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ABSTRAKT 

Vizuální komponenty a jejich funkce a využití v učebnicích jsou v současné době tématem, 

které se objevuje v řadě výzkumů a studií. Vizuální komponenty mají totiž prokazatelný vliv 

na efektivitu učení a zároveň napomáhají snižování kognitivní náročnosti na žáky. 

Diplomová práce v teoretické části definuje učebnici jako didaktický prostředek, vizuální 

komponenty a způsob zpracování vizuálních komponentů. Dále pak poukazujeme na učební 

strategie pro zvýšení efektivity učení, které se opírají o práci s vizuálními komponenty. 

Praktická část je zaměřena na kvantitativní obsahovou analýzu vizuálních komponentů 

v učebnicích přírodopisu pro druhý stupeň základní školy. U vizuálních komponentů byla 

hodnocena funkce a využití ve výchovně vzdělávacím procesu. 

Z výsledku analýzy vyplývá, že vizuální komponenty v učebnicích jsou extrémně uniformní 

a nerespektují složitost učení se prostřednictvím vizuálních komponentů. 

KLÍČOVÁ SLOVA 

analýza učebnic, vizuální komponenty, učebnice přírodopisu, učební strategie 

  



ABSTRACT 

Visual components and their function and use in textbooks are currently a topic that appears 

in a number of researches and studies. Visual components have a demonstrable influence 

on the effectiveness of learning and at the same time they help reduce the cognitive demands 

on students. 

The thesis in the theoretical part defines the textbook as a didactic tool, visual components 

and the method of processing visual components. Furthermore, it points to learning 

strategies for increasing the effectiveness of learning, which are based on work with visual 

components. The practical part is focused on the content analysis of visual components 

in the lower-secondary biology textbooks. The function and use of the visual components 

in the educational process was evaluated. 

The result of the analysis shows that the visual components in the textbooks are extremely 

uniform and do not respect the complexity of learning through visual components. 
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Úvod 

Učebnice jsou nejzákladnějším a nejvíce využívaným didaktickým prostředkem, a proto je 

až zarážející, že dlouhou dobu jim nebyla poskytována dostatečná míra pozornosti (Průcha, 

2008; Trahorsch, Bláha a Janko, 2018). Až v posledních desítkách let se začal didaktický 

výzkum věnovat i jim. I v České republice se začal následovat tento celosvětový trend a díky 

tomu vznikají i různá kritéria a metodologie pro hodnocení učebnic (Průcha, 2008). 

Již od minulého století, kdy se pozornost odborníků obrátila na výzkum učebnic, byla patrná 

touha vypracovat jakousi jednotnou uniformní teorii pro tvorbu učebnic. Tato teorie měla 

sloužit jako určitý vzor a standardizovat tvorbu učebnic. Tyto „teorie učebnic“ byly zatím 

vždy vyvráceny, ale stále neutuchá snaha najít tento jakýsi dokonalý návod pro tvorbu 

učebnic (Khutorskoi, 2006). 

Bohužel, konkrétně problematika vizuálních komponentů při hodnocení učebnic je stále 

ve většině pedagogických výzkumů značně podhodnocována (Průcha, 2008). Většinou se 

vizuálním komponentům přisuzují spíše motivační či dekorační funkce. Ano, i tyto dvě 

funkce jsou jistě význačné, ale vizuální komponenty v učebnicích a celkově v didaktických 

prostředcích mají velkou schopnost podpořit a zlepšit výkony žáků v procesu učení. Jejich 

potenciál roste i díky rozvoji technologických tiskových metod, které umožňují kvalitnější 

vizuální komponenty a třeba i kvalitní mikroskopické snímky ve vysokém rozhraní 

(Trahorsch, Bláha a Janko, 2018). Právě tato mezera ve výzkumu učebnic byla podnětem 

pro výzkumnou část této diplomové práce. Protože ačkoliv se u nás i ve světě zkoumá vliv 

vizuálních komponentů na učební proces, stále nebyla utvořena celistvá studie, která by 

sloužila jako vzor při tvorbě nových učebnic stejně jako vzor pro práci s těmi stávajícími. Je 

to způsobeno i zejména soustavným podceňování významu vizuálních prvků. 

Jak uvádí Mareš, jedná se o určitý paradox, že jsou vizuální komponenty v didaktickém 

výzkumu soustavně takto podceňovány, vzhledem k době, která stále více staví na vizuálním 

a grafickém znázorňování (2002). Výuka ve školách je čím dál častěji podpořena různými 

softwarovými programy s vizuálními komponenty, jako jsou například prezentace atd. 

(Carney a Levin, 2002). 
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V dnešním světě je stále důležitější pochopení vizuálních reprezentací, protože dnešní svět 

na tento způsob zobrazování silně spoléhá. A to se netýká pouze námi zmiňovaných učebnic, 

ale i masových médií nebo internetových stránek atd., kde jsou vizuální komponenty běžně 

užívány jako doplňky k textu (Carney a Levin, 2002; Treagust a Tsui, 2013) Lidská 

komunikace se celkově zrychluje díky vědě a technologii (Purwaningtyas, 2020). 

Vizuální stránka českých učebnic sice v posledních letech prošla řadou změn a vyvíjela se, 

ale jak upozorňují Knecht a Janík, není patrné, jestli to bylo způsobeno reflektování závěrů 

pedagogického výzkumu učebnic, anebo se jednalo o změny pouze po dekorační stránce 

(2008, s. 14). 

Práce nejprve definuje vizuální komponenty a jejich funkci a postavení v učebnicích. 

V praktické části se poté za použití již ověřené metodologie, která byla upravena pro potřeby 

této práce, zabývá mírou zastoupení vizuálních komponentů ve vybraných učebnicích 

přírodopisu pro 2. stupeň základního vzdělávání a jejich využitím a funkčností v procesu 

vzdělávání.  
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1 Cíle a výzkumné otázky 

Cíli této práce bylo vymezit funkci učebnic, způsob jejich evaluace a vizuální komponenty 

v učebnicích, včetně jejich charakteristiky a funkce. Dále pak v praktické části pomocí 

kvantitativní obsahové analýzy zjistit, jaké vizuální komponenty se vyskytují v učebnicích 

přírodopisu (konkrétně pak ve vybraných kapitolách tématu biologie člověka) a jakou plní 

funkci a porovnat je mezi sebou navzájem. 

Výzkumné otázky pro kvantitativní obsahovou analýzu byly: 

1. Jaká je míra denzity vizuálních komponentů v hodnocených učebnicích přírodopisu? 

2. Kde v hodnocených učebnicích přírodopisu se vizuální komponenty nejčastěji 

vyskytují? 

3. Jaké formy vizuálních komponentů se v hodnocených učebnicích přírodopisu 

vyskytují častěji? 

4. Jaké typy vizuálních komponentů jsou zastoupeny v hodnocených učebnicích 

přírodopisu? 

5. Jakou funkci vyjadřují vizuální komponenty v hodnocených učebnicích přírodopisu? 

6. Jaký úhel záběru je použit u vizuálních komponentů v hodnocených učebnicích 

přírodopisu? 

7. Které vzdálenosti jsou zastoupeny u vizuálních komponentů v hodnocených 

učebnicích přírodopisu? 

8. Jak vypadají vizuální komponenty v hodnocených učebnicích přírodopisu 

z horizontálního úhlu záběru? 

9. Jaké charakteristiky mají vizuální komponenty typicky zařazené v hodnocených 

učebnicích přírodopisu?  
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2 Učebnice 

Průcha (2003, s. 258) ve svém Pedagogickém slovníku definuje učebnici jako: „druh knižní 

publikace uzpůsobené k didaktické komunikaci svým obsahem a strukturou.“  Lze ji označit 

i za určitou projektovou formu kurikula, která nám předkládá obsah vzdělávání vymezený 

v různých kurikulárních dokumentech (Průcha, 2008). Učebnice jako didaktický prostředek 

obsahují systematicky zorganizované učivo, což napomáhá celkové organizaci celého 

učebního procesu a jedná se o jakýsi primární zdroj organizace učiva jak pro učitele, tak 

pro žáky (Maňák, 2008; Průcha, 1998; Sikorová, 2007) 

Dnes je již nutné tuto definici poupravit a přizpůsobit změnám školních podmínek, stejně 

jako rozvoji technologií. Učebnice již není pouze knižní publikace, ale začíná se prolínat 

s dalšími učebními pomůckami a tiskopisy. Celková diverzita forem učebnic se zvyšuje, 

nakladatelství začínají vytvářet digitální verze učebnic, které jsou doplněné o hypertextové 

odkazy a interaktivní úkoly (Khutorskoi, 2006). Tento trend ještě urychlila nutnost distanční 

výuky v posledních dvou letech způsobená pandemií. 

Přesto, že výukový proces prochází digitalizací jako všechna jiná odvětví, mají učebnice 

stále nepopiratelné místo ve vzdělávání a jak uvádí Průcha (1998, s. 7): „jeví se klasická 

tištěná učebnice i do budoucna jako nenahraditelný didaktický prostředek.“ Sikorová (2001, 

s. 29) ve své práci dokonce uvádí, že: „učebnice byla, je a zůstává stále nezbytnou součástí 

výuky a nejvýznamnějším didaktickým prostředkem.“ Z následných analýz dotazníku 

mezinárodního šetření TIMSS 2007 vyplývá, že v průměru více než 40 % vyučovacího času 

v každé hodině využívají učitelé učebnici (Svetlik et al., 2008). Žáci učebnici používají 

až 60 % času v hodině (Sikorová, 2007). 

Lze říci, že učebnice jsou spolehlivý a nejsnazší způsob k zabezpečení kvality vzdělávání 

jako celku. Zároveň jsou i jednou z možností rozšiřování vzdělanosti do rozvojových zemí 

(Antic, Ivic a Pesikan, 2013). Jak totiž uvádí Sikorová (2001) – učebnice mají řadu výhod, 

které je potřeba zmínit: jsou snadno dosažitelné, přenosné a nevyžadují žádné další technické 

vybavení. 

V některých výzkumech není učebnice definována jako pouze jedna kniha, ale označuje se 

tak synonymum pro učebnicový set („textbook set“), tedy určitý soubor všech knih 
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a tištěných materiálů použitých učitelem nebo žáky ve výuce. Neoznačuje se tak tedy jen 

jedna základní kniha, ale i další doplňkové materiály, které jsou nezbytné pro studium. 

Všechny tyto doplňkové materiály je třeba odůvodnit tím, že mají určitou roli, která 

odpovídá konkrétnímu aspektu nebo segmentu učení (Ivić, Pešikan a Antić, 2003). Přesto se 

uvádí, že pro učitele není možné učit bez jedné hlavní učebnice, která představuje určitou 

hlavní „kostru“ během výuky (Antic, Ivic a Pesikan, 2013). 

2.1 Funkce učebnice 

Učebnice je tedy všeobecně učební pomůcka plnící řadu funkcí: 

− Jedná se o zdroj informací pro žáky během celého jejich studia (ve vhodně zvolené 

formě, která odpovídá kognitivním schopnostem žáků), ale i pro učitele. 

− Podporuje přípravu učitele na výuku. 

− Je to primární zdroj organizace učiva (struktura). 

− Plní komplementární funkci. 

− Konsolidace, klasifikace a organizace předchozích znalostí. 

− Zvyšuje atraktivitu a zájem, motivuje žáky ke studiu. (Khutorskoi, 2006; Leivas 

Pozzer a Roth, 2003; Antic, Ivic a Pesikan, 2013). 

“Funkce kvalitně koncipované učebnice do jisté míry supluje úlohu učitele ve výuce. Má svůj 

aparát řídící žákovo učení, aparát orientační i aparát výkladový. K tomu, aby byly efektivně 

využity veškeré funkce učebnice, je podstatné, aby učitelé rozuměli metodám práce s textem 

a dokázali tyto dovednosti předat žákům (obdobný požadavek je nutné vznést i na tvůrce 

učebnic).“ (Klapko, 2006, s. 46) 

Učebnice jsou jednou z nejlepších možností, jak předávat vědecké poznatky, ať již dlouho 

známé, tak aktuální, široké veřejnosti – v tomto případě studentům. Přesto jsou často 

kritizovány za nedostatečnou objektivitu. Mezi nejčastěji diskutované problémy se řadí 

jejich potřeba odrážet sociální kontext, dále pak přizpůsobování se omezenému prostoru 

a rozpočtu, přílišné zjednodušování učiva a příliš úzký pohled na danou problematiku 

(Fuselier et al., 2018). Stejně jako bývají problematické aspekty politických, ekonomických 

a kulturních zájmů na úkor úrovně odborných informací (Guo, Wright a McTigue, 2018). 
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Učebnice jsou elementárním edukačním materiálem. Pro žáky jsou často jedny z prvních 

zdrojů, ve kterých se setkávají s odbornými informacemi a vědeckými myšlenkami (Rusek 

et al., 2016; Rusek a Vojíř, 2019). Je potřeba si uvědomit, že i když jsou učebnice často 

psány nepříliš odborným jazykem, jsou psány tak, aby byly srozumitelné pro žáky určité 

rozumové úrovně, kteří si díky tomu i postupně osvojují odborné termíny i jejich vhodné 

používání. Text v učebnicích musí být totiž pro studenty srozumitelný, tak aby v nich 

stimuloval další zájem o učení (Rusek a Vojíř, 2019). 

Učitel by měl používat učebnici tak, aby poskytl studentům bohatší pedagogickou interakci. 

Ale ani kvalitní učebnice není zárukou kvalitní výuky. To jak a jak moc se učebnice 

využívají během vzdělávacího procesu, se může totiž mezi sebou dramaticky lišit (Antic, 

Ivic a Pesikan, 2013; Lee, 2010). Učitel musí během výuky dbát i na konkrétní 

charakteristiky žáků (věk žáků, čtenářská gramotnost atd.), stejně jako zohlednit jejich styly 

učení a dle toho přizpůsobit výuku (Carney a Levin, 2002). 

„Učebnice může totiž plnit své funkce pouze tehdy, pokud je k tomu náležitě vybavena, 

tj. musí zahrnovat takové strukturní prvky, jež jsou schopny dané funkce realizovat.“ 

(Sikorová, 2007, s. 15) 

2.2 Problematika tvorby učebnic 

Jak již bylo zmíněno, u tvorby učebnic je potřeba zoptimalizovat nároky jak na odbornost 

textu (odbornou správnost příslušného vědního oboru), tak zároveň brát v potaz kognitivní 

schopnosti žáků daného věku a reálné podmínky výuky ve školním prostředí (Průcha, 2006). 

Jak uvádí Průcha (2006, s. 17), dlouhodobým problémem českých učebnic, bez ohledu 

na obor, je nepřiměřeně vysoká náročnost textu. Tento trend je o to patrnější u učebnic 

přírodních věd, kde může mít za následek zhoršení motivace a neporozumění žáků. 

Dlouhodobé trendy vyplývající z mezinárodních srovnávacích šetření TIMSS a PISA totiž 

naznačují, že i když jsou výsledky našich žáků v přírodovědné gramotnosti průměrné 

až lehce nadprůměrné oproti zemím OECD (Organizace pro hospodářskou spolupráci 

a rozvoj), oblíbenost přírodních věd není vysoká (Bílek, 2008). 

Je ale potřeba uvést i druhý extrém, ke kterému dochází v některých učebnicích v USA, kdy 

ve snaze o popularizaci a zjednodušování znalostí v textu, dochází ke vzniku značných 
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miskonceptů a tzv. kumulativního deficitu znalostí (Průcha, 2006, s. 17). Je tedy potřeba 

najít určitý střed mezi těmito dvěma extrémy tak, aby snaha o zjednodušování a atraktivnost 

neměla vliv na odbornou přesnost a ani na kvalitu vzdělávání jako celku. 

2.3 Historie učebnic 

Učebnice jsou nejstarší a stále nejvíce využívanou didaktickou pomůckou. Jejich podoba 

a využití ve výuce prošlo v průběhu staletí řadou obměn, které většinou následovaly 

pedagogické trendy a filozofické směry daného období. 

Styl prvních učebnic odpovídal katechismu, jednalo se o styl otázka – odpověď. Žáci 

společně pod dohledem učitele četli a pokoušeli se přesně memorovat odpovědi zapsané 

v učebnici. Tento styl nejen, že byl praktikován ve středověku, ale ve spoustě učebnic 

přetrval ještě do 19. století. Důvodem, proč se tyto učebnice využívaly tak dlouho, byla totiž 

nesystematická příprava učitelů, kteří často pocházeli sami z řad starších studentů a jejich 

vědomosti nepřesahovaly samotné učebnice, a proto sami spíše plnili funkci určitého dozoru, 

stejně jako nedostatečné vybavení tříd a škol celkově (Wakefield, 1998). 

Teprve v 19. století s příchodem revolučních pedagogických myšlenek dochází ke změně 

vyučovací teorie. Klade se větší důraz na vzdělávání učitelů, a proto se otevírá možnost 

pro tvorbu nových typů učebnic. Učebnice už v tuto chvíli neslouží k pouhému memorování, 

ale jsou prostředkem k pochopení a poznání smyslu. V tuto chvíli se navíc učebnice stávají 

i určitou komoditou a otevírá se zcela nový trh ke komercionalizaci učebnic (Wakefield, 

1998). 

Průcha (2006, s. 9) ve své kapitole v Učebnici pod lupou uvádí, že „když se v 80. letech 

minulého století začal intenzivně zabývat výzkumem učení z textu a teorií školních učebnic, 

objevovaly se u nás i v zahraničí pochybnosti, „zda učebnice přežijí rok 2000“. Vždyť se 

tehdy prosazoval velkolepý nástup elektronických médií do různých sfér života, i do sféry 

vzdělávání, a mnohým se papírová učebnice jevila stejně nemoderní a neperspektivní jako 

třeba klasická školní tabule a křída.“ Tento názor se nepotvrdil, a jak uvádí Sikorová (2001, 

s. 29), podle řady výzkumů je pro většinu nejen pedagogů, ale i žáků a rodičů, učebnice 

nepostradatelná. Učebnice zůstávají nedílnou součástí žákovského učení a bude tomu 

tak i nadále (Wakefield, 1998). 
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2.4 Evaluace učebnic 

„Evaluace učebnic představuje posouzení míry shody mezi vlastnostmi posuzované učebnice 

a vlastnostmi učebnice ideální.“ (Maňák a Klapko, 2007, s. 19) U nás evaluace učebnic 

probíhá řadou forem, ale jedná se spíše o klasifikační metody, které nejsou oficiální 

a pro vydavatele nejsou nijak závazné. 

Volí se například varianta expertního hodnocení, tedy hodnocení odborníky, která je v dané 

chvíli samozřejmě jednodušší a finančně levnější. Druhou možností je uživatelské 

hodnocení, které je ale náročnější na všechny jednotlivé složky průběhu (hodnotí jak žáci, 

tak učitelé, kteří jsou koncovými uživateli). Často využívanou metodou je kvantitativně 

orientovaný výzkum pro výhodu rychlého sběru dat a díky všeobecnému pohledu 

na strukturu učebnice (Trahorsch, Bláha a Janko, 2018; Průcha, 1998). 

Jedinou standardizovanou metodou je udělení tzv. schvalovací doložky. Schvalovací 

doložku uděluje Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy České republiky (dále jen 

MŠMT ČR) dle posuzovaných kritérií tzv. koeficientu didaktické vybavenosti učebnice, kdy 

se hodnotí např. dostatečná odborná úroveň, jazyková a grafická stránka odpovídající věku 

žáků, soulad se Školským zákonem, Rámcovým vzdělávacím programem (RVP), Ústavou 

České republiky a dalšími právními předpisy atd. (MŠMT,2013). Schvalovací doložka má 

spíše informační a doporučovací charakter a není pro školy nijak závazná. Přesto má doložka 

pro školy význam, protože pouze na učebnice s platnou doložkou MŠMT ČR je možné získat 

dotaci od státu a je tedy možné je žákům na výuku zapůjčovat (Sikorová, 2007). 

Jak ale uvádí Sikorová (2001, s. 32), ředitelé a učitelé volí učebnice se schvalovací doložkou, 

protože mají záruku určité kvality. Stejně tak ale řada studií uvádí, že se učitelé rozhodují 

i dle vizuálních prvků, často i dosti neodborně, jestli se jim učebnice líbí po grafické stránce. 

Roli při výběru hraje i vybavenost školy, finanční situace, učební styl učitele, úzus na dané 

škole, výběr rodičů nebo třeba vlastní zkušenost (Jůvová, 2006; Sikorová, 2007). 

Jak upozorňuje Průcha (2006, s. 19), tvorba učebnic se v dnešní době komercionalizovala 

a učebnice se staly pouze dalším komerčním artiklem. Díky dosti liberální politice není 

didaktická kvalita nových učebnic ověřována, a to ani z hlediska potencionálního využití 

koncovými uživateli (tedy žáky a učiteli). V případě neexistující koherentního souboru 
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pokynů je v našem případě vývoj trhu ponechán silám trhu (Chall a Squire, 1991). Na tuto 

problematiku u nás upozorňoval již Průcha (2006). 

Celkovým problémem se jeví i skutečnost, že není možné bez dalšího pedagogického 

výzkumu poznat, jakým způsobem se s učebnicí ve školním prostředí pracuje a jakým 

způsobem je tedy aplikována do praxe. Může se totiž stát, že i přes všechny snahy nebude 

využit jejich potenciál (Klapko, 2006).  
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3 Vizuální komponenty 

Vizuální komponenty jsou jedny z nejstarších didaktických prostředků (Macek, 1984). Již 

po staletí jsou používány k předávání poznatků a vědomostí. Při správném použití zvyšují 

a podporují čtenářovo pochopení. Jedná se o široký pojem, který zahrnuje různé vizuálně-

prostorové reprezentace jako jsou fotografie, nákresy, diagramy, tabulky, grafy nebo mapy 

(Postigo a López-Manjón, 2019). 

Jak uvádí Trahorsch a kolektiv (2018, s. 111-112), význam vizuálních komponentů a celkově 

vizuálního přenosu informací neustále roste. Jako argument se uvádí, že je tímto způsobem 

možné předat velké množství informací přehledně, názorně a v redukované formě i během 

krátké časové dotace. Není pak tedy potřeba vyhledávat informace složitě v textu. 

Samozřejmě ale vyvstává otázka kvality vizuálních komponentů a jejich správné využití 

při výuce (zkreslení, miskoncepce, atd.) (Trahorsch, Bláha a Janko, 2018). Studie navíc 

dokazují, že učení založení na vizuálních informacích vede ke kognitivním procesům 

vyššího řádu, což u žáků vede k hlubšímu porozumění (Brandstetter, Sandmann a Florian, 

2017). 

Ve školním prostředí se pracuje s velkým množstvím vizuálních komponentů v celé řadě 

didaktických prostředků. Ať se jedná o učebnice, mapy, atlasy, ale třeba i dnes narůstající 

trend PC didaktických programů, animací atd. (Trahorsch, Bláha a Janko, 2018). Právě 

vizuální komponenty mají totiž asi největší potenciál pro zpracování do digitálních učebních 

pomůcek, protože je pak možné pracovat i s jejich dynamickými formami. 

Přesto je potřeba upozornit na to, že ačkoliv dokážou vizuální komponenty předat velké 

množství informací, může nastat problém s přenosem a uvědoměním si jich u žáků. Právě 

problémem nedostatečného porozumění viděnému u žáků se zabývá řada výzkumů i u nás. 

Tato schopnost je velice složitá a je potřeba si ji osvojit. Proto by měly vizuální komponenty 

vyskytující se v učebnicích být v rozmanitých typech a formách, a i informace v nich mohou 

být různě zpracované a zakódované. Z toho důvodu je potřeba pracovat při výuce s celou 

řadou vizuálních komponentů různých typů a funkcí tak, aby žáci měli možnost poznat 

a naučit se, jak s nimi pracovat. U správně zvolených vizuálních prvků se nejedná pouze 

o zrakové vnímání, ale mělo by dojít k aktivaci paměťových, kognitivních a emočních 

procesů, čímž dojde u žáka k vlastní interpretaci viděného (Pešková, 2012; Schnotz, 2002). 
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Porozumění viděnému je schopnost, kterou se žáci musí naučit a osvojit si ji, některé 

výzkumy tuto schopnost označují dokonce i za určitý druh gramotnosti, který umožňuje učit 

se z vizuálních komponentů. Právě tato schopnost v určité míře přispívá i k vědecké 

gramotnosti, protože umožňuje manipulaci s náročnějšími grafickými znázorněními 

(Brandstetter, Sandmann a Florian, 2017; Pešková, 2012; Postigo a López-Manjón, 2019). 

Přesto, na rozdíl od všeobecného přesvědčení, není jeden obraz cennější než tisíc slov 

a pochopit a učit se z vizuálních komponent není vždy snadné. Ani dokonale didakticky 

vytvořený vizuální komponent nemusí splnit svoji funkci. Vyvstává totiž celá řada potíží 

studentů při práci s vizuálními komponenty: 

• tendence interpretovat vizuální komponenty povrchně (žáci se nezajímají o hlubší 

podstatu) 

• potíže s používáním vizuálních konvencí 

• polysémantická povaha vizuálních komponent (nemůžeme kontrolovat, jak příjemce 

vizuální informaci zpracuje) 

• problémy s rozhodováním, který význam zvolit  

• nedostatečné předchozí znalosti 

(Colin, Chauvet a Viennot, 2002; Constable, Campbell a Brown, 1988; Cook, 2008; 

Griffard, 2013; Postigo a López-Manjón, 2019). 

Také si musíme uvědomit, že vizuální komponenty jsou jen a pouze doplňující součástí textu 

a nemají schopnost textovou složku zcela nahradit (Levie, 1987). Měly by spíše přidávat 

textové složce nový rozměr, který slova dalece přesahuje (Raymond, 1995). 

3.1 Vizuální komponenty v učebnicích 

Využívání vizuálních komponentů ve výuce a v didaktických materiálech, tedy 

i v učebnicích, má dlouhou tradici. Již v 17. století Jan Amos Komenský vydal svou 

Didactica Magna (Velkou didaktiku), kde zdůrazňoval, jak důležité pro efektivní učení je si 

informace představovat (Schnotz, 2002, s. 101-102). Opíral se o názornost svých 

didaktických principů a porozumění viděnému. 

Učebnice se řadí mezi tištěné materiály s největší mírou výskytu grafických prvků (Mayer 

et al., 1995). Přesto tomu tak nebylo vždy, ale hustě formulované učebnice minulosti byly 
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nahrazeny moderními texty s vizuálními komponenty (fotografiemi, schématy, grafy atd.). 

Navíc se míra vizuálních komponentů v učebnicích v posledních desítkách let rapidně 

navýšila (Carney a Levin, 2002; Smith a Elifson, 1986). 

Jak uvádí Pešková (2012, s. 31) v kontextu učebnic jako vizuální komponenty označujeme 

nevýkladovou složku učebnic, která nahrazuje, rozvíjí, či doplňuje věcný obsah 

výkladových komponentů. „Jedná se o prostředky, které vizuálně (názorně) znázorňují 

nějaký jev a směřují k určitému výchovnému či vzdělávacímu cíli.“ (Pešková, 2012, s. 30) 

Míra vizuálních komponentů v učebnicích i v dalších didaktických prostředcích 

v posledních desetiletích narůstá (Lee, 2010; Schnotz, 2002). 

V úvodu je potřeba zmínit problematiku terminologie. K popisu mimotextových složek 

učebnic jsou v různých studiích používána různá pojmenování – nonverbální prvky, vizuální 

prostředky, obrazový materiál, grafické zobrazení, ilustrace atd. Bohužel, možná i právě 

kvůli této nejednoznačně nastavené terminologii chybí i propracovanější metodika 

hodnocení kvality vizuálních komponentů. Dokonce ani koeficient didaktické vybavenosti, 

používaný k hodnocení učebnic, nebere v potaz hlubší význam vizuálních komponentů jako 

zdroje informací napomáhajících žákovi v procesu učení (Trahorsch, Bláha a Janko, 2018; 

Macek, 1984). Bohužel, tato nejednoznačnost v pojmenování mimotextových složek není 

problémem jen naší české literatury, ale různá pojmenování se vyskytují i v zahraniční 

literatuře (Pešková, 2012) a vytváří tak obdobný problém i v zahraničních výzkumech. 

Přesto nelze pominout význam vizuálních prvků napomáhající pochopení učebního 

kontextu. Ale jde o kvalitu, integraci a správné využití žáky nebo učitelem. Pokud nejsou 

dodržena tato základní pravidla, tak není plně využit jejich potenciál a bohužel jsou poté již 

jen pouhou dekorací (Trahorsch, Bláha a Janko, 2018; Postigo a López-Manjón, 2019). 

Vizuální komponenty v učebnicích (a celkově v textech) mohou z hlediska funkčnosti 

a využitelnosti patřit do těchto kategorií: 

• dekorační (na proces učení nemají žádný přínosný efekt) 

• reprezentativní – zrcadlí část nebo celý textový obsah 

• organizační – poskytují strukturní rámec pro textový obsah 

• interpretační – napomáhá objasnit obtížný text 
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• transformační – systematické mnemotechnické prvky napomáhají zlepšovat paměť 

a jsou navržené tak, aby si recipient lépe zapamatoval textové informace 

(Levin, 1981) 

Kdy, jak uvádí Levin (1981) význam vizuálních komponentů v rámci výše uvedeného 

rozdělení roste. Dekorační vizuální komponenty nemají pro proces učení žádný vliv, a dále 

pak vliv roste směrem od reprezentativním vizuálních komponentů s mírnými výhody 

pro proces učení směrem k transformačním vizuálním komponentům, které už mají 

podstatný vliv. 

Navíc mají vizuální komponenty v učebnicích schopnost podporovat žákovskou 

kreativitu, estetické cítění, podporují rozvoj čtenářské gramotnosti a mohou pro žáky sloužit 

jako určité „mentální lešení“ při učení se novým pojmům (Fang, 1996). Vizuální 

komponenty také napomáhají zaměřit čtenářovu pozornost na text tím, jakým způsobem ho 

ohraničují (Levin a Mayer, 2012). 

Někteří autoři, kteří se zabývali výzkumem učebnic, upozorňují i na to, že učebnice mají 

někdy až příliš mnoho vizuálních prvků, kdy je řada z nich zcela zbytečná, a naopak může 

ve studentech vyvolávat řadu miskonceptů, což se jeví jako zcela kontraproduktivní 

pro proces učení (Holliday, 1990). Proto je potřeba při tvorbě didaktických pomůcek 

zohledňovat principy kognitivních procesů a vizuální komponenty upravovat tak, aby se 

maximalizoval jejich potenciál. Dle Levieho (1987) vhodně zvolené a upravené vizuální 

komponenty spolehlivě vylepšují proces učení. 

Učebnice obsahuje velké množství vizuálních komponentů, ale je potřeba tyto vizuální 

komponenty upravit tak, aby se mohl maximalizovat jejich potenciál a aby žákům 

umožňovali získat kompetenci práce s nimi (Postigo a López-Manjón, 2019). Výukový 

design vizuálních komponentů je tedy základním nástrojem umožňujícím učení se 

prostřednictvím vizuálních komponentů (Postigo a López-Manjón, 2019). 

Konkrétně pak učebnice přírodopisu (a celkově integrovaného předmětu Science 

v některých zemích) vykazují oproti ostatním větší míru výskytu vizuálních prvků, stejně 

jako oproti vědeckým studiím a pracím, ale bohužel, ne vždy tyto vizuální komponenty plní 

jinou funkci nad rámec té dekorační (Leivas Pozzer a Roth, 2003). Také často vyvstává 
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problematika přesnosti vizuálních komponentů, někdy totiž dochází ke ztrátám vědecké 

přesnosti na úkor interpersonálního důrazu (Lee, 2010). 

3.2 Operační fáze paměti 

Fáze paměťového procesu dělíme do tří základních kroků – kódování (vštěpování 

informací), uchovávání a vybavování si informací. Tyto tři fáze můžeme nalézt jak u paměti 

krátkodobé (operační), tak i u střednědobé a dlouhodobé paměti, ale mohou se vzájemně lišit 

(Svoboda, 2012; Mahrová a Laštovica, 2008). 

Ve fázi kódování (vštěpování) dochází ke vnímání podnětů a určité selekci vjemů na základě 

různých kritérií (individuální vnímání důležitosti, předchozí zkušenost, …). Podněty 

získáváme pomocí smyslů a můžeme je rozdělit na zvukové, vizuální a sémantické. Během 

kódování se uplatňují i různé paměťové strategie, které nám napomáhají k lepšímu 

zapamatování si kódovaných informací, stejně jako je žádoucí opakování pro správnou 

fixaci a také utřiďování neboli tzv. konsolidace informací během spánku (Svoboda, 2012).  

Druhá fáze – uchovávání je bohužel omezena naším vlastním mozkem a kapacitou paměti. 

Nejčastěji hovoříme o tzv. magickém Müllerově čísle 7. Sedm je právě počet informací, 

které je náš mozek si schopen zapamatovat v jednu chvíli. I v tuto chvíli se uplatňují různé 

kompenzační strategie, které nám napomáhají zvyšovat kapacitu uchovávaných informací, 

např. shlukování do celků (Svoboda, 2012). 

Vybavování je pak proces opětovného získávání informací z naší paměti. Pokud ale některý 

z předchozích mechanismů selže nebo není zachována komplexnost a kontinuita, může dojít 

k zapomínání. Řada informací je sice v našem mozku uložena, ale pokud nebyly informace 

dostatečně ukotveny či nebyly správně propojeny s prekoncepty, nedojde k jejich 

úspěšnému nalezení a vybavení. 

Při kódování se uplatňují již zmíněné 3 základní kódy zapamatování – vizuální reprezentace, 

fonologické reprezentace a sémantické (vzájemné vztahy, zapojení do souvislostí). Vizuální 

reprezentace je typicky rozvinutější u malých dětí, ale její význam postupem času klesá 

i kvůli tomu, že vizuální kód má poměrně malou trvalost a z paměti rychle mizí konkrétní 

rysy. Výjimku samozřejmě tvoří lidé s eidetickou pamětí (Svoboda, 2012).  
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Přesto nelze uvést, že zvuky se kódují pouze fonologicky (fonologickou smyčkou) a vizuální 

podněty zase vizuálně (vizuo-prostorovým skicákem). Jak uvádí Brown a kol. (2013) ve své 

studii, verbální popisy vizuálních komponentů se mohou ukládat do paměti fonologickou 

smyčkou a naopak. Jedná se o paralelní systémy, které sice operují nezávisle na sobě, ale 

zároveň se doplňují a vytváří výsledný celek.  
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4 Výukové strategie s ohledem na vizuální paměť 

Pro účely této práce budou zmíněny jen některé výukové strategie, které mají přímou vazbu 

na vizuální komponenty a vychází tedy z Komenského „Zlatého pravidla“, které říká, 

že při výuce je nejlepší se co nejvíce opírat o bezprostřední smyslovou skutečnost 

(Zormanová, 2014). 

Zahrnutí vizuálních komponentů do odborného textu má velmi výrazný potenciál podpořit 

učení se nových odborných myšlenek, což je ale samozřejmě podmíněno správným 

a nezkresleným použitím v textu, stejně jako adekvátním užitím při procesu učení učitelem 

i studenty (Lee, 2010). Učení se pomocí vizuálních komponentů zahrnuje proces konstrukce 

znalostí založený na vizuálních informacích za pomoci interakce mezi studentovými 

znalostmi, výkladem učitele a vizuálního komponentu (Postigo a López-Manjón, 2019). 

Z výzkumů vyplývá, že čím je učební text a celkově obsahová stránka textu náročnější, tím 

častěji se žáci zaměřují právě na vizuální komponenty, který daný text doprovází (Carney a 

Levin, 2002). Mayer (1997) uvádí, že i žáci s nízkými vědomosti (nízkými verbálními 

dovednostmi), při správně vyvinuté dovednosti práce s vizuálními informacemi, dokážou 

s pomocí vizuálních komponentů porozumět náročnějším informacím. Naopak žáci 

s vysokými dovednostmi jsou schopni si se stejně náročným úkolem poradit bez mentální 

podpory vizuálních komponentů. 

Přesto studenti s dostatečně velkými předchozími znalostmi a zkušenostmi mají větší šanci, 

že si lépe dokážou vybavit mapové interakce. Právě předchozí znalosti, celkové kognitivní 

schopnosti, věk žáků a řada dalších faktorů mají vliv na schopnosti zpracovat vizuální 

komponenty (Kulhavy, Lee a Caterino, 1985). 

4.1 Teorie duálního kódování 

Teorie duálního kódování říká, že pokud jedinec získává informace dvěma různými způsoby 

a zpracovává je tedy i dvěma různými smysly, tak je kódování informací efektivnější, 

a následně i míra uchovávání je vyšší (Trahorsch, Bláha a Janko, 2018). Informace se tedy 

ukládají vizuálně prostorovým skicákem i fonologickou smyčkou zároveň, tedy dvěma 

rozdílnými kódy, které jsou funkčně odlišné, čímž vzniká více spojů a informace se 

ukotvuje. Tyto dva rozdílné systémy kódování zvyšují šanci na to, že bude daná věc později 
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vyvolána, protože existují dva kódy, které ho napomáhají vyhledat (Paivio, 1990; Schnotz, 

2002). 

Z výzkumů vyplývá, že verbální popisy vizuálních komponentů mohou zlepšovat vizuální 

paměť tím, že dodávají na konkrétnosti (Brown a Wesley, 2013). Navíc se díky tomu 

vizuální komponenty v paměti kódují zároveň oběma způsoby (Clark a Paivio, 1991). 

Teoreticky i funkčně mohou být informace, které jsou ve verbálním kódu, spojeny se 

souvisejícími informacemi, které jsou v nonverbálními kódu a naopak. Dochází mezi nimi 

ke vzniku referenčních spojení díky asociativním odkazům, které napomáhají spojit 

informace dohromady (Schreiber a Verdi, 2003). 

Pracovní paměť je vícesložkový proces, proto je potřeba pracovat s více způsoby tak, 

aby došlo k efektivnímu uložení do paměti a zvýšila se tak i šance na opětovné vybavení si 

dané skutečnosti. V procesu učení se vizuální komponenty nevnímají samostatně, ale 

v kontextu s verbálními. Jedná se o dva paralelní kognitivní systémy, které zpracovávají 

informace zároveň (Pešková, 2012). 

Vysoká paměť pro vizuální informace zlepšuje zapamatování a zvyšuje efektivitu vizuálních 

komponentů v textu (Schnotz, 2002). V procesu zapamatování mají významnou roli 

i předchozí zkušenosti, které usnadňují tento proces (Clark a Paivio, 1991). 

Některé výzkumy se dokonce zaměřili na roli vizuálních komponentů v obrázkových 

dětských knihách, kdy bylo zjištěno, že právě dvojí simultánní způsob vyprávění příběhu 

(verbální i vizuální komponenty vypráví příběh zároveň) přispívá k rozvoji gramotného 

chování dětí. Některé zdroje naznačují, že vizuální komponenty sice zezačátku mohou 

narušovat počáteční fázi extrahování slov a významu u dětí, ale celkově potencionální 

pozitivní efekt přesahuje ten negativní (Carney a Levin, 2002; Fang, 1996; Levie, 1987). 

4.2 Model multimediálního učení 

Tento model kombinuje předpoklady teorie duálního kódování s představou víceúrovňové 

mentální reprezentace. Verbální a vizuální informace jsou zpracovány v různých 

kognitivních subsystémech, čímž dochází k paralelní konstrukci dvou druhů kognitivních 

modelů (Baddeley, 1992; Mayer, 1997). Jedná se tedy o určitý integrovaný model. 
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Do výchovně-vzdělávacího procesu jsou navíc zahrnuta různá multimédia právě jako zdroj 

informací, a to jak ve verbálním, vizuálním ale i v dalších kódech. Studenti během 

multimediálního učení obdrží informace prezentované ve více než v jednom kódu, 

kdy kognitivní zátěž je snížena díky použití více smyslů najednou, ale zároveň se zvyšuje 

šance na opětovné vybavení  (Mayer, 1997). 

4.3 Didaktické zásady 

Jak uvádí Pavlasová (2014, s. 14): „didaktické zásady jsou určité obecné normy, jejichž 

dodržování vede k dosažení stanoveného didaktického cíle při respektování tělesného 

a duševního vývoje žáka.“ Tyto zásady jsou pro všechny vyučované předměty shodné, 

ale konkrétně pro přírodopis byly definovány Antonínem Altmannem (Altmann a Jakešová, 

1975; Pavlasová, 2014). 

I v tomto případě jsou pro účely práce vybrána jen ta didaktická zásada s přímými vazbami 

na vizuální komponenty a jejich použití ve výchovně-vzdělávacím procesu. 

Zásada názornosti 

Efekt názornosti uvádí, že díky vizuálním vjemům se konkrétní objekt zapamatovává lépe, 

než když je použit jen abstraktní pojem. Právě vizuální vjem dává příležitost pro vizuální 

zpracování, čímž se zvyšuje pravděpodobnost, že poté budeme schopni daný objekt z paměti 

vyvolat díky procesu duálního kódování (Brown a Wesley, 2013). 

Pro výuku přírodních věd, a tedy i přírodopisu, je zásada názorností nezbytná pro správné 

pochopení výuky. Netýká se to jenom názornosti pomocí vizuálních informací, ale celkově 

v zapojení co největšího počtu smyslů. V hodinách by si žáci měli osvojovat vlastní postupy, 

provádět pokusy, vytvářet nákresy a manipulovat s přírodninami (Pavlasová, 2014). 

„Zásada názornosti vyjadřuje takový požadavek na edukátora, aby vedl edukanty k vytváření 

a zobecňování představ bezprostředním vnímáním skutečnosti či jejího zobrazení, 

nebo při edukaci uplatňoval takový výklad, který vyvolá v edukantech již dříve vytvořené 

představy popisované skutečnosti. Skutečností lze rozumět veškeré přírodní i uměle 

vytvořené předměty a přírodní a společenské jevy.“ (Dostál, 2008, s. 29) 



26 

 

4.4 Schematizace a zefektivňování studia 

Jak ukazuje řada studií, snížením kognitivní zátěže napomáháme smysluplnému učení. 

Multimediální shrnutí s malým množstvím textu je efektivnější než pouhý verbální projev 

(ať už mluvený nebo psaný), a než pouhé vizuální znázornění (Mayer et al., 1996). 

Schematizace je další ze schopností, kterou je potřeba u žáků rozvíjet a učit je s ní pracovat, 

protože napomáhá smysluplnému kognitivnímu učení. Během učení se žáci setkávají 

s velkým množstvím informací, a právě schematizace napomáhá aktivnímu, 

konstruktivnímu a kumulativnímu procesu učení (Bhagat, Haque a Jaalam, 2018; Herbert a 

Burt, 2004). 

4.5 Myšlenkové mapy 

Jak již bylo zmíněno, vizuální komponenty mohou mít i organizační funkci a napomáhají 

vytvářet určitý strukturní rámec pro textový obsah (Levin, 1981). Tato schopnost může být 

využita při tvorbě myšlenkových map, které jsou vizuálním zobrazením hierarchií, 

souvislostí a vztahů vycházejících z jednoho centrálního obrazu. Heslovité pojmy lze navíc 

podpořit vizuálními komponenty k posílení asociací a ke zdůraznění významu (Budd, 2004). 

Myšlenkové mapy jsou aktivizačním nástrojem vizuálního učení. Napomáhají rozvoji 

porozumění, řešení problémů, předávání informací a studentskému porozumění. Navíc se 

jedná o aktivizační nástroj, protože při procesu tvorby myšlenkové mapy se musí student 

aktivně zapojit. Studenti ve svým myšlenkových mapách reprezentují svoji vlastní osobitou 

organizaci pojmů, která existuje v jejich mysli (Willis a Miertschin, 2006).  
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5 Výzkum učebnic  

Výzkum učebnic je velmi široký pojem, který v sobě zahrnuje řadu jednotlivých výzkumů 

a pohledů na učebnici jako takovou. Nejedná se o jasně vymezený a definovaný vědní obor, 

který se vyznačuje multidisciplinární povahou témat i jednotlivých metodologií. Výzkumy 

učebnic se mohou týkat jak učebnice jako didaktického prostředku, tak také tématem 

metodologie vlastního výzkumu učebnic (Fuchs, 2014; Fuchs a Henne, 2018; Knecht a 

Janík, 2008, s. 7). 

Učebnice mohou být analyzovány z různých úhlů pohledu a za různým účelem (Chapelle a 

Risager, 2013). K nejčastějším tématům výzkumů u učebnic přírodních věd patří obsahové 

analýzy učebnic, didaktické koncepce a integrace pojmů (např. zařazování průřezových 

témat), analýzy mimotextových složek učebnic (v této práci označovanými jako vizuální 

komponenty), sociální aspekty učebnic přírodních věd, textová složka (př. měření obtížnosti 

textu), žákovské učení atd.  (Lee, Wu a Tsai, 2009; Lin, Lin a Tsai, 2014; Vojíř a Rusek, 

2019). Některé výzkumy se věnují i procesu výběru učebnic a jejich schvalováním (Knecht 

a Janík, 2008) – v našich podmínkách se této problematice věnuje např. Sikorová (2007). 

Výzkumy učebnic přírodních věd jsou v posledních letech častější i v neanglicky mluvících 

zemích (včetně České republiky). Tyto drobné samostatné výzkumy postupně přispívají 

do tohoto širokého výzkumného pole. Přestože je ve většině zemí význam učebnic 

neoddiskutovatelný, stále je výzkum v jednotlivých zemích nevyvážený a necentralizovaný 

(Lee, Wu a Tsai, 2009; Vojíř a Rusek, 2019). 

Důvodem, proč se výzkum učebnic jako takových provádí, je snaha o to najít učebnice, které 

respektují měřítka, která jsou na ně kladena školním prostředím, žáky a jejich učebními 

styly, učiteli a samozřejmě i společností tak, aby se co možná nejvíc využil jejich potenciál 

(Klapko, 2006). Nejedná se jenom o poskytování přenosu vědomostí jako takových, 

ale během výzkumů se zohledňují i postoje. 

5.1 Výzkum učebnic v České republice 

Jak již bylo zmíněno v předchozích kapitolách, v oblasti výzkumu učebnic momentálně 

dochází v České republice k určitému rozmachu. Oproti ostatním zemím se u nás 

ale systematický výzkum učebnic jako takových momentálně neprovádí (Průcha, 2006). 
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Přesto musíme vyzdvihnout řadu prací v posledním desetiletí, které lze ale spíše přisuzovat 

jednotlivcům než centrálně řízenému výzkumu. 

Bohužel u nás totiž neexistuje žádný státní orgán, který by se zajímal o kvalitu a výzkum 

učebnic. Původní Středisko pro teorii tvorby učebnic pod Státním pedagogickým 

nakladatelstvím v Praze, které u nás existovalo v 80. letech minulého století, a které 

provádělo kontinuální výzkum a mohlo zasahovat svými doporučeními do tvorby učebnic 

už neexistuje a není ani žádná další organizace, která by jeho práci převzala (Průcha, 2006). 

Jak uvádí Průcha (2008, s. 28-29), je potřeba rozšířit výzkumné pole výzkumu učebnic o ty 

studie, které by zjišťovaly, jak určité vlastnosti učebnic reálně fungují v procesu učení. Je 

potřeba říci, že momentálně řada výzkumů učebnic probíhá na pedagogických fakultách 

českých univerzit. V Brně pod Masarykovou univerzitou na Pedagogické fakultě funguje 

Institut výzkumu školního vzdělávání (IVŠV) a na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy 

funguje Ústav výzkumu a rozvoje vzdělávání (ÚVRV) a další. 

Jako dalším problémem se jeví orientace výzkumů na učebnice jako takové. Jedná se sice 

o nejvyužívanější didaktickou pomůcku, ale přesto je potřeba zaměřit výzkumy i směrem 

na další didaktické materiály, které jsou ve výuce využívány, jako jsou např. pracovní listy, 

laboratorní protokoly, atlasy apod. (Klapko, 2006). 

Stanovení míry obtížnosti textu 

Nejvíce se u nás v minulém století výzkumníci v oblasti učebnic zaměřovali na textovou 

složku učebnic. Můžeme zmínit postup hodnocení obtížnosti výkladového textu učebnic 

Průchy (1998), nebo upravenou verzi, která je v české literatuře uváděna jako Nestler-

Průcha-Pluskal. Na tyto metody později navázala řada autorů a pouze upravovala již 

existující metodologii podle výzkumného vzorku, můžeme zmínit např. Hrabí (2003; 2005), 

Jůvová (2006) a další (Jůvová, 2006; Knecht a Janík, 2008). 

Jak uvádí Průcha (2006), považoval by za přínosné, kdyby se míra obtížnosti textu 

stanovovala již u připravovaných rukopisů budoucích učebnic tak, aby bylo možné pozměnit 

je ještě během procesu tvorby. Evaluace, u již vydaných učebnic, totiž bohužel znamená, 

že i tak s nimi bude ve školním prostředí manipulováno a zpětná vazba pak trvá řadu let. 



29 

 

Didaktická vybavenost učebnic 

Tato v České republice nejpoužívanější metoda je založena na 36 kritériích členěných 

do několika kategorií. Učebnice jsou před udělením schvalovací doložky MŠMT ČR 

hodnoceny právě pomocí tohoto modelu (Sikorová, 2007). Čím vyšší hodnoty vypočteného 

koeficientu učebnice získá (vzniká z dílčích kvantitativních koeficientů), tím vyšší je míra 

didaktické vybavenosti učebnice (Jůvová, 2006). 

5.2 Výzkum vizuálních komponentů v učebnicích 

Problematika výzkumu vizuálních komponentů v učebnicích je jedním z nejmladších 

zkoumaných odvětví v hodnocení učebnic. K jeho rozvoji dochází až v posledních desítkách 

let. Jak uvádí Mareš (1995, s. 319), vizuální komponenty jsou na rozdíl od textové složky 

učebnic obtížněji uchopitelné. Ani Průchův koeficient didaktické vybavenosti učebnic 

nezohledňuje hlubší význam vizuálních komponentů (Trahorsch, Bláha a Janko, 2018). 

Průcha (2006) dokonce uvádí, že textová složka učebnic je nepochybně nejdůležitějším 

zprostředkovatelem učebnicového obsahu. 

V České republice není výzkum vizuálních komponentů nijak výrazně rozpracovaným 

tématem. Kromě několika výzkumů na některé z českých univerzit se jim teprve 

v posledních letech věnují některé diplomové a bakalářské práce. 

Zuzana Sikorová – Ostravská univerzita v Ostravě 

Ve svých výzkumech se Sikorová věnuje hodnocení a výběru učebnic jako takových. 

Z nichž některé její výzkumy se zaměřují i přímo na vizuální složky učebnic. 

Mimo jiné jsou její výzkumu určeny i přímo pro učitele nebo ředitele škol, aby jim 

napomohly s výběrem vhodných učebnic pro výuku. Obhajuje například používání učebnic 

jako didaktického prostředku, který je pro výchovně-vzdělávací proces učení nezbytný 

(Sikorová, 2001). 

Petr Trahorsch a kol. – Univerzita J. E. Purkyně v Ústí nad Labem 

Trahorsch v posledních letech publikoval řadu výzkumů a studií, které se věnovali kvalitě 

a využitelnosti vizuálních komponentů v učebnicích zeměpisu, nebo například kvalitě map 

a jejich vývoji v průběhu let. Zároveň porovnával i jednotlivé výzkumy vizuálních 

komponentů u nás. 
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Na řadě jeho výzkumů s ním spolupracoval J. D. Bláha (2018; 2019; 2020; 2022), S. R. 

Kučerová (2020), V. Chytrý (2019; 2021), D. Trhlíková (2022) a další. 

Karolína Pešková – Masarykova univerzita v Brně 

Pešková se ve své disertační práci Vizuální prostředky pro výuku reálií v učebnicích 

němčiny věnovala, jak již název vypovídá, vizuálním komponentům v kapitolách 

věnovaným reálií v nejčastěji používaných učebnicích němčiny. 

Z výzkumu vyplývá, že téma reálií je nezbytné podpořit vhodně zvolenými vizuálními 

komponenty a ty jsou pro toto téma nezbytnou součástí výuky. I díky konkretizaci tématu 

většina respondentů pro toto téma preferovala realistické fotografie, které jsou autentické, 

ale zároveň by ocenila i jiné typy vizuálních komponentů, které by přesáhly toto konkrétní 

téma (např. mapy atd.) (Pešková, 2012). 

Bakalářské a diplomové práce na UK v Praze 

V posledních letech na Karlově Univerzitě vzniká řada závěrečných prací, které se věnují 

výzkumu vizuálních komponentů v učebnicích různých předmětů, ale bohužel se jedná jen 

o drobné výzkumy, které nejsou nijak standardizované. 

• Hladíková (2014) - Obrazová složka učebnic češtiny pro cizince - analýza a evaluace 

• Šubová (2020) - Analýza didaktické vybavenosti učebnic chemie pro základní školy 

v ČR 

• Chlumecká (2021) - Analýza vizuálních reprezentací zařazených v tematickém 

celku Organické sloučeniny v učebnicích chemie pro základní školy 

• Krumlová (2022) - Hodnocení vizuálních reprezentací využitých v učebnicích 

chemie pro ZŠ v tématech kyselin, zásad a neutralizace 

Poslední tři zmíněné práce vznikly pod vedením Martina Ruska, práce Šubové 

pak i za konzultace Karla Vojíře. Navíc Šubová (Šubová, 2020), Chlumecká (2021) 

a Krumlová (2022) použily podobnou metodologii, kterou uplatnily na jiná témata 

v učebnicích chemie, což naznačuje snahu o podrobnější výzkum a je možné, že na jejich 

práci bude v průběhu let navázáno.  



31 

 

6 Metodologie 

Pro tuto obsahovou analýzu byla vybrána již existující metodologie, která byla převzata 

ze studie publikované Dimopoulosem a kol. (2003). 

Tato studie se mezi lety 1997-1999 věnovala výzkumu vizuálních komponentů v učebnicích 

přírodních věd (pozn. aut.: v Řecku integrovaný předmět Science) a v odborných článcích 

o přírodních vědách a technice. 

6.1 Výzkumný vzorek 

Pro analýzu byly vybrány učebnice přírodopisu pro druhý stupeň základních škol se 

schvalovací doložkou MŠMT ČR.  

Konkrétně jsme se u těchto učebnic zaměřili na učivo z tematického okruhu biologie 

člověka, a to na různě pojmenované kapitoly, které se věnovaly orgánovým soustavám 

člověka. Konkrétně se jednalo o kapitoly zaměřené na kosterní soustavu, svalovou soustavu, 

tělní tekutiny, oběhovou soustavu, dýchací soustavu, trávicí soustavu, vylučovací soustavu, 

kůži, nervovou soustavu, smysly, endokrinní soustavu, rozmnožovací soustavu, vývin 

jedince a genetiku. 

Celkem se jedná o osm učebnic od různých nakladatelství, z nichž sedm je s doložkou 

od MŠMT ČR, a nakonec byla po zvážení zařazena i učebnice přírodopisu od nakladatelství 

Taktik. Ačkoliv totiž nebyla učebnici přírodopisu pro 8.ročník od tohoto nakladatelství 

doložka MŠMT ČR udělena, byla učebnice do analýzy zařazena, protože jejich Hravý 

přírodopis pro 6. a 9. ročník doložku mají, což napovídá o určité míře standardizace a kvality 

u této řady učebnic. 

Pro zjednodušení bude v průběhu výsledků a diskuse na jednotlivé učebnice výzkumného 

vzorku odkazováno pouze názvem nakladatelství.  
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Tabulka 1 - Seznam učebnic zařazených do výzkumu 

Název Nakladatelství 
Rok 

vydání 
Autor/ři 

Datum 

udělení 

doložky 

Ekologický přírodopis 

pro 8. ročník ZŠ a 

nižší ročníky 

víceletých gymnázií 
Fortuna 2016 

D. Kvasničková 

V. Faierajzlová 

J. Froněk 

P. Pecina 

19.10.2018 

Přírodopis 8 pro ZŠ a 

VG 

Fraus 2006 

I. Vaněčková 

J. Skýbová 

D. Markvartová 

T. Hejda 

29.08.2016 

Přírodopis 8 – Savci a 

člověk 
Nová škola –⁠ 

DUHA 
2019 

E. Břicháčková 

M. Francová 
20.3.2019 

Přírodopis 8 – 

Biologie člověka 
Nová škola 2021 

E. Drozdová 

L. Klinkovská 

P. Lízal 

2.3.2021 

Přírodopis 8 – Člověk Prodos 2016 M. Navrátil 5.10.2016 

Přírodopis III pro 8. 

ročníky ZŠ 

Scientia 2016 

L.J. Doubroruka 

B. Vacková 

R. Králová 

P. Bartoš 

27.7.2016 

Přírodopis 8 (Biologie 

člověka) 
SPN 2015 

V. Černík 

Z. Martinec 

V. Vodová 

14.6.2021 

Hravý přírodopis - 

učebnice pro 8. ročník 

ZŠ a víceletá 

gymnázia 

Taktik 2018 
H. Žídková 

K. Knůrková 
NEMÁ 

V následujícím textu stručně charakterizujeme těchto osm učebnic a definujeme kapitoly 

a stránkový rozsah, které byly použity během vlastní kvantitativní obsahové analýzy. 
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Učebnice Fortuna 

Pro výzkum byly použity kapitoly: Povrch lidského těla, Lidská kostra, Svalstvo, Využívání 

potravy, Složení potravy, Dýchání, Rozvádění látek po těle, Vylučování, Hormony, Nervové 

řízení, Smyslové vnímání, Vyšší nervová činnost, Rozmnožování člověka, Vývin nového 

jedince, Dědičnost u člověka a Průběh lidského života. 

Jednalo se o strany 40-50 a 52-95. Celkem bylo analyzováno 55 stran. 

Učebnice Fraus 

Pro výzkum byly použity kapitoly: Kosterní soustava, Svalová soustava, Oběhová soustava, 

Mízní soustava, Dýchací soustava, Trávicí soustava, Vylučovací soustava, Kožní soustava, 

Nervová soustava, Smyslové orgány, Hormonální soustava, Pohlavní soustava, Vývin 

člověka, Období lidského života a Genetika. 

Jednalo se o strany 56-115. Celkem bylo analyzováno 60 stran. 

Učebnice Nová škola –⁠ DUHA 

Pro výzkum byly použity kapitoly: Opěrná soustava, Svalová soustava, Oběhová soustava, 

Mízní soustava, Dýchací soustava, Trávicí soustava, Vylučovací soustava, Kožní soustava, 

Nervová soustava, Smyslová soustava, Hormonální soustava, Rozmnožovací soustava, 

Vývin člověka a Genetika. 

Jednalo se o rozpětí stran 40-51, 53-64, 66-78, 80-90 a 92-102. Celkem bylo analyzováno 

59 stran. Vynechané strany tvořila opakování ve formě pracovních listů, které nebyly 

pro analýzu využity. 

Učebnice Nová škola 

Pro výzkum byly použity kapitoly: Opěrná soustava – kostra, Svalová soustava, Oběhová 

soustava, Mízní soustava, Dýchací soustava, Trávicí soustava, Vylučovací soustava, Kožní 

soustava, Nervová soustava, Smyslová soustava, Hormonální soustava, Rozmnožovací 

soustava, Období lidského života a Genetika. 

Analyzováno bylo rozpětí stran 23-39, 41-56, 58-75, 77-94 a 96-108. Celkem bylo 

analyzováno 82 stran. Vynechané strany tvořila opakování ve formě pracovních listů, které 

nebyly pro analýzu využity. 
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Učebnice Prodos 

Pro výzkum byly použity kapitoly: Kosterní soustava, Svalová soustava, Oběhová soustava, 

Dýchací soustava, Trávicí soustava, Vylučovací soustava, Kožní soustava, Nervová 

soustava, Smyslové orgány, Soustava žláz s vnitřní sekrecí, Rozmnožovací soustava, Vývin 

člověka a Základy genetiky. 

Jednalo se o strany 13-120, celkem bylo tedy analyzováno 108 stran. 

Učebnice Scientia 

Do výzkumu byly použity kapitoly: Za všechno mohou geny, Rosteme pod matčiným 

srdcem, První pláč a smích, Rosteme a objevujeme, Učíme se a dospíváme, Jsme dospělí 

a stárneme, Soustava opěrná, Soustava pohybová, Soustava trávicí, Soustava dýchací, 

Soustava oběhová, Soustava vylučovací, Soustava kožní, Soustava nervová, Smyslové 

orgány, Soustava žláz s vnitřní sekrecí, Soustava pohlavní, Sexualita a odpovědnost 

v partnerských vztazích a Plánované rodičovství. 

Jednalo se o strany 42-61 a 69-125. Celkem bylo analyzováno 77 stran. 

Učebnice SPN 

Do výzkumu byly použity kapitoly: Kosterní soustava, Svalová soustava, Tělní tekutiny, 

Cévní soustava, Mízní soustava, Dýchací soustava, Trávicí soustava, Vylučovací soustava, 

Kožní soustava, Nervová soustava, Žlázy s vnitřním vyměšováním, Smyslová ústrojí, 

Rozmnožovací soustava a Člověk a dědičnost. 

Jednalo se o strany 16-70. Celkem bylo analyzováno 55 stran. 

Učebnice Taktik 

Do výzkumu byly použity kapitoly: Kosterní soustava, Svalová soustava, Oběhová soustava, 

Mízní soustava, Dýchací soustava, Trávicí soustava, Metabolismus, Vylučovací soustava, 

Kožní soustava, Nervová soustava, Smyslová soustava, Endokrinní soustava, Pohlavní 

soustava, Vývin jedince a Genetika. 

Jednalo se o strany 21-56 a 57-109. Celkem bylo analyzováno 88 stran. 
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6.2 Proces kódování 

Jak již bylo zmíněno, pro kódování byla použita již existující metodologie. Ta vizuální 

komponenty charakterizuje ve 3 dimenzích. První dimenze se týká všech prvků syntaktické 

konstrukce a úrovně obsahu klasifikace a specializace. Druhá dimenze se zaměřuje 

na sociálně-pedagogický vztah mezi sdělením vizuálního komponentu a čtenářem. Tato 

dimenze má dvě poddimenze, a to vztah mezi recipientem a vizuálním komponentem a míru 

zapojení. Třetí dimenze charakterizuje míru abstrakce vědecko-technologických vizuálních 

komponentů (Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003).  

Pro účely této práce byly použity pouze první a druhá dimenze, kdy bylo použití druhé 

dimenze lehce přepracováno. Navíc byly doplněny další hodnocené parametry, jako 

umístění vizuálního komponentu v kontextu učebnice a typ vizuálního komponentu. 

Tabulka 2 - Kódovací tabulka použité metodologie 

1. klasifikační znaky a. typ vizuálního komponentu 

 konvenční hybridní realistický  

 b. funkce vizuálního komponentu 

 klasifikační analytická narativní metaforická 

2. znaky rámování a. svislý úhel záběru vizuálního komponentu 

 nízký úhel úroveň očí vysoký úhel  

 b. vzdálenost 

 vzdálený střední blízký  

 c. horizontální úhel záběru vizuálního komponentu 

 šikmý čelní   

3. umístění vizuálního komponentu 

 úvodní část výkladová 

část 

marginálie doplňkový text 

4. forma vizuálního komponentu  

 kresba fotografie   

Zdroj: (Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003), přepracováno pro potřeby této práce 

Jak již bylo zmíněno, první dimenze se věnuje všem prvkům syntaktické konstrukce 

a úrovně obsahu klasifikace a specializace vizuálního komponentu. V rámci první 

podkategorie vizuální komponenty dělíme dle typu na konvenční, hybridní a na realistické. 
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Konvenční jsou ty vizuální komponenty, které reprezentují realitu kodifikovaným způsobem 

– může se jednat o grafy, mapy, diagramy, piktogramy atd. Realistické jsou ty vizuální 

komponenty, které odpovídají zobrazením lidskému vnímání – jedná se tedy o fotografie, 

kresby atd. Do hybridní kategorie pak spadají ty vizuální komponenty, které obsahují 

elementy z obou předchozích kategorií – může se jednat o nákresy s popisy apod. 

(Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003). 

Druhá podkategorie rozděluje vizuální komponenty dle funkce na klasifikační, analytické, 

narativní a metaforické. Klasifikační vizuální komponenty ukazují typy vztahů, třídění 

a taxonomie. Analytické vizuální komponenty se zaměřují na popis vnitřní struktury. 

Narativní vizuální komponenty popisují akci, proces či vypráví příběh – typicky tyto vizuální 

komponenty obsahují vektorové šipky znázorňující směr toku energie, či směr přeměny. 

A nakonec metaforické vizuální komponenty mají určitý symbolický význam nad rámec 

toho, co přímo znázorňují (Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003). 

Druhá dimenze se zaměřuje na sociálně-pedagogický vztah mezi sdělením vizuálního 

komponentu a recipientem. V rámci fotografické terminologie se jedná o zarámování 

snímku. Jak uvádí Freeman (2008, s. 9): „jedná se o určitý výřez skutečnosti, uvedení 

v prostorovém kontextu, který je dán zejména okraji hledáčku fotoaparátu. Zarámování má 

velký efekt na dojem z fotografie.“ První podkategorie se zaměřuje na svislý úhel záběru, tím 

lze naznačit vztah mezi recipientem a vizuálním komponentem. Jedná se buď o horní úhel 

pohledu, spodní uhel pohledu anebo zobrazení v úrovni očí. Pokud je vizuální komponent 

zobrazen z nízkého úhlu, naznačuje vnucování vizuálního komponentu příjemci, u zobrazení 

v úrovni očí se jedná o rovnocenný vztah mezi recipientem a vizuálním komponentem 

a u zobrazení z vysokého úhlu je vztah vizuálního komponentu submisivní vůči recipientovi 

(Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003; Kress a van Leeuwen, 1996). 

Druhá podkategorie definuje záběr s ohledem na vzdálenost od zobrazovaného – jedná se 

buď o vzdálený, střední nebo blízký záběr vizuálního komponentu. Blízký záběr zobrazuje 

pouze část celku – v tomto případě v analogii lidského těla pouze od pasu nahoru. Střední 

záběr zobrazuje objekty v plném rozsahu bez velkého prostoru kolem nich, v případě lidské 

anatomie celou lidskou postavu, ale jen s nezbytným pozadím a vzdálený záběr zobrazuje 
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pak větší množství pozadí, v případě znázornění lidské postavy zaujímá pouze polovinu 

záběru (Kress a van Leeuwen, 1996). 

Poslední podkategorie je směr natáčení (horizontal angle of shot). Znamená míru 

obeznámenosti recipienta s obsahem vizuálního komponentu. Takový záběr je pak buď čelní 

nebo šikmý. Čelní záběr znázorňuje skutečnost, která je součástí našeho světa, 

zatímco šikmý úhel má znázorňovat něco atypického, neznámého (Dimopoulos, Koulaidis 

a Sklaveniti, 2003, s. 198-199; Kress a van Leeuwen, 1996, s. 143). 

Třetí dimenze byla změněna pro potřeby této práce, jedná se o umístění vizuálního 

komponentu v kontextu učebnice. Pro zjednodušení byly použity čtyři základní možnosti 

– úvodní část kapitoly, výkladová část, marginálie a doplňkový text. 

Posledním kritériem pak byla forma vizuálních komponentů – jestli se jedná o kresbu anebo 

fotografii. I tento parametr byl přidán pro potřeby této práce k metodologii původního 

výzkumu. 

Dva již dříve definované parametry (vzdálenost a horizontální úhel záběru) jsou v původní 

studii shrnuty do jedné proměnné a to do tzv. míry virtuálního zapojení diváka do vizuálního 

komponentu. Jedná se o míru potenciální participace recipienta vůči vizuálnímu 

komponentu. 

Kombinace čelního úhlu a blízké nebo střední vzdálenosti odpovídá maximální míře 

zapojení. Kombinace čelního úhlu záběru a vzdáleného nebo šikmý úhel záběru v kombinaci 

s blízkou vzdáleností jsou považovány za střední úroveň zapojení. A nakonec kombinace 

šikmého úhlu záběru a střední vzdálenosti nebo vzdáleného za minimální zapojení 

(Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003). 

6.3 Zpracování dat 

Během vlastní kvantitativní obsahové analýzy byly posuzovány jednotlivé vizuální 

komponenty v učebnicích výzkumného vzorku dle kritérií vymezených v popisu 

metodologie. 

Postup spočíval ve spočítání celkového počtu vizuálních komponentů v učebnicích 

výzkumného vzorku. Jako vizuální komponent byly brány jakékoliv vizuální komponenty 

včetně grafů, modelů, fotografií, nákresů atd. Jednotlivé vizuální komponenty byly 
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hodnoceny v kontextu již zmíněných výzkumných otázek a jednotlivé parametry byly 

zadávány do tabulky. Následně se data deskriptivně vyhodnotila pomocí tabulkového 

softwaru Microsoft Excel. Výsledným produktem jsou kontingenční tabulky pro jednotlivé 

hodnocené učebnice. 

Výsledná data byla poté vztažená k celkovému počtu vizuálních komponentů v daných 

učebnicích a výsledné procentuální zastoupení bylo pro zjednodušení zaokrouhleno na dvě 

desetinná místa. 

Jako počet stran byly použity pouze strany definované v popisu výzkumného vzorku 

pro jednotlivé hodnocené učebnice, a ne celkový počet stran učebnice. Celkový počet 

vizuálních komponentů byl vydělen tímto číslem a vyjádřen absolutní hodnotou jako míra 

denzity vizuálních komponentů v námi hodnocených učebnicích. 

Za použití předchozích sedmi hodnotících kritérií kvantitativní obsahové analýzy (byla 

vynechána pouze denzita vizuálních komponentů a míra zapojení) byly vytvořeny 

kontingenční tabulky pro jednotlivé učebnice, pomocí kterých byly vyhodnoceny nejčastější 

vzájemné kombinace těchto kritérií v jednotlivých učebnicích výzkumného vzorku. 

Pro zjednodušení byly do každé tabulky pro každou učebnici uvedeny pouze ty kombinace, 

které se vyskytují ve více než 5 procentech z celkového počtu hodnocených vizuálních 

komponentů, tak aby bylo patrné rozvrstvení jednotlivých kombinací v hodnocených 

učebnicích výzkumného vzorku.  
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7 Výsledky 

7.1 Míra denzity vizuálních komponentů v námi hodnocených učebnicích 

přírodopisu 

Míra denzity je vyjádřena jako absolutní hodnota, který ukazuje průměrný počet vizuálních 

komponentů na stranu textu v hodnocených učebnicích. 

Jak je patrné z tabulky č. 3, hustota vizuálních komponentů má v učebnicích výzkumného 

vzorku průměrnou hodnotu 2,86 vizuálního komponentu na stranu text. Nejvíce vizuálních 

komponentů na stranu textu najdeme u učebnic Taktik, ta obsahuje průměrně 3,36 vizuálního 

komponentu na stranu textu. Naopak nejméně vizuálních komponent obsahuje učebnice 

Prodos, jedná se pouze o 2,23 vizuálního komponentu na stranu textu. 

Tabulka 3 - Míra denzity vizuálních komponentů v učebnicích 

 
počet 

stran 

počet 

vizuálních 

komponentů 

denzita 

(průměrný počet vizuálních 

komponentů na stranu) 

Fortuna 55 126 2,29 

Fraus 60 183 3,05 

Nová škola –⁠ DUHA 59 210 3,56 

Nová škola 82 189 2,30 

Prodos 108 241 2,23 

Scientia 77 236 3,06 

SPN 55 165 3,00 

Taktik 88 296 3,36 

průměr 73 205,75 2,86 

Zároveň jsou u učebnic výzkumného vzorku značné rozdíly v počtu zkoumaných stran. 

U učebnice Prodos bylo v rámci vybraných kapitol hodnoceno celkem 108 stran, zatímco 

nejméně hodnocených stran bylo u učebnice Fortuna, a to pouze 55. Průměrně je 
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hodnoceným kapitolám věnováno v učebnicích přírodopisu 73 stran a 205,75 vizuálních 

komponentů. 

7.2 Umístění vizuálních komponentů v námi hodnocených učebnicích 

přírodopisu 

Procentuální zastoupení je vztaženo k celkovému počtu vizuálních komponentů uvedených 

pro jednotlivé učebnice v tabulce 3. 

Jak je z tabulky č. 4 patrné, ne všechny učebnice mají výkladovou část členěnou na oddíly, 

a proto se ne všechny možnosti výběru u jednotlivých učebnic výzkumného vzorku 

vyskytovaly. Jako extrém lze označit učebnici Fortuna, kde se vizuální komponenty 

vyskytují pouze ve výkladové části a další v obsahové analýze. Použité oddíly se v této 

konkrétní učebnici vůbec nevyskytují. Naopak jediná učebnice Prodos obsahuje všechny 

výše uvedené oddíly. 

Tabulka 4 - Umístění vizuálních komponentů 

Umístění vizuálních 

komponentů 
úvodní 

výkladová 

část 
marginálie 

doplňkový 

text 

Fortuna - 100 % - - 

Fraus - 65,03 % 33,33 % 1,64 % 

Nová škola –⁠ DUHA - 86,67 % - 13,33 % 

Nová škola - 78,84 % - 21,16 % 

Prodos 5,39 % 37,76 % 20,33 % 36,51 % 

Scientia 0,42 % 83,90 % 15,68 % - 

SPN - 53,33 % 43,03 % 3,64 % 

Taktik 0,68 % 87,16 % - 12,16 % 

průměr 0,81 % 74,09 % 14,05 % 11,06 % 

V ostatních učebnicích výzkumného vzorku vizuální komponenty ve výkladové části také 

převažovali, ale objevují se zde vizuální komponenty i v dalších oddílech. Když tedy 
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pomineme extrém u učebnice Fortuna, druhé největší zastoupení vizuálních komponentů 

ve výkladové části bylo u učebnice Taktik, kde se vyskytují v 87,16 %. Naopak nejmenší 

zastoupení vizuálních komponentů najdeme v učebnici SPN, kde se ve výkladové části 

vyskytuje pouze 53,33 %. Průměrně se ve vizuální komponenty ve výkladové části učebnic 

výzkumného vzorku vyskytují v 74,09 %. 

Nejméně jsou zastoupeny vizuální komponenty v úvodních částech kapitol, tyto vizuální 

komponenty se vyskytují pouze u třech učebnic výzkumného vzorku – Prodos, Scientie, 

Taktik, ale i u nich je míra zastoupení velmi nízká. Největší zastoupení je u učebnice Prodos, 

kde se vizuální komponenty v úvodní části kapitol vyskytují v 5,39 %, naopak nejmenší 

zastoupení je u učebnice Scientia a to pouze 0,42 %. Průměrně se vizuální komponenty 

v úvodních částech kapitol vyskytují v 0,81 %. 

Marginálie, u učebnic realizované jako sloupce s doplňkovými informace po stranách 

výkladového textu, se vyskytují pouze u čtyř učebnic výzkumného vzorku – Fraus, Prodos, 

Scientia a SPN. Největší zastoupení vizuálních komponentů v margináliích najdeme 

u učebnice SPN – 43,03 % a naopak nejmenší zastoupení je u učebnice Scientia a to 15,68 %. 

Průměrně se vizuální komponenty v margináliích učebnic výzkumného vzorku vyskytují 

v 14,05 %. 

Doplňkový text se vyskytoval pouze u šesti učebnic výzkumného vzorku – Fraus, Nová 

škola –⁠ DUHA, Nová škola, Prodos, SPN a Taktik. Největší zastoupení vizuálních 

komponentů v doplňkovém textu se objevuje v učebnici Prodos – 36,51 % a naopak 

nejmenší zastoupení je u učebnice Fraus, jen 1,64 %. Průměrně se vizuální komponenty 

v doplňkovém textu učebnic výzkumného vzorku vyskytují v 11,06 %. 

7.3 Formy vizuálních komponentů v námi hodnocených učebnicích 

přírodopisu 

Procentuální zastoupení je vztaženo k celkovému počtu vizuálních komponentů uvedených 

pro jednotlivé učebnice v tabulce 3. 

Jak je z tabulky č. 5 patrné, ve všech učebnicích výzkumného vzorku převažují kresby či 

nákresy nad reálnými fotografiemi. Tato převaha je nejvíce patrná u učebnice Fortuna, kde 
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se kresby vyskytují v 84,92 % z celkového počtu zkoumaných vizuálních komponent. 

Naopak u učebnice Fraus je jejich převaha „pouze“ 56,28 %. 

Tabulka 5 - Formy vizuálních komponentů 

Forma vizuálie kresba fotografie 

Fortuna 84,92 % 15,08 % 

Fraus 56,28 % 43,72 % 

Nová škola –⁠ DUHA 69,05 % 30,95 %  

Nová škola 64,02 % 35,98 % 

Prodos 59,75 % 40,25 % 

Scientia 65,25 % 34,75 % 

SPN 70,30 % 29,70 % 

Taktik 63,85 % 36,15 % 

průměr 66,68 % 33,32 % 

Průměrně se v učebnicích výzkumného vzorku vyskytují nákresy v 66,68 % a fotografie 

v 33,32 %. Zjednodušeně lze říci, že fotografie v učebnicích výzkumného vzorku zaujímají 

1/3 a nákresy 2/3 z celkového počtu vizuálních komponentů. 

7.4 Typy vizuálních komponentů v námi hodnocených učebnicích 

přírodopisu  

Procentuální zastoupení je vztaženo k celkovému počtu vizuálních komponentů uvedených 

pro jednotlivé učebnice v tabulce 3. 

Jak je patrné z tabulky č. 6, u pěti učebnic výzkumného vzorku (Fortuna, Nová škola 

– DUHA, Nová škola, Scientia, SPN) představují hybridní typy vizuálních komponentů 

většinu, a kromě učebnice Nová škola –⁠ DUHA (49,52 %) se jedná i o více než nadpoloviční 

převahu z celkového počtu hodnocených vizuálních komponentů. Konkrétně 69,05 % 

(Fortuna), 51,32 % (Nová škola), 55,93 % (Scientia) a 52,12 % (SPN). Nejmenší zastoupení 
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hybridních vizuálních komponentů najdeme u učebnice Prodos, ale i tak se jedná o 33,61 %. 

Průměrně se hybridní typy vizuálních komponent vyskytují v 49,88 %. 

Tabulka 6 - Typy vizuálních komponentů 

Typ vizuálního 

komponentu 
konvenční hybridní realistické 

Fortuna 10,32 % 69,05 % 20,63 % 

Fraus 7,65 % 44,26 % 48,09 % 

Nová škola –⁠ DUHA 10,48 % 49,52 % 40,00 % 

Nová škola 8,47 % 51,32 % 40,21 % 

Prodos 13,28 % 33,61 % 53,11 % 

Scientia 4,66 % 55,93 % 39,41 % 

SPN 11,52 % 52,12 % 36,36 % 

Taktik 3,04 % 43,24 % 53,72 % 

průměr 8,68 % 49,88 % 41,44 % 

U zbylých tří učebnic výzkumného vzorku (Fraus, Prodos, Taktik) převažují realistické typy 

vizuálních komponentů. U učebnic Prodos a Taktik představují nadpoloviční většinu 

z celkového počtu hodnocených vizuálních komponentů. Konkrétně pak 53,11 % (Prodos) 

a 53,72 % (Taktik). U učebnice Fraus zaujímají realistické typy vizuálních komponent 

48,09 %. Nejmenší zastoupení realistického typu vizuálních komponent nalezneme 

u učebnice Fortuna – 20,63 %. Průměrně se realistické typy vizuálních komponent vyskytují 

v 41,44 %. 

Konvenční vizuální komponenty jsou v učebnicích výzkumného vzorku nejméně 

zastoupeny a jejich výskyt je průměrně 8,68 %. Největší zastoupení mají konvenční vizuální 

komponenty v učebnici Prodos – 13,28 % a naopak nejmenší zastoupení v učebnici Taktik 

– 3,04 %. 
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7.5 Funkce vizuálních komponentů v námi hodnocených učebnicích 

přírodopisu 

Procentuální zastoupení je vztaženo k celkovému počtu vizuálních komponentů uvedených 

pro jednotlivé učebnice v tabulce 3. 

Jak je z tabulky č. 7 patrné, u čtyř učebnic z výzkumného vzorku (Fortuna, Nová 

škola – DUHA, Nová škola, SPN) převažují vizuální komponenty s analytickou funkcí, 

konkrétně 44,44 % (Fortuna), 51,43 % (Nová škola –⁠ DUHA), 43,39 % (Nová škola) 

a 42,42 % (SPN). Naopak nejmenší zastoupení vizuálních komponent s analytickou funkcí 

najdeme u učebnice Prodos – 30,29 %. Průměrně se vizuální komponenty s analytickou 

funkcí vyskytují v 40,88 %. 

Tabulka 7 - Funkce vizuálních komponentů 

Funkce vizuálního 

komponentu 
klasifikační analytická narativní metaforická 

Fortuna 17,46 % 44,44 % 21,43 % 16,67 % 

Fraus 9,29 % 36,61 % 9,29 % 44,81 % 

Nová škola –⁠ DUHA 6,19 % 51,43 % 4,76 % 37,62 % 

Nová škola 17,46 % 43,39 % 8,99 % 30,16 % 

Prodos 17,01 % 30,29 % 9,13 % 43,57 % 

Scientia 7,20 % 40,25 % 11,02 % 41,53 % 

SPN 13,94 % 42,42 % 7,88 % 35,76 % 

Taktik 13,51 % 38,18 % 8,11 % 40,20 % 

průměr 12,76 % 40,88 % 10,08 % 36,29 % 

U dalších čtyř učebnic výzkumného vzorku (Fraus, Prodos, Scientia, Taktik) převažují 

vizuální komponenty s metaforickou funkcí – 44,81 % (Fraus), 43,57 % (Prodos), 41,53 % 

(Scientia) a 40,20 % (Taktik). Nejmenší zastoupení vizuálních komponentů s metaforickou 
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funkcí se vyskytuje u učebnice Fortuna – 16,67 %. Průměrně se vizuální komponenty 

s metaforickou funkcí vyskytují v 36,29 %. 

Největší výskyt vizuálních komponentů s klasifikační funkcí nalezneme u učebnice Fortuna 

(17,46 %) a naopak nejmenší míra výskytu je u učebnice Nová škola –⁠ DUHA (6,19 %). 

Průměrně se vizuální komponenty s klasifikační funkcí vyskytují v 12,76 %. 

Nejvíce se vizuální komponenty s narativní funkcí vyskytují u učebnice Fortuna (21,43 %) 

a naopak nejmenší zastoupení mají u učebnice Nová škola –⁠ DUHA (4,76 %). Pokud 

bychom, ale u vizuálních komponentů s narativní funkcí nebraly v potaz učebnici Fortuna, 

druhá nejvyšší míra výskytu je u učebnice Scientia a to 11,02 %. Průměrně se vizuální 

komponenty s narativní funkcí vyskytují v 10,08 %. 

7.6 Vertikální úhel záběru vizuálních komponentů v námi hodnocených 

učebnicích přírodopisu 

Procentuální zastoupení je vztaženo k celkovému počtu vizuálních komponentů uvedených 

pro jednotlivé učebnice v tabulce 3. 

Z tabulky č. 8 je patrné, že všechny učebnice výzkumného vzorku ve většině případů 

obsahují vizuální komponenty, které zobrazují danou skutečnost v úrovni očí. Největší míru 

zastoupení tohoto zobrazení najdeme u učebnice Scientia – 96,61 % a nejmenší u učebnice 

Nová škola – 87,83 %. Průměrně se zobrazení v úrovni očí u vizuálních komponentů 

v učebnicích výzkumného vzorku vyskytuje v 93,57 %. 

Vizuální komponenty znázorněny z nízkého úhlu se vyskytují pouze u čtyř učebnic 

výzkumného vzorku – Fortuna, Nová škola –⁠ DUHA, Nová škola a Prodos. Maximální míra 

zastoupení tohoto zobrazení je u učebnice Nová škola – 1,06 % a naopak minimální 

zastoupení je u učebnice Nová škola –⁠ DUHA – 0,48 %. Průměrně se zobrazení z nízkého 

úhlu u vizuálních komponentů v učebnicích výzkumného vzorku vyskytuje v 0,40 %. 

Největší zastoupení zobrazení z vysokého úhlu u vizuálních komponentů nalezneme 

u učebnice Nová škola – 11,11 % a naopak nejmenší zastoupení je u učebnice Fortuna – 

1,59 %. Průměrně se zobrazení z vysokého úhlu u vizuálních komponentů v učebnicích 

výzkumného vzorku vyskytuje v 6,04 %. 
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Tabulka 8 - Úhel záběru vizuálních komponentů 

Úhel záběru nízký úhel úroveň očí vysoký úhel 

Fortuna 0,79 % 97,62 % 1,59 % 

Fraus - 91,80 % 8,20 % 

Nová škola –⁠ DUHA 0,48 % 92,86 % 6,67 % 

Nová škola 1,06 % 87,83 % 11,11 % 

Prodos 0,83 % 95,02 % 4,15 % 

Scientia - 96,61 % 3,39 % 

SPN - 91,52 % 8,48 % 

Taktik - 95,27 % 4,73 % 

průměr 0,40 % 93,57 % 6,04 % 

7.7 Vzdálenost, ve které jsou zobrazeny vizuální komponenty v námi 

hodnocených učebnicích přírodopisu 

Procentuální zastoupení je vztaženo k celkovému počtu vizuálních komponentů uvedených 

pro jednotlivé učebnice v tabulce 3. 

Jak je patrné z tabulky č. 9, většina vizuálních komponentů zobrazuje znázorňovanou realitu 

z blízké vzdálenosti. Největší zastoupení tohoto zobrazení nalezneme u učebnice Taktik – 

91,89 % a naopak nejmenší zastoupení nalezneme u učebnice Prodos – 72,20 %. Průměrně 

se vizuální komponenty zobrazené z blízké vzdálenosti v učebnicích výzkumného vzorku 

vyskytují v 82,84 %. 

Vizuální komponenty znázorňující skutečnost v dálce se vyskytují pouze u šesti učebnic – 

Fraus, Nová škola –⁠ DUHA, Nová škola, Prodos, Scientia, SPN a Taktik. Největší míra 

zastoupení tohoto zobrazení se vyskytuje u učebnice Scientia – 2,12 % a naopak nejméně je 

nalezneme u učebnice Nová škola –⁠ DUHA – 0,48 %. Průměrně se vizuální komponenty 

zobrazené z dálky v učebnicích výzkumného vzorku vyskytují v 0,84 %. 
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Největší míra zastoupení vizuálních komponentů znázorňujících skutečnost ze střední 

vzdálenosti je u učebnice Prodos – 26,56 % a naopak nejmenší míra zastoupení je u učebnice 

Taktik – 7,43 %. Průměrně se vizuální komponenty zobrazené ze střední vzdálenosti 

v učebnicích výzkumného vzorku vyskytují v 16,33 %. 

Tabulka 9 - Vzdálenost vizuálních komponentů 

Vzdálenost vizuálního 

komponentů 

vzdálený střední blízký 

Fortuna - 21,43 % 78,57 % 

Fraus 1,64 % 15,30 % 83,06 % 

Nová škola –⁠ DUHA 0,48 % 12,86 % 86,67 % 

Nová škola 0,53 % 10,58 % 88,89 % 

Prodos 1,24 % 26,56 % 72,20 % 

Scientia 2,12 % 19,49 % 78,39 % 

SPN - 16,97 % 83,03 % 

Taktik 0,68 % 7,43 % 91,89 % 

průměr 0,84 % 16,33 % 82,84 % 

7.8 Horizontální úhel záběru vizuálních komponentů v námi 

hodnocených učebnicích přírodopisu 

Procentuální zastoupení je vztaženo k celkovému počtu vizuálních komponentů uvedených 

pro jednotlivé učebnice v tabulce 3. 

Z tabulky č. 10 je patrná převaha čelního úhlu záběru u vizuálních komponentů v učebnicích 

výzkumného vzorku. Největší míra výskytu čelního úhlu záběru je u učebnice Scientia - 

98,73 % a naopak nejmenší míra zastoupení je u učebnice Fraus – 84,15 %. Průměrně se 

čelní úhel záběru u vizuálních komponentů v učebnicích výzkumného vzorku vyskytuje 

v 91,33 %. 
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Tabulka 10 - Horizontální úhel záběru  

Horizontální úhel 

záběru 
šikmý čelní 

Fortuna 3,17 % 96,83 % 

Fraus 15,85 % 84,15 % 

Nová škola –⁠ DUHA 12,86 % 87,14 % 

Nová škola 8,99 % 91,01 % 

Prodos 9,13 % 90,87 % 

Scientia 1,27 % 98,73 % 

SPN 7,27 % 92,73 % 

Taktik 10,81 % 89,19 % 

průměr 8,67 % 91,33 % 

Největší míra výskytu šikmého úhlu záběru je u učebnice Fraus – 15,85 % a naopak nejmenší 

míra výskytu je u učebnice Scientia – 1,27 %. Průměrně se šikmý úhel záběru u vizuálních 

komponentů v učebnicích výzkumného vzorku vyskytuje v 8,67 %. 

Jak je z tabulky č. 11 patrné, u vizuálních komponentů v učebnicích výzkumného vzorku 

převažuje vysoká míra zapojení. Největší míra vysokého zapojení je u učebnice Fortuna – 

96,83 % a naopak nejmenší míra je u učebnice Fraus – 83,61 %. Průměrně se vysoké 

zapojení u vizuálních komponent v učebnicích výzkumného vzorku vyskytuje v 90,74 %. 

Největší míra výskytu středního zapojení je u učebnice Fraus – 11,47 % a naopak nejmenší 

míra výskytu je u učebnice Fortuna – 2,38 %. Průměrně se střední zapojení u vizuálních 

komponent v učebnicích výzkumného vzorku vyskytuje v 7,08 %. 

Největší míra výskytu nízkého zapojení u vizuálních komponentů je u učebnice Fraus – 

4,92 % a naopak nejmenší míra výskytu je u učebnice Taktik 0,68 %. Průměrně se nízké 

zapojení u vizuálních komponentů v učebnicích výzkumného vzorku vyskytuje v 2,19 %. 
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Tabulka 11 - Míra zapojení 

Míra zapojení vysoká střední nízká 

Fortuna 96,83 % 2,38 % 0,79 % 

Fraus 83,61 % 11,47 % 4,92 % 

Nová škola –⁠ DUHA 87,14 % 9,05 % 3,81 % 

Nová škola 90,48 % 7,94 % 1,59 % 

Prodos 89,63 % 9,13 % 1,24 % 

Scientia 96,61 % 2,54 % 0,85 % 

SPN 92,73 % 3,64 % 3,64 % 

Taktik 88,85 % 10,47 % 0,68 % 

průměr 90,74 % 7,08 % 2,19 % 

7.9 Charakteristiky vizuálních komponentů typicky zařazené v námi 

hodnocených učebnicích přírodopisu 

Procentuální zastoupení je vztaženo k celkovému počtu vizuálních komponentů uvedených 

pro jednotlivé učebnice v tabulce 3. 

Celkem bylo vytvořeno osm tabulek – pro každou hodnocenou učebnici jedna. 

U učebnice Fortuna se nejvíce vyskytovaly tyto čtyři kombinace. Celkem představují tyto 

čtyři nejčastější typy 64,29 % všech hodnocených vizuálních prvků. Jedná se tedy o značnou 

dominanci těchto čtyř kombinací. 

Samotný vzorek č. 1 se vyskytoval v 31,75 % všech vizuálních komponentů. Z tabulky č. 12 

je tedy patrné, že typ kombinace odpovídající vzorku č. 1 má v učebnici Fortuna téměř 

třetinové zastoupení. 
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Tabulka 12 - Nejčastější kombinace učebnice Fortuna 

Fortuna 
nejčastější kombinace absolutní 

počet 

procentuální 

zastoupení  

kombinace č. 1 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

40 31,75 % 

kombinace č. 2 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typy 

• narativní funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

22 17,46 % 

kombinace č. 3 

• výkladová část 

• kresba 

• konvenční typ 

• klasifikační funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

10 7,94 % 

kombinace č. 4 

• výkladová část 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• střední úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

9 7,14 % 

 celkem: 81 64,29 % 

U učebnice Fraus se nejčastěji vyskytovalo těchto pět kombinací uvedených v tabulce č. 13. 

Celkem tyto kombinace představují 55,18 %, i v tomto případě se jedná o značnou převahu 

a uniformitu vizuálních komponentů. 
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Z tabulky č. 13 je opět patrná převaha kombinace č.1 v 22,95 % z celkového počtu 

vizuálních komponentů. 

Tabulka 13 - Nejčastější kombinace učebnice Fraus 

Fraus 
nejčastější kombinace absolutní 

počet 

procentuální 

zastoupení (%) 

kombinace č. 1 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

42 22,95 % 

kombinace č. 2 

• marginálie 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

24 13,11 % 

kombinace č. 3 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• narativní funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

15 8,20 % 

kombinace č. 4 

• marginálie 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• šikmý úhel záběru 

10 5,46 % 

kombinace č. 5 

• výkladová část 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

10 5,46 % 
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• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

 celkem: 101 55,18 % 

U učebnice Nová škola –⁠ DUHA byly vyhodnoceny jako nejčastější dvě kombinace uvedené 

v tabulce č. 14. Celkem se tyto kombinace vyskytují v 43,81 % zkoumaných vizuálních 

komponent. 

Opět je z tabulky vidět, že zastoupení kombinace č.1 je 32,86 % a představuje tedy téměř 

třetinu všech hodnocených vizuálních komponentů v učebnici Nová škola –⁠ DUHA. 

Tabulka 14 - Nejčastější kombinace učebnice Nová škola –⁠ DUHA 

Nová škola –⁠ 

DUHA 

nejčastější kombinace absolutní 

počet 

procentuální 

zastoupení  

kombinace č. 1 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

69 32,86 % 

kombinace č. 2 

• výkladová část 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

23 10,95 % 

 celkem: 92 43,81 % 

Jak je patrné z tabulky č. 15, v učebnici Nová škola se nejčastěji vyskytovaly tyto čtyři 

kombinace. Celkem tyto kombinace představují 44,43 % všech zkoumaných vizuálních 

komponentů v učebnici Nová škola 

Kombinace č. 1 se vyskytuje ve 26,46 % případů a oproti ostatním kombinacím je opět její 

výskyt markantnější. Ostatní zmíněné kombinace se vyskytovaly pouze v jednotkách 

procent. 
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Tabulka 15 - Nejčastější kombinace učebnice Nová škola 

Nová škola nejčastější kombinace 
absolutní 

počet 

procentuální 

zastoupení 

kombinace č. 1 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

50 26,46 % 

kombinace č. 2 

• doplňkový text 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

12 6,34 % 

kombinace č. 3 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• narativní funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

12 6,34 % 

kombinace č. 4 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• vysoký úhel 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

10 5,29 % 

 celkem: 84 44,43 % 

V tabulce č. 16 jsou znázorněny čtyři nejčastější kombinace, které se vyskytovaly v učebnici 

Prodos. Celkem tyto čtyři kombinace představují 29,87 % ze všech hodnocených vizuálních 

komponentů v učebnici Prodos. U tohoto vzorku není patrná taková uniformita, 

jako u předchozích tabulek. 
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Přestože je tedy rozvrstvení jednotlivých typů rovnoměrnější, i v tabulce č. 16 je patrné, 

že kombinace č. 1 s výskytem 10,37 % je od ostatních kombinací lehce odskočená. Zbylé 

zmíněné kombinace se vyskytovaly pouze v jednotkách procent. 

Tabulka 16 - Nejčastější kombinace učebnice Prodos 

Prodos nejčastější kombinace 
absolutní 

počet 

procentuální 

zastoupení 

kombinace č. 1 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

25 10,37 % 

kombinace č. 2 

• doplňkový text 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• střední úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

17 7,05 % 

kombinace č. 3 

• doplňkový text 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

16 6,64 % 

kombinace č. 4 

• doplňkový text 

• kresba 

• konvenční typ 

• klasifikační funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

14 5,81 % 

 celkem: 72 29,87 % 
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Tabulka č. 17 představuje šest nejčastějších kombinací v učebnici Scientia. Celkem se jedná 

o 68,65 % ze všech hodnocených vizuálních komponentů v učebnici Scientia. Z tabulky 

opětovně vyplývá převaha těchto nejčastějších kombinací. 

Kombinace č. 1 má zastoupení 26,27 % a z tabulky č. 17 je patrné, že tento typ je oproti 

ostatním výrazněji zastoupen. 

Tabulka 17 - Nejčastější kombinace učebnice Scientia 

Scientia nejčastější kombinace 
absolutní 

počet 

procentuální 

zastoupení 

kombinace č. 1 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

62 26,27 % 

kombinace č. 2 

• výkladová část 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

26 11,02 % 

kombinace č. 3 

• výkladová část 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

23 9,75 % 

kombinace č. 4 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• narativní funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

20 8,47 % 
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kombinace č. 5 

• výkladová část 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• střední úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

18 7,63 % 

kombinace č. 6 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• střední úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

13 5,51 % 

 celkem: 162 68,65 % 

Tabulka č. 18 představuje čtyři nejčastější kombinace v učebnici SPN. Celkem se jedná 

o 47,89 % ze všech hodnocených vizuálních komponentů v učebnici SPN. 

I v tomto případě má kombinace č. 1 oproti ostatním kombinacím značnou převahu a její 

výskyt je 20,61 % z celkového počtu vizuálních komponentů. 
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Tabulka 18 - Nejčastější kombinace učebnice SPN 

SPN nejčastější kombinace 
absolutní 

počet 

procentuální 

zastoupení 

kombinace č. 1 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

34 20,61 % 

kombinace č. 2 

• marginálie 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

19 11,52 % 

kombinace č. 3 

• marginálie 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

16 9,70 % 

kombinace č. 4 

• výkladová část 

• kresba 

• konvenční typ 

• klasifikační funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

10 6,06 % 

 celkem: 79 47,89 % 

Tabulka č. 19 představuje sedm nejčastějších kombinací v učebnici Taktik. Celkem se jedná 

o 65,55 % ze všech hodnocených vizuálních komponent. V tomto případě není patrná taková 

dominance kombinace č. 1, ale přesto má oproti ostatním kombinacím markantnější 

postavení a vyskytuje se v 21,62 % z celkového počtu vizuálních komponentů. 
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Tabulka 19 - Nejčastější kombinace učebnice Taktik 

Taktik nejčastější kombinace 
absolutní 

počet 

procentuální 

zastoupení 

kombinace č. 1 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

64 21,62 % 

kombinace č. 2 

• výkladová část 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

47 15,88 % 

kombinace č. 3 

• výkladová část 

• kresba 

• realistický typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

20 6,76 % 

kombinace č. 4 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• narativní funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

17 5,74 % 

kombinace č.5 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• klasifikační funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

16 5,41 % 
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kombinace č. 6 

• doplňkový text 

• fotka 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

15 5,07 % 

kombinace č. 7 

• výkladová část 

• kresba 

• realistický typ 

• metaforická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 

• čelní úhel záběru 

15 5,07 % 

 
celkem: 194 65,55 % 
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8 Diskuse 

Z provedené kvantitativní obsahové analýzy vizuálních komponentů učebnic výzkumného 

vzorku vyplývá řada zjištění, které je možné vztáhnout k původní studii, ze které byla 

použita část metodologie, ale i k dalším studiím provedeným na vizuálních komponentech 

v učebnicích přírodních věd, ale i v učebnicích celkově. K porovnání byly použity i studie, 

které se částečně opíraly o metodologii z původního výzkumu, ze které tato práce také 

čerpala. Nejčastěji k porovnávání sloužily studie provedené v Řecku, Španělsku, USA 

a České republice. 

8.1 Míra denzity vizuálních komponentů v námi hodnocených učebnicích 

Míra hustoty vizuálních komponentů v učebnicích výzkumného vzorku dle provedené 

analýzy představovala průměrně 2,86 vizuálních komponentů na stranu textu. V podobné 

studii publikované v International Journal of Science Education, která se zkoumala vizuální 

komponenty v učebnicích přírodních věd (Natural Science) ve Španělsku (Postigo a López-

Manjón, 2019, s. 219), se vyskytovaly přibližně 1,7 vizuálního komponentu na stránku textu. 

I tato studie se rovněž věnovala učebnicím věnovaným tématu biologie člověka a věnovala 

se učebnicím jak primárního, tak sekundárního stupně. Uvedená data jsou pro sekundární 

stupeň vzdělávání a týkají se pouze vizuálních komponentů v hlavním textu. 

Z australské studie zaměřené na učebnice přírodních věd na nižším sekundárním stupni 

vyplývá, že se v těchto učebnicích vyskytuje průměrně 1,55 vizuálního komponentu 

na stranu textu (Liu a Treagust, 2013). Podle Rubense (1986) zaujímají vizuální komponenty 

až 30 % prostoru v hodnocených vědeckých a technických prózách (učebnice, výzkumné 

články, technické příručky). Studie publikována v Enseñanza de las ciencias (López-Manjón 

a Postigo, 2014) uvádí dokonce, že v průměru se v hodnocených učebnicích vyskytovalo 1,4 

vizuálního komponentu na stranu textu. 

V porovnání s těmito dalšími studiemi se vizuální komponenty v námi hodnocených 

učebnicích vyskytují mnohem častěji, ale samozřejmě vyvstává otázka jejich funkčnosti 

a správnému použití během procesu učení. 

Vizuální komponenty totiž sice napomáhají výchovně-vzdělávacímu procesu učení 

a dokážou vyjádřit skutečnosti, které nelze vyjádřit textem nebo mluvou a někdy dokonce 
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i v redukované formě obsáhnout velké množství informací. S přítomností vizuálních 

komponentů se dle řady studií zvyšuje míra porozumění textu (Purwaningtyas, 2020) a díky 

snížení kognitivní zátěže se jim přisuzuje i zvýšení motivace u žáků (Brandstetter, Sandmann 

a Florian, 2017). Přesto je ale potřeba si uvědomit, že ne vždy je větší množství lepší. Trend 

posledních let naznačuje, že množství vizuálních komponentů a prostor jim věnovaný 

v učebnicích přírodních věd roste, ale ne všechny z nich jsou užitečné pro učení (Clark a 

Lyons, 2010). Ačkoliv bylo značnou dobu oceňováno množství vizuálních komponent 

v učebnicích přírodních věd, některé studie naznačují, že velké množství vizuálních prvků 

může být pro učení kontraproduktivní (Barrow, 1990; Kress a van Leeuwen, 1996; Lee, 

2010). Vizuální komponenty ve vědě jsou dokonce podle některých autorů považovány 

za přehnané a upřednostňující rozsah před obsahem (Linn a Hsi, 2000). 

V této práci může být tato problematika také zahrnuta do výzkumné otázky č. 5, kdy je 

v našich učebnicích vysoká míra metaforických vizuálních komponent (průměrně 36,29 %). 

Kdy mají funkci nad rámec toho, co znázorňují, ale vyvstává i problematika toho, aby byly 

během výuky využity. Do jaké míry budou vizuální komponenty ve výuce využity se 

bohužel ale může mezi sebou třída od třídy, učitel od učitele, dramaticky lišit (Lee, 2010). 

8.2 Umístění vizuálních komponentů v učebnicích přírodopisu 

Jak již bylo zmíněno ve výsledcích, bohužel není toto kritérium možné zcela porovnat mezi 

všemi učebnicemi výzkumného vzorku, protože řada z nich nemá výukový text členěný 

na oddíly. Výsledky tedy nejsou dostatečně vypovídající. 

V průměru se 74,09 % vizuálních komponentů vyskytovalo v učebnicích výzkumného 

vzorku ve výkladové části učebnic. Jedním z extrémů je samozřejmě učebnice Fortuna, kde 

se všechny vizuální prvky vyskytovaly ve výkladové části, protože učebnice neobsahuje jiné 

oddíly. Naopak pouze učebnice Prodos obsahuje všechny z výše definovaných oddílů. 

Toto kritérium není možné porovnat s původní řeckou studií, protože bylo přidáno pro účely 

této konkrétní analýzy, napomáhá ale celkové charakteristice učebnic výzkumného vzorku. 

Je potřeba si uvědomit, že dle výzkumů napomáhá členění textu, zvýrazňování a další 

předěly použité v psaném textu (a tedy i v učebnicích) celkové vizuální organizaci, zacílení 

pozornosti recipienta na důležité informace, ale zvětšuje se tím i míra ochoty čtenáře, protože 
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má informace rozčleněny a lépe organizovány (Lojová a Vlčková, 2011). Proto jsou lépe 

připraveny učebnice s členěním na různé oddíly, které oddělují výkladovou část textu, tedy 

tu, co je nezbytná pro zvládnutí učiva a pak dále marginálie a doplňkové učivo, které jsou 

spíše zajímavostmi, ale zároveň napomáhají zařazování nabytých vědomostí do kontextu 

běžného života, či celkově ke zvýšení motivace žáků. 

8.3 Formy vizuálních komponentů v učebnicích přírodopisu 

Toto kritérium není možné porovnat s původní studií, protože bylo přidáno pro účely této 

konkrétní analýzy, napomáhá ale celkové charakteristice učebnic výzkumného vzorku. 

Dle výsledků kvantitativní obsahové analýzy učebnic výzkumného vzorku tvoří 66,68 % 

vizuálních komponentů nákresy a 33,32 % jsou fotografie. Je tedy patrné, že reálné záběry 

skutečného světa jsou zastoupeny pouze ve třetině z celkového počtu vizuálních 

komponentů. 

Podobná data vyplývají i z již zmíněné studie z roku 2019 ve Španělsku (Postigo a López-

Manjón, 2019, s. 220), kde jsou fotografie dokonce zastoupeny pouze v 24,2 % případů, 

původní studie z roku 2014 (López-Manjón a Postigo) dokonce uvádí 28,3 %. Tato data jsou 

trochu zarážející, protože jedním z hlavních argumentů odpůrců učebnic je jejich odtrženost 

od reálného života (Khutorskoi, 2006). 

Naopak z amerického výzkumu (Leivas Pozzer a Roth, 2003) vyplývá, že ve zkoumaných 

severoamerických učebnicích biologie zaujímali fotografie více než 70 % z celkového počtu 

vizuálních komponentů. Je patrné, že toto kritérium se liší napříč výzkumy. Je možné, že se 

jedná o určitý konsensus českých učebnic, protože rozptyl dat nebyl nijak výrazný. Jak 

ale naznačuje výzkumná otázka č.5 týkající se funkce, je možné, že v zájmu navýšení 

výchovně-vzdělávací funkce, jsou v našich učebnicích více používány hybridní typy 

vizuálních komponentů, a protože jsou upraveny, tak se již nejedná o fotografie. 

Forma vizuálních komponentů se navíc může lišit podle předmětu, ke kterému je daná 

učebnice určena. Z provedených výzkumů u našich učebnic můžeme poukázat na převahu 

fotografií u českých učebnic němčiny (realistické vizuální prostředky zaujímaly celkem 

cca 76 %) (Pešková, 2012) a podobně tomu tak bylo u výzkumu učebnic zeměpisu pro druhý 

stupeň základní školy (výskyt fotografií 58,4 %) (Janko a Knecht, 2013). Tato převaha může 
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ukazovat na snahu o autentičnost a možná i určitou míru snahy o zapojení učebnic 

do běžného života. Dále se pak může zastoupení fotografií a nákresů lišit i podle výukového 

stupně, pro který jsou učebnice určeny. V kvantitativní obsahové analýze amerických 

učebnic pro primární vzdělávání se vyskytovali fotografie mnohem častěji než nákresy, a to 

konkrétně v 62,4 % (Guo, Wright a McTigue, 2018). 

Je tedy možné, že výsledky naší analýzy jsou ovlivněny výukovým předmětem (přírodopis), 

volbou jednoho konkrétního výukového tématu (biologie člověka) a jednoho konkrétního 

výukového stupně (2. stupeň základní školy). Je možné, že při obsahové analýze vizuálních 

komponentů za jiných parametrů by mohly být výsledky jiné a zmíněné studie to i značně 

naznačují. 

8.4 Typy vizuálních komponentů v učebnicích přírodopisu 

Srovnání výsledků naší analýzy s původními daty výzkumu, ze kterého byla použita 

metodologie, je až zarážející. Ve výzkumu řeckých učebnic totiž převažovali realistické typy 

vizuálních prvků (83,3 %), zatímco konvenční (10,5 %) a hybridní (5,6 %) byly spíše vzácné 

(Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003). V řecké studii byly hodnoceny učebnice 

pro celé základní vzdělávání, v tomto případě byly brány v potaz pouze výsledky pro druhý 

stupeň základního vzdělávání. 

Ve výzkumném vzorku našich učebnic přírodopisu naopak převažují hybridní typy 

vizuálních komponentů (49,88 %), ale vyskytují se i realistické (41,44 %) a konvenční 

(8,68 %). Převaha jednoho konkrétního typu vizuálního komponentu není v našich 

učebnicích tak markantní. Hybridní typy vizuálních komponentů jsou ale při výuce důležitou 

součástí, protože jsou v nich často zahrnuty prvky signalizace (napomáhají zaměřit 

pozornost studentů na nejdůležitější aspekty vizuálního komponentu) a díky této úpravě 

potenciálně zlepšují možnost učení se z nich (Lowe, 2007). Dalším z prvků, který napomáhá 

zlepšovat paměť jsou i verbální popisy vizuálních komponentů, které podporují míru 

zapamatování pomocí duálního kódování (Brown a Wesley, 2013). 

Dimopoulos a kol. (2003) sami v práci upozorňují na tento nedostatek v řeckých učebnicích, 

protože právě konvenční a hybridní vizuální prostředky napomáhají žákům seznámit se 

s vizuálně-grafickými konvencemi, které se v přírodních vědách používají. Pokud žáci 
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nebudou vystaveni konvenčním přírodovědným vizuálním komponentům, nemusí později 

plně pochopit přírodovědné procesy a termíny správným způsobem, což bohužel může 

v budoucnosti limitovat jejich přírodovědnou gramotnost (Lynch, 1985; Trumbo, 1999). 

Tabulka 20 - Srovnání typů vizuálních komponentů 

Typ vizuálního komponentu výzkum  

(Dimopoulos, Koulaidis 

a Sklaveniti, 2003) 

výsledky této práce 

Realistický 83,8 % 41,44 % 

Konvenční 10,5 % 8,68 % 

Hybridní 5,6 % 49,88 % 

Pokud se podíváme na data z původní studie týkající se i odborných článků v tisku 

s přírodovědnou nebo technickou tématikou, uvidíme, že míra rozvrstvení typů vizuálních 

komponentů téměř odpovídá té u řeckých učebnic. Konkrétně se jedná o 87,1 % 

realistických, 6,8 % konvenčních a 6,1 % hybridních vizuálních komponentů (Dimopoulos, 

Koulaidis a Sklaveniti, 2003). Toto zjištění původní studie je dosti zarážející, když vezmeme 

v potaz, že články v tisku jsou určeny odborné veřejnosti, nebo alespoň proaktivním 

jedincům daného oboru, zatímco učebnice jsou určeny pro žáky, kteří se s daným tématem 

zatím teprve seznamují. Jak je možné, že pro takto rozdílné čtenáře je míra rozvrstvení typů 

vizuálních komponentů téměř ekvivalentní. 

Musíme tedy naopak vyzdvihnout rozvrstvení typů vizuálních komponentů v našich 

učebnicích přírodopisu, ve kterých je patrná snaha o navýšení funkčnosti těchto vizuálních 

komponentů. Kombinace jak vizuálních, tak verbálních typů komunikace je totiž 

při společném zpracování efektivnější než jednotlivé způsoby zvlášť (Mayer et al., 1996). 

Metodologii z původní řecké studie použitou v této práci použili také v americké studii 

porovnávající učebnice na nižší střední škole, střední škole a vysoké škole. Pro naše účely 

použijeme data z učebnic pro nižší střední školu. V těchto učebnicích realistické typy 

vizuálních komponentů zaujímaly 54 %, hybridní typy vizuálních komponentů 42,4 % 

a konvenční vizuální komponenty zaujímaly pouze 3,7 % (Wiley et al., 2017). Tato data více 
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odpovídají námi zjištěným údajům a poukazují na obě snahy – jak zachovat realistické typy 

vizuálních komponent ve snaze o poznání reálného světa, tak velkou míru hybridních typů 

vizuálních komponentů, které napomáhají snížení kognitivní zátěže u žáků a napomáhají 

širšímu pochopení. Navíc je z této studie také možné vyčíst změny v rozvrstvení typů 

vizuálních komponentů v průběhu let. Je možné vidět, jak se na střední škole a vysoké školy 

postupně zvětšuje zastoupení konvenčních vizuálních komponentů (Wiley et al., 2017). 

Tento vývoj je způsobený postupným osvojováním konvenčních typů znázornění vizuálních 

komponentů u žáků. 

8.5 Funkce vizuálních komponentů v učebnicích přírodopisu 

Ve výzkumném vzorku byla míra zastoupení analytických vizuálních komponentů 40,88 %, 

metaforických 36,29 %, klasifikačních 12,76 % a u narativních 10,08 %. I v tomto případě 

se řecké učebnice odlišují – převažují u nich na druhém stupni základního vzdělávání 

analytické typy vizuálních komponentů (66,0 %), narativní zaujímají 22,7 % a klasifikační 

(7,4 %) a metaforické (3,9 %) se vyskytují pouze v malé míře. 

Tabulka 21 – Srovnání funkcí vizuálních komponentů 

Funkce vizuálního 

komponentu 

výzkum  

(Dimopoulos, Koulaidis a 

Sklaveniti, 2003) 

výsledky této práce 

Narativní 22,7 % 10,08 % 

Klasifikační 7,4 % 12,76 % 

Analytická 66,0 % 40,88 % 

Metaforická 3,9 % 36,29 % 

Převaha analytických vizuálních prvků napovídá, že se často používají pro znázornění 

struktury a vzhledu různých předmětů (Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003). 

V původní studii byly porovnávány vizuální komponenty učebnic přírodních věd 

a odborných článků v tisku věnovaných přírodním vědám a technice. I z těchto dat vyplývá, 

že v tisku se objevují mnohem častěji metaforické vizuální komponenty (konkrétně 28 %), 

což může naznačovat snahu o propojení přírodních věd s jinými sociálními a kulturními 
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zájmy (Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003). Jak vyplývá z našeho šetření, míra 

metaforických vizuálních komponentů je v našich učebnicích mnohem markantnější – 36,29 

%. Což ale lze zdůvodnit i tématem biologie člověka, které má řadu přesahů do témat první 

pomoc, zdravý životní styl a sexuální výchova. Přesto vzhledem ke koncepci nového 

kurikula je možné se domnívat, že míra metaforických vizuálních komponentů by i v dalších 

učebnicích byla výraznější než v původní studii. Právě propojenost vědomostí a přesahy 

mezi předměty jsou důležité pro správné pochopení, ale i pro tvorbu vhodných postojů 

a pro naplnění afektivních cílů výuky. 

Stejně tak může i volba výzkumného vzorku, učebnic přírodopisu pro 8. ročník s tématem 

biologie člověka, ovlivňovat i míru výskytu vizuálních komponentů s analytickou funkcí 

v této kvantitativní obsahové analýze. Pro znázornění struktury lidského těla a jednotlivých 

orgánových soustav se totiž často volí právě tento typ znázornění. Je ale možné, že i v dalších 

tématech přírodopisu by analytické vizuální komponenty převažovali vzhledem 

k strukturálním charakteristikám a anatomickým stavbám, které jsou zahrnuty do většiny 

okruhů v předmětu přírodopis. 

Americká studie (Wiley et al., 2017) vycházející z téže metodologie jako tato práce uvádí 

výskyt 54 % vizuálních komponentů s analytickou funkcí, 31,8 % vizuálních komponentů 

s klasifikační funkcí a 14 % vizuálních komponentů s narativní funkcí. Tato studie nebrala 

v potaz kategorii vizuálních komponentů s metaforickou funkcí, a naopak kategorii 

s analytickou funkcí rozdělovala do dvou pod skupin, u nichž byly pro účel porovnání data 

sečtena. Toto zjištění je dosti zarážející vezmeme-li v potaz to, že v učebnicích našeho 

výzkumného vzorku se tyto vizuální komponenty metaforickou funkcí vyskytovaly 

průměrně ve 36,29 %. Z dat vyplývá menší snaha o provázanost předmětů. 

8.6 Vertikální úhel záběru vizuálních komponentů v učebnicích 

přírodopisu 

Srovnání našich dat s původním výzkumem naznačuje, že ačkoliv u učebnic z původního 

výzkumu převažuje záběr z vysokého úhlu (67,5 %) u našeho výzkumného vzorku je většina 

vizuálních komponent zobrazena v úrovni očí (93,57 %). V původní studii tato data 

porovnávali ještě s odbornými články přírodovědného nebo technického zaměření a ty 
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naopak vykazují téměř 71,1 % vizuálních komponentů v úrovni očí (Dimopoulos, Koulaidis 

a Sklaveniti, 2003). 

Tabulka 22 - Srovnání úhlů záběru vizuálních komponent 

Úhel záběru výzkum  

(Dimopoulos, Koulaidis a 

Sklaveniti, 2003) 

výsledky této práce 

nízký úhel 6,2 % 0,40 % 

úroveň očí 26,3 % 93,57 % 

vysoký úhel 67,5 % 6,04 % 

Vizuální komponenty zobrazené z vysokého úhlu mají tendenci vyvolávat v žácích pocit 

moci a kontroly, když se žáci na svět dívají z pohledu shora, zatímco vizuální komponenty 

zobrazené v úrovni očí naznačují, že čtenáře považují za sobě rovného a také odkazují na to, 

že přírodní vědy mají potenciál sloužit společnosti. Vizuální komponenty zobrazené 

z nízkého úhlu vytváří u žáků pocit submisivity a podřízenosti (Dimopoulos, Koulaidis a 

Sklaveniti, 2003). 

Většina učebnic výzkumného vzorku zobrazuje vizuální komponenty v úrovni očí, což je 

i z hlediska zobrazení nejméně zkreslující úhel. Navíc tento úhel má ve studentech evokovat 

rovnost, což se jeví také jako velmi vhodné zobrazení, i vzhledem k výchovně-vzdělávacímu 

procesu a k předávání postojů ve výuce. 

Oproti tomu studie publikovaná v Science & Education (Fuselier et al., 2018) naznačuje 

určité náznaky sexismu a androcentrismu v některých amerických učebnicích přírodních 

věd. Z výzkumu totiž vyplývá, že ženy/samice byly častěji zobrazovány z vysokého úhlu 

záběru, tak aby se na ně recipient díval shora. Zatímco muži/samci byli ve stejných 

učebnicích častěji zobrazováni z nízkého úhlu, tak aby se na ně recipient díval vzhůru – což 

je pozice značící moc. Podobná zjištění nebyla v učebnicích výzkumného vzorku 

zaznamenána. 
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8.7 Vzdálenost, ve které jsou zobrazeny vizuální komponenty 

v učebnicích přírodopisu 

V učebnicích výzkumného vzorku převažovali vizuální komponenty z blízké vzdálenosti 

(82,84 %), vizuální komponenty ze střední vzdálenosti (16,33 %) a vzdálené vizuální 

komponenty (0,84 %) se vyskytovaly pouze minoritně. 

Vzdálenost záběru u vizuálních komponentů znázorňuje úroveň intimity. Tyto tři definované 

vzdálenosti blízká, střední, vzdálená – znázorňují osobní, sociální a neosobní vztah 

(Meyrowitz, 1986). 

V našich učebnicích převládá snaha o navození blízkého vztahu recipienta s vizuálním 

komponentem. Míra intimity se znázorněným může totiž napomoci i míře motivace 

a atraktivity pro další učení, stejně jako napomáhá přenosu vizuální informace. 

8.8 Horizontální úhel záběru vizuálních komponentů v učebnicích 

přírodopisu 

Dle výsledků analýzy jsou průměrně z 91,33 % vizuální komponenty v učebnicích 

výzkumného vzorku zobrazené z čelního úhlu záběru. 

Čelní úhel záběru naznačuje určitou obeznámenost a sounáležitost se zobrazovaným 

(Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003; Kress a van Leeuwen, 1996). Z analýzy je tedy 

opět patrná snaha o zaangažování studenta pomocí vztahového zapojení k vizuálnímu 

komponentu. 

Pokud porovnáme míry virtuálního zapojení diváka do vizuálního komponentu (tedy 

hodnotu složenou ze dvou předchozích kritérií – vzdálenosti a horizontálního úhlu záběru), 

lze ve srovnání s původní studií vidět, že míra zapojení je v našich učebnicích markantnější. 

Vysoká míra zapojení u vizuálních komponentů v našich učebnic naznačuje snahu o vysokou 

úroveň intimity, čímž je patrná tendence předávat větší podíl kontroly nad komunikačním 

procesem žákům (nebo příjemci celkově) (Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003). 

Z původní studie dokonce vyplývá zjištění, že míra virtuálního zapojení diváka 

do vizuálního komponentu je u odborných článků v tisku věnovaným přírodovědným 

a technickým tématům větší než u hodnocených učebnic. U článků byla vysoká míra 
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zapojení u 70,2 %, střední u 21,1 % a nízká u 8,6 % vizuálních komponentů. Přesto, když tato 

data porovnáme s našimi údaji, míra zapojení u našich učebnic je větší i než u těchto 

hodnocených odborných článků (Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003). Vyvstává 

samozřejmě otázka, jestli ve snaze o zvýšení žákova zapojení nedochází k poklesu 

objektivity, díky tomu, že se zobrazuje jen úzký rámec. Neukazuje se totiž celá problematika, 

ale pouze určitý výřez skutečnosti, který představuje možnost pro zkreslení a řadu 

miskonceptů. 

Tabulka 23 - Porovnání míry zapojení 

Míra zapojení výzkum  

(Dimopoulos, Koulaidis a 

Sklaveniti, 2003) 

výsledky této práce 

vysoká 62,3 % 90,74 % 

střední 26,5 % 7,08 % 

nízká 11,2 % 2,19 % 

8.9 Nejčastější kombinace vizuálních komponentů v učebnicích 

přírodopisu 

Pokud vezmeme v potaz všechny proměnné v sedmi hodnocených kategoriích, je dle 

jednoduché matematiky patrné, že existuje přesně 1728 možných vzájemných kombinací 

proměnných, přesto je dle výsledků výzkumné otázky č. 9 zřejmé, že většina vizuálních 

komponentů v učebnicích spadá do cca 2-7 nejčastějších kombinací, jak vyčteme z tabulek 

č. 11–18. 

Z tabulky č. 24 je patrné, že většina hodnocených učebnic je z hlediska vizuálních 

komponentů více či méně uniformní. A to přesto, že výzkumy objasňují, že dovednost 

„porozumění viděnému“ je schopnost, kterou se musí každý naučit a osvojit. Jak uvádí 

Pešková (2012, s. 29), žák se musí „ve výuce setkat s rozmanitými typy vizuálních 

prostředků, které vyžadují různé způsoby zpracování vizuálních informací.“ Jedinou 

učebnicí, ze které je patrná snaha o diverzifikaci vizuálních komponent je učebnice Prodos, 

ve které nejčastější čtyři kombinace zaujímají „pouze“ 29,87 % a celkem se vyskytuje 
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75 typů vzájemných kombinací. Ale i toto, vzhledem k celkovému množství možností, 

zůstává pouhou snahou. 

Tabulka 24 - Zastoupení vizuálních komponentů 

Vzorek 
Počet kombinací 

s výskytem nad 5 % 

Kolik procent 

zaujímají 

Celkový počet 

vyskytujících se 

kombinací 

Fortuna 4 64,29 % 21 

Fraus 5 55,18 % 45 

Nová škola –⁠ DUHA 2 43,81 % 37 

Nová škola 4 44,43 % 41 

Prodos 4 29,87 % 75 

Scientia 6 68,65 % 46 

SPN 4 47,89 % 44 

Taktik 7 65,55 % 52 

Z tabulek č. 12-19 dále vyplývá, že kombinace č. 1, tedy nejčastější kombinace 

v hodnocených učebnicích, je u všech hodnocených učebnic stejná, a to i u učebnice Prodos. 

Její míra výskytu je mezi 10,37 % (Prodos) – 32,86 % (Nová škola –⁠ DUHA). I když je toto 

rozmezí dosti široké, v každé hodnocené učebnici je kombinace č. 1 oproti ostatním 

kombinacím odskočena o značnou míru procent. Průměrně se tato kombinace v učebnicích 

výzkumného vzorku vyskytuje v 24,11 %. 

Jedná se o tuto kombinaci: 

• výkladová část 

• kresba 

• hybridní typ 

• analytická funkce 

• úroveň očí 

• blízký úhel záběru 
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• čelní úhel záběru 

Výsledky naznačují, že je určitá shoda mezi typem vizuálního komponentů a biologickým 

obsahem (Postigo a López-Manjón, 2019). Toto jednotné znázornění je způsobeno řadou 

důvodů, kdy limitu může představovat i specializace této práce pouze na jedno specifické 

téma z výuky přírodopisu, a to na biologii člověka a pouze na jednom výukovém stupni, tedy 

na nižším sekundárním stupni. 

Limitou studie může být také samotné přiřazování čísel a počítání samotných vizuálních 

komponentů v jednotlivých učebnicích výzkumného vzorku. Některé složené vizuální 

komponenty by bylo možné počítat jako jednotlivé vizuální komponenty, a naopak některé 

by šlo označit za koláž. 

Tato práce také nebere v potaz další učební materiály, které bývají součástí hodnocených 

učebnic výzkumného vzorku. Tyto další výukové materiály jako jsou pracovní listy, 

učitelské příručky atd. mohou mít také vliv na výukový proces a tato skutečnost není v tomto 

výzkumu zohledněna. 

Pokud se znovu vrátíme k první limitě, jednotlivé orgánové soustavy jsou nejčastěji 

znázorňovány právě pomocí vizuálního komponentu kombinace č.1. Pešková (2012) ve své 

práci uvádí, že vizuální komponenty můžeme rozdělit na autentické, z reálného života, 

a na didaktické, které vznikly za účelem jejich využití ve výuce. Kombinace č.1 je příkladem 

právě didaktického typu vizuálního prostředku, který vznikl přímo pro použití ve výchovně-

vzdělávacím procesu. 

Dalším důvodem může být i určitý stereotyp znázorňování a celkově i stereotyp učebnic, 

kdy se předpokládá, že tento typ vizuálního komponentu bude v učebnici přítomen a pouze 

se následuje tento úzus. Jak uvádí Bílek (2008, s. 2):  

„Tradice je hlavním motivem tvorby učebnic a dalších kurikulárních dokumentů 

přírodovědné oblasti, zejména, co se týká rozsahu a struktury učiva, inovace pronikají spíše 

do vztahů témat ke každodennímu životu, méně již k metodologickým aspektům 

nebo k získávání komunikačních a sociálních kompetencí.“ 

V učebnicových vizuálních komponentech je totiž patrná určitá kontinuita, kdy se různé typy 

vizuálních komponentů v učebnicích opakují (Lee, 2010). Tento konsenzus se může lišit 
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podle vyučovacího předmětu i tematického okruhu, dále může být jiný v různých zemích, 

ale je ve společnosti tvrdě zakořeněn.  
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Závěr 

Cílem této práce bylo porovnat dostupné učebnice přírodopisu na českém trhu z hlediska 

komparace vizuálních komponentů v nich a jejich typů, funkcí a dalších kritérií, 

které vytvářejí různou kognitivní náročnost a rozvíjí u žáků jiné schopnosti. 

Z výsledku kvantitativní obsahové analýzy učebnic je patrné, že vizuální komponenty 

v učebnicích přírodopisu jsou extrémně uniformní a nejsou tedy respektovány poznatky 

z celé řady výzkumů, které ukazují, že je potřeba žáky během výuky seznamovat z různými 

typy vizuálních komponent (Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003; Pešková, 2012). 

Nejen z této práce, ale i z dalších výzkumů věnovaným podobným tématům naopak vyplývá, 

že určité typy vizuálních komponentů převládají na dané úrovni vzdělávání ve srovnání 

s jinými. Přetrvávající nerovnováha v typech vizuálních komponentů naznačuje, že autoři 

učebnic a vydavatelé neberou v úvahu složitost učení prostřednictvím vizuálních informací 

(Postigo a López-Manjón, 2019, s. 224). 

Samozřejmě, že limitou této práce je, že byly analyzovány učebnice přírodopisu zaměřené 

na jedno výukové téma a pouze na jednom výukovém stupni. Je možné, že v dalších 

oblastech nebo na jiné úrovni by byly vizuální komponenty více, či méně uniformní. 

Vzhledem k závěrům dalších výzkumů, se kterými jsme data porovnávali, je ale možné se 

domnívat, že by rozdíly nebyly tak výrazné. 

Přesto musíme brát v potaz i realitu. Není v naší moci hned změnit politiku tvorby učebnic 

a ani rozvržení vizuálních komponentů v nich. Tato práce může sloužit jako materiál 

pro učitele o limitách používaných učebnic přírodopisu na českém trhu. Pokud chceme 

obohatit potenciál vizuálních komponentů používaných v hodinách přírodních věd 

(a v případě této práce v hodinách přírodopisu) měli bychom přidat relevantní materiál 

i z jiných zdrojů, tak aby měli žáci možnost se setkat i s jinými typy vizuálních komponentů 

(Dimopoulos, Koulaidis a Sklaveniti, 2003). Je samozřejmě potřeba respektovat kognitivní 

úroveň žáků a během výběru vizuálních komponent zohlednit i jejich přínos a náročnost 

sdělení. Tato práce nabízí pohled na chybějící typy a vzájemné kombinace, které učebnice 

z výzkumného vzorku postrádají, a které je tedy potřeba nahradit z jiných zdrojů tak, 

aby bylo co nejvíce rozvíjeno žákovo porozumění viděnému a jeho vizuální gramotnost. 
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Role vizuálních komponentů v přírodovědném vzdělávání by měla být více než pouze 

přitahovat pozornost. Neměli by být pouhou dekorací k výukovému textu. Vizuální 

komponenty by měli vytvářet kognitivní procesy na podporu učení, ale proto je potřeba se 

zajímat o vhodné výukové designy vizuálních komponentů, které k tomu směřují (Postigo a 

López-Manjón, 2019). Nejen, že je potřeba použít tyto vhodné strategie pro tvorbu 

výukových didaktických prostředků, ale je potřeba i naučit žáky, jak tyto vizuální informace 

číst (Brandstetter, Sandmann a Florian, 2017). Musíme porozumět strategiím a procesům 

zpracování vizuálních komponentů a vizuálních informací v nich, aby bylo možné tyto 

procesy používat v náš prospěch a maximalizovat tak potenciál vizuálních komponentů 

v didaktických prostředcích.  
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