagramy aj. 2 – učebnice F (s. 31). 



110 
 

 

Obr. 35: Mapy, kartogramy, plánky, grafy, diagramy aj. 3 – učebnice F (s. 33). 

 

Obr. 36: Mapy, kartogramy, plánky, grafy, diagramy aj. 2 – učebnice P (s. 5). 

Obrazová prezentace barevná (tj. použití nejméně jedné barvy odlišné od barvy 

běžného textu) 

Barevné odlišení textu může být dobrou pomůckou pro žáky, aby pro ně byla 

učebnice přehledná a srozumitelná a mohli se v ní i dobře orientovat. Učebnice F a P 
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využívá jinou barvu písma a rámečků pro některé typy textu – např. otázky a úkoly (obr. 

37, 38). 

V učebnici NŠ považujeme tento prvek za nedostačující, ačkoli je určitým 

způsobem přítomen (obr. 39). Učebnice využívá podkres vybraných typů textu 

(mezipředmětové vazby, shrnutí učiva). Ne vždy je však využití rámečků účelné a ne vždy 

dokáže zpřehlednit množství souvislého černého textu (obr. 40). 

 

Obr. 37: Obrazová prezentace barevná – učebnice F (s. 30). 

 

Obr. 38: Obrazová prezentace barevná – učebnice P (s. 15). 
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Obr. 39: Obrazová prezentace barevná 1 – učebnice NŠ (s. 53). 

 

Obr. 40: Obrazová prezentace barevná 1 – učebnice NŠ (s. 38). 
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Předmluva (úvod do předmětu, ročníku pro žáky) 

Předmluvu jsme nalezli ve všech zkoumaných učebnicích. Jak vidíme z ukázky 

(obr. 41, 42, 43), texty předmluv mohou mít různý charakter. 

 

Obr. 41: Předmluva – učebnice F. 
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Obr. 42: Předmluva – učebnice P. 
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Obr. 43: Předmluva – učebnice NŠ. 
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Návod k práci s učebnicí (pro žáky a/nebo učitele) 

Návod pro práci s učebnicí je částečně uveden v učebnici P a v učebnici NŠ. 

V učebnici P je návod součástí předmluvy (obr. 42). V učebnice NŠ je rovněž součástí 

předmluvy a zároveň jsou pod předmluvou vysvětlivky k jednotlivým symbolům, které 

jsou v učebnici užívány (obr. 43). Učebnice F návod k práci postrádá. 

Stimulace celková (podněty k zamyšlení, otázky aj. před celkovým učivem ročníku) 

Celkovou stimulaci, která by se objevila před učivem celého ročníku, jsme 

nenalezli v ani jedné z učebnic. Domníváme se ovšem, že pokud učebnice obsahuje 

alespoň detailní stimulaci (viz níže), nemusíme nepřítomnost celkové stimulace 

považovat za výrazně znepokojující. 

Stimulace detailní (podněty k zamyšlení, otázky aj. před nebo v průběhu lekcí, 

témat) 

Detailní stimulace je dobrým prostředkem pro to, aby se žák nad textem zamýšlel 

a propojoval nové informace s těmi, které již zná. Proto pokládáme přítomnost této 

komponenty za žádoucí. V učebnici NŠ se s detailní stimulací setkáme ve velké míře (obr. 

44). Učebnice F tento prvek naplňuje skrze sekci otázky a úkoly, která je v každé kapitole 

přítomna po straně textu – takže žák může otázky využívat při čtení výkladového textu 

nebo se k nim může vrátit po jeho přečtení (obr. 45). Mnohé otázky odkazují spíše 

na vyhledávání v textu, jen některé vedou k hlubšímu zamyšlení. Stejně tak je tomu 

v učebnici P (obr. 38). 
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Obr. 44: Stimulace detailní – učebnice NŠ (s. 7). 

 

Obr. 45: Stimulace detailní – učebnice F (s. 55). 
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Odlišení úrovní učiva (základní – rozšiřující, povinné – nepovinné apod.) 

Odlišení různé úrovně učiva jsme zaznamenali pouze v učebnici NŠ, a to 

především v tzv. zajímavostech, kterých je v učebnici mnoho a které jsou označeny 

grafickým symbolem (obr. 46). Celkově tuto „rubriku“ považujeme za 

nepovinné/rozšiřující učivo. Většina zajímavostí je popsána velmi srozumitelně, 

výjimečně se objeví zajímavosti, které mají nízkou výpovědní hodnotu bez toho, aniž by 

si žák dohledal v jiném zdroji další informace (obr. 47). 

 

Obr. 46: Odlišení úrovní učiva 1 – učebnice NŠ (s. 12). 

 

Obr. 47: Odlišení úrovní učiva 2 – učebnice NŠ (s. 50). 

Otázky a úkoly za tématy, lekcemi 

Tento prvek je přítomen ve všech učebnicích. V učebnici P se otázky a úkoly 

nacházejí vždy na konci kapitoly (obr. 38). V učebnici F jsou jednak otázky a úkoly 

po stranách textu (obr. 45), jednak je v učebnici po každé kapitole dvoustránka s otázkami 

a úkoly na zopakování učiva (obr. 48). V učebnici NŠ se prvek nachází mezi textem 

(obr. 44) a také v závěru kapitoly (obr. 49). 
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Obr. 48: Otázky a úkoly za tématy, lekcemi – učebnice F (s. 48). 
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Obr. 49: Otázky a úkoly za tématy, lekcemi – učebnice NŠ (s. 17). 

Otázky a úkoly k celému ročníku (opakování) 

Závěrečné opakování je pouze v učebnici NŠ (obr. 50). V učebnici P je v závěru 

uvedena dvoustrana s hrou, ve které si žáci zopakují některé poznatky – hra je ale 

zaměřena pouze na regionální geografii Evropy, nikoliv na učivo z úvodních kapitol 
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o Evropě jako celku. Tento způsob zpracování proto nelze označit za otázky a úkoly 

k celému ročníku. Prvek se nenachází ani v učebnici F. Myslíme si, že by bylo dobré ho 

do učebnice zařadit, protože tento prvek má značný didaktický potenciál. 

 

Obr. 50: Otázky a úkoly k celému ročníku – učebnice NŠ (s. 77). 
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Otázky a úkoly k předchozímu ročníku (opakování) 

Prvek jsme našli opět pouze v učebnici NŠ (obr. 51). Je otázka, do jaké míry tato 

forma opakování skutečně postihne látku předchozího ročníku, ale to necháváme 

k posouzení čtenáři. Učebnice F a P žádné opakování učiva předchozího ročníku 

neobsahují. 

 

Obr. 51: Otázky a úkoly k přechozímu ročníku – učebnice NŠ (s. 5). 
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Instrukce k úkolům komplexnější povahy (návody k pokusům, laboratorním 

pracím, pozorováním aj.) 

Nepřítomnost prvku v učebnici P považujeme za částečně pochopitelnou 

vzhledem k cílové skupině žáků. Domníváme se, že učitel rozhodně může a má s žáky 

realizovat i úkoly komplexnější povahy, nicméně takové úkoly nemusí být nutně 

obsaženy v učebnici, jelikož je dle našeho názoru lépe vytvoří sám učitel s ohledem na 

specifika žáků, které vyučuje. 

V učebnici F najdeme v rámci úloh na opakování učiva i zadání úkolu, který je 

podle našeho názoru možné považovat za úkol komplexnější povahy (obr. 52). Nicméně 

je to jediný výskyt takového prvku v celé učebnici, který jsme nalezli. Navíc bychom rádi 

tento prvek uvedli do kontrastu s jinými úkoly, například 3. a 4. úkol na obrázku 53. Je 

pro nás zarážející, že se v učebnici objevují tak diametrálně odlišné náplně úkolů co do 

náročnosti. Snahu o diferenciaci učiva pro průměrné, podprůměrné a nadprůměrné žáky 

v tom nespatřujeme. Prvek jsme tedy zhodnotili v učebnici F jako přítomný, 

pochybujeme však o jeho didaktickém přínosu. 

Učebnice NŠ obsahuje hned několik úloh komplexnějšího charakteru, dokonce 

i v oddělené kapitole na konci učebnice (obr. 54). 

 

Obr. 52: Instrukce k úkolům komplexnější povahy 1 – učebnice F (s. 77). 

 

Obr. 53: Instrukce k úkolům komplexnější povahy 2 – učebnice F (s. 30). 
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Obr. 54: Instrukce k úkolům komplexnější povahy – učebnice NŠ (s. 79). 

Náměty pro mimoškolní činnosti s využitím učiva (aplikace) 

Námět pro mimoškolní činnosti jsme objevili pouze v učebnici NŠ (obr. 55). 

Bohužel se prvek v učebnici nevyskytuje častěji. Tato komponenta učebnice je podle 

našeho názoru nezbytná, pokud nechceme u žáků vytvářet dojem, že to, co se učí, nemá 

praktické uplatnění. Očekávali bychom tedy jeho četnou přítomnost v každé učebnici bez 

ohledu na předmět, cílovou skupinu žáků či jejich věk. 

 

Obr. 55: Náměty pro mimoškolní činnosti s využitím učiva– učebnice NŠ (s. 22). 

Explicitní vyjádření cílů učení pro žáky 

Tuto komponentu jsme nezaznamenali v žádné z učebnic. Myslíme, že explicitní 

vyjádření cílů má potenciál motivovat žáky k tomu, aby s učebnicí pracovali. Často totiž 

žáci neslyší cíle ani od svých vyučujících a pak nechápou smysl výuky. 
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Pro přesnost uvádíme, že v učebnici NŠ lze na konci knihy nalézt dvoustranu 

(s. 81–82), kde jsou uvedeny očekávané výstupy a učivo (korespondující s RVP). 

Nepokládáme to však za formu explicitního vyjádření cílů učení pro žáky, spíše za vodítko 

pro učitele. 

Prostředky a/nebo instrukce k sebehodnocení pro žáky (testy a jiné způsoby 

hodnocení výsledků učení) 

Testy se objevily v učebnicích F (obr. 48) a NŠ (obr. 49), a to vždy na konci kapitol 

(v učebnici NŠ i na konci učebnice). Zda poslouží jako nástroj pro sebehodnocení žáka, 

či pro hodnocení žáka učitelem, už záleží na jeho didaktickém uchopení. V učebnici P 

žádné prostředky k sebehodnocení ani testy pro žáky nenalezneme. 

Výsledky úkolů a cvičení (správná řešení, správné odpovědi apod.) 

Učebnice F výsledky úkolů a cvičení neobsahuje a stejně tak je tomu u učebnice 

P. V učebnici NŠ (obr. 56) můžeme na jejím konci nalézt klíč k vybraným úkolům. 

 

Obr. 56: Výsledky úkolů a cvičení – učebnice NŠ (s. 88). 
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Odkazy na jiné zdroje informací (bibliografie, doporučená literatura aj.) 

Tento prvek se nachází jen v učebnici NŠ. Pěkný příklad toho, jak ho v učebnici 

použít, je na obrázku 57. 

 

Obr. 57: Odkazy na jiné zdroje informací – učebnice NŠ (s. 29). 

Grafické symboly vyznačující určité části textu (poučky, pravidla, úkoly, cvičení aj.) 

Grafické symboly nalezneme v učebnici P u rámečku otázek a úkolů k dané 

kapitole (obr. 38). Pestrou škálu grafických symbolů užívá učebnice NŠ (obr. 39, 43). 

Učebnice F komponentu grafických symbolů vyznačujících určité části textu zcela 

pomíjí. 

Užití zvláštní barvy pro určité části verbální textu 

Učebnice F (obr. 58) a učebnice P (obr. 59) využívají různé barvy pro určité části 

verbálního textu. Komponenta není obsažena pouze v učebnici NŠ (obr. 39). Veškerý text 

této učebnice má černou barvu. Pro žáka tato jednotnost barvy znemožňuje snadnější 

odlišení různých textů, navíc může vyvolat dojem přehlcenosti. 

 

Obr. 58: Užití zvláštní barvy pro určité části verbálního textu – učebnice F (s. 36). 
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Obr. 59: Užití zvláštní barvy pro určité části verbálního textu – učebnice P (s. 37). 

Užití zvláštního písma (tučné písmo, kurzíva aj.) pro určité části verbálního textu 

Různé řezy písma využívají všechny tři učebnice (obr. 44, 58, 59). 

Využití přední nebo zadní obálky (předsádky) pro schémata, tabulky aj. 

V učebnici NŠ najdeme na přední obálce reklamu na jiné produkty nakladatelství. 

Na zadní obálce je už pak didaktický obsah, a to obrysová mapa Evropy (obr. 60). 

V učebnici F jsou obě obálky prázdné. Nejvíce tento prvek využívá učebnice P – mapy 

Evropy jsou na přední i zadní obálce učebnice (obr. 61). 
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Obr. 60: Využití zadní obálky – učebnice NŠ. 

 

Obr. 61: Využití přední obálky 1– učebnice P. 
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Obsah učebnice 

V každé ze zkoumaných učebnic jsme nalezli obsah. Na obrázcích ilustrujeme 

různá podání obsahu v jednotlivých učebnicích. Nejpřehlednější se nám jeví obsah 

učebnice NŠ (obr. 64), pak učebnice P (obr. 63). K obsahu učebnice F (obr. 62) máme 

jednu výtku, a sice to, že by bylo vhodné, aby byla čísla stran zarovnána do jednoho 

sloupce s využitím vodících linií. Domníváme se, že je takový způsob pro žáky 

přehlednější a rychleji se v něm zorientují. 

  

Obr. 62: Obsah – učebnice F. 
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Obr. 63: Obsah – učebnice P. 
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Obr. 64: Obsah – učebnice NŠ. 

Členění učebnice na tematické bloky, kapitoly, lekce aj. 

Velice by nás udivilo, kdyby v nějaké z učebnic chybělo členění na tematické 

bloky či kapitoly. Vnímáme tento prvek za zásadní pro jakoukoli učebnici kteréhokoli 

předmětu, pro jakoukoli cílovou skupinu žáků. Všechny tři učebnice členění využívají. 

Rozčlenění je viditelné jednak z toho, že kapitoly začínají na nové stránce, 

a jednak z užití různého druhu nadpisů. Úrovně nadpisů jsou v každé učebnici 

zpracovány jinak (obr. 65, 66, 67). U učebnice F shledáváme v úrovních nadpisů 

nedostatek – učebnice není v užívání nadpisů jednotná. U některých oblastí Evropy (např. 

západní Evropa) je v názvu kapitoly uveden jak název oblasti, tak názvy států do ní 

náležejících. U některých názvů kapitol už však najdeme pouze názvy států. Doporučili 

bychom uvést název oblasti u každé kapitoly, která se této oblasti týká (jako je to 

například u severní Evropy – obr. 68). 
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Obr. 65: Členění učebnice 1 – učebnice F (s. 46). 

 

Obr. 66: Členění učebnice – učebnice P (s. 38). 

 

Obr. 67: Členění učebnice – učebnice NŠ (s. 6). 

 

Obr. 68: Členění učebnice 2 – učebnice F (obsah). 

Marginálie, výhmaty, živá záhlaví aj. 

Tuto komponentu jsme nenašli v žádné ze zkoumaných učebnic. 

Rejstřík (věcný, jmenný, smíšený) 

Rejstřík jsme zaznamenali pouze v učebnici NŠ (obr. 69). Nachází se na konci 

učebnice a obsahuje odkazy jednak na strany, kde je daný pojem vysvětlen v textu 

hlouběji, ale i na strany, kde je pouze zmíněn spíše okrajově. 
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Zbylé dvě učebnice rejstřík neobsahují. Vzhledem k jejich členění to ovšem podle 

našeho názoru není ani tak nutné. 

 

Obr. 69: Rejstřík – učebnice NŠ (s. 92).  
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6.3.1. Výsledky analýzy a jejich interpretace (Průcha) 

Měření didaktické vybavenosti učebnic je založeno na tom, zda jsou v učebnici 

přítomny jednotlivé strukturní komponenty, které vymezil Průcha. Zjišťovali jsme 

přítomnost těchto komponent v každé ze zkoumaných učebnic (podrobně viz Příloha 5). 

Existence a zpracování pracovních sešitů nehrály v tomto měření žádnou roli. V tabulce 

23 uvádíme počty zastoupených komponent v dílčích množinách (které vznikly podle 

Průchova rozdělení komponent dle didaktické funkce a dle způsobu vyjádření), a to jak 

maximální možné počty komponent, tak reálně dosažené počty ve zkoumaných 

učebnicích. 

Tabulka 23: Strukturní komponenty ve zkoumaných učebnicích.40 

(autorka práce) 

 max. F NŠ P 

celkem V za aparát prezentace učiva 9 4 6 5 

celkem O za aparát prezentace učiva 5 3 3 4 

celkem V + O za aparát prezentace učiva 14 7 9 9 

celkem V za aparát řízení učení 14 5 12 4 

celkem O za aparát řízení učení 4 2 3 4 

celkem V + O za aparát řízení učení 18 7 15 8 

celkem V za aparát orientace v učebnici41 4 2 3 2 

celkem V za všechny aparáty 27 11 21 11 

celkem O za všechny aparáty 9 5 6 8 

celkem V + O za všechny aparáty 36 16 27 19 

Pro každou z učebnic jsme rovněž spočítali hodnoty pěti dílčích koeficientů 

a koeficientu celkové didaktické vybavenosti (viz kap. 5.3.3.), které uvádíme v tabulce 

24. 

 

  

 
40 V tabulce jsou užita následující označení: V = verbální komponenty, O = obrazové komponenty,  

max. = možné maximum komponent v dané množině. 
41 Aparát orientace v učebnici obsahuje pouze verbální komponenty. 
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Tabulka 24: Hodnoty dílčích koeficientů a celkového koeficientu didaktické vybavenosti učebnic. 

(autorka práce) 

 F NŠ P 

koeficient využití aparátu prezentace učiva (E I) 50 % 64 % 64 % 

koeficient využití aparátu řídícího učení (E II) 39 % 83 % 44 % 

koeficient využití aparátu orientačního (E III) 50 % 75 % 50 % 

koeficient využití verbálních komponent (E v) 41 % 78 % 41 % 

koeficient využití obrazových komponent (E o) 56 % 67 % 89 % 

celkový koeficient didaktické vybavenosti učebnic (E) 44 % 75 % 53 % 

 

Na první pohled je z výsledků zřejmé, že nejlépe vychází v hodnocení didaktické 

vybavenosti učebnice NŠ, pro niž celkový koeficient didaktické vybavenosti dosahuje 

75 %. Nejhůře si vede učebnice F, která komponenty využívá pouze ze 44 %. Učebnice 

P pak v celkové didaktické vybavenosti učebnice dosahuje výsledku 53 %. Je však velmi 

důležité také podrobněji prozkoumat výsledky jednotlivých dílčích koeficientů, které nám 

ukáží, ve kterých oblastech mají konkrétní učebnice přednosti nebo nedostatky. 

Učebnice F má nejlepší výsledky v oblasti obrazových komponent (Eo = 56 %). 

Oproti dalším dvěma učebnicím je to však nejhorší výsledek. V této oblasti vyniká 

učebnice P (Eo = 89 %). Musíme však konstatovat, že velké rozdíly mezi hodnotami 

koeficientu Eo u jednotlivých učebnic jsou zavádějící, protože maximální počet možných 

obrazových komponent je pouze devět, tzn. jedna chybějící komponenta znamená ztrátu 

11,1 %. Zároveň je však dobré kriticky se podívat na to, jaké obrazové komponenty může 

učebnice obsahovat. Domníváme se, že mnohem důležitější je optická uspořádanost 

a kvalita obrazových komponent, než pouhá informace o přítomnosti dané obrazové 

komponenty (např. informace o tom, zda jednotlivé učebnice obsahují ilustrace či 

využívají přední a zadní obálky knihy pro umístění tabulek či map. Navíc zde vyvstává 

otázka, nakolik přítomnost komponenty může vypovídat o jejím možném didaktickém 

přínosu (např. přítomnost tabulky na obálce učebnice ještě neznamená, že tabulka 

obsahuje nějaká data, která pomohou k hlubšímu či snazšímu nahlédnutí do tématu).  

Nepříznivý výsledek týkající se učebnice F můžeme sledovat také u koeficientu 

využití aparátu řídícího učení (E II = 39 %) a koeficientu využití verbálních komponent 

(Ev = 41 %). Obdobné výsledky v obou koeficientech vykazuje i učebnice P (E II = 44 %, 



136 
 

Ev = 41 %). Nízké výsledky koeficientu Ev jsou způsobeny například tím, že učebnice 

nepracují se shrnutím učiva po určité kapitole/lekci či s poznámkami a vysvětlivkami. 

V případě koeficientu E II jde o nedostatky např. kvůli chybějícímu opakování učiva za 

celý a předchozí ročník, dále učebnice neodkazují na jiné zdroje, nepřinášejí podněty pro 

mimoškolní činnost. Učebnice NŠ by mohla být pro autory dalších dvou učebnic dobrým 

příkladem či vzorem. Její výsledky ve využití aparátu prezentace učiva (E I = 83 %) 

a aparátu řídícího učení (E II = 75 %) a výsledky ve využití verbálních komponent 

(Ev = 78 %) jsou na poměrně vysoké úrovni. 

Jsme si však vědomi toho, že každá učebnice byla vydána v jiném roce, jiným 

nakladatelstvím, což v námi získaných výsledcích určitě hraje roli. Našim cílem je spíše 

poukázat na to, v čem by bylo možné učebnice pro žáky se sluchovým postižením a žáky 

s mentálním postižením vylepšit, aby pro učitele i žáka byly efektivním didaktickým 

prostředkem. 

V kapitole 5.1. jsme formulovali výzkumné otázky: Jaká je didaktická vybavenost 

jednotlivých vybraných učebnic zeměpisu? V čem a jakou mírou se výsledky mezi 

jednotlivými učebnicemi liší? Existuje nějaký vztah mezi získanými výsledky a zaměřením 

učebnice na určitou cílovou skupinu žáků? Vykazuje učebnice zeměpisu pro žáky 

se sluchovým postižením v didaktické vybavenosti výrazně jiné výsledky než další dvě 

zkoumané učebnice? 

Na první dvě podotázky jsme již odpověděli výše. Ohledně vztahu mezi získanými 

výsledky a zaměřením učebnice na určitou cílovou skupinu žáků lze říci následující. 

Výsledky učebnice F neprokázaly žádný vztah užitých didaktických komponent 

vzhledem k žákům se sluchovým postižením. U učebnice P je vztah mírně patrný na 

koeficientu Eo, který ukazuje zvýšenou přítomnost obrazových komponent. V případě 

učebnice NŠ můžeme pouze říci, že výsledky jsou velmi uspokojivé, avšak žádný 

z výsledků nám nenapovídá nic o vztahu užitých strukturních komponent vzhledem 

k cílové skupině žáků. 
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Ptali jsme se, zda učebnice F vykazuje oproti druhým dvěma učebnicím výrazně 

jiné výsledky. Zjistili jsme, že učebnice F se svými výsledky podobá výsledkům učebnice 

P určené pro žáky s LMP. Naopak má výrazně horší výsledky oproti učebnici NŠ, což 

považujeme za znepokojující. 
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7.  Celkové shrnutí výsledků výzkumu 

 

Uvedli jsme tři metody, které lze využít pro hodnocení a výběr učebnic. Metoda 

Sikorové je založena subjektivním vnímání hodnotitele. Sikorová předkládá hodnotiteli 

seznam kritérií, které mu mohou pomoci hlavně tím, že mu ukáží, co lze všechno 

v učebnici zkoumat, na jaké rysy a charakteristiky se hodnotitel může zaměřit. Hodnotitel 

rozdělí kritériím body a přidělí váhu a získá tak numerický údaj – skóre. Závěrem zjistí, 

do jakého z pěti možných intervalů výsledné skóre učebnice zapadá a podle toho se dozví, 

nakolik je učebnice (ne)vyhovující (viz kap. 5.3.1. a 6.1.), resp. nakolik odpovídá jeho 

očekáváním a preferencím. Přednosti rastru shledáváme především v podrobnějších 

otázkách ke každému kritériu, které jsou velmi podnětné. Nedostatkem rastru je možnost 

využít ho k hodnocení učebnic určených pro různé cílové skupiny žáků – jako samotný 

nám v tomto ohledu neposlouží. 

Pluskalova metoda měření obtížnosti textu (viz kap. 5.3.2. a 6.2.) je zejména 

v porovnání s ostatními užitými metodami založená na numerických údajích a výpočtech 

a lze ji z použitých metod považovat za nejobjektivnější. Použití metody nám poskytuje 

informace o vlastnostech výkladového textu analyzovaných učebnic, což je velmi 

podstatné s ohledem na učebnice pro žáky se sluchovým postižením. Abychom však 

mohli učebnici posoudit jako celek, samotná metoda měření obtížnosti textu nepostačí, 

protože nepostihne zbývající obsah učebnice, ale výhradně výkladový text. 

Průchova metoda měření didaktické vybavenosti učebnice se zaměřuje na všechny 

strukturní komponenty učebnice. Přínosné je už to, že Průcha vymezil 36 strukturních 

komponent (viz kap. 5.3.3. a 6.3.) – to může hodnotiteli (podobně jako podrobné otázky 

od Sikorové) pomoci v tom, že ví, na co se v učebnici může zaměřit. Velkým nedostatkem 

metody je, že je zaměřena na pouhou ne/přítomnost komponent, ale už neřeší jejich 

četnost, kvalitu a vzájemnou korespondenci. 

Každá z použitých metod měla své přednosti a limity, celkově nám pomohly 

zodpovědět tři naše výzkumné otázky. 
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Zjistili jsme, že podle Sikorové vyhovuje kritériím nejvíce učebnice NŠ. Naopak 

učebnice P a učebnice F vykazují četné nedostatky, ať už se jedná o využívání prvků 

k řízení učení či kvalitu použitého obrazového materiálu. 

Pluskalova metoda odhalila, že všechny tři zkoumané učebnice jsou z hlediska 

celkové míry obtížnosti textu extrémně zatížené. Všechny učebnice si byly svými 

výsledky relativně podobné, což vypovídá o tom, že učebnice pracují nedostatečně 

s cílovou skupinou žáků a nedokáží odpovídajícím způsobem zpracovat výkladový text, 

aby byl pro žáky srozumitelný, a přitom obsahoval všechny podstatné informace. 

Průchova metoda měření didaktické vybavenosti ukázala, že nejvíce prvků 

nalezneme v učebnici NŠ. Učebnice P a učebnice F měly velké nedostatky zejména 

v aparátu řídícího učení a dále ve využití verbálních komponent. Bohužel nám tato 

metoda ukázala jen přítomnost prvků, nikoliv jejich kvalitu. 

Poslední výzkumnou otázkou, kterou jsme v kapitole 6 nezodpověděli, zůstává 

otázka: Jakým způsobem zohledňují jednotlivé učebnice zeměpisu cílovou skupinu žáků, 

pro kterou jsou určeny? Zohledňuje učebnice zeměpisu pro žáky se sluchovým postižením 

specifika této cílové skupiny, a to zejména co se týče jazykové složky učebnice? 

Pro její zodpovězení bylo nejprve zapotřebí získat výsledky na základě všech tří 

použitých metod hodnocení. Nyní provedeme jejich syntézu. 

Výsledky učebnice P můžeme shrnout takto: Na první pohled je v učebnici zřejmá 

snaha o přehlednost. Tu bohužel ruší nevhodně zpracovaný obrazový materiál. 

Výkladový text učebnice je psán za užití více kratších vět, co do obsahové složky textu 

je však učebnice příliš náročná – přináší řadu informací, které by bylo možné vzhledem 

k upraveným očekávaným výstupům vypustit. Pozitivně hodnotíme rubriku „úkoly 

k místu, kde žijete“, která se snaží žákům ukazovat, co mohou sledovat v okolí svého 

bydliště, a přináší tedy určité praktické uchopení vybraného učiva a jeho propojení 

se zkušenostmi žáků. Některým úlohám by jistě prospělo přeformulování, ale bereme 

v úvahu, že učebnice vznikla v roce 2007, a úroveň některých úloh tím může být částečně 

ovlivněna. 
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Učebnice NŠ dosáhla v metodách Sikorové a Průchy nejlepších výsledků. 

Učebnice je velmi tvůrčí, systematicky pracuje jak s návazností učiva na další vyučovací 

předměty, tak s vyhledáváním informací či s mapami. Vhodně využívá obrazový materiál. 

Nedostatky učebnice vidíme zejména v její nepřehlednosti – učebnice se snaží využít 

opravdu mnoho strukturních komponent, avšak stránky působí velmi zahlceně. Je 

ke zvážení, zda by nebylo užitečné ještě provést nějaké úpravy z hlediska grafického 

zpracování. Obsahově však učebnici můžeme považovat za vyhovující, i když snížení její 

textové náročnosti by jí prospělo (srov. výsledky výzkumu v kap. 6.2.1.). 

Učebnice F se v mnohém podobá učebnici P – zejména ve výkladovém textu 

a zadání otázek a úkolů. Výkladový text částečně reflektoval jazykovou bariéru žáků 

se sluchovým postižením v syntaktické obtížnosti. Sémantická obtížnost byla 

porovnatelná s učebnicí NŠ, což naznačuje, že nedochází k redukci informací. Nicméně, 

jak již bylo mnohokrát řečeno, výsledky sémantické obtížnosti, resp. celkové obtížnosti 

textu učebnice jsou nepřiměřené věku žáků. V učebnici jsme shledali mnohé nedostatky 

hlavně z hlediska toho, jak učebnice pracuje s upevňováním a vysvětlováním učiva. 

Obrazový materiál byl v učebnici použit, ale způsob jeho zpracování neumožňuje žákům, 

aby díky němu lépe porozuměli učivu a propojovali nové poznatky s těmi, které již znají. 

Patrný pokus o reflektování potřeb žáků se sluchovým postižením je zřejmý z existence 

slovníčku vybraných pojmů v českém znakovém jazyce. Zařazení takového prvku se zdá 

na první pohled být účelné, bohužel jeho reálné zpracování rozhodně nenaplňuje svůj 

potenciál přínosu – hesla ve slovníčku nijak neodkazují na text učebnice, problém je také 

v grafickém zpracování,42 výběr pojmů působí nahodile (viz kap. 6.3. – obr. 24, 26). 

Druhým prvkem, jež se snaží zohlednit specifické potřeby žáků se sluchovým postižením 

(zejm. žáků nedoslýchavých), jsou závorky s výslovností vybraných faktografických 

pojmů. Tyto závorky se opět zdají být na první pohled smysluplné a přínosné, bohužel 

však zhušťují text a také bychom nalezli faktografické pojmy, u kterých by uvedení 

závorky také dávalo smysl, přesto u nich závorka s výslovností chybí. Je tedy patrné, že 

 
42 Jak jsme zmínili v kap. 6.3. u komponenty „Slovníčky pojmů, cizích slov aj. (s vysvětlením)“, považovali 

bychom za přínosnější, kdyby k učebnici existoval slovníček ve formě DVD s výkladem pojmů v českém 

znakovém jazyce. 
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autoři měli snahu učebnice přizpůsobit potřebám žákům se sluchovým postižením, 

nicméně se toto přizpůsobení nezdá zcela funkční. 

 

 

7.1. Zhodnocení metodologie 

V kapitole 6 a v úvodu kapitoly 7 jsme představili výsledky výzkumů učebnic na 

základě tří různých metod. Každá z nich se zaměřovala na jiný aspekt učebnice. Některé 

kladly velký důraz na hodnocení textu učebnic. V souvislosti s tím ovšem musíme 

připomenout, že na rozdíl od mnohých vysokoškolských skript a učebnic nejsou učebnice 

pro základní vzdělávání postaveny pouze na výkladovém textu. Výkladový text je sice 

obsažen, ale současně je doplněn o různé otázky, úkoly, náměty na činnost, obrazový 

materiál, doplňující texty, zajímavosti aj. (srov. kap. 5.2.3.). Mimo to k učebnicím často 

existuje pracovní sešit, ve kterém jsou různé další úlohy k upevňování učiva 

a nakladatelství vydávají i další doplňkové materiály (metodiky, CD/DVD, interaktivní 

učebnice aj.). Souhrnně budeme učebnice, pracovní sešity a další dostupné materiály 

k nim nazývat „učební materiály“. Učební materiál je tedy tvořen nejen verbální složkou 

v různých podobách (výkladový text, otázky, náměty na činnost…). Významnou roli 

hraje obrazová složka, která jednak pomáhá zprostředkovat učivo jinou formou než 

verbálně, jednak může být pro žáky důležitým motivačním prvkem. Podstatné však je, 

aby verbální a obrazová složka navzájem korespondovaly a vhodně se doplňovaly. 

Z každé složky zvlášť nevytěžíme tolik, jako když je důmyslně propojíme. 

Nelze očekávat, že by samotná učebnice mohla být tak dokonalá, aby si pouze 

díky ní žák osvojil znalosti, dovednosti, schopnosti, hodnoty a postoje, které ukládá RVP. 

Pokud budeme mít vedle sebe několik učebnic, pravděpodobně budeme schopni vybrat 

učebnici, která se nejvíce blíží nějakému ideálu (např. z hlediska funkcí, viz kap. 4.2.). 

Avšak zcela ideální učebnici nenajdeme, protože proces vzdělávání je ovlivněn mnoha 

dalšími faktory (např. motivace a osobnostní předpoklady žáka, jeho dosavadní znalosti 

a zkušenosti, prostředí vzdělávání apod.). Můžeme se však při tvorbě učebnic snažit 

(a předpokládáme, že se tak i reálně děje) vytvořit takový materiál, který by 

maximálně možnou mírou vytvářel podmínky pro účelné vzdělávání. 
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Tyto dvě myšlenky nás přivedly k tomu, že by bylo ještě dobré pro dokreslení 

našich výzkumných závěrů v učebnicích prozkoumat, jakým způsobem je v nich 

zpracováno jedno konkrétní téma.  V použitých metodách jsme totiž získali mnoho 

užitečných informací o vlastnostech učebnic. Domníváme se, že však vypověděly jen 

málo nebo vůbec nic o následujících oblastech: 

• korespondence obrazového materiálu s výkladovým textem; 

• náplň navazujících aktivit v učebnici (otázky, úkoly, náměty k činnostem…); 

• náplň navazujících aktivit v pracovním sešitě a jejich návaznost na učebnici; 

• rozsah učiva (tj. jak moc do hloubky jsou prezentovány informace, nakolik je 

od sebe odděleno základní a rozšiřující učivo). 

Bohužel jsme nenalezli žádnou vědeckou metodu či nástroj, jimž bychom 

zmiňované oblasti mohli zhodnotit. Proto jsme se rozhodli tyto aspekty učebnic alespoň 

popsat. Namátkou jsme zvolili téma Průmysl v Evropě, které je obsaženo ve všech třech 

zkoumaných učebnicích, a sledovali jsme ho z pohledu výše uvedených vlastností. 

 

Korespondence obrazového materiálu s výkladovým textem 

V učebnici NŠ jsme nalezli celkem 4 různé obrazové komponenty – schéma, 

fotografii, graf a tabulku. V učebnici F se jednalo o 6 prvků, resp. 6 fotografií. Nejvíce 

obrazových prvků bylo v učebnici P, celkem 19, ve všech případech šlo o fotografie. 

Můžeme tedy říci, že učebnice NŠ využila různé cesty pro ilustraci obsahu 

výkladového textu, zatímco druhé dvě učebnice nabídly pouze fotografie. 

Zdá se nám, že v učebnici P je fotografií až příliš. A bohužel způsob jejich popisků 

je velmi nesystematický a nesrozumitelný. Pro představu čtenáře uvádíme ukázku 

(viz Příloha 6, obr. C), kde je vidět celkem dvanáct fotek, které dokumentují informace 

z výkladového textu o energetice, strojírenství, elektronice, elektrotechnice, chemickém 

průmyslu a potravinářství v Evropě (na obrázku jsme označili, která fotka se vztahuje 
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k určitému odvětví průmyslu). Už toto umístění fotek vedle sebe je velmi nepřehledné. 

Navíc fotky jsou malé a způsob popisků je roztříštěný (tento nedostatek jsme komentovali 

již u měření didaktické vybavenosti učebnice – viz kap. 6.3.). Vidíme zde popisky jako: 

jaderná elektrárna ve Francii, větrné elektrárny u břehů Dánska spolu s popisky: mouku 

z obilí melou mlýny, řemeslníci znají firmu Bosch či motorový olej od firmy Shell. 

Na dalším obrázku vidíme druhou sadu fotek z kapitoly o průmyslu Evropy. Chtěli 

bychom upozornit na fotografii pivovaru, u kterého je popisek pivo z plzeňského 

Prazdroje je nej… Co chtěl autor učebnice žákům skrz tento popisek sdělit, není zcela 

zřejmé, navíc oproti ostatním popiskům se jedná o velmi „neodborný“ způsob popisu. 

Celkově máme pochybnosti o tom, zda je výběr fotek v učebnici P vhodný a smysluplný. 

Velké nedostatky spatřujeme také ve velikosti a v popiscích. 

V učebnici F dominuje z obrazové složky úvodní fotografie auta (viz Příloha 6, 

obr. A), která má patrně za cíl ilustrovat obsah kapitoly. Domníváme se, že skutečně cíl 

naplňuje. Jak se dočteme v textu, Evropa je proslulá zejména v oblasti strojírenství, 

respektive výroby automobilů. Takže fotografie je dle nás vhodně zvolena. Dalších pět 

fotografií ilustruje různá odvětví průmyslu v Evropě – energetiku, elektrotechniku, 

chemický průmysl a potravinářství. U učebnice P jsme poukázali na nedostatky popisků. 

V učebnici F mají popisky jednotný styl, což hodnotíme pozitivně – např. automobil 

Renault vyrobený ve Francii, vodní elektrárna na ukrajinském Dněpru, větrné elektrárny 

v Dánsku. Pokud se však zaměříme na korespondenci fotografií s výkladem podrobněji, 

zjistíme, že například na fotografii je vodní elektrárna v Ukrajině, nicméně v textu je jako 

příklad země využívající ve velké míře vodní elektrárny pro výrobu elektrické energie 

uvedeno Norsko, Rakousko a Švýcarsko. Podobně je tomu s větrnými elektrárnami – na 

fotografii vidíme elektrárny v Dánsku, v textu čteme o elektrárnách v Německu. 

Považovali bychom za lepší, kdyby byly na fotkách zobrazeny elektrárny ze zemí, 

o kterých se text zmiňuje. 

Učebnice NŠ využívá čtyři různá obrazová vyjádření (viz Příloha 6, obr. B). 

Schéma dobře doplňuje výkladový text a umožňuje žákovi, aby se zorientoval v tom, jaké 

jsou vazby mezi primárními surovinami a navazujícími průmyslovými odvětvími. 

Fotografie zobrazuje ropnou rafinerii a je umístěna v bezprostřední blízkosti výkladového 
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textu, který hovoří o petrochemickém průmyslu. Dalším obrazovým materiálem je graf 

srovnání HDP na jednoho obyvatele ve vybraných státech Evropy. Graf je sice pečlivě 

popsán, nicméně k němu neexistuje žádný odkaz ve výkladovém textu (ani v dalších 

otázkách a úkolech). Graf je tedy trochu vytržen z kontextu a určitě vyžaduje, aby ho 

učitel doplnil o vysvětlení. Posledním prvkem je tabulka nejznámějších evropských firem 

z různých odvětví průmyslu, která vhodným způsobem doplňuje informace v textu. 

Možné vylepšení spatřujeme v přidání další fotografie, protože výkladový text spolu 

se schématem, grafem a tabulkou vytváří dojem obrovského množství textu, které by 

žáky mohlo při učení demotivovat nebo by mohlo být pro žáky problematické z hlediska 

orientace v učebnici. 

 

Náplň navazujících aktivit v učebnici (otázky, úkoly, náměty k činnostem…) 

S navazujícími aktivitami k tématu pracují všechny tři učebnice, avšak každá 

velmi odlišně. 

Učebnice F obsahuje rámeček otázek a úkolů (viz Příloha 6, obr. A). Pokud si 

zadání pečlivě přečteme a zkonfrontujeme ho s výkladovým textem, zjistíme, že první 

dvě slouží k upevnění nového učiva (a odpovědi na ně lze vyhledat v textu). K další 

otázce: „Které značky automobilů vyráběných v Evropě znáte? Uveďte, ze kterých zemí 

pocházejí. nalezneme odpověď též v textu, ale jak zmíníme později, v učebnici 

i pracovním sešitě je až příliš kladen důraz na to, aby žáci znali značky aut a země, odkud 

pocházejí, což je podtrženo i touto otázkou zaměřenou na pouhou reprodukci učiva (resp. 

na pouhé doslovné přečtení části výkladového textu). Čtvrtá otázka má charakter přesahu 

do života žáků, což se nám jeví jako užitečné (Které výrobky elektrotechniky a elektroniky 

používáte v domácnosti?). Tento úkol může učitel snadno rozšířit a dál s ním v hodině 

pracovat. Žáci si také uvědomí, že věci, které mají doma, pocházejí z různých koutů světa. 

V učebnici P najdeme dvě rubriky s navazujícími aktivitami – otázky a úkoly 

a dále úkoly k místu, kde žáci žijí. Jak vidíme na obrázcích (viz Příloha 6, obr. C), otázky 

a úkoly se shodují (až na několik drobností ve formulaci) s otázkami a úkoly v učebnici 

F. Vysvětlení je jednoduché – učebnice mají stejného autora (viz dříve v kap. 6.1.). Naše 
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poznámky a postřehy k hodnocení návaznosti aktivit jsou i vzhledem k podobnosti 

výchozího výkladového textu stejné, jako jsme uvedli u učebnice F. Jedinou odlišností je 

úkol navíc, který se vztahuje k místu, kde žáci žijí, a v tomto případě i k průřezovému 

tématu Environmentální výchova (byť si nejsme jistí, nakolik bylo propojení 

s průřezovým tématem záměrem autorů): Zjistěte, který průmyslový podnik se nalézá 

ve vaší obci nebo městě. Co se v něm vyrábí? Znečišťuje tento podnik vaše okolí? 

Domníváme se, že žáci s LMP s jistou dopomocí zvládnou zjistit, jaký podnik existuje 

v okolí jejich bydliště a co tento podnik vyrábí. Otázka o znečišťování okolí je už možná 

pro žáky příliš náročná a určitě vyžaduje, aby s ní učitel nadále pracoval. 

V učebnici NŠ jsou navazující aktivity rozděleny do několika rubrik. Najdeme zde 

úlohy, které navazují na text a uvádí nové učivo do souvislostí (označeny jsou obrázkem 

sovičky), některé úlohy pracují přímo s výkladovým textem a obrazovým materiálem, 

jiné cílí na zopakování učiva, které už se žáci učili dříve (viz Příloha 6, obr. B). Učebnice 

pracuje s průřezovými tématy, která nalezneme v RVP (konkrétně je zde odkaz 

na průřezové téma Environmentální výchova skrze úkol: Jmenujte další obnovitelné 

zdroje elektrické energie. Zhodnoťte, v čem spočívají jejich výhody.). Jiným typem úloh 

je práce s vyhledáváním informací (označeno symbolem počítače). Dále jsou obsaženy 

úkoly pro práci s mapou (symbol globusu). Využití map je nedílnou součástí zeměpisu, 

proto velmi pozitivně vnímáme, že učebnice pracuje s mapami systematicky. V učebnici 

NŠ se tedy celkově nejedná pouze o úkoly, které by se zaměřovaly na pouhou reprodukci 

učiva a vyhledávání informací v textu, jak je tomu u většiny úkolů v učebnicích F a P. 

Žáci jsou vedeni k systematické práci s nově nabytými informacemi a mají k dispozici 

různé příležitosti pro uvádění informací do souvislostí. 

 

Náplň navazujících aktivit v pracovním sešitě a jejich návaznost na učebnici 

V úvodu kap. 7.1. o zhodnocení metodologie jsme uvedli, že nesmíme zapomínat, 

že učebnice zpravidla bývá doplněna dalšími materiály. Tyto doprovodné materiály mají 

většinou funkci upevňovat či rozšiřovat učivo obsažené v učebnici. 
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K žádné ze zkoumaných učebnic neexistuje metodika pro učitele, naopak ke všem 

třem je vytvořen pracovní sešit. K učebnici NŠ existuje ještě další doprovodný materiál 

v podobě interaktivní učebnice, která je dostupná online (v případě pořízení licence 

školou). K interaktivním učebnicím se vyjádříme dále. Nyní se zaměříme na pracovní 

sešity. 

V pracovním sešitě F objevíme pouze jedno cvičení vztahující se k průmyslu 

Evropy (viz Příloha 6, obr. E vlevo). Jedná se o osmisměrku, ve které žáci vyhledávají 

názvy značek aut z evropských zemí. Žáci mají najít v osmisměrce název značky 

a do vedlejší tabulky ho napsat a k tomu uvést název země původu. Nápověda, jaké 

značky aut jsou v křížovce, je jednak pod úkolem v podobě log automobilovým firem 

a jednak v podobě souřadnice osmisměrky, kde se slovo nalézá. Nic jiného kromě značek 

aut si žák v pracovním sešitě nemá možnost procvičit. I výkladový text učebnice je 

bohužel zaměřen ve velké míře na značky aut, což se nám nejeví jako nejdůležitější 

znalost z tématu průmysl Evropy (viz níže u Rozsahu učiva). 

Pracovní sešit P navazuje na kapitolu z učebnice P nejen samotným nadpisem (což 

můžeme považovat za samozřejmost), ale rovněž „bublinou“, ve které je učivo velmi 

stručně shrnuto (viz Příloha 6, obr. D, srov. obr. C). Jedná se o stejnou bublinu s textem, 

jako je v úvodu každé kapitoly v učebnici, takže s žák skrze tuto „bublinu“ může snadno 

připomenout, co bylo obsahem kapitoly (v učebnici). Následuje úkol, který se týká 

značek aut – opět upozorňujeme na shodnost se zadáním z učebnice F. V pracovním sešitě 

P najdeme ještě dva úkoly k průmyslu. Úkol č. 2 má komplexnější charakter – nejen že 

žáci z písmen sestavují názvy nerostných surovin a výrobků, ale také mají volný řádek 

k doplnění dalších výrobků nebo využití nerostných surovin. Úkol má přesah 

do praktičtějšího uchopení učiva, ale zároveň vyžaduje práci s dalšími zdroji, protože 

v učebnici se žáci o dalším využití nerostných surovin žádné informace nedozvědí. Úkol 

č. 3 se vztahuje k části výkladového textu, který se zabývá elektronikou 

a elektrotechnikou. Žáci mají do tabulky doplnit značky elektrických spotřebičů, které 

využívají u sebe doma. Úkol tedy pracuje nejen se samotným výkladem v učebnici, ale 

i se zadáním úkolu v učebnici v sekci otázky a úkoly (Přečtěte si ještě jednou názvy 

značek elektrotechniky a elektroniky. Máte některé z těchto výrobků doma?). 
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V pracovním sešitě NŠ nalezneme dva úkoly (viz Příloha 6, obr. E vpravo). První 

spočívá v doplnění schématu, které bylo uvedeno v učebnici – ve schématu mají žáci 

vynechány některé položky ze surovin a výrobků a jejich úkolem je schéma doplnit. 

Druhým úkolem je doplňování textu o průmyslu. Doplněním žáci v podstatě získají 

odstavec, ve kterém je učivo o průmyslu Evropy shrnuto. Je otázkou, jak těžké pro žáky 

doplňování bude, nicméně po přečtení výkladového textu v učebnici by se jim mělo 

podařit všechna slova zapsat. 

K učebnici NŠ ještě existuje interaktivní učebnice, do které jsme také nahlédli. Je 

koncipována tak, že jsou v ní „oskenované“ stránky tištěné učebnice. Jednotlivé části 

dané strany obsahují ikonky k rozkliknout. Výkladový text je tak např. možné nechat 

přehrát jako zvukovou stopu. Učebnice obsahuje prokliky na několik interaktivních úloh 

(viz Příloha 6, obr. F vlevo) a testů (viz Příloha 6, obr. F vpravo). Dále je možné využít 

odkazy na internetové zdroje (např. odkaz na statistiku HDP, které se věnuje graf 

v učebnici) či odkazy na mezipředmětové vazby (v našem případě text o průmyslové 

revoluci, na který naráží první rámeček v učebnici na s. 23). K dispozici jsou i odkazy na 

doplňující fotografie, které ilustrují obsah textu (konkrétně fotografie těžby ropy v moři 

a těžby uhlí). K úlohám, které jsou v učebnici označeny symbolem sovičky, je možné si 

v interaktivní učebnici zobrazit správná řešení. 

Můžeme shrnout, že pracovní sešity P a NŠ ve svých úlohách navazovaly na texty 

v učebnici a relativně dobře je rozšiřovaly a doplňovaly. Pracovní sešit F se projevil jako 

zcela nedostačující, jelikož obsahoval jen jednu úlohu s nejasným přínosem pro žáka. 

Velmi pestré možnosti přinesla interaktivní podoba učebnice NŠ. Obdobný 

materiál k učebnicím F a P bohužel neexistuje. Například v případě učebnice F by mohlo 

být přínosné, kdyby podobný materiál byl k dispozici a například místo mluvených 

nahrávek výkladového textu by bylo možné pustit si text přeložený do českého znakového 

jazyka. Jsme si vědomi toho, že by se jednalo o časově i finančně náročný proces, pokud 

by se někdo rozhodl takovou učebnici připravit. Bezesporu by ale byla užitečná jak 

pro výuku ve škole, tak i pro samostatnou práci žáků doma (k tomu dále v kap. 7.2.). 
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Rozsah učiva (tj. jak moc do hloubky jsou prezentovány informace, nakolik je 

od sebe odděleno základní a rozšiřující učivo) 

Poslední položkou k posouzení je obsah učiva. Abychom mohli provést 

vypovídající srovnání, postupovali jsme u této kapitoly následovně. Texty všech tří 

učebnic o průmyslu Evropy se věnovaly jednotlivým odvětvím (každá učebnice 

obsahovala jiný výčet těchto odvětví). U každého odvětví jsme sledovali, zda učebnice 

uvádí konkrétní příklady států, lokalit, značek, které v průmyslu vynikají. Také jsme 

sledovali, jak rozsáhle učebnice dané odvětví popisuje. 

V textech jsme rozlišili osm hlavních odvětví průmyslu. Níže ke každému odvětví 

uvádíme krátký komentář o tom, jak byl v určité učebnici zpracován. 

Energetika – Informace o energetice nechyběly v žádné z učebnic. Nejmenší 

rozsah jsme zaznamenali v učebnici P, což však odpovídá cílové skupině žáků. 

V učebnicích byly uvedeny i příklady zemí ke každému způsobu získávání energie. 

Strojírenství – Učebnice F a učebnice P obsahovaly dvakrát delší text ke 

strojírenství než učebnice NŠ. Bylo to proto, že v textu byl obsažen výčet zemí a značek 

automobilů, které se v nich vyrábějí. V učebnici P to bylo celkem 17 značek aut, 

v učebnici F o jednu méně. Opačným extrémem byla učebnice NŠ, kde ve výkladovém 

textu nebyla uvedena žádná značka auta ani země (dvě značky a země pak byly v tabulce 

nejznámějších evropských firem). 

Elektrotechnika, elektronika – Opět v učebnicích F a P autoři uvedli rozsáhlý 

výčet značek (celkem 12). Učebnice NŠ elektrotechniku a elektroniku uvedla pouze jako 

dílčí odvětví strojírenství, opět bez příkladů (resp. jedna firma a země byla v tabulce 

neznámějších evropských firem). 

Chemický průmysl – Všechny tři učebnice se věnovali chemickému průmyslu 

v podobném rozsahu, v žádné nechyběly příklady a vysvětlení lokalizace průmyslu 

do daných oblastí. Učebnice F a P navíc obsahovaly konkrétní příklady firem. 

Spotřební průmysl – Ve všech učebnicích byl spotřební průmysl krátce zmíněn 

– hlavně v souvislosti doléhající konkurence firem a dodavatelů z asijských zemí. 
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Podrobněji se vyjádřila učebnice NŠ k textilnímu průmyslu jakožto dílčímu odvětví 

spotřebního průmyslu (vysvětlila jeho lokalizaci, uvedla příklad země). 

Potravinářský průmysl – Učebnice F a P obsahovaly zcela shodný text. Nebyly 

uvedeny žádné příklady zemí ani vysvětlení lokalizace. Důvod rozmístění 

potravinářského průmyslu byl zmíněn v učebnici NŠ, nicméně konkrétní země či firmy 

do výkladového textu nebyly zahrnuty. 

Dřevozpracující průmysl – O dřevozpracujícím průmyslu jsme se dočetli pouze 

v učebnici NŠ (včetně lokalizace a příkladu). 

Závěrem můžeme říci, že v učebnicích F a P byla většina textu věnována 

energetice, strojírenství a elektronice a elektrotechnice. Informace k těmto odvětvím 

nebyly úměrné informacím k jiným odvětvím. Na čtenáře pak text působí tak, že 

nejdůležitější je znát značky aut a firem vyrábějících elektronické přístroje. Nejsme si 

jisti, zda jsou opravdu tyto informace z tématu průmysl Evropy nejpodstatnější a měl by 

jim být věnován takový prostor. 

Větší vyváženost obsahu jsme zaznamenali v učebnici NŠ. Na učebnici kladně 

hodnotíme, že uváděla víceméně vyrovnané množství příkladů zemí či lokalit 

a především to, že vysvětlovala, proč právě tyto země a lokality jsou místem, kam se daný 

průmysl soustředí. Tento typ informací v učebnicích F a P bohužel zcela postrádáme. 

 

 

7.2. Shrnutí poznatků a podněty k tvorbě učebnic pro žáky se sluchovým postižením 

Na analýze zpracování tématu v učebním materiálu jsme demonstrovali, jak může 

být jedno téma pojato naprosto odlišně v různých učebnicích. 

Učebnice NŠ sice ve sledovaných charakteristikách vycházela nejlépe, přesto ji 

nelze považovat za ideální. Největší nedostatky shledáváme v přehlcenosti stránek. 

Domníváme se, že pro žáky je těžké se v učebnici zorientovat a vyhledat potřebné 

informace. Kladně však hodnotíme zejména pestrou škálu navazujících aktivit a snahu 

předávat informace v souvislostech. 
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Při zkoumání zpracování konkrétního textu v učebnicích F a P jsme zjistili, že jsou 

téměř totožné. Vzhledem k uvedeným zjištěním je velkým otazníkem, co se skrze 

učebnice, které jsou si tak výrazně podobné, naučí žáci se sluchovým postižením 

navíc oproti žákům s LMP a co jim bude lépe zprostředkováno než žákům s LMP. 

Domníváme se, že by se učebnice měly odlišovat minimálně ze dvou základních důvodů: 

1) Žáci se sluchovým postižením se vzdělávají dle RVP ZV a jsou pro ně 

závazné běžné očekávané výstupy, nikoli výstupy minimální doporučené 

úrovně, které můžeme využít u žáku s LMP. 

2) Pro žáky se sluchovým postižením (tedy i žáky neslyšící) i pro žáky lehkým 

mentálním postižením je porozumění textu v učebnici obtížné. Je proto 

potřeba provádět v učebnicích jazykové úpravy. Vždy ale musíme mít na 

paměti, že každá ze zmíněných skupin žáků potřebuje tyto úpravy z jiného 

důvodu (a tedy postupy úprav budou u každé skupiny odlišné) – neslyšící žáci 

proto, že je pro většinu z nich český jazyk jazykem druhým (cizím), zatímco 

žáci s lehkým mentálním postižením proto, že mají nižší intelekt. 

 

Ve výzkumu jsme do středu našeho zájmu umístili učebnici zeměpisu pro žáky 

se sluchovým postižním. Prováděli jsme porovnání této učebnice s učebnicemi zeměpisu 

určenými pro žáky s LMP a pro žáky škol hlavního vzdělávacího proudu. Důkladné 

zkoumání učebnic aplikací tří výzkumných metod přineslo konkrétní výsledky. Zároveň 

nás přivedlo k následujícím úvahám: 

• Poukázali jsme na nedostatky v oblasti obrazové složky učebnice. Bylo by 

vhodné, aby se učebnice pro žáky se sluchovým postižením zaměřily 

na předávání vybraných informací nejen skrze výkladový text, ale i skrze 

vizuální prvky (např. mapy, schémata aj.). Je třeba, aby vizuální komponenty 

obsahovaly všechny nezbytné součásti (např. legendu v případě map) a aby 

byly co možná nejexplicitnější. Jen tak budou moci žákům usnadnit 

porozumění novým poznatkům a poslouží i k jejich upevnění. Současně je 

nutno dbát na celkovou grafickou úpravu a důkladně promyslet rozmístění 
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jednotlivých prvků na stránce a grafické odlišení různých „sekcí“, aby byla 

učebnice pro žáky přehledná. 

• Ve zkoumané učebnici jsme nenalezli žádný způsob diferenciace učiva. 

I mezi žáky se sluchovým postižením však můžeme rozlišit žáky průměrné, 

podprůměrné a nadprůměrné. Diferenciace učiva v učebnici může pomoci 

učiteli, aby mohl individualizovat výuku s ohledem na konkrétní potřeby 

každého žáka. Bylo by proto vhodné zařadit do učebnic pro žáky 

se sluchovým postižením různé úlohy tak, aby pokryly potřeby průměrných, 

nadprůměrných i podprůměrných žáků. 

• Většina otázek a úkolů v učebnici byla zaměřena na pouhou reprodukci 

učiva. To v nás vyvolává obavy, zda autoři učebnic nepřistupují k žákům 

se sluchovým postižením jako k žákům se sníženým intelektem. Nevidíme 

důvod, proč by úkoly a otázky pro žáky se sluchovým postižením neměly cílit 

na vyšší kognitivní procesy. 

• Zjistili jsme, že učebnice kladla velmi malý důraz na mezipředmětové 

vazby. Mezipředmětové vazby však představují základní pilíř pro to, aby žáci 

byli schopni přemýšlet v souvislostech a propojovat poznatky z různých 

oborů. Jsme přesvědčeni, že by s návazností na další předměty měly pracovat 

veškeré učebnice bez ohledu na předmět, ročník či druh školy, pro které jsou 

určeny. 

• Obtížnost textu jsme často zdůrazňovali v souvislosti s tím, že pro některé 

žáky se sluchovým postižením je čeština druhým (cizím) jazykem. S ohledem 

na to je potřeba (nejen) výkladový text vhodně upravovat. Mělo by se však 

jednat pouze o jazykové, nikoliv obsahové úpravy. 

• Uvedli jsme, že neslyšící žáci mají výstupy stanovované nejen v českém 

jazyce, ale i v českém znakovém jazyce. Je tedy nutné, aby jim odborné 

informace byly zprostředkovány nejen skrze psaný text učebnice či jiných 

učebních materiálů – tj. v češtině, ale i v českém znakovém jazyce. Předávání 
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odborných informací v českém znakovém jazyce současnosti zůstává 

na učitelích. Ti však zpravidla nemívají odpovídající vzdělání v daném 

výukovém předmětu, resp. nemívají odpovídající znakovou zásobu, aby 

žákům odborné informace předali. Bylo by tedy žádoucí, aby vznikla videa 

v českém znakovém jazyce, která budou obsahovat odborný výklad. K tomu 

je zapotřebí spolupráce odborníků na vzdělávání neslyšících s odborníky 

z oboru didaktiky daného výukového předmětu. 

• Upozornili jsme na to, že na trhu učebnic nenajdeme příliš mnoho učebnic 

zeměpisu pro žáky se sluchovým postižením. Naproti tomu učebnic pro žáky 

škol hlavního vzdělávacího proudu existují desítky až stovky pro každý 

vyučovací předmět. Mnohé z těchto učebnic jsou inspirativní z hlediska 

svého zpracování – například co se týče práce s mezipředmětovými vazbami, 

diferenciací učiva, námětů na činnosti atd. Nebylo by tedy smysluplné 

investovat v případě neslyšících žáků finance a energii do toho, aby 

vznikl překlad některé z učebnic hlavního vzdělávacího proudu 

do českého znakového jazyka? Vzhledem k existenci různých 

interaktivních učebnic by bylo „snadné“ vytvořit učebnici, která by 

umožňovala prokliky na videa v českém znakovém jazyce s překlady 

jednotlivých částí textu, zadání úloh aj. Taková videa by ulehčila i učitelům 

ve školách pro žáky se sluchovým postižením, kteří ne vždy ovládají 

odpovídající znakovou zásobu k danému předmětu. 

• Jestliže je snahou, aby všichni žáci byli vzděláváni společně bez ohledu na to, 

zda mají nějaké SVP, nemělo by tedy smysl vyjít z jedné učebnice pro 

hlavní vzdělávací proud a místo speciálních učebnic k ní vytvářet 

doplňující materiály zohledňující různé SVP žáků (překlady do českého 

znakového jazyka, upravené texty se shrnutím klíčových bodů v českém 

jazyce, úlohy pro žáky s různou výší intelektu atd.)? Nepomohla by taková 

forma i učitelům, kteří se jinak mohou dostat do situace, kdy v jedné třídě 

(v případě společného vzdělávání) vzdělávají žáky podle dvou či více 

různých učebnic?  
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Závěr 

V práci jsme se zaměřili na analýzu učebnic zeměpisu pro různé cílové skupiny 

žáků. Vedlo nás k tomu hned několik důvodů: Zaprvé, učebnice mají stále velký význam 

ve výchovně-vzdělávacím procesu. Jsou téměř denně využívány učiteli ve výuce. Sloužit 

však mají i žákům doma. Zadruhé, vzdělávání je dynamický proces, který vyžaduje, aby 

mu byla neustále věnována intenzivní pozornost. Skrze zlepšování dílčích aspektů 

vzdělávání je možné zvýšit jeho celkovou kvalitu. Zatřetí, převládající trend inkluze nás 

vybízí k tomu, abychom dokázali vytvářet takové prostředí, ve kterém bude možné bez 

velkých komplikací vzdělávat žáky s různými speciálními vzdělávacími potřebami 

v rámci škol hlavního vzdělávacího proudu. Takové prostředí lze vytvářet jen tak, když 

budeme smysluplně propojovat poznatky z různých oborů – např. speciální pedagogiky, 

obecné pedagogiky, didaktiky naukových a výchovných předmětů, psychologie aj. 

Analýza učebnic ukázala několik skutečností. Z měření didaktické vybavenosti 

učebnic jsme zjistili, že učebnice určené pro žáky se sluchovým/lehkým mentálním 

postižením využívají velmi málo strukturních prvků učebnice, které plní určitou 

didaktickou funkci. Například vůbec nepracují s mezipředmětovými vazbami, nenabízí 

žákům úlohy, které by byly zaměřeny na rozvoj vyšších kognitivních procesů. Obsahují 

sice obrazový materiál, bohužel je tento materiál zpracován tak, že žáci skrze něj nemají 

možnost dostatečně porozumět učivu obsaženému ve výkladovém textu. To shledáváme 

jako problematické, neboť obzvláště v případě žáků se sluchovým i s lehkým mentálním 

postižením může obrazová složka učebnice velmi pomoci tomu, aby žáci učivo pochopili, 

propojili si ho s poznatky, které již znají, a také si ho upevnili.  Domníváme se, že by 

se autoři speciálních učebnic měli inspirovat u kolegů tvořících některé učebnice pro 

školy hlavního vzdělávacího proudu a následovat jejich příklad dobré praxe. 

Měření obtížnosti textu učebnic prokázalo, že všechny výkladové texty 

zkoumaných učebnic jsou extrémně náročné a neodpovídají věku žáků, pro které jsou 

určeny. Zde se nabízí otázka, jak tyto texty upravovat, příp. zda lze obtížnost textu 

vykompenzovat např. nabídnutím pestré škály doplňujících úkolů, aktivit či námětů 

na činnost, které by posoužily k lepšímu porozumění probíraného tématu. Jsme toho 
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názoru, že ani taková kompenzace nemůže být dostačující a že je třeba výkladové texty 

zjednodušit, aby byly pro žáky lépe uchopitelné. 

Použití rastru pro hodnocení učebnic nás přivedlo k dalším úvahám nad tím, co je 

důležité v učebnicích sledovat. Dospěli jsme k závěru, že mezi oblasti, kterým se námi 

používané metody věnovaly jen málo či vůbec, patří korespondence obrazového 

materiálu s učivem, náplň navazujících aktivit v učebnici a náplň navazujících aktivit 

v pracovním sešitě či dalších doplňkových materiálech. Provedli jsme proto detailní 

rozbor zpracování jednoho tématu ve všech zkoumaných učebnicích (v našem případě 

se jednalo o téma Průmysl v Evropě). Na základě této analýzy a výsledků tří dílčích 

výzkumů jsme formulovali podněty a doporučení k další tvorbě učebnic pro žáky 

se sluchovým postižením, neboť podle našich závěru zdaleka nenaplňují jejich vzdělávací 

potřeby. 

V tvorbě učebnic pro žáky se sluchovým postižením bychom měli vycházet 

z toho, jakým způsobem jsou tito žáci vzděláváni, jaká práva jim zaručují platné právní 

předpisy a jaké specifické vzdělávací potřeby tito žáci mají. Vzhledem k tomu, že česká 

legislativa zaručuje žákům, kteří za svůj hlavní způsob komunikace považují český 

znakový jazyk, že mohou být v tomto komunikačním systému vzděláváni, měla by se tato 

skutečnost promítnout i do tvorby učebnic. Domníváme se, že je potřeba vytvářet 

učebnice, resp. učební materiály tak, aby s jejich využitím bylo možné naplňovat výstupy 

nejen v českém jazyce, ale i v českém znakovém jazyce. K tomu je zapotřebí, aby 

k učebnicím existovaly i videomateriály se zadáním úloh či překladem výkladového textu 

do českého znakového jazyka. Jsme si vědomi toho, že vytvoření takového materiálu by 

bylo velmi časově i finančně náročné. Je proto ke zvážení, zda by nebylo vhodné na trhu 

českých učebnic určených pro žáky škol hlavního vzdělávacího proudu najít takovou 

učebnici daného předmětu (v našem případě zeměpisu), která by byla dobře didakticky 

zpracována, a vytvořit k této učebnici překlady textu a zadání úloh do českého znakového 

jazyka. Zprostředkování videí by mohlo být relativně snadnou záležitostí, jelikož již teď 

existuje k mnohým učebnicím jejich interaktivní forma, která mj. umožňuje prokliky 

na různé odkazy. Nemělo by být tedy komplikované zařadit do interaktivních učebnic 

prokliky na videa v českém znakovém jazyce. Existence takových videí by zajisté 
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pomohla žákům, aby si osvojovali učivo jak v češtině, tak českém znakovém jazyce 

na odborné úrovni. Současně by ulevila i vyučujícím na školách pro žáky se sluchovým 

postižením (zejm. v případě, kdy vyučující komunikují s žáky skrze český znakový 

jazyk). Překlady by též poskytly prostor pro to, aby výuka nemusela být víceméně 

frontální (tj. aby vyučující nebyl téměř jediným zdrojem informací v českém znakovém 

jazyce), ale aby ve výuce bylo možné učit žáky pracovat s textem, a to i textem v českém 

znakovém jazyce. 

Zjistili jsme, že na současném trhu učebnic chybí taková učebnice zeměpisu 

pro žáky se sluchovým postižením, která by byla obsahově i graficky dobře zpracovaná 

a která by zohledňovala potřeby těchto žáků, které jsme ve formě doporučení uvedli 

v kap. 7.2. Rozšíření učebnic (pro žáky hlavního vzdělávacího proudu, popř. i učebnic 

speciálních) o materiály v českém znakovém jazyce považujeme za nezbytné, zvláště 

u předmětu jako je zeměpis, tedy předmětu, jehož náplní je budovat v žácích hodnoty 

jako respektování a podpora kulturní a jazykové plurality společnosti. 
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Příloha 1 – Kritéria rastru pro hodnocení učebnici s doplňujícími otázkami (Sikorová, 

2007, s. 43–47) 



165 
 

 



166 
 

 



167 
 

 



168 
 

 



169 
 

  



170 
 

Příloha 2 – Rastr pro hodnocení učebnic – prázdný arch (zpracováno dle Sikorová, 2007) 
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Učebnice (nakladatelství)

Hodnotící kritéria bodů váha suma bodů váha suma bodů váha suma

1. Má učebnice přehlednou strukturu, je dobře rozčleněná?

2. Je vnitřní struktura textu v učebnici přehledná?

3. Jsou zadání úloh a cvičení a formulace otázek v učebnici jasné a 

srozumitelné?

4. Jsou výklad a vysvětlování v učebnici pro žáky srozumitelné a snadno 

pochopitelné?

5. Je výběr a počet pojmů v učebnici přiměřený úrovni chápání žáků?

6. Obsahuje učivo v učebnici odborně správné poznatky?

7. Odpovídají pozantky v učebnici současnému stavu vědy, kultury a 

společenské praxe?

8. Je učivo v učebnici vztažené k praxi?

9. Jsou výběr učiva v učebnici a úlohy a otázky pro žáky zajímavé? 

10. Jsou v učebnici užívány grafické prostředky k řízení pozornosti?

11. Vyžadují úlohy také řešení problémů, objevování, tvořivou činnost a 

podobně a ne jen reprodukci učiva?

12. Vedou texty v učebnici k uvažování, kritickému myšlení, hodnocení 

apod.?

13. Poskytuje učebnic dostatek možností k procvičování, upevňování a 

opakování učiva?

14. Umožňuje učebnice v zásadě (v případě potřeby) také samostatné 

osvojení učiva žákem?

15. Jsou ilustrace, tabulky, schémata, mapky a grafy v učebnici jasné a 

smysluplné?

16. Obsahuje učebnic dostatek takového obrazového materiálu, který 

pomáhá žákům porozumět učivu?

17. Obsahuje učebnice dostatek obrazového materiálu, který je pro žáky 

přitažlivý?

18. Je výběr učiva v učebnici v souladu s kurikulárními dokumenty (RVP, 

ŠVP apod.)?

19. Jsou cíle výuky v zásadě dosažitelné prostřednictvím studia textů a 

vypracování učebních úloh prezentovaných v učebnici?

20. Je cena učebnice přiměřená?

21. Je cena doplňkových materiálů k učebnici dostupná?

22. Jsou druh a velikost písma v učebnici přiměřené?

23. Je vazba učebnic trvalá a odolná a papír kvalitní?

24. Jsou k dispozici doplňující didaktické prostředky vztahující se k 

učebnici?

25. Vydalo nakladatelství také pracovní sešit pro žáky k dané učebnici?

26. Je k dispozici příručka pro učitele ka dané učebnici?

27. Obsahuje učebnice rozšiřující učivo a úlohy pro nadané žáky?

28. obsahuje učebnce odlišné úlohy z hledisak obtížnosti (pro průměrné 

i podprůměrné žáky)?

29. Obsahuje učebnic odkazy na společenská pravidla, mravní normy?

30. Prezentuje učebnice menšiny, rasy, náboženské skupiny, národnosti 

a pohlaví bez stereotypů a předsudků?

31. Prezentuje učebnice vhodně hodnoty, které souvisejí s daným 

vyučovacím předmětem?

32. Je odborný obsah v učebnici prezentován také ve vztahu k jiným 

oborům?

33. Jsou některé poznatky v učebnici prezentované z několik úhlů 

pohledu, různých perspektiv?

34. Je v učebnici vysvětleno, proč je nutné se učit určité poznatky a 

dovednosti?

CELKOVÉ SKÓRE (maximum 180 bodů)

X. kategorie: Doplňkové texty a materiály

XI. kategorie: Diferenciace učiva a úloh

XII. kategorie: Hodnoty a postoje

XIII. kategorie: Zpracování učiva

FORTUNA NOVÁ ŠKOLA PARTA

IV. kategorie: Motivační charakteristiky

V. kategorie: Řízení učení

VI. kategorie: Obrazová materiál

VII. kategorie: Shoda s kurikulárními materiály

VIII. kategorie: Cena (dostupnost učebnice)

IX. kategorie: Ergonomické a typografické vlastnosti

I. kategorie: Přehlednost

II. kategorie: Přiměřená obtížnost a rozsah učiva

III. kategorie: Odborná správnost
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Příloha 3 – Měření didaktické vybavenosti učebnic – prázdný arch (zpracováno dle 

Průcha, 1998, 141–143) 

  

aparát číslo typ popis učebnice (nakladatelství) FORTUNA NOVÁ ŠKOLA PARTA

1 V

2 V

3 V

4 V

5 V

6 V

7 V

8 V

9 V

10 O

11 O

12 O

13 O

14 O

15 V

16 V

17 V

18 V

19 V

20 V

21 V

22 V

23 V

24 V

25 V

26 V

27 V

28 V

29 O

30 O

31 O

32 O

33 V

34 V

35 V

36 V

využití přední nebo zadní obálky (předsádky) pro schémata, tabulky aj.

celkem O za aparát řízení učiva

celkem V za všechny aparáty

celkem O za všechny aparáty

celkem V + O za všechny aparáty

ap
ar

át
 o

ri
e

n
ta

ce
 v

 

u
če

b
n

ic
i

obsah učebnice

členění učebnice na tematické bloky, kapitoly, lekce aj.

marginálie, výhmaty, živá záhlaví aj.

rejstřík (věcný, jmenný, smíšený)

celkem V za aparát orientace v učebnici

celkem V + O za aparát orientace v učebnici

odkazy na jiné zdroje informací (bibliografie, doporučená literatura aj.)

celkem V za aparát řízení učiva

grafické symboly vyznačující určité části textu (poučky, pravidla, úkoly, cvičení aj.)

užití zvláštní barvy pro určité části verbální textu

užití zvláštního písma (tučné písmo, kurzíva aj.) pro určité části verbálního textu

celkem O za aparát prezentace učiva

ap
ar

át
 ř

íz
e

n
í u

če
n

í

předmluva (úvod do předmětu, ročníku pro žáky)

návod k práci s učebnicí (pro žáky a/nebo učitele)

stimulace celková (podněty k zamyšlení, otázky aj. před celkovým učivem ročníku)

stimulace detailní (podněty k zamyšlení, otázky aj. před nebo v průběhu lekcí, témat)

odlišení úrovní učiva (základní – rozšiřující, povinné – nepovinné apod.)

otázky a úkoly za tématy, lekcemi

otázky a úkoly k celému ročníku (opakování)

otázky a úkoly k předchozímu ročníku (opakování)

instrukce k úkolům komplexnější povahy (návody k pokusům, laboratorním pracím, 

celkem V + O za aparát řízení učení

náměty pro mimoškolní činnosti s využitím učiva (aplikace)

explicitní vyjádření cílů učení pro žáky

prostředky a/nebo instrukce k sebehodnocení pro žáky (testy a jiné způsoby hodnocení 

výsledků učení)

výsledky úkolů a cvičení (správná řešení, správné odpovědi apod.)

umělecká ilustrace

nauková ilustrace (schematické kresby, modely aj.)

fotografie

mapy, kartogramy, plánky, grafy, diagramy aj.

obrazová prezentace barevná (tj. použití nejméně jedné barvy odlišné od barvy běžného textu)

komponenta přítomnost komponenty
ANO

NE

ap
ar

át
 p

re
ze

n
ta

ce
 u

či
va

výkladový text prostý

výkladový text zpřehledněný (přehledová schémata, tabulky aj. k výkladu učiva)

shrnutí učiva k celému ročníku

shrnutí učiva k tématům (kapitolám, lekcím)

shrnutí učiva k předchozímu ročníku

celkem V + O za aparát prezentace učiva

doplňující texty (dokumentační materiál, citace z pramenů, statistické tabulky aj.)

poznámky a vysvětlivky

podtexty k vyobrazením

slovníčky pojmů, cizích slov aj. (s vysvětlením)

celkem V za aparát prezentace učiva
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Příloha 4 – Dílčí výsledky syntaktické a sémantické obtížnosti textu (Pluskal) 

Tabulka A: Dílčí výsledky syntaktické obtížnosti textu – učebnice F. 

 

Tabulka B: Dílčí výsledky syntaktické obtížnosti textu – učebnice NŠ. 

 

Tabulka C: Dílčí výsledky syntaktické obtížnosti textu – učebnice P. 

 

 

∑N ∑V V ∑U U Ts

F1 212 19 11,16 24 8,83 9,86

F2 205 18 11,39 27 7,59 8,65

F3 206 19 10,84 20 10,30 11,17

F4 204 22 9,27 27 7,56 7,01

F5 210 13 16,15 22 9,55 15,42

F6 217 16 13,56 18 12,06 16,35

F7 205 21 9,76 25 8,20 8,00

F8 206 20 10,30 24 8,58 8,84

F9 207 24 8,63 29 7,14 6,16

F10 203 23 8,83 29 7,00 6,18

∑ 2075 195 10,64 245 8,47 9,01

∑N ∑V V ∑U U Ts

NŠ1 214 15 14,27 22 9,73 13,88

NŠ2 204 17 12,00 28 7,29 8,74

NŠ3 203 18 11,28 22 9,23 10,41

NŠ4 203 16 12,69 18 11,28 14,31

NŠ5 201 15 13,40 20 10,05 13,47

NŠ6 209 16 13,06 20 10,45 13,65

NŠ7 201 16 12,56 19 10,58 13,29

NŠ8 206 18 11,44 24 8,58 9,82

NŠ9 202 20 10,10 25 8,08 8,16

NŠ10 207 19 10,89 23 9,00 9,81

∑ 2050 170 12,06 221 9,28 11,19

∑N ∑V V ∑U U Ts

P1 208 23 9,04 27 7,70 6,97

P2 205 21 9,76 25 8,20 8,00

P3 202 19 10,63 19 10,63 11,30

P4 207 22 9,41 28 7,39 6,96

P5 219 14 15,64 21 10,43 16,31

P6 212 18 11,78 20 10,60 12,48

P7 202 24 8,42 27 7,48 6,30

P8 204 25 8,16 28 7,29 5,95

P9 202 26 7,77 32 6,31 4,90

P10 210 29 7,24 32 6,56 4,75

∑ 2071 221 9,37 259 8,00 7,49
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Tabulka D: Dílčí výsledky sémantické obtížnosti textu – učebnice F. 

  P1 P2 P3 P4 P5 P 

F1 29 17 43 3 19 92 

F2 34 8 36 3 9 81 

F3 34 14 41 5 7 94 

F4 42 17 17 0 10 76 

F5 24 29 40 3 9 96 

F6 36 7 49 17 6 109 

F7 34 16 34 0 10 84 

F8 36 15 32 0 10 83 

F9 49 11 20 0 11 80 

F10 27 19 34 4 8 84 

∑ 345 153 346 35 99 879 

Tabulka E: Dílčí výsledky sémantické obtížnosti textu – učebnice NŠ. 

  P1 P2 P3 P4 P5 P 

NŠ1 27 18 33 7 9 85 

NŠ2 32 17 30 1 13 80 

NŠ3 24 28 28 5 17 85 

NŠ4 38 26 4 2 10 70 

NŠ5 40 21 17 3 9 81 

NŠ6 35 17 51 3 13 106 

NŠ7 43 13 36 0 15 92 

NŠ8 46 11 27 0 11 84 

NŠ9 42 17 23 3 12 85 

NŠ10 33 14 28 7 9 82 

∑ 360 182 277 31 118 850 

Tabulka F: Dílčí výsledky sémantické obtížnosti textu – učebnice P. 

  P1 P2 P3 P4 P5 P 

P1 27 15 40 0 14 82 

P2 28 15 31 1 9 75 

P3 30 14 41 5 10 90 

P4 53 14 10 0 11 77 

P5 44 28 41 0 11 113 

P6 36 13 25 6 7 80 

P7 39 18 31 0 9 88 

P8 39 11 32 3 14 85 

P9 49 14 20 0 12 83 

P10 34 23 26 2 10 85 

∑ 379 165 297 17 107 858 
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Příloha 5 – Výsledky měření didaktické vybavenosti učebnic (Průcha) 

  

aparát číslo typ popis učebnice (nakladatelství) FORTUNA NOVÁ ŠKOLA PARTA

1 V

2 V

3 V

4 V

5 V

6 V

7 V

8 V

9 V

4 6 5

10 O

11 O

12 O

13 O

14 O

3 3 4

7 9 9

15 V

16 V

17 V

18 V

19 V

20 V

21 V

22 V

23 V

24 V

25 V

26 V

27 V

28 V

5 12 4

29 O

30 O

31 O

32 O

2 3 4

7 15 8

33 V

34 V

35 V

36 V

2 3 2

2 3 2

11 21 11

5 6 8

16 27 19

využití přední nebo zadní obálky (předsádky) pro schémata, tabulky aj.

celkem O za aparát řízení učiva

celkem V za všechny aparáty

celkem O za všechny aparáty

celkem V + O za všechny aparáty

ap
ar

át
 o

ri
e

n
ta

ce
 v

 

u
če

b
n

ic
i

obsah učebnice

členění učebnice na tematické bloky, kapitoly, lekce aj.

marginálie, výhmaty, živá záhlaví aj.

rejstřík (věcný, jmenný, smíšený)

celkem V za aparát orientace v učebnici

celkem V + O za aparát orientace v učebnici

odkazy na jiné zdroje informací (bibliografie, doporučená literatura aj.)

celkem V za aparát řízení učiva

grafické symboly vyznačující určité části textu (poučky, pravidla, úkoly, cvičení aj.)

užití zvláštní barvy pro určité části verbální textu

užití zvláštního písma (tučné písmo, kurzíva aj.) pro určité části verbálního textu

celkem O za aparát prezentace učiva

ap
ar

át
 ř

íz
e

n
í u

če
n

í

předmluva (úvod do předmětu, ročníku pro žáky)

návod k práci s učebnicí (pro žáky a/nebo učitele)

stimulace celková (podněty k zamyšlení, otázky aj. před celkovým učivem ročníku)

stimulace detailní (podněty k zamyšlení, otázky aj. před nebo v průběhu lekcí, témat)

odlišení úrovní učiva (základní – rozšiřující, povinné – nepovinné apod.)

otázky a úkoly za tématy, lekcemi

otázky a úkoly k celému ročníku (opakování)

otázky a úkoly k předchozímu ročníku (opakování)

instrukce k úkolům komplexnější povahy (návody k pokusům, laboratorním pracím, 

celkem V + O za aparát řízení učení

náměty pro mimoškolní činnosti s využitím učiva (aplikace)

explicitní vyjádření cílů učení pro žáky

prostředky a/nebo instrukce k sebehodnocení pro žáky (testy a jiné způsoby hodnocení 

výsledků učení)

výsledky úkolů a cvičení (správná řešení, správné odpovědi apod.)

umělecká ilustrace

nauková ilustrace (schematické kresby, modely aj.)

fotografie

mapy, kartogramy, plánky, grafy, diagramy aj.

obrazová prezentace barevná (tj. použití nejméně jedné barvy odlišné od barvy běžného textu)

komponenta přítomnost komponenty
ANO

NE

ap
ar

át
 p

re
ze

n
ta

ce
 u

či
va

výkladový text prostý

výkladový text zpřehledněný (přehledová schémata, tabulky aj. k výkladu učiva)

shrnutí učiva k celému ročníku

shrnutí učiva k tématům (kapitolám, lekcím)

shrnutí učiva k předchozímu ročníku

celkem V + O za aparát prezentace učiva

doplňující texty (dokumentační materiál, citace z pramenů, statistické tabulky aj.)

poznámky a vysvětlivky

podtexty k vyobrazením

slovníčky pojmů, cizích slov aj. (s vysvětlením)

celkem V za aparát prezentace učiva
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Příloha 6 – Zpracování tématu Průmysl v Evropě ve zkoumaných učebnicích 

Obr. A: Zpracování tématu Průmysl v Evropě v učebnici F (s. 22–23). 
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Obr. B: Zpracování tématu Průmysl v Evropě v učebnici NŠ (s. 23–24). 
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Obr. C: Zpracování tématu Průmysl v Evropě v učebnici P (s. 18–19). 
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Obr. D: Zpracování tématu Průmysl v Evropě v pracovní sešitě F (vlevo; s. 57) a NŠ (vpravo; s. 15). 
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Obr. E: Zpracování tématu Průmysl v Evropě v pracovním sešitě P (s. 11–12). 
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Obr. F: Ukázka úloh (vlevo) a testů (vpravo) k tématu Průmysl v Evropě z interaktivní učebnice NŠ. 

 

 


