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Abstrakt 

Student generated questions (SGQ) je málo využívaná výzkumná forma, kterou můžeme 

zkoumat, jak žáci rozumí dané problematice. Schopnost formulovat geografické otázky je 

jednou z důležitých dovedností umožňující myšlení, pokud úžeji zacílíme jen na vybrané 

disciplíny, pak jde o geografické a historické myšlení, které představují jedny z hlavních cílů 

vzdělávání v odpovídajících školních předmětech. Navíc je kladení otázek klíčovým aspektem 

badatelské výuky, která představuje jeden ze současných progresivních přístupů ke vzdělávání 

a učení. Nicméně předchozí výzkumy ukázaly, že žákovské dovednosti kladení otázek nejsou 

mnohdy dostatečně rozvinuty a často se odvíjejí od stimulu (mapy, grafu, textu) podněcující ke 

kladení otázek. Z tohoto důvodu se předložená práce věnuje SGQ, které žáci ze dvou 

základních škol formulovali nad starou a aktuální mapou. Obě mapy znázorňovaly území, ve 

kterém výzkum probíhal, neboť se očekávalo, že pro žáky bude jednodušší formulovat otázky 

(včetně těch kognitivně náročnějších) na oblast, která jim je dobře známá. Získané otázky byly 

rozděleny dle speciálně vytvořené kategorizace podle obsahového zaměření. Dále také byly 

posouzeny z hlediska kognitivní náročnosti a přiřazeny do úrovní kognitivního procesu podle 

Revidované Bloomovy taxonomie. Naformulované otázky byly porovnány mezi jednotlivým 

typem map, zároveň také mezi pohlavím, ročníkem a školou respondentů. Bylo zjištěno, že 

nejvíce otázek bylo formulováno na starou mapu a to chlapci 9. ročníku. Obsahové zaměření 

otázek bylo nejvíce zacíleno na kategorie „topografický podklad“ a „mapa“. Většina otázek 

však spadala do nejnižší úrovně kognitivní náročnosti. Ani v otázkách na porovnání map, kde 

se očekávaly kognitivně náročnější otázky, žáci nedokázali formulovat kognitivně náročnější 

otázky. V tomto ohledu nebyl zaznamenán rozdíl mezi 6. ročníkem a 9. ročníkem, neboť obě 

věkové skupiny kladly otázky v podstatě výhradně nejnižší kognitivní úrovně. Výsledky také 

poukázaly na to, že žáci jsou schopni formulovat otázky spíše na starou mapu, se kterou 

pravděpodobněji pracují méně často než s aktuální. I proto by se stará mapa měla více 

objevovat v běžné výuce.  

Klíčová slova: studenty formulované otázky, stará mapa, aktuální mapa, kognitivní náročnost, 

topografický podklad, geografie, dějepis 
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Abstract 

Student-generated questions (SGQs) represent an underutilized research method that can be 

used to investigate students' understanding of a given topic. The ability to formulate 

geographical questions is one of the crucial skills enabling critical thinking. If one is to focus 

on only a few selected disciplines, the geographical and historical thinking constitute a part of 

the key learning objectives in the relevant school curriculum. Moreover, questioning is a crucial 

aspect of inquiry-based learning, which represents one of the contemporary progressive 

approaches to education and learning. The findings from the academic literature show that 

pupils' questioning skills are often underdeveloped and frequently depend on a stimulus (map, 

graph, text) to encourage the questioning. For that reason, the following paper focuses on SGQs 

formulated by pupils of two primary schools on both a historical and a current map. Both maps 

depicted the city of Humpolec, where the research was conducted. The expectation was that it 

could be easier for the pupils to formulate questions (including more cognitively demanding 

ones) on an area that was familiar to them. The questions collected were categorised according 

to a specially developed content-based categorisation. At the same time they were subject to an 

assesment in terms of cognitive difficulty and assigned to levels of cognitive processing 

according to the Revised Bloom's Taxonomy. The formulated questions were compared 

between each type of map, across map types, gender, year and respective schools. Most 

questions were formulated on the old map by boys in Grade 9. The content focus of the 

questions was mostly targeted at the categories of "topographic base" and "map". However, 

the majority of the questions fell into the lowest level of cognitive demand. Subsequently, in 

the map comparison questions, where more cognitively demanding questions were expected, 

students failed to formulate that kind of questions. There was no difference between Year 6 and 

Year 9 in this respect, as both age groups asked questions almost exclusively of the lowest 

cognitive level. The findings suggest that, although pupils were less accustomed to working 

with the historical map, they were nonetheless more likely to formulate questions in response 

to it than to the current map. The conclusion this study reaches is that the historical map should 

be more prominent in mainstream teaching, given it stimulates a wider array of questions asked 

by the pupils. 

Keywords: student generated questions, old map, current map, cognitive demand, 

topographical background, geography, history 
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1 Úvod  

Využívání mapových podkladů je nedílnou součástí nejen výuky geografie, ale také dějepisu. 

Proto jsem se rozhodl, že práce s mapou bude klíčovým spojovacím prvkem mezi mými 

studovanými obory – dějepisem a geografií. Jako aktivní pedagog se snažím mapy 

systematicky začleňovat do výuky obou předmětů, přičemž zejména u mladších ročníků ZŠ 

vnímám, jak zásadní je rozvoj těchto dovedností.  

Práce s mapou však nespočívá pouze v lokalizaci konkrétních míst či historických událostí. 

Mnohem důležitější je sledování změn v prostoru a čase, což umožňuje žákům lépe porozumět 

historickým i geografickým souvislostem. V tomto ohledu se mapa stává nejen vizuálním 

nástrojem, ale především efektivním prostředkem pro rozvoj analytického myšlení a prostorové 

představivosti. Pokud žák pracuje se starou a aktuální mapou zároveň, zvyšuje se jeho šance 

odhalit příčinné souvislosti a dopady změn v krajině, což výrazně podporuje rozvoj 

geografického a historického myšlení.  

Proto bude s pomocí staré a aktuální mapy zjištěna dovednost kladení geografických otázek, 

která je nepostradatelnou částí geografického myšlení. (Bendl 2024). 

V neposlední řadě také skutečnost, že SGQ (student generated questions, neboli otázky 

formulované studenty) je pro svůj potenciál stále málo využívaná forma výzkumu. Dříve ji 

využili například Kastens a kol. (2020) nebo Flašar (2022). Poslední zmiňovaný ve svém 

výzkumu na geologickou mapu. Ale porovnání staré a aktuální mapy se dosud žádná práce 

nevěnuje. I toto je důvod, který lze považovat za přínos této práce a využití formy SGQ přímo 

ve výuce.  

Přínos této práce vidím také ve svém osobním pedagogickém působení a rozvoji. Kdy oblast 

sběru dat byla vybrána záměrně vzhledem k mému pedagogickému působení na ZŠ Hradská v 

Humpolci. Od získaných výsledků si slibuji, že mi poskytnou hlubší vhled do úrovně 

geografického myšlení žáků. Díky tomu mi umožní stanovit vhodnou strategii pro jeho další 

rozvoj a také přispějí ke zkvalitnění formulace geografických otázek přímo u žáků. 

Tento výzkum také může poukázat na potenciál širšího využívání starých map ve výuce, neboť 

v běžné praxi jsou využívány spíše mapy historické.  



14 

 

 Cílem práce je zjistit, jak se liší otázky kladené žáky druhého stupně ZŠ nad starou a aktuální 

mapou. Tento cíl byl dále specifikován do jednotlivých dílčích cílů, které jsou formulovány 

skrze výzkumné otázky.  

Výzkumné otázky:  

- Jak se liší počet otázek formulovaných nad starou a aktuální mapou s ohledem na věk, 

pohlaví a školu respondentů? 

- Jak se liší obsahové zaměření otázek formulovaných nad starou a aktuální mapou mezi 

věkem, pohlavím a školou? 

- Jak se liší kognitivní náročnost otázek formulovaných nad starou a aktuální mapou mezi 

věkem, pohlavím a školou?  

Speciálně navržený výzkumný nástroj, díky kterému se podařilo jednotlivá data získat byl 

vytvořen tak, aby byl pro žáky co nejvíce srozumitelný. Skládal se ze dvou map, staré a 

aktuální. Je doplněn o otázky na konkrétního žáka, jeho poslední známku na vysvědčení jak ze 

zeměpisu, tak také z dějepisu. Zároveň zjišťuje oblibu práce s mapou a v konkrétních 

předmětech.  Sebraná data budou dále digitalizována a srovnávána podle třech pohledů, tak 

aby bylo možné odpovědět na výzkumné otázky. Jedním z pohledů, jak budou otázky 

porovnávány je jejich počet. Ten bude zkoumán mezi typem mapy z pohledu pohlaví, ročníku 

a školy. Stejná data budou porovnána v kontextu obsahového zaměření, na které vznikla 

speciální kategorizace a také z hlediska kognitivní náročnosti. Pro toto porovnání bude využita 

upravená verze kognitivních procesů Revidované Bloomovy taxonomie.   

V teoretické části je vysvětlen rozdíl mezi starou a aktuální mapou. Stručně je také uvedeno 

využití staré a aktuální mapy ve výuce dějepisu a zeměpisu a zakotvení práce s ní v Rámcovém 

vzdělávacím programu pro základní vzdělávání (RVP ZV) a ve Školních vzdělávacích 

programech (ŠVP) konkrétních škol, ve kterých výzkum probíhal. Součástí teoretické části 

práce je také stručný popis způsobu, jak je možné u žáků rozvíjet kladení geografických či 

historických otázek v badatelsky orientované výuce. Nechybí ani uvedení a vysvětlení pojmů, 

které jsou poté více využity v praktické části. Jako např. student generated questions (SGQ) 

nebo Revidovaná Bloomova taxonomie (RBT).  
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2 Rozdíly mezi starou a aktuální mapou  

2.1 Stará a aktuální mapa 

Mapy použité v tomto výzkumu byly vybrány tak, aby obě zobrazovaly stejné území – 

Humpolec a jeho blízké okolí. Tím bylo možné využít reálnou znalost místa u žáků, ve kterém 

výzkum probíhal.  

Každý žák pracoval se dvěma mapami. S jednou starou a druhou aktuální. Obě mapy byly 

topografické, protože právě tento typ mapy nejvěrněji zachycuje reálnou krajinu, protože jejich 

záměrem je poskytnout „dobrou všeobecnou orientaci v daném území“ (Hanus a kol 2020). 

Výběr mapových podkladů jsem konzultoval s dr. Krajňákovou a také s doc. Hanusem na 

základě stanovených kritérií. Mezi hlavní podmínky patřilo, aby mapy zobrazovaly totožné 

území, byly ve stejném měřítku a měly topografický charakter. Záměrně nebyly u obou map 

zahrnuty legendy, jelikož cílem je, aby žáky generované otázky směřovaly přímo k mapovému 

poli. Dalším důvodem je samotná první zkušenost žáků s prací s mapou. V počátečních fázích 

práce s mapou ve školní praxi jsou mapy žákům často předkládány bez legendy, čímž je jejich 

první zkušenost s mapovým obsahem zaměřena výhradně na samotné mapové pole. 

 Z počátku se předpokládalo, že ve výzkumném nástroji budou staré mapy dvě. Konkrétně 

jedna mapa z druhého vojenského mapování a druhá mapa ze třetího vojenské mapování. V 

pilotním výzkumu se však ukázalo, že otázky se u obou starých map shodují. Z toho důvodu 

byla ve finálním výzkumu využita pouze jedna stará mapa. viz níže. Aktuální mapa, která je 

také více popsána v další podkapitole byla vybrána z geoportálu OpenStreetMap (OSM). která 

je taktéž topografická a splňovala předem stanovaná kritéria. Výhodou tohoto portálu je 

převážně její dostupnost, volné využití a možnost exportu v různých formátech. Právě z těchto 

důvodů byla vybrána tato aktuální mapa (OpenStreetMap 2025.). 

2.2 Aktuální mapa  

Topografická mapa z geoportálu OpenStreetMap, byla vybrána záměrně. Nespornou výhodou 

této online mapové služby je jednoduchá dostupnost mapových dat. I to to byl jeden z hlavních 

důvodů pro zvolení tohoto geoportálu, který zároveň nabízí několik mapových vrstev, nicméně 

pro tuto práci byla zvolena standartní mapová vrstva. S takovýmto typem mapy se žáci 

setkávají nejčastěji např. na svých mobilních telefonech, a tudíž pro ně oproti staré mapě není 
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novým nástrojem. Patrný rozdíl mezi oběma mapami je v jejich stáří, kdy stará mapa využívá 

oproti aktuální jiné kartografické vyjádření např.ve vyznačení nadmořské výšky. Odlišnost je 

v tomto ohledu patrná také na samotný vývoj území, kdy u aktuální mapy v porovnáním se 

starou pozorujeme několikanásobné rozšíření Humpolce a ostatních obcí, nebo také vznik 

nových komunikací např. dálnice D1. Rozdíl je patrný také v popisu, kde obě mapy využívají 

jiný jazyk, jak u názvu obcí, tak také v popisu nadmořské výšky. Mírnou podobnost obou map 

pozorujeme v odlišně barevném vyjádření důležitých komunikací. Kde jak u staré, tak také 

aktuální mapy, je nejdůležitější komunikace zvýrazněna červenou barvou U aktuální mapy je 

komunikací více a jsou zvýrazněny několika barvami podle důležitosti. Ulice v jednotlivých 

obcích jsou poté znázorněny bílou barvou. Podobnost obou map je také ve stejném měřítku. 

Formulace otázek na dvě mapy znázorňující stejné území, ale v jiném měřítku by nebylo 

v souladu se stanovenými cíli.  

Obrázek 1: Aktuální mapa využita v dotazníku. 

 (zdroj: OpenStreetMap, 2025) 
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2.3 Stará mapa 

Tato kapitola a následné podkapitoly jsou věnovány staré mapě, která je ve výzkumu použita. 

Zprvu je popsána podoba starých map obecně, dále je uveden rozdíl mezi starou a historickou 

mapou a také je zde základně pospán způsob vojenského mapování. Právě tak vznikla stará 

mapa využitá ve výzkumu, které se věnuje poslední podkapitola.  

Nejenom při studiu starých map v rámci dějin kartografie, historiografie či geografie můžeme 

narazit na několik otázek. Jednou z nich může být například tato: Co to vlastně stará mapa je a 

jak vypadá? Výrazem staré byly dříve označovány mapy, plány, nebo atlasy tzv. sběratelsky 

zajímavé – souhrnně to byla díla zhotovená asi do poloviny devatenáctého století. Poté 

postupně z map zmizela zdobnost a celkově se jejich obsah více a více zpřesňoval. Ti, kteří 

mapy vnímali jako umělecká díla se postupně mladšími mapami vůbec nezabývali. Je potřeba 

také zdůraznit fakt, že tvorba map se převážně během dvacátého století rychle rozvíjela. Tudíž 

i mapy z dvacátých či třicátých let dvacátého století se mohou zdát jako staré. Z hlediska 

mapového obsahu lze také pokládat za starou mapu každou mapu, která již neodpovídá 

současnému stavu zobrazeného území. Může to tak být mapa vydaná například před šesti, 

čtyřmi nebo i méně lety. Pojem „stará mapa“ je velmi relativní a s rozvojem kartografie se jeho 

význam stále více posouvá k současnosti. Avšak téměř s jistotou je možné označit jako „starou“ 

každou mapu, která vznikla před více než jedním stoletím (Semotanová 2001). 

Stará a historická mapa jsou v kartografické terminologii dva rozdílné pojmy. Historická mapa 

je převážně mapou tematickou a vyjadřuje výsledky historického bádání moderními 

kartografickými vyjadřovacími prostředky na podkladě obecně zeměpisného a jiného 

kartografického díla, převážně soudobého. Historická mapa může být zároveň starou mapou. 

Stará mapa pak může být historickou mapou v případě, že se jedná o mapu s dějepisným 

obsahem vytvořeným v minulosti (Semotanová 2001). 

Konkrétní stará mapa, která byla využita v tomto výzkumu vznikla právě v 19. století za tzv. 

druhého vojenského mapování. Jedná se o mapu běžně přístupnou ve webové mapové aplikaci 

Mapy.cz.  (Seznam.cz, 2025).  
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Obrázek 2: Stará mapa využita v dotazníku. 

 (zdroj: Seznam.cz, 2025) 

 

2.3.1 Vojenské mapování  

Stará mapa využita ve výzkumu vznikla během tzv. druhého vojenského mapování, kterému 

předcházelo první vojenské mapování. Někdy také nazýváno jako josefské mapování, které 

bylo v rakouské monarchii zahájeno již za vlády Marie Terezie roku 1763. Dokončeno bylo 

během vlády Josefa II. v roce 1785 a zahrnovalo celé území tehdejší rakouské říše. Během 

sedmileté války se ukázalo, že rakouská armáda měla k dispozici mapy nepřesné s chybějícími 

informacemi o terénu a jeho průchodnosti. Chybné informace mapy udávaly i o samotných 

polohách obcí a měst. S tím pak souvisel i problém, který zahrnoval ubytovací a stravovací 

možnosti vojska. Proto bylo nezbytné zmapovat celou oblast rakouského císařství (Semotanová 

2001). Mapování krajiny zajišťovali vojenští důstojníci, formou odhadů a krokováním. 

Výjimečně využívali měřickou techniku jako byl např. měřický stůl. I přesto mapy obsahovaly 

všechny důležité prvky polohopisu (Cajthaml, Krejčí 2008). 
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2.3.2 II. vojenské mapování 

Na konci 18. a počátku 19. století neodpovídalo první vojenské mapování požadavkům na 

přesnost a spolehlivost státního mapového díla. Ani z jednotlivých sekcí josefského mapování 

nebylo možné sestavit jednotnou mapu zemí rakouské monarchie. Na rozdíl od jiných 

evropských států, zejména Francie, italských států a Pruska neměla rakouská monarchie v době 

napoleonských válek kvalitní podrobnou mapu celého soustátí. Díky rozhodnutí císaře 

Františka I. byla v roce 1806 zahájena astronomická a geodetická měření s cílem vybudovat 

trigonometrickou síť. Měření předcházela pozdějšímu katastrálnímu vyměřování, určenému 

pro vybudování stabilního katastru (Semotanová 2001). Topografické mapy pak byly 

odvozovány pávě od map stabilního katastru, které byly pantograficky zmenšeny (Cajthaml, 

Krejčí 2008). Tato triangulace sloužila jako geodetický základ tohoto díla. Hlavním rozdílem 

v porovnáním s I. vojenským mapováním je bezpochyby zvýšená míra přesnosti, k níž přispěly 

uvedené mapy Stabilního katastru (Laboratoř geoinformatiky FŽP UJEP 2022).  

Na staré mapě z druhého vojenského mapování jsou zachyceny také všechny významné prvky 

polohopisu naopak výškopis by zpracován pouze Lehmannovou šrafurou a výškovými kótami 

jen na trigonometrických bodech (Cajthaml, Krejčí 2008). Plochy, kterou jsou vodorovné či 

mírně skloněné jsou pokryty bílou barvou. Popis a polohopisné údaje jsou znázorněny černou 

barvou. Červeně zase zděné budovy, kamenné mosty a také silnice. Vodní plochy jsou 

zvýrazněny modrou barvou a zbylé komunikace hnědým pruhem (Plánka 2014). Popis mapy 

je vyjádřen českými názvy, které jsou však germanizovány. Jako je např. „Humpoletz“ či 

„Hawlu Kopetz“ Mapy druhého vojenského mapování jsou nejstaršími topografickými 

mapami, které je možné využít pro sledování vývoje krajiny (Cajthaml, Krejčí 2008, s. 3). 
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3. Práce s mapou v kurikulu  

3.1 Mapa jako nástroj ve výuce zeměpisu 

Mapa společně s glóbem patří mezi nejpoužívanější pomůcky v hodinách zeměpisu. Umožňují 

učitelům názorně přiblížit žákům geografické objekty a jevy či starodávné civilizace. Je však 

důležité si uvědomit, že tento nástroj není pouze ilustrační, ale také didaktický, což znamená, 

že přispívá k dosahování vzdělávacích cílů, konkrétně k rozvoji geografického myšlení. Jak 

píše (Hanus, Havelková 2021, s. 27): ”Proces práce s mapou vedoucí k rozvoji geografického 

myšlení začíná formulací geografické otázky/problému.” Není to však pouze počet kladených 

otázek, ale především jejich kvalita, která definuje studijní potenciál (Madsen, Nielsen 2013). 

Nejprve je nutné si uvědomit, že v případě práce s mapou se nejedná o jedinou myšlenkovou 

operaci, ale že jde o velmi početnou a vzájemně provázanou skupinu dovedností doplněnou o 

znalost map.  Právě znalost map znamená bližší porozumění základním konceptům mapy, mezi 

které patří – měřítko, generalizace, používané vyjadřovací prostředky atp. Druhou rovinou je 

pak samotná práce s mapou souhrnně označované jako mapové dovednosti. Ty se dále dělí na 

čtení mapy, kam řadíme základní dovednosti jako je rozpoznání barev, porozumění legendě 

nebo určení souřadnic. Dalším typem je analýza mapy, kam můžeme zahrnout určování vlastní 

polohy či plánování trasy výletu. Patří sem také identifikace prostorových vzorců a 

prostorových vztahů. Třetím typem mapových dovedností je interpretace mapy, která je 

vnímaná spíše jako dovednost a vyžaduje aplikaci dříve získaných informací. Díky nim tak žák 

dokáže řešit problémy a vyvozovat závěry. V praxi to pak může znamenat, že je schopen s 

pomocí mapy zodpovědět geografické otázky, které sám zformuloval (Hanus, Havelková 

2021). Čtvrtým typem mapových dovedností je samotná tvorba mapy.  

Při integraci práce s mapou do výuky je zapotřebí vždy zohlednit vzdělávací cíle oboru. 

Konkrétně v zeměpise by mapa měla být využita k podpoře geografického myšlení žáků. 

Protože jak píše (Hanus a kolektiv 2020 s. 79) mapa sama o sobě není cílem geografického 

vzdělávání, je spíše nástrojem rozvoje geografického myšlení. Otázkou pak je, jak ho efektivně 

u žáků rozvinout. Jistě může pomoci hlubší rozvoj mapových dovedností (viz výše), zde je 

však důležité, jaký konkrétní druh dovednosti rozvíjíme. Neméně důležitým faktorem je také 

vybavenost jednotlivých žáků na začátku procesu. Tím jsou konkrétně myšleny znalosti a 

dovednosti, které si žáci do výuky přinášejí. Ty si mohli osvojit v minulosti při práci s mapou 
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v terénu nebo v jiných předmětech ve škole. Dovednosti takového typu jsou nezbytné pro určité 

specifické schopnosti práce s mapou. Například matematické znalosti pro práci s měřítkem 

mapy, historické pro práci se starými mapami atd. (Hanus a kolektiv 2020). 

Samotný proces práce s mapou, jenž přispívá k rozvoji geografického myšlení, začíná 

vymezením problému, který má být prostřednictvím mapy řešen. Nejčastěji je tento problém 

formulován problémovou otázkou, případně dále konkretizován pomocí dílčích otázek. Mapa 

tak může být ve výuce využita jako stimul pro rozvoj geografické myšlení, které se v praxi 

projevuje např. lepší orientací ve stále složitějším světě.  

 

3.2 Rámcový vzdělávací program 

Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání (RVP ZV) je závazný kurikulární 

dokument publikovaný Ministerstvem školství, mládeže a tělovýchovy (MŠMT). RVP ZV 

stanovuje: hodnoty a cíle vzdělávání, vzdělávací obsah, rámcový učební plán a pravidla pro 

hodnocení žáků. Zároveň je také závazný pro tvorbu Školního vzdělávacího plánu (ŠVP). 

Důležité je, aby obsah a cíle byly z RVP zachovány, škola si, ale svůj ŠVP přizpůsobuje 

konkrétním specifickým podmínkám či potřebám jednotlivých žáků (NPI 2025).  

Při hledání opory pro práci s mapou v RVP ZV je nejprve nutné si uvědomit, do kterých 

vzdělávacích oblastí námi sledované obory spadají. Dějepis nalezneme ve vzdělávací oblasti 

Člověk a společnost. Zeměpis patří do vzdělávací oblasti Člověk a příroda společně s fyzikou, 

chemií a přírodopisem.  

Právě pro vzdělávací obor dějepis je klíčové, že ve vzdělávací oblasti zastupuje očekávané 

výstupy směřující k rozvoji historického myšlením a badatelským dovednostem žáka. 

Očekávané výstupy také předpokládají aktivní práci žáka se zdroji historických informací. 

Součástí výčtu takových zdrojů může být právě mapa, a to, jak stará, tak také aktuální.  

Jedním z cílů geografického vzdělávání je rozvíjet u žáků schopnost porozumět prostoru nejen 

v jeho současné podobě, ale i v jeho historickém vývoji. A právě tato dovednost je v RVP ZV 

rámcově ukotvena ve vzdělávací oblasti Člověk a příroda, konkrétně v oboru zeměpis.  
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V tematickém okruhu “Geografické informace, zdroje dat, kartografie a topografie”, je od žáků 

očekáváno:  

● „organizuje a přiměřeně hodnotí geografické informace a zdroje dat z dostupných 

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

informačních zdrojů, využívá vybrané geoinformační technologie v geografii i v běžném 

životě“ (RVP ZV, 2023). 

Pokud jsou staré mapy klíčem k porozumění dřívější podobě krajiny, jejich srovnání se 

současnými mapovými podklady právě tento výstup naplňuje. V případě, že žáci analyzují 

změny v prostoru na základě dvou kartografických zdrojů, práce se starou a aktuální mapou 

tak bezpochyby podporuje rozvoj geografické gramotnosti. Při komparaci obou map si žáci 

vytvářejí nejen přehled o reálné podobě v různých časových obdobích, ale také podporují 

schopnost porozumět kartografickému jazyku a zobrazení.  

Ve vzdělávací oblasti Člověk a společnost ve kterém se nachází vzdělávací obor Dějepis 

nalezneme práci s mapou ve vzdělávacím obsahu Člověk v dějinách. Detailně takto:  

● D-9-1-03 orientuje se na časové ose a v historické mapě, řadí hlavní historické epochy 

v chronologickém sledu (RVP ZV 2023). 

Je potřeba zmínit, že právě probíhá revize stávajícího RVP, která by měla vzejít v platnost v 

následujících letech. Úpravy a aktualizace byly podmíněny především vývojem společnosti, 

vědy a technologií, vychází také z potřeb učitelů. V rámci revize byla geografie vyčleněna z 

oblasti Člověk a příroda a nově koncipována jako samostatná vzdělávací oblast. V tematickém 

celku Geografie a její metody poznávání se klade důraz především na rozvoj základních 

geografických dovedností a způsobů myšlení, ty pak pomáhají žákům efektivněji využívat 

různé geografické zdroje dat, dále s nimi pracovat a aplikovat je v reálném životě. Zároveň je 

zřejmé, že není možné pracovat s mapami a jinými zdroji geografických dat pouze na úrovni 

čtení informací. Efektivní geografické vzdělávání vyžaduje, aby žáci získané informace dále 

analyzovali a interpretovali v širších souvislostech. Takový přístup podporuje rozvoj vyšších 

kognitivně náročných postupů a činí z map aktivní nástroj pro rozvoj geografického myšlení a 

prostorové představivosti žáků. Jednou z klíčových dovedností, která je součástí geografického 

myšlení, je schopnost klást geografické otázky (Řezníčková a kol.,2013). Jejich správná 

formulace tvoří základ geografického poznání reality. Dalším krokem je pak návrh žáků na 
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zodpovězení formulovaných otázek prostřednictvím základních metod poznávání. Tyto 

schopnosti a dovednosti lze nejlépe rozvíjet na žákům známých místech a regionech. Tento 

očekávaný výstup zároveň podněcuje k uvažování o rozvoji minulých a budoucích míst či 

regionů a jejich změn v čase. Právě dovednost klást si cílené a promyšlené otázky aktivizuje u 

žáků jejich vlastní myšlení. Ve výuce jak na střední, tak také na základní škole by měli být žáci 

vedeni k tomu, aby dokázali formulovat otázky zjišťující: Co to je; Kde to je; Jaké to je; Proč 

je to tam; Jak to vzniklo; jaký a na co to má vliv, zejména jaký to má dopad na území, jak to 

ovlivňuje regiony různého řádu, co je příčinou nebo důsledkem dané situace či jak se to bude 

pravděpodobně vyvíjet dál. (Řezníčková a kol. 2013).    

Relevantní výsledky učení: 

GEO – GEO-001 – ZV9-001 

Kriticky využívá mapy a další zdroje geografických dat pro vlastní učení i každodenní 

poznávání světa. 

- Žáci by tedy neměli mapy využívat pouze na úrovni čtení (kognitivně nejnižší úroveň), 

ale se získanými informacemi by měli dále pracovat. Například analyzovat nebo 

aplikovat v širších souvislostech. Takovým způsobem dochází k rozvoji kognitivně 

náročných operací, kdy se mapy stávají nástrojem, který podporuje geografické myšlení 

žáků (NPI 2025). 

GEO – GEO-001 – ZV9-003 

Využívá geografické myšlení a způsoby poznávání k porozumění příčinám a důsledkům změn 

míst a regionů.  

- Naplnění tohoto výsledku učení souvisí i se správnou formulací geografické otázky, 

které tvoří základ geografického poznávání reality. Žáci by na základě těchto specifik 

měli odvodit základní geografické otázky. Ty napomáhají k porozuměním jevů a 

procesů. Tento výsledek učení by zároveň měl v žácích podněcovat k uvažování o 

minulém a budoucím vývoji míst a regionů. A uvědomění si, jak oni sami přispívají 

k této proměně či jak na ně tyto změny dopadají (NPI 2025). 

 

Vzdělávací obor dějepis zůstal i v revidované verzi RVP součástí vzdělávací oblasti Člověk a 

společnost. Specifikum obsahu tohoto vzdělávacího oboru je, že ve vzdělávací oblasti 
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zastupuje očekávané výsledky, které směřují k rozvoji historického myšlení a badatelským 

dovednostem žáků. Tyto očekávané výsledky učení předpokládají aktivní práci žáků se zdroji 

historických informací. Takovýmto zdrojem může být např. stará mapa. Tematický okruh 

Poznáváme minulost rozvíjí u žáků základní znalosti a dovednosti nezbytné pro aktivní 

porozumění minulosti, historickým tradicím, společenským proměnám a jejich příčinám i 

důsledkům pro různé skupiny obyvatel. Využívá k tomu práci s různými médii a zdroji 

historických událostí, od historických pramenů po mapy nebo produkty umělé inteligence 

(NPI, 2024). 

Relevantní výsledky učení:  

CAS – DEJ – 001 – ZV9-002 

Posoudí informační hodnotu a důvěryhodnost zdrojů z různých dějinných epoch. 

- Tento výsledek učení vede žáky k zodpovědnému přístupu k různorodým zdrojům 

historického poznání. Osvojí si schopnost kritiky, uvědomí si hodnotu obsažených 

informací a posoudí povahu a důvěryhodnost zdroje (NPI 2025). 

CAS – DEJ – 001 – ZV9 – 004 

Specifikuje proměnu politických útvarů, krajiny a lidských sídel od pravěku po současnost 

pomocí map a dalších informačních zdrojů (NPI, 2024). 

- Tento výsledek učení vychází z reálné zkušenosti žáka s jeho okolím a potřebou 

orientovat se v prostoru. Vede žáky k uvědomění si rozdílného vnímání prostoru a 

používáním mapy může být ovlivněné místem a kulturou, ve které žije (NPI 2025). 

3.3 Školní vzdělávací program 

V následující kapitole bude provedeno srovnání Školních vzdělávacích programů dvou 

základních škol v Humpolci. Konkrétně se jedná o ZŠ Humpolec, Hálkova (dále pouze jako 

ZŠ Hálkova) a ZŠ Humpolec, Hradská (ZŠ Hradská). V ŠVP ZŠ Hálkova v oboru zeměpis se 

s prací s mapou setkáme na druhém stupni vzdělávání ve všech ročnících. V 6. ročníku v 

tematickém okruhu Geografické informace, zdroje dat, kartografie a topografie ve vzdělávacím 

obsahu Geografická kartografie a topografie. V 9. ročníku v tematickém okruhu Česká 

republika ve vzdělávacím obsahu Česká republika. Očekávané výstupy pro vybrané ročníky 

jsou formulovány v tabulce níže. Dokument nevěnuje rozvoji schopnosti klást geografické 
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otázky výraznější pozornost, a proto se tato dovednost neobjevuje ani v souhrnné tabulce 

očekávaných výstupů.  

ŠVP ZŠ Hradská ve vyučovacích předmětech dějepis a zeměpis je koncipován velice podobně 

jako ŠVP ZŠ Hálkova, přičemž mezi oběma dokumenty lze nalézt jen minimální rozdíly. Práce 

s mapou je taktéž zařazena ve všech ročnících druhého stupně, avšak zpravidla na základní 

úrovni bez výraznějších prvků analytického myšlení, hlubší interpretace prostorových vztahů 

či propojení s reálnými geografickými problémy.  

Tabulka 1: Porovnání Školních vzdělávacích programů (zeměpis/dějepis) na ZŠ v Humpolci. 

Školní vzdělávací program na ZŠ v Humpolci 

  
 

  ZŠ Hálkova ZŠ Hradská 

  
 

 

 

 

 

Zeměpis 

6. ročník 

(očekáva

né 

výstupy)

: 

 

“organizuje a přiměřeně hodnotí 

geografické informace a zdroje dat z 

dostupných kartografických 

informačních zdrojů”  

 

“přiměřeně hodnotí geografické 

informace a zdroje dat z dostupných 

kartografických zdrojů, z grafů, 

diagramů. statistických a dalších 

informačních materiálů” 

  
 

 

“používá s porozuměním základní 

geografickou, topografickou a 

kartografickou terminologii” 

 

“používá s porozuměním základní 

geografickou, topografickou a 

kartografickou terminologii” 

  
 

 

“ovládá základy praktické 

topografie a orientace v terénu” 

 

“ovládá základy praktické topografie 

a orientace v terénu” 

  
 

 

 

Zeměpis 

9. ročník 

 

 

“vymezí a lokalizuje místní oblast 

podle bydliště nebo školy” 
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(očekáva

né 

výstupy)

: 

 

“lokalizuje na mapách jednotlivé 

kraje České republiky a hlavní 

jádrové a periferní oblasti z hlediska 

osídlení a hospodářských aktivit”  

“vyhledá na mapách jednotlivých 

světadílů hlavní aktuální geopolitické 

změny a politické problémy v 

konkrétních světových regionech” 

  
 

 

Dějepis 

6. ročník 

(očekáva

né 

výstupy)

: 

 

 

“uvede příklady zdrojů informací o 

minulosti, pojmenuje instituce, kde 

jsou tyto zdroje shromažďovány” 

 

 

“uvede příklady zdrojů informací o 

minulosti; pojmenuje instituce, kde 

jsou tyto zdroje shromažďovány” 

  
 

 

“orientuje se na časové ose a 

historické mape, řadí hlavní 

historické epochy” 

  
 

 

Dějepis 

9. ročník 

(očekáva

né 

výstupy)

: 

 

Práce s mapou nezmíněna 

 

Práce s mapou nezmíněna 

  
 

 

 

 (Zdroj: ŠVP ZŠ Humpolec, Hálkova; ŠVP ZŠ Humpolec, Hradská (2022)  

Vlivem revize stávající ho RVP ZV, se dá předpokládat, že v blízké budoucnosti dojde na obou 

školách k úpravě stávajících školních vzdělávacích programů.  

Zavedení dvoustupňového kurikula umožňuje využívat ve školách mnoho metod a postupů ve 

výuce. I z RVP je patrné, že výuka přírodovědných, ale také vybraných humanitních předmětů 

by měla mít badatelský a činnostní charakter. Používat specifické formy poznávání, jako je 

experiment, pozorování nebo měření. A tyto formy jsou vhodné k rozvoji formulování otázek 

u žáků (Nezvalová 2010). 
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4. Badatelsky orientovaná výuka rozvíjející geografické 

a historické myšlení  

Jednou z klíčových kompetencí, kterou badatelská výuka rozvíjí, je kompetence k řešení 

problémů, a to bez ohledu na to, zda je uplatňována v zeměpise či dějepise. Abychom zjistili, 

že si postupně žáci tuto kompetenci osvojili, je vhodné si ji rozdělit do dílčích dovedností jako 

jsou např. žák umí stanovit cíle; dokáže rozpoznat příčinu a následek; umí spojovat nové 

informace se známými (Řezníčková 2013). Důležité je, že badatelská výuka je komplexní, a 

tudíž rozvíjí mnohem více klíčových kompetencí; kompetence k učení, kompetence 

komunikativní atd. Podle definice (Colbrun 2000) badatelská výuka spočívá ve vytvoření 

takového výukového prostředí, v němž se studenti aktivně zapojí do otevřených praktických 

činností s otevřeným koncem. Důležitou součástí tak je stanovení výzkumné otázky, která je 

nejčastěji stanovena učitelem, protože se jedná o náročný kognitivní úkol, který vyžaduje 

schopnost formulovat zkoumatelný problém a také promyslet jeho řešení. To vše jsou 

dovednosti, které si žáci teprve osvojují.  

Dále je způsob badatelské výuky rozdělen na několik typů podle potřebného zapojení pomocí 

učitele s jednotlivými kroky badatelské výuky; strukturované bádání, řízené bádání, otevřené 

bádání a učební cyklus. Aby byl žák v badatelsky orientované výuce geografie úspěšný, musí 

se naučit geograficky myslet a bádat. V praxi to pak znamená. že bude vybaven těmito 

schopnostmi a dovednostmi: 1. určí geografický význam problému, 2. použije různé typy dat, 

3. identifikuje společné rysy, 4. analyzuje příčinu a následek, 5. pochopí interakci a kontinuitu, 

6. zváží geografická hlediska, 7. zváží etické rozměry geografických otázek, 8. vyhodnotí 

výsledné hodnoty (Vilinová, Kabátová 2020).  

Badatelská výuka v dějepise je formou výuky, která může pomoci naplnit cíle dějepisného 

vzdělávání, mezi které patří vybavení žáků k porozumění mechanismů, jimiž je minulost 

interpretována a prezentována ve veřejném prostoru – v rodinném prostředí, v širší komunitě, 

v médiích nebo v politice. Tento typ výuky žákům poskytuje nástroje k formování kriticky 

reflektovaných narativů, než jaké by nekriticky převzali z populární kultury či ze svého okolí. 

Díky tomu budou lépe připraveni analyzovat, zpochybňovat (klást otázky) a hodnotit neznámé 

prameny i rozporné interpretace historických událostí. Dohromady tyto přístupy propojují 

rozvoj historického myšlení s klíčovými kompetencemi historické gramotnosti – schopnost 
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chápat, interpretovat a kriticky posuzovat historické prameny. Právě tato úroveň porozumění 

je důležitá pro předpoklad smysluplně orientované badatelské výuky dějepisu. Její součástí 

jsou tzv. badatelské činnosti: 1. zkoumáme povahu zdroje, 2. popisujeme zdroj, 

3. zohledňujeme dobové souvislosti, 4. vysvětlujeme význam, 5. porovnáváme a třídíme 

zdroje, 6. sestavujeme podloženou odpověď (Badatelský dějepis 2024). 

5. Revidovaná Bloomova taxonomie vzdělávacích cílů 

Než bude věnována větší pozornost revidované verzi Bloomovy taxonomie, která je pro tuto 

práci klíčová, stručně se zmíním o původní Bloomově taxonomii z padesátých let minulého 

století. Autorem koncepce byl tým psychologů vedený Benjaminem Samuelem Bloomem 

(Vávra 2011). Rozděluje učení do tří kategorií na kognitivní, afektivní a psychomotorické 

(Momen et. al. 2022). Taxonomie cílů nejen v kognitivní oblasti sehrála velmi důležitou roli 

a dodnes je cenným nástrojem učitele pro práci s žáky. Původní taxonomie z padesátých let se 

skládá z těchto šesti hierarchicky uspořádaných kategorií cílů: (Kalhous a Obst a kol. 2002, 

s. 280). 

1. znalost 

2. porozumění  

3. aplikace  

4. analýza  

5. syntéza 

6. hodnotící posouzení  

 

(Kalhous a Obst a kol. 2002, s. 274) chápají výukový cíl jako představu o kvantitativních, ale 

i kvalitativních změnách u jednotlivých žáků v oblasti kognitivní, afektivní a psychomotorické. 

K těmto změnám dochází zpravidla ve stanoveném čase v procesu během výuky. Učitel by měl 

být schopen analyzovat učivo a zároveň respektovat pedagogickopsychologické diagnostiky 

třídy. Důležitou součástí při formulování cílů je bezpochyby žák, který by neměl být pouhým 

pasivním objektem výuky, ale měl by být jejím aktivním subjektem, který má právo do tohoto 

procesu zasahovat.  
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Důvodů pro nutnost revidovat původní taxonomii popisují (Marzano a Kendall 2007) a jejich 

hned několik. Podle nich totiž původní taxonomie zjednodušovala charakter myšlení a jeho 

vztah k učení. Dalším důvodem bylo nutně jednosměrný behavioristický model změnit na 

vícerozměrný tak, aby se více přibližoval konstruktivistickému charakteru vzdělávání.  

Proto v roce 2001 Anderson a Krathwohl přicházejí s revidovanou Bloomovou taxonomií 

(RBT). Změna, která je nejvíce patrná oproti původní je, že v RBT je na vrcholu hierarchie 

nově zařazena úroveň “tvořit”, která nahrazuje původní “syntézu” a “hodnocení” je vyjmuto z 

šestého stupně a posunuto do stupně pátého. Podstatnou změnou je forma vyjádření, kdy cíle 

již nejsou formulovány jako podstatná jména, ale jako činná slovesa. Součástí RBT je také 

přidání znalostní dimenze, která reprezentuje obsahovou stránku (Řezníčková a Matějček 

2014). Ta však pro tuto práci není stěžejní, a proto jí zde nebude věnována větší pozornost.  

Dimenze kognitivních procesů má tuto podobu: 

1. úroveň – zapamatování: souvisí převážně s rozpoznáváním nebo vybavováním si znalostí 

z paměti. Používání paměti k vytváření nebo vybavování definic a faktů.  

2. úroveň – porozumění: konstruování významu z různých typů funkcí ve kterých mohou být 

zahrnuty také kognitivní činnosti jako je interpretace, vyvozování, srovnávání nebo 

vysvětlování.  

3.  úroveň – aplikace: zavedení do praxe určitého postupu, kde nabyté poznání je převedeno 

do praxe. Konkrétně může jít o prezentace, rozhovory nebo simulace.  

4. úroveň – analýza: rozdělení konceptu na části, určení, jak se vzájemně ovlivňují nebo jaký 

vztah mají k celkové struktuře.  

5. úroveň – hodnocení: vytváření úsudků na základě kritérií a standardů prostřednictvím 

kontroly a kritiky.  

6. úroveň – tvorba: skládání prvků dohromady za účelem tvorby souvislého celku či 

reorganizace prvků do nového vzoru (Anderson a Krathwohl 2001). 

 

Praktické využití RBT nabízí např. Ilhani (2019), který zkoumal, zda existuje vztah mezi 

odpověďmi vysokoškolských studentů na geografické otázky formulované podle faktické 
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a koncepční úrovně znalostní dimenze Revidované Bloomovy taxonomie. Řezníčková 

a Matějček (2014) zase vytvořili charakteristiku jednotlivých kategorií kognitivních procesů, 

kterou porovnali s dalšími autory (Byčkovský & Kotásek, 2004; Hudecová, 2004; Míčová, 

2005) a doplnili o příklady geografických úloh. U první úrovně (zapamatování) jako příklad 

udávají „vybavování rozlohy Česka“. Např. u třetí úrovně (aplikace) uvádí aplikování známých 

postupů nebo určité struktury v nových situacích (např. určit v jaké fázi demografické revoluce 

se nachází konkrétní země) (Řezníčková a Matějček, 2014; s.24–25). Praktické využití 

Revidované Bloomovy taxonomie nabízí Šimik a kolektiv (2023), kteří vypracovali sadu 

geografických učebních úloh s postupně zvyšující se kognitivní náročností. Na konkrétní úloze 

je tak ilustrována souvislost se vzdělávacími cíli a klíčovými pojmy. 

Pro účely této práce byly jednotlivé kognitivní úrovně Revidované Bloomovy Taxonomie 

sloučeny viz tabulka 6. Získané SGQ byly posouzeny a přiřazeny do odpovídající skupiny 

podle kognitivní úrovně dle nově vytvořených kategorií.  

6. Student Generated Questions 

V této kapitole bude blíže přiblížena výzkumná forma SGQ, která je dále využita v praktické 

části této práce.  

“Skutečné učení nespočívá v tom, umět správně odpovídat na otázky, nýbrž ve schopnosti 

formulovat ty správné.” (UNESCO 1980). 

Člověk je zvídavý tvor a již od nízkého věku získává informace formou kladení různých otázek. 

Pokládání otázek je tak přirozenou součástí vývoje a má zásadní význam pro učení a poznávání. 

Podpora této dovednosti ve vzdělávacím procesu nejenže posiluje kognitivní schopnosti dětí, 

ale také přispívá k jejich emocionálnímu a sociálnímu rozvoji. „Děti rozvíjí své dovednosti 

klást otázky prostřednictvím interakcí s rodiči nebo jinými pečovateli. V této britské studii 

kladly čtyřleté dívky svým matkám 390 otázek denně“ (Telegraph Staff and Agency,2013). 

Pokud se tedy děti ptají, znamená to, že mají zájem přijímat nové informace.  Čím více otázek 

pokládají, tím lépe si dokáží procvičit schopnost formulovat ty správné. Jsou to vlastní otázky 

žáků, které pomáhají aktivovat přechozí znalosti nebo usnadňují pochopení jednotlivých 

konceptů, se kterými se žáci seznamují ve výuce. (Schmidt 1993).    
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Právě v souvislosti s formulováním otázek se v posledních letech v oblasti vzdělávání stále 

více objevuje metoda Student generated questions (SGQ), která podporuje aktivní zapojení 

studentů do procesu učení. V tradičním vzdělávacím modelu jsou otázky obvykle kladeny 

učitelem, zatímco studenti poskytují odpovědi. Metoda SGQ tento model modifikuje tím, že 

studenti sami formulují otázky týkající se probíraného tématu. Tento proces je nutí hlouběji se 

zamyslet nad obsahem, identifikovat klíčové koncepty a propojit nové informace s již 

uchopenými znalostmi. Vytváření otázek studenty je konstruktivní strategie, která obohacuje 

proces učení. Ačkoliv se zřídka využívá ve školském prostředí, jeho pedagogická hodnota je 

empiricky ověřená. SGQ strategie podporuje rozvoj kritického myšlení, myšlení na vyšších 

úrovních a metakognitivní dovednosti (Aflalo 2021). 

Typickým rysem samostatně uvažujících a aktivně se učících studentů, je jejich schopnost klást 

otázky, které pomáhají strukturovat proces učení. Formulovat komplexní otázky však častokrát 

není obvyklou studentskou rolí (Chin, Brown 2002). Studie Dillon (1988) ukazují, že studenti 

kladou překvapivě málo otázek, a ještě méně z nich směřuje k získání hlubšího porozumění 

nebo znalosti. White and Gunstone (1992: 170) zase tvrdí, jak z pedagogické praxe vyplývá, 

že první pokusy učitelů o zavedení strategie tvorby kognitivně náročných otázek ve výuce 

vedou ze strany studentů převážně k otázkám faktografickým.  

Změna v zapojení studentů ve výuce z pasivního přijímání informací do spoluvytváření 

vzdělávacího obsahu, může přinést specifické a jasně definované vzdělávací přínosy. Takovým 

příkladem je situace, kdy pro konkrétní žáky je obtížnější vytvořit kognitivně náročnější otázky 

včetně řešení a vysvětlení než pouze odpovědět na otázku, kterou vytvořil někdo jiný. Tím, že 

učitelé po studentech/žácích, vyžadují, aby sami vytvořili úkoly k ověření znalostí je nutí 

pracovat na vyšších kognitivních úrovních. Zároveň je tak více motivují hlubšímu přístupu 

k učení (Bates a kol., 2014). Proto nejen učitelé přírodních věd jsou zodpovědní za to, aby 

naučili žáky klást otázky, které je zároveň motivují k učení. Nehledě na to, že jen málo škol na 

jakékoliv úrovni nabízí cílenou výuku, která by zlepšovala schopnost žáků v kladení otázek. 

Zlepšení kvality výuky této dovednosti na školách žáky lépe připraví na jejich budoucnost, ale 

zároveň také učiní výuku mnohem efektivnější (Kastens a kol., 2020). 

Maplethorpe a kolektiv (2022) ve svém článku zdůrazňují způsoby, jak je možné SGQ 

aplikovat přímo ve výuce a tím u studentů tuto dovednost lépe rozvíjet. Zmiňují konkrétní 



32 

 

výzkumy, které byly uskutečněny. Mimo jiné je také důležité zdůraznit, že SGQ se používají 

v různých kontextech výuky, a to převážně v přírodních vědách a matematice.  

První z výzkumu zdůrazňuje, že kladení otázek může být důležitou strategií pro porozumění 

tím, že staví studenty do aktivní a smysluplné role při učení (Taboada & Guthrie, 2006). Což 

v praxi znamená, že si sami uvědomují, čemu rozumí a nerozumí a díky tomu dokážou převzít 

kontrolu a zodpovědnost za své vlastní učení. Další způsob nabízí Chin & Brown (2002), kteří 

ve svém výzkumu využili šest studentů osmého ročníku, které po dobu 9 týdnů pozorovali. 

Všech šest žáků, kteří se výzkumu zúčastnilo bylo vybráno po diskusi s jejich učitelem 

a vyplněním dotazníku. Byli to žáci s různými akademickými schopnostmi. Díky 

dotazníkovému šetření, které obsahovalo jednotlivé otázky k učebnímu přístupu byl rozdíl 

mezi žáky patrný i z tohoto hlediska. Kdy část žáků využívala učící se metodu pomocí tzv. 

hlubokého přístupu. Ten je spojen s propojováním již nabytých znalostí s hlubším pochopením 

daného učiva.  Naopak mechanický přístup, který používali zbylý žáci výzkumu často postrádá 

hlubší porozumění. Hlavní motivací je pak pouze úspěšné zvládnutí testu. Po analýze dialogu 

studentů se ukázalo, že pokládali pouze dva typy SGQ: otázky zaměřené na získání faktických 

informací a hlubší otázky typu “zvědavost”. Právě druhý jmenovaný typ stimuluje hlubší 

myšlení. Výzkumníci dospěli k závěru, že SGQ může sehrát klíčovou roli při aktivním zapojení 

studentova myšlení, podpoře produktivní diskuse a usnadnění smysluplného vytváření znalostí. 

(Chin & Brown,2002) 

Gonzales (1996) aplikoval metodu SGQ v matematice. Kdy budoucím učitelům tohoto 

předmětu předložil různé typy grafického znázornění, které se využívají právě v matematice. 

Byly to např. grafy nebo tabulky. Studenty poté požádal, aby na základě těchto dat vymysleli 

pět otázek, na které by bylo možné jednak bezprostředně odpovědět a druhak ty otázky na které 

by bylo potřeba znát více dat, než bylo k dispozici. Výsledky ukázaly, že většina otázek spadala 

do kategorie jednodušších, protože odpověď souvisela přímo s předloženými grafy 

a tabulkami. Mnohem méně častější byl počet otázek, který zahrnoval složitější myšlenkové 

postupy. Takový typ otázek souvisel s rozšířením nebo úpravou konkrétního grafického 

znázornění (Gonzales, 1996). 

Výzkumná forma SGQ je bezpochyby účinnou formou, jejíž využití ve výuce, pomáhá žákům 

lépe si uvědomit již osvojené znalosti nebo lépe pochopit nové koncepty. Pokud žáci dokáží 
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formulovat otázky na určitý typ mapy, znamená to, že o dané problematice přemýšlí a nové 

znalosti jsou schopni propojit s již dříve nabytými.  
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7. Data a metodika 

7.1 Cíle a výzkumné otázky 

Hlavním cílem této práce je zjistit, jak se liší otázky, které si kladou žáci základních škol nad 

starou a aktuální mapou. Rozdíly jsou sledovány v počtu kladených otázek, obsahovém 

zaměření a kognitivní náročnosti mezi starou a aktuální mapou za pomocí těchto výzkumných 

otázek:  

- Jak se liší počet otázek formulovaných nad starou a aktuální mapou s ohledem na věk, 

pohlaví a školy respondentů? 

- Jak se liší obsahové zaměření otázek formulovaných nad starou a aktuální mapou mezi 

věkem, pohlavím a školou? 

- Jak se liší kognitivní náročnost otázek formulovaných nad starou a aktuální mapou mezi 

věkem, pohlavím a školou?  

7.2 Výzkumný vzorek 

Pro získávání SGQ byla vybrána lokalita Humpolec, kde probíhal celý výzkum. Celkem bylo 

osloveno 202 žáků ze dvou základních škol navštěvující dvanáct tříd. Z celkového počtu 202 

bylo 105 respondentů ženského pohlaví a 97 pohlaví mužského (tj. 51,98 % dívek a 48,02 % 

chlapců). Výzkum proběhl pouze v šestém a devátém ročníku na obou základních školách. Na 

ZŠ Hálkova ve třech šestých třídách a ve čtyřech devátých třídách, ve kterých bylo přítomno 

63 respondentů ženského pohlaví a 59 respondentů mužského pohlaví (51,64 % žen a 48,36 % 

mužů). Na ZŠ Hradská byly osloveny tři šesté ročníky a dva deváté ročníky, dohromady tedy 

80 respondentů, z toho 42 respondentů pohlaví ženského a 38 respondentů pohlaví mužského 

(52,5 % dívek a 47,5 % chlapců).  
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Graf 1: Podíl respondentů podle pohlaví, ročníku a školy. 

 

 

7.3 Vztah respondentů k zeměpisu/dějepisu a práci s mapou  

V rámci dotazníku byl také zjišťován reálný zájem o předměty zeměpis a dějepis a také 

známka. Poslední otázka v dotazníku se týkala záliby práce s mapou. Tyto informace byly 

zjišťovány za účelem lepšího představení vzorku respondentů a ukotvení kontextu. U známek 

z předmětů byla u respondentů monitorována vždy konkrétní známka z posledního vysvědčení 

(tabulka 2).  
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Tabulka 2: Počet a podíl studentů s jednotlivými známkami ze zeměpisu/dějepisu za 

příslušné ročníky. 

 

  

Tabulka 3: Podíl zájmu o zeměpis a práci s mapou za 6.a 9. ročník. 

6.ročník 

 zájem 

zeměpis/mapa  

mapa 

ano spíše ano spíše ne vůbec ne 

ze
m

ěp
is

 ano 5,31 14,16 9,73 5,31 

spíše ano 5,31 8,85 10,62 5,31 

spíše ne 3,54 7,08 4,42 5,31 

vůbec ne 1,77 2,65 6,19 4,42 

9.ročník 

 zájem 

zeměpis/mapa  

mapa 

ano spíše ano spíše ne vůbec ne 

ze
m

ěp
is

 ano 18,60 12,79 2,33 0,00 

spíše ano 10,47 13,95 22,09 2,33 

spíše ne 0,00 2,33 6,98 2,33 

vůbec ne 0,00 0,00 3,49 2,33 

 

6. ročník 9. ročník 

Hodnocení 

zeměpis 
počet 

studentů 

podíl v 

% 

Hodnocení 

zeměpis 
počet 

studentů 

podíl v 

% 
 

výborná 42 36,52 výborná 44 50,57  

chvalitebná 34 29,57 chvalitebná 25 28,74  

dobrá 26 22,61 dobrá 16 18,39  

dostatečná 5 4,35 dostatečná 1 1,15  

nedostatečná 2 1,74 nedostatečná 0 0,00  

neuvedeno 6 5,22 neuvedeno 1 1,15 
 

Hodnocení 

dějepis 
počet 

studentů 

podíl v 

% 

Hodnocení 

dějepis 
počet 

studentů 

podíl v 

% 

 

 

výborná 53 46,09 výborná 46 52,87  

chvalitebná 40 34,78 chvalitebná 22 25,29  

dobrá 12 10,43 dobrá 12 13,79  

dostatečná 2 1,74 dostatečná 6 6,90  

nedostatečná 2 1,74 nedostatečná 0 0,00  

neuvedeno 6 5,22 neuvedeno 1 1,15  
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Tabulka 4:  Podíl zájmu o dějepis a práci s mapou za 6.a 9. ročník. 

6. ročník 

zájem 

dějepis/mapa 

mapa 

ano spíše ano spíše ne vůbec ne 
d

ěj
ep

is
 ano 7,59 13,92 11,39 6,96 

spíše ano 13,92 6,33 9,49 5,06 

spíše ne 11,39 3,16 0,00 1,90 

vůbec ne 6,96 0,00 1,27 0,63 

9. ročník 

zájem 

dějepis/mapa 

mapa 

ano spíše ano spíše ne vůbec ne 

d
ěj

ep
is

 ano 8,24 9,41 11,76 2,35 

spíše ano 4,71 9,41 10,59 1,18 

spíše ne 12,94 7,06 9,41 0,00 

vůbec ne 3,53 2,35 3,53 3,53 

 

 

Jak z tabulky 2 vyplývá, v 6. ročníku jsou lépe známkovaní žáci v dějepise, kde hodnocení 

“výborná” dosahuje 46,09 % žáků tohoto ročníku. U stejně starých respondentů v zeměpise 

obdrželo tuto známku pouze 36,52 %. U hodnocení „chvalitebná“ nejsou patrné takové rozdíly, 

kdy ze zeměpisu stejné hodnocení dostalo 29,57 % respondentů, z dějepisu to bylo 34,78 % 

respondentů. Pokud se zaměříme na 9. ročník, zde jsou hodnoty více vyrovnané. Hodnocení 

„výborná“ získalo opět více žáků z dějepisu (52,87 %), v zeměpisu stejnou známku obdrželo 

50,57 % žáků. Větší rozdíly nejsou ani patrné u hodnocení stejných předmětů a stejného 

ročníku u známky „chvalitebná“ (28,74 % respektive 25,29 %).  Tabulka 3, kde je zobrazena 

obliba předmětu zeměpis a práce s mapou ukazuje, že pokud respondenti mají v oblibě zeměpis, 

a tudíž z nabídky vybrali “ano” či “spíše ano” častokrát volili podobně i u práce s mapou. 

Ačkoliv je zde i značný počet žáků, kteří zeměpis v oblibě mají nicméně práci s mapou nikoliv. 

Tento trend je nejvíce patrný u žáků 6. ročníku. Naopak podíl žáků, kteří navštěvují 9. ročník 

a mají v oblibě zeměpis, tak zároveň mají v oblibě i práci s mapou. To je výrazný rozdíl mezi 

jednotlivými ročníky. V dějepisu (tabulka 4) je znatelný rozdíl mezi oblibou tohoto předmětu 

a méně oblíbenější práce s mapou a to výrazně. Všechny známky a údaje, které respondenti 

napsali do výzkumného nástroje nebyly nějak ověřovány, a je tedy třeba k nim přistupovat jako 

k subjektivním výpovědím respondentů, nikoli jako k objektivně potvrzeným údajům. 
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7.4 Výzkumný nástroj  

Pro sběr dat byl sestaven výzkumný nástroj v podobě dotazníku (viz příloha), který byl 

distribuován jednotlivým respondentům do škol Výzkumný nástroj byl složen ze dvou sešitých 

listů A4 a obsahoval dvě mapy, jednu starou a druhou aktuální. U každé mapy bylo 

formulováno toto zadání: Jaké otázky tě napadají při pohledu na tuto mapu? Každá mapa byla 

na novém listu, tak aby respondent formuloval otázky vždy ke konkrétní mapě. Kolem ní byl 

ponechán prostor pro formulace vlastních otázek respondenta. Na poslední stránce bylo 

formulováno zadání k oběma mapám: Jaké otázky tě napadají při porovnání obou map? Až 

zde jednotliví respondenti hodnotili mapy mezi sebou. Poté následovaly konkrétní otázky na 

jednotlivé účastníky výzkumu, které zjišťovaly oblibu zeměpisu a dějepisu či práce s mapou. 

Součástí dotazníku také byly otázky na známku na vysvědčení z uvedených předmětů. Poslední 

část byla věnována informacím o každém respondentovi, jako je věk, třída, pohlaví a škola. 

Jednou z nejdůležitějších částí výzkumného nástroje byly dvě mapové pole: (dále v této práci 

použit pojem mapa z důvodu terminologické jednotnosti a přehlednosti textu).  

Na první stránce se nacházela stará mapa (Seznam, 2025) z II. vojenského mapování – 

Františkova. Druhá mapa byla aktuální použita z (OpenStreetMap, 2025) obě mapy 

znázorňovaly totožné území Humpolecka s příslušnými vesnicemi – jako např. Jiřice, 

Petrovice, Hněvkovice, Vystrkov, Plačkov a Čejov. Toto území bylo vybráno záměrně, neboť 

právě zde probíhal výzkum, a tudíž se dá předpokládat, že většina respondentů v této oblasti 

žije. Stoprocentní vzorek respondentů zde navštěvuje jednu ze základních škol. Proto je 

Humpolec žákům známí a blízký region a díky tomu se dá předpokládat, že žáci jsou schopni 

formulovat více SGQ. 

7.5 Pilotní výzkum 

Součástí přípravy výzkumu bylo také pilotní šetření, které sloužilo k identifikaci potenciálních 

problémů v dotazníku. Ten proběhl v červnu 2024 a zúčastnilo se ho 10 žáků navštěvující 

9.  ročník základní školy. Konkrétně 5 dívek a 5 chlapců. Při této pilotáži byla použita mapa ze 

II. vojenského mapování (Seznam, 2025), respektive mapové pole, které bylo součástí 

finálního dotazníku. Veškeré základní, tedy povinné mapové prvky (měřítko, název, tiráž) byly 

z mapy odebrány za účelem, aby žáci formulovaly otázky k mapovému poli jako celku, nikoliv 

k jednotlivým rámovým prvkům mapy.  
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Druhá stará mapa, která byla v pilotním výzkumu použita, byla ze třetího vojenského 

mapování. Z důvodu toho, že žáci formulovali totožné otázky na obě staré mapy bylo 

rozhodnuto, že ve finálním dotazníku zůstane stará mapa pouze jedna.  

U třetí mapy, tedy aktuální nebyl v pilotním šetření zjištěn zásadní problém, proto byla použita 

i ve finálním dotazníku, nicméně s jiným měřítkem.  

Poslední část, která se původně týkala většího počtu otázek na porovnání map mezi sebou byla 

zjednodušena a taktéž použita ve finálním dotazníku.  

 

7.6 Sběr dat 

Po pilotním výzkumu, který proběhl v červnu v roce 2024 byl výzkumný nástroj upraven 

a postupně připravován na finální sběr dat, který proběhl v listopadu a prosinci 2024. Jistou 

výhodou pro jednodušší sběr byla skutečnost, že se obě školy nachází v jednom městě. Díky 

tomu bylo možné jednotlivá data sebrat přímo na místě autorem. V jediném případě byl 

dotazník se zadáním distribuován do třídy a požádán vyučující zeměpisu, který výzkum s žáky 

provedl. Ten ve většině případů probíhal v hodinách zeměpisu po předchozí domluvě 

s vyučujícím. Časová dotace na vyplnění dotazníku byla vždy celou hodinu, prakticky však 

žákům stačilo 20–25 minut. U celého výzkumu byla zachována anonymita respondentů.  

 

7.7 Data a jejich zpracování 

Po dokončení výzkumu byla všechna data postupně digitalizována do programu Excel, tak aby 

bylo možné je postupně vyhodnocovat dle uvedených kritérií a skupin. Pro větší přehlednost 

byl každý dotazník opatřen ID kódem, tak aby vždy bylo možné dohledat původní papírovou 

verzi. Každému respondentovi byl přiřazen samostatný řádek v databázi, což umožnilo 

přehlednější strukturování a následnou analýzu dat. Pro potřeby určení obsahového zaměření 

a kognitivní náročnosti jednotlivých otázek bylo nezbytné provést jejich systematické třídění 

do speciálně vytvořených tabulek (viz příloha). 
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Obrázek 3: Výřez databáze s digitalizovanými daty.  

 

 

7.7.1 Získané otázky a jejich kategorizace 

Formulované otázky na starou mapu, aktuální mapu a také na porovnání map byly podrobeny 

analýze ze třech hledisek – celkového počtu, obsahového zaměření a kognitivní náročnosti. Dle 

těchto kritérií byly otázky porovnávány a zjišťovány vztahy mezi pohlavím, ročníky 

a jednotlivy mi školami respondentů.  

Z pohledu obsahového vymezení byly otázky formulované na starou, aktuální mapu i otázky 

na porovnání tříděny do šesti základních kategorií (viz tabulka 5): “mapa”, “data a vznik”, 

“topografický podklad”, “porovnání map”, “využití” a “ostatní”. Pro takovýto způsob členění 

se stala inspirací již vytvořená kategorizace Flašara (2022). Ten vycházel z Kastens et al. 

(2020), která otázky rozdělovala podobně. Uvedené kategorie byly dále rozšířeny o tzv. 

podkategorie pro přesnější zařazení jednotlivých otázek. Cílem bylo, aby každou otázku bylo 

možné zařadit do vybrané kategorie.  

Kategorie “mapa” byla dále rozdělena do podkategorie “kompozice”, “generalizace”, 

“grafická náplň”, “barvy a rastr”, “znaky a čísla”, “měřítko” a “typ”. Proto do této kategorie 

spadaly otázky na kartografický jazyk, posouzení kvality nebo na samotný typ mapy.   

“Data a vznik”, tak se nazývala kategorie, do které spadaly otázky formulované na tvorbu 

mapy. Do podkategorie “vznik” patřily otázky týkající se roku, kdy mapa vznikla. Subkategorie 

“tvorba mapy” zahrnovala otázky na techniku nebo materiál, ze kterého byla konkrétní mapa 

vyrobena. Tento typ otázky byl častější právě u staré mapy. Subkategorie autor byla zaměřena 

na otázky týkající se samotného autora mapy. ”Software” zase zahrnoval otázky formulované 

na programy, ve kterých mohla být mapa vytvořena či kde by mohla být online dostupná.   
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Kategorie “topografický podklad” byla rozdělena do 3 základních podkategorií, podle kterých 

lze obecně dělit otázky na obsah mapy, tedy “polohopis”, “výškopis” a “popis”, právě takové 

typy otázek byly v dotaznících nejvíce zastoupené.  

“Porovnání” byla kategorie primárně vytvořená pro otázky formulované u zadání na obě mapy 

zároveň, avšak spadají sem všechny otázky, které se týkají porovnání map, ať už byly 

formulované u staré či aktuální mapy anebo právě u zadání na porovnání map. Podkategorie 

“topografická odlišnost” zahrnovala otázky, které se soustředily na rozdíl v topografickém 

podkladu, jako bylo např. poloha objektů či přímo vesnic. “Grafická odlišnost” byla 

podkategorie, která se zaměřovala nejčastěji na otázky týkající se rozdílu mezi barvami 

a odlišného způsobu zpracování mapy. Podkategorie “jazyková odlišnost” zahrnovala otázky, 

které souvisely s jazykovým vyjádřením a popisy na mapách. Do podkategorie “časová 

odišnost” spadal ten typ otázek, který se zaměřoval na rozdíl mezi mapami z hlediska stáří 

a možného vzniku. “Obecně” byla podkategorie, kam spadaly všechny otázky na porovnání 

map, ale neodpovídaly jiným podkategoriím v této konkrétní kategorii.  

Naopak kategorie “využití” byla rozdělena na podkategorie “účel”, kam spadaly otázky jak na 

samotné mapy, např. jakou mají funkci, tak také na otázky typu, za jakým účel samotní 

respondenti musí plnit dotazník. Druhá podkategorie s názvem “použití“ zahrnovala otázky 

zaměřené na možnosti praktického využití dané mapy přímo terénu.  

Poslední kategorie s názvem “ostatní” zahrnovala otázky, které nebylo možné přiřadit do jiné 

existující kategorie. Podkategorie “konkrétnost” slučovala otázky zaměřené na konkrétní 

pojem či číslo, který mohl být s mapou spojován. “Spolehlivost a aktuálnost” se zaměřovala 

na otázky, které více kriticky pohlížely na konkrétní mapu převážně z hlediska aktuálnosti 

a možnosti srozumitelnějšího zpracování. Do podkategorie “nezařaditelné” byly zahrnuty 

všechny otázky, které byly vhodně formulované a týkaly se mapy, ale nebylo možné je zařadit 

do jiných podkategorií. “Nesmysly” byla poslední podkategorie, kam patřily zbylé otázky, 

které respondenti zformulovali, ale neměly žádný vztah k přiloženým mapám ani výzkumu 

jako takovému.  
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Tabulka 5: Přehled kategorií na obsahové zaměření a příklady otázek. 

Kategorie: mapa  

podkategorie příklady otázek 

kompozice 

Je malá? 

Jaký rozměr má tato mapa? 

Proč je to čtverec? 

generalizace a grafická 

náplň 

Proč mapa obsahuje převážně zelenou? 

Proč tam je červená čára? 

Proč jsou na mapě různé tvary? 

barvy a rastr 

Jakou barvu má nížina na této mapě? 

Jaká barva je na mapě nejpočetnější? 

Proč jsou stavby a silnice značeny červeně? 

znaky a čísla 

Proč jsou na těch silnicích čísla? 

Jaké číslo má ulice Okružní? 

Co znamenají obdélníčky s čísly? 

měřítko 

Proč je to tak oddálené? 

Jak velkou oblast mapa znázorňuje? 

Proč je Humpolec na mapě tak velký, když ve skutečnosti 

není? 

typ 

Co to je za mapu? 

Jaký je to typ mapy? 

Proč je to turistická mapa? 

Kategorie: data a vznik  

podkategorie příklady otázek 

vznik 

Z jakého roku je ta mapa? 

V jakém roce byla tato mapa vytvořena? 

Za jaké doby to je? 

tvorba mapy 
Jakou technikou je mapa kreslená? 

Je to mapa namalovaná? 
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Z čeho je vyrobená? 

autor 

Kdo mapu vymyslel? 

Kdo to nakreslil? 

Kdo byl jejím kartografem? 

software 

Proč je to z mapy.cz?  

Je to na google maps? 

Jsou to mapy.cz nebo google maps? 

Kategorie: topografický podklad  

podkategorie příklady otázek 

polohopis 

 Co je to za města? 

 Kolik větších měst je na mapě? 

Kde je Čejov? 

výškopis 

Jaké dva vrcholy vidíte na mapě? 

 Kde jsou hory? 

Nejvyšší vrchol? 

popis 

 Proč jsou názvy napsány divnými písmeny? 

Jaké názvy jsou na mapě? 

 Proč je německy? 

Kategorie: porovnání map  

podkategorie příklady otázek 

topografická odlišnost 

Proč tady není Plačkov? 

Byly i na té původní mapě nějaké firmy? 

Proč je tady ten Humpolec větší?  

grafická odlišnost Jaktože tady je ta mapa zelená a na té druhé je hnědá barva? 

jazyková odlišnost Proč je tahle česky a ta druhá německy?  
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časová odlišnost 

Je to novější mapa než ta druhá? 

Jaký je mezi mapami věkový rozdíl? 

Je to novější mapa než předtím?  

obecně 

Proč je to normálnější než ta druhá mapa? 

Proč je politická a ta druhá ne? 

Co se na té mapě změnilo oproti původní? 

Kategorie: využití  

podkategorie příklady otázek 

účel 

Jakou má funkci? 

Proč se na to ptáš? 

K čemu to je? 

použití 

Jak se v ní orientovali? 

Používal ji někdo? 

Před kolika lety se tato mapa používala? 

Kategorie: ostatní    

podkategorie příklady otázek 

konkrétnost 

Vyznal se v ní někdo? 

Kolik má Humpolec obyvatel? 

Jakým jazykem se mluvilo v těchto městech? 

nezařaditelné 

 Kde jste to našel? 

Proč tomu nerozumím? 

Dostaneš se ke svatému Václavovi? 

spolehlivost a aktuálnost 

Jak můžeme vědět, že mapy udávají správnou polohu? 

Proč to není přesnější? 

Za jakých let tohle bylo? 

nesmysly 

Proč je divná? 

Proč je Humpolec tak peckový město? 

Jaká ulice je oranžová silnice? 
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7.7.2 Získané SGQ a jejich kognitivní náročnost  

Z hlediska určování kognitivní náročnosti formulovaných otázek na starou, aktuální mapu i na 

otázky formulované na porovnání map, byla použita Revidovaná Bloomova taxonomie, 

konkrétně její kognitivní dimenze, která je složena ze šesti hierarchicky uspořádaných úrovní 

podle kognitivní náročnosti. Pro jednodušší přiřazování otázek a efektivnější použití v této 

práci, byla tato hierarchická struktura zjednodušena na tři kategorie (viz tabulka 6). 

První kategorie vznikla sloučením první a druhé úrovně a byla nazvána jako “1. Kategorie – 

zapamatovat a pochopit”. Obsahovala otázky převážně faktografického charakteru, které 

nerozvíjejí kognitivně náročné operace.  

Druhá kategorie vznikla spojením třetí a čtvrté úrovně - “2. kategorie – aplikovat a analyzovat” 

do které patřily otázky kognitivně náročnější než v předchozí kategorii.  

Poslední kategorie byla vytvořena spojením páté a šesté úrovně a jmenovala se “3. kategorie – 

hodnotit a tvořit” právě sem spadají kognitivně nejnáročnější otázky.  Je zřejmé, že respondenti 

nemají možnost tvořit něco nového, i proto je tato úroveň spojena právě s úrovní 5.  

Tabulka 6: přehled kategorií na kognitivní náročnost a příklady otázek. 

RBT 2001 

1. kategorie – zapamatovat, 

pochopit 

Proč je německy? 

Kdy byla vytvořená? 

Proč je barevná? 

2. kategorie – aplikovat, 

analyzovat 

Mapa vypadá, že je stará, lidé nemohli vědět, kde přesně 

co leží? 

Dala by se mapa použít i dnes? 

Jak se v ní orientovali? 

3. kategorie – hodnotit, tvořit Jak můžeme vědět, že mapy nelžou? 

Z jaké mapy vyčtu více? 



46 

 

8. Výsledky 

8.1 Počty SGQ 

Z 202 respondentů neuvedlo ani jednu otázku 9 z nich. Zbytek formuloval alespoň jednu otázku 

na jakoukoliv mapu. 15 respondentů neformulovalo otázku na starou mapu, 31 na aktuální a 59 

respondentů neformulovalo otázku na porovnání obou map. Zvláště u poslední kategorie 

vnímám zásadní dopad na výsledky výzkumu tím, že respondenti nedokázali formulovat více 

otázek na porovnání map.  

Celkově respondenti vygenerovali 1745 otázek z toho 821 bylo formulováno na starou mapu, 

645 na aktuální a 279 na porovnání obou map. Již zde je patrné, že žáci dokázali více generovat 

otázky čistě na starou mapu. U aktuální mapy jsou hodnoty znatelně nižší a u porovnání obou 

map je pak počet otázek zřetelně nejnižší.  

Nejvíce otázek, které položil jeden respondent bylo 39, konkrétně 17 otázek na starou mapu, 

18 otázek na aktuální (což byl také maximální počet na tento typ mapy) a 4 otázky na porovnání 

map. Maximální počet u staré mapy u jednoho respondenta bylo 20 otázek, na porovnání map 

pak maximum bylo 5 formulovaných otázek. 

Zásadním zjištěním (graf 2) je to, že chlapci formulovali v průměrném počtu více otázek (9,45) 

než dívky (7,95). V porovnání ročníků formulovali více otázek žáci, kteří navštěvují 9. ročník 

(11,69) a to výrazněji, než jejich mladší kolegové z 6. ročníku (6,40). Žáci navštěvující ZŠ 

Hradská průměrně formulovali 10,30 otázek oproti žákům, kteří chodí na ZŠ Hálkova, zde byl 

průměrný počet otázek 7,61. Celkový průměr otázek mezi skupinami byl 8,90 otázek. 
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Graf 2: Průměrný počet otázek dle pohlaví, ročníku a školy s celkovým průměrem. 

 

Co do podílu formulovaných otázek (jak je patrné z grafu 3) byli nejaktivnější chlapci 

9. ročníku ze ZŠ Hálkova, podíl jejich otázek je dvojnásobně vyšší, než je tomu u dívek 

stejného ročníku a školy. Nejnižší hodnota je patrná u chlapců 6. ročníku ZŠ Hálkova, nicméně 

je téměř srovnatelná s hodnotou u všech stejně starých respondentů. Zajímavé hodnoty jsou 

patrné i v grafu 4 který ukazuje průměrný počet otázek na jednoho respondenta. V tomto 

pohledu byli nejaktivnější taktéž chlapci z 9. ročníku nicméně ze školy ZŠ Hradská, kde je 

vysoký počet otázek na jednoho respondenta patrný i u dívek stejného ročníku. Nejnižších 

hodnot v tomto ohledu dosahují dívky 6. ročníku navštěvující ZŠ Hálkova. V porovnání právě 

6. ročníku mezi školami nepozorujeme výrazný rozdíl. Toto však nelze tvrdit u 9. ročníku, kdy 

počet formulovaných otázek na jednoho respondenta je u dívek v této věkové kategorii takřka 

dvojnásobný.  
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Graf 3: Podíl všech formulovaných otázek dle jednotlivých skupin (v %). 

 

 

Graf 4: Počet formulovaných otázek na jednoho respondenta dle jednotlivých skupin. 
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Nejvyšší podíl formulovaných otázek (graf 5) je patrný u chlapců v 9. ročníku ZŠ Hálkova, 

a to u obou map i u skupiny “porovnání map”. U aktuální mapy je však procentuální hodnota 

nejvyšší. I přes velmi nízký podíl formulovaných otázek u skupiny “porovnání map” má zde 

tento soubor respondentů stále nejvyšší hodnoty. V porovnání výsledku mezi jednotlivými 

mapami je zajímavé sledovat skupinu 6. ročník – dívky, kdy u staré mapy dívky ze ZŠ Hálkova 

procentuálně kladly více otázek než dívky stejného ročníku ze ZŠ Hradská.  Nicméně u aktuální 

mapy je tomu naopak. U otázek na porovnání obou map je rozdíl mezi těmito skupinami 

znatelnější.  

U počtu formulovaných otázek (graf 6) na jednoho respondenta byli ve všech skupinách a také 

u obou map aktivnější žáci ze ZŠ Hradská. Největší rozdíl je patrný u skupiny dívky 9. ročník 

u staré mapy, kdy je hodnota téměř dvojnásobná. Obecně lze říci, že největší rozdíl je v tomto 

ohledu patrný převážně u dívek - 9. ročník, přičemž hodnoty stejného pohlaví v 6. ročníku mezi 

školami u staré mapy nejsou tolik odlišné.   

Graf 5:  Podíl formulovaných otázek dle jednotlivých skupin na obě mapy (v %). 
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Graf 6: Počet formulovaných otázek na jednoho respondenta dle jednotlivých skupin na 

obě mapy.  

 

Co do počtu formulovaných otázek na jednoho respondenta v porovnání staré a aktuální mapy 

je patrné, že všechny skupiny podle pohlaví, ročníku a školy formulovaly nejvíce otázek na 
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rozdíly mezi školami dojedeme k závěru, že jak chlapci, tak dívky navštěvující 9. ročník na ZŠ 

Hradská formulovali více otázek na jednoho respondenta (2,5 respektive 2,25) než stejně staří 

chlapci a dívky na ZŠ Hálkova (1,38 respektive 1,64).  
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8.2 Obsahové vymezení získaných SGQ 

V tabulce 7 jsou porovnávány hodnoty mezi starou a aktuální mapou a také počet/podíl otázek 

na porovnání map. Jak u staré mapy, tak také u aktuální respondenti kladli nejvíce otázek na 

“topografický podklad”. Druhou nejpočetnější kategorií pak byla “mapa”, tudíž otázky 

zaměřené převážně na kartografický jazyk. Očekávatelný rozdíl je patrný v kategorii “data 

a vznik” kde u staré mapy je hodnota v této kategorie více než trojnásobná. U kategorie 

“ostatní” jsou hodnoty u obou map srovnatelné.  

Samostatnou skupinou pak jsou otázky na porovnání map, kvůli kterým vznikla speciálně 

kategorie “porovnání. Nicméně i pro tuto skupinu otázek byla použita zbylá kategorizace, 

protože ne všechny otázky měly charakter čistě porovnávací. I ze stejného důvodu byla 

kategorie “porovnání” použita pro otázky porovnávacího charakteru na starou i aktuální mapu.  
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Tabulka 7: Počet a podíl otázek podle jednotlivých kategorií za obě mapy a otázky na 

porovnání.   

počet Stará Aktuální Porovnání Suma 

mapa 164 154 1 319 

data a vznik 109 36 3 148 

topografický podklad 402 314 0 716 

porovnání 8 21 264 293 

využití 18 13 0 31 

ostatní 120 107 11 238 

součet 821 645 279 1745 

     

podíl (v %) Stará Aktuální Porovnání Suma 

mapa 19,98 23,88 0,36 18,28 

data a vznik 14,62 5,58 1,08 8,48 

topografický podklad 48,96 48,68 0,00 41,03 

porovnání 0,97 3,26 94,62 16,79 

využití 2,19 2,02 0,00 1,78 

ostatní 14,62 16,59 3,94 13,64 

součet 100,00 100,00 100,00 100,00 

 

8.2.1 Obsahové vymezení získaných SGQ dle vytvořených 

kategorií/podkategorií  

V první kategorii “mapa”, kde je u obou map zastoupen druhý největší počet otázek je zajímavé 

jejich rozdílné rozdělení do jednotlivých podkategorií. Na starou mapu respondenti kladli 

nejvíce otázek v podkategorii “generalizace a grafická náplň”. Naopak u aktuální mapy je 

nejzastoupenější podkategorie “barvy a rastr”. Patrný rozdíl mezi mapami je také 

u podkategorie “znaky a čísla”, kdy u aktuální mapy je hodnota oproti staré mapě více než 

dvojnásobná.  
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Celkově u kategorie “data a vznik” vidíme obrovský nepoměr položených otázek mezi starou 

a aktuální mapou. Konkrétně tomu tak je u podkategorie “vznik”, kde právě na starou mapu je 

formulováno o pětinu více otázek než na aktuální mapu. U zbylých podkategorií hodnoty 

vykazují minimální rozdíly.  

Z hlediska počtu položených otázek zaujímá nejvýznamnější postavení u obou map kategorie 

“topografický podklad”. Zajímavý je však rozdíl mezi jednotlivými podkategoriemi, kdy 

nejzastoupenější je u obou map “polohopis”, avšak s větším podílem u aktuální mapy. Ostatní 

topografické podkategorie, jako je “místopis” a “výškopis” zaznamenávají mnohem nižší 

hodnoty. Jinak tomu je u staré mapy, kdy podkategorie “místopis” je téměř shodně zastoupena 

s podkategorií “polohopis”. Podkategorie “výškopis” je u obou map srovnatelná. 

Kategorie “porovnání”, speciálně vytvořená pro otázky na porovnání obou map je u těchto 

typů otázek také nejzastoupenější. Respondenti kladli nejvíce otázek na obecné porovnání staré 

a aktuální mapy, druhou nejzastoupenější podkategorií u těchto otázek byla “jazyková 

odlišnost” map, u zbylých kategorií zaznamenáváme minimální rozdíly. Nepředpokládalo se, 

že by tento typ otázek mohl být formulován i samostatně na starou nebo aktuální mapu, 

nicméně několik otázek se zaznamenalo, avšak v kontextu celého výzkumu jsou tyto hodnoty 

nepatrné. 

Kategorie “využití” a její dvě podkategorie jak u staré mapy, tak i u aktuální disponují 

zanedbatelnými hodnotami.  

U kategorie “ostatní” je zajímavá podkategorie “spolehlivost a aktuálnost”, kdy právě na 

starou mapu je formulováno dvojnásobně více otázek než na mapu aktuální. Zajímavá je také 

podkategorie “nesmysly” kde hodnota u obou map je nižší s ohledem na otázky na “porovnání” 

map. Rovnoměrně je zastoupena u staré a aktuální mapy také podkategorie “konkrétnost”, jejíž 

hodnoty jsou v této kategorie nejčetnější. Důležitá podkategorie byla také „nezařaditelné“ kam 

patřily otázky, které jakkoliv souvisely s mapou, ale nebylo možné je zařadit do jiné 

podkategorie.  
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Tabulka 8: Počet otázek podle jednotlivých kategorií/podkategorií za obě mapy a otázky na 

porovnání + přepočet do procentuálního podílu. 

kategorie/ podkategorie Stará Stará % Aktuální Aktuální % Porovnání Porovnání % 

Mapa A 164 19,98 154 23,88 1 0,36 

kompozice 4 0,49 3 0,47 0 0,00 

generalizace a grafická 

náplň 

77 

9,38 26 4,03 0 0,00 

barvy a rastr 33 4,02 57 8,84 0 0,00 

znaky a čísla 16 1,95 35 5,43 0 0,00 

měřítko 16 1,95 17 2,64 0 0,00 

typ 18 2,19 16 2,48 1 0,36 

Data a vznik B 109 13,28 36 5,58 3 1,08 

vznik 94 11,45 19 2,95 0 0,00 

tvorba mapy 7 0,85 7 1,09 1 0,36 

autor 7 0,85 3 0,47 1 0,36 

 software 1 0,12 7 1,09 1 0,36 

Topografický podklad C 402 48,96 314 48,68 0 0,00 

místopis 185 22,53 43 6,67 0 0,00 

polohopis 198 24,12 247 38,29 0 0,00 

výškopis 19 2,31 23 3,57 0 0,00 

Porovnání D 8 0,97 21 3,26 264 94,62 

topografická odlišnost 3 0,37 8 1,24 43 15,41 

grafická odlišnost 0 0,00 1 0,16 49 17,56 

jazyková odlišnost 1 0,12 3 0,47 62 22,22 

časová odlišnost 0 0,00 3 0,47 44 15,77 

obecně 4 0,49 6 0,93 66 23,66 

Využití E 18 2,19 13 2,02 0 0,00 

účel 9 1,10 7 1,09 0 0,00 
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použití 9 1,10 5 0,78 0 0,00 

Ostatní F 120 14,62 107 16,59 11 3,94 

konkrétnost 61 7,43 69 10,70 0 0,00 

nezařaditelné 36 4,38 25 3,88 0 0,00 

nesmysly 3 0,37 4 0,62 11 3,94 

spolehlivost a aktuálnost 20 2,44 9 1,40 0 0,00 

Suma 821 100,00 645 100,00 279 100,00 

 

 

 

 

Graf 7: Počet všech otázek podle kategorií obsahového zaměření na obě mapy + porovnání. 
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bylo v této kategorii nepřehledné. Proto se pro větší srozumitelnost a přehlednost grafů zvolilo 

porovnání pouze mezi pohlavím, ročníky a školou. Nicméně byla vytvořena tabulka, která 

nabízí detailnější rozdělení. Ta se nachází v kapitole Přílohy. 

 Graf 8, který se věnuje podílu formulovaných otázek na starou a aktuální mapu dle pohlaví 

ukazuje, že u nejčetnější kategorie, kterou je “topografický podklad” je největší podíl otázek 

formulovaný chlapci na aktuální mapu, hned poté na starou mapu.  Znamená to tedy, že chlapci 

kladli v této kategorii více otázek než dívky. Pokud se však zaměříme na kategorii “mapa”, 

vidíme, že zde naopak dívky kladly procentuálně více otázek, a to jak na starou, tak také 

aktuální mapu. Zajímavé hodnoty jsou patrné i u kategorie “data a vznik”, kdy se podíl otázek 

neliší podle pohlaví, ale podle typu mapy. Kdy jak dívky, tak také chlapci kladli více otázek na 

starou mapu. U ostatních kategorií je procentuální rozložení otázek mezi pohlavími, ale i mezi 

typem mapy bez větších rozdílů. 

Většina otázek formulovaných na porovnání obou map jsou porovnávacího charakteru a byly 

zahrnuty v tabulce 8. Jen minimální počet otázek spadá do jiné kategorie obsahového 

vymezení. Z toho důvodu nebudou porovnávány s otázkami na starou a aktuální mapu v této 

kapitole.  
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Graf 8: Podíl otázek dle kategorií obsahového zaměření podle pohlaví na starou a aktuální 

mapu. 

 

Trend, který je patrný viz výše (u grafu 8) potvrzuje i graf 9. Chlapci kladli oproti dívkám více 

otázek v průměrném počtu na jednoho respondenta u kategorie “topografický podklad”. 

Největší hodnota byla zaznamenaná u staré mapy. Vypovídající rozdíl je v této kategorii také 

mezi počtem otázek formulovaných na aktuální mapu. Kdy chlapci formulovali 1,99 otázky na 

respondenta, hodnota u dívek je 1,15 otázky na respondenta. U kategorie “data a vznik” je 

patrné, že dívky i chlapci formulovali otázky spíše na starou mapu, kde je počet otázek na 

jednoho respondenta u dívek 0,50 a u chlapců 0,59. Ve srovnání s otázkami týkajícími se 

aktuální mapy je hodnota v této skupině u obou pohlaví ještě nižší (0,11 respektive 0,25). 

Obecně tedy lze tvrdit, že nejméně otázek v přepočtu na jednoho respondenta kladly dívky, a to 

konkrétně na aktuální mapu. Naopak v průměru nejvíce formulovaných otázek na jednoho 

respondenta vidíme u chlapců, konkrétně na starou mapu.  
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Graf 9: Porovnání počtu otázek na jednoho respondenta dle kategorií obsahového 

zaměření podle pohlaví na starou a aktuální mapu. 

 

8.2.3 Porovnání SGQ podle ročníku 

Podobný trend, který byl patrný mezi porovnáním staré a aktuální mapy u pohlaví je možné 

sledovat i mezi ročníky. Nejpočetnější kategorie “topografický podklad” nezaznamenává 

zřetelnější rozdíly. Nejvíce otázek v této kategorii formulovali respondenti z 9. ročníku (26,67 

% otázek) na aktuální mapu. Nejméně otázek v této kategorii formulovali respondenti 

navštěvující 6. ročník (22,02 % otázek). V kategorii “mapa” je rozdíl mezi ročníky patrný 

výrazněji. Respondenti navštěvující 9. ročník v této kategorii kladli procentuálně mnohem více 

otázek (15,19 % otázek na aktuální mapu a 12,79 % otázek na starou mapu) než jejich mladší 

kolegové (8,68 % otázek na aktuální mapu a 7,19 % otázek na starou mapu. Podobný rozdíl 

mezi ročníky je patrný také v kategorii “ostatní”. U kategorie “data a vznik” je stále patrné, 

že rozdíl mezi pohlavím ani ročníkem není stěžejní, větší podíl formulovaných otázek je opět 

na starou mapu. U čtyřech z šesti kategorií kladl procentuálně nejvíce otázek 9. ročník, a to na 

aktuální mapu. Naopak, jejich mladší kolegové na stejný typ mapy formulovali procentuálně 

nejméně otázek.  
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Graf 10: Podíl otázek dle kategorií obsahového zaměření podle ročníku na starou a 

aktuální mapu. 

 

V přepočtu otázek na jednoho respondenta je mezi ročníky kladen větší počet otázek 

u respondentů navštěvující 9. ročník, a to na starou mapu. Největší rozdíl mezi ročníky a typem 

map je patrný u kategorie “data a vznik”, kdy hodnota jak u 6. ročníku tak i 9. ročníku u staré 

mapy je v porovnání ročníků u aktuální mapy více než dvojnásobná. Zřetelný rozdíl mezi 

ročníky, avšak nikoliv mezi typem map je u kategorie “mapa”. Respondenti v této kategorii 

kladli průměrně více než 1 otázku za to jejich mladší kolegové pouze 0,5 otázky na jednoho 

respondenta.   
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Graf 11: Porovnání počtu otázek na jednoho respondenta dle kategorií obsahového 

zaměření podle ročníku na starou a aktuální mapu. 

 

 

8.2.4 Porovnání SGQ podle školy 

V porovnání ŠVP obou škol na práci s mapou nejsou zásadní rozdíly. Tato skutečnost 

se projevuje i zde ve výsledcích, konkrétně v porovnání podílu otázek formulovaných mezi 

školami, kdy je u čtyřech kategorií patrné rovnoměrné rozdělení. To je patrné, jak 

u nejpočetnější kategorie “topografický podklad”, tak také u kategorie “ostatní”, kdy není 

viditelný větší rozdíl ani mezi typem map. Pokud se však zaměříme na jednotlivé podkategorie, 

rozdíly jak mezi mapami, tak také mezi školami viditelné jsou. Právě v kategorii „topografický 

podklad“ formulovali žáci ze ZŠ Hradská procentuálně více otázek v podkategorii „polohopis“ 

(54,12 %). U stejného typu mapy formulovali žáci ze ZŠ Hálkova ve stejné podkategorii 44,71 

% otázek. U těchto žáků byla nejpočetněji zastoupená v kategorii „topografický podklad“ 

podkategorie „místopis“, kde žáci naformulovali 50 % otázek. U aktuální mapy takové rozdíly 

v této kategorii nejsou. Žáci ze ZŠ Hradská a ZŠ Hálkova v podkategorii „místopis“ 

formulovali 80 % respektive 78,57 % otázek v této kategorii. U podkategorie „výškopis“, která 

je také součástí kategorie „topografický podklad“ neexistují větší rozdíly, jak mezi typem mapy, 

tak také mezi školou. Patrné rozdíly mezi typem map jsou naopak viditelné u kategorie “data 

a vznik”, kdy opakovaně je podíl položených otázek větší u staré mapy. A to konkrétně 

v podkategorii „vznik“, kdy respondenti ze ZŠ Hradská formulovali 66,67 % otázek v této 

podkategorii a respondenti ze ZŠ Hálkova 78,26 %. U aktuální mapy byly hodnoty nižší 

(31,82 % respektive 54,55 %). Rozdíl mezi školami u obou typu map není tolik patrný. Vyšší 
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podíl formulovaných otázek je viditelný v kategorii “mapa”, kde jak u staré, tak také aktuální 

mapy je procentuálně formulováno více otázek u respondentů navštěvující ZŠ Hálkova.  

 

Graf 12: Podíl otázek dle kategorií obsahového zaměření podle školy na starou a aktuální 

mapu. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

I v přepočtu na průměrný počet formulovaných otázek je trend u kategorie “data a vznik” stále 

patrný. Znamená to tedy, že v této kategorii není rozdíl mezi skupinami respondentů, ale typem 

mapy. Znovu je to tedy stará mapa, na které je v obou skupinách formulováno 0,5 otázky na 

jednoho respondenta. Rozdíl mezi skupinou respondentů je však patrný u kategorie 

“topografický podklad”, kde respondenti ze ZŠ Hradská formulovali v přepočtu na jednoho 

respondenta více otázek než respondenti ze ZŠ Hálkova u obou typu map. Průměrně ve všech 

kategoriích kladli respondenti ze ZŠ Hradská na starou mapu nejvíce otázek na jednoho 

respondenta. Naopak nejnižší hodnoty jsou patrné u aktuální mapy u respondentů ze ZŠ 

Hálkova.  
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Graf 13: Porovnání počtu otázek na jednoho respondenta dle kategorií obsahového 

zaměření podle školy na starou a aktuální mapu. 

 

8.3 Kognitivní náročnost SGQ  

Porovnání otázek dle úrovně kognitivní náročnosti ukázalo, že respondenti ve většině případů 

formulovali otázky spadající pouze do “1. kategorie – zapamatovat, pochopit” tedy ty 

kognitivně nejméně náročné. Nejsou patrné zásadnější rozdíly u otázek na starou a aktuální 

mapy ani u otázek na porovnání map. Což může být zarážející, protože právě zde se byli 

respondenti motivováni k formulování kognitivně náročnějších otázek skrz aplikaci či analýzu 

u různých typech map. Možný vztah souvisí s počtem kladených otázek kdy 9. ročník chlapci 

ze ZŠ Hálkova, kteří formulovali nejvíce otázek podle počtu také formulovali nejvíce otázek 

patřící do “1. kategorie”.  Otázek, které spadají do 2. úrovně kognitivní náročnosti u staré mapy 

je podílově nejvíce taktéž u skupiny chlapců 9. ročníku ZŠ Hálkova, nicméně rozdíl oproti 

jiným skupinám není tak patrný, jako tomu je u „1. kategorie“. Zároveň ani nemůžeme tvrdit 

jací zástupci z obou škol, dokázali formulovat více náročné otázky, neboť rozdíly mezi 

takovými typy otázek jsou minimální.  
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Tabulka 9: Celkový počet rozdělení otázek na starou a aktuální mapu a na porovnání obou 

map podle kognitivní náročnosti dle skupin. 

  Stará mapa 

 kategorie Hálkova Hradská 

  6.ročník 9.ročník 6.ročník 9.ročník 

  dívky chlapci dívky chlapci dívky chlapci dívky chlapci 

1. zapamatování 

pochopení 119 71 84 162 89 73 102 99 

2. aplikace 

analýza 3 3 0 5 3 3 4 1 

3. hodnocení 

tvorba 0 0 0 0 0 0 0 0 

  Aktuální mapa 

1. zapamatování, 

pochopení 62 48 66 153 67 61 87 88 

2.  aplikace 

analýza 0 2 2 1 2 3 1 1 

3.  hodnocení, 

tvorba 0 1 0 0 0 0 0 0 

  Porovnání map 

1. zapamatování, 

pochopení 31 33 32 54 29 26 33 35 

2. aplikace 

analýza 0 0 1 2 0 0 1 1 

3.  hodnocení, 

tvorba 0 0 1 0 0 0 0 0 
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Tabulka 10: Podíl otázek na starou a aktuální mapu a na porovnání obou map podle 

kognitivní náročnosti dle skupin. 

 Stará mapa 

 kategorie Hálkova Hradská 

  6.ročník 9.ročník 6.ročník 9.ročník 

  dívky chlapci dívky chlapci dívky chlapci dívky chlapci 

1. zapamatování 

pochopení 14,19 8,65 10,23 19,73 10,84 8,89 12,42 12,06 

2. aplikace 

analýza 0,37 0,37 0,00 0,61 0,37 0,37 0,49 0,12 

3. hodnocení 

tvorba 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 

  Aktuální mapa 

1. zapamatování, 

pochopení 9,61 7,44 10,23 23,72 10,39 9,46 13,49 13,64 

2.  aplikace 

analýza 0,00 0,31 0,31 0,16 0,31 0,47 0,16 0,16 

3.  hodnocení, 

tvorba 0,00 0,16 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 

  Porovnání map 

1. zapamatování, 

pochopení 11,11 11,83 11,47 19,35 10,39 9,32 11,83 12,54 

2. aplikace 

analýza 0,00 0,00 0,36 0,72 0,00 0,00 0,36 0,36 

3.  hodnocení, 

tvorba 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 
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9. Diskuze 

Výzkumný nástroj v podobě dotazníku měl několik silných stránek. Jednou z nich bylo to, že 

se podařilo za poměrně krátkou dobu sebrat dostačující počet dat. Další výhodou bylo, že autor 

nemusel být přítomen v každé třídě, ale zadání dotazníku zvládl i učitel zeměpisu, který dostal 

vhodné instrukce. Dotazník byl také dostatečně jednoduchý a srozumitelný, tudíž důvod 

nebránil ve zdárné vyplnění. Osloveno bylo 202 respondentů, kteří formulovali 1745 otázek, 

což považuji za relevantní počet a výsledky tak jsou validní a vypovídající. I v porovnání 

s podobnou studií Maplethorpe a kol., (2022), která čítá 89 účastníků tak jde o více než 

dvojnásobně větší počet. Podobný počet respondentů (69) ve svém výzkumu využili i Kastens 

et. al (2020). Naopak počet respondentů, které oslovil Flašar (2022), je srovnatelný s počtem 

v této diplomové práci (207 studentů). 

 

Všechny otázky byly mezi sebou porovnávány a jednotlivě kategorizovány (viz Metodika). 

Jako inspirace pro schéma vhodné kategorizace podle obsahového zaměření byla využita již 

vytvořená kategorizace od Flašara (2022), kterou použil ve svém výzkumu na geologické 

mapy. Částečně také on vycházel z Kastens et al. (2020), Kidman a Casinader (2017) a Madsen 

a Nielsen (2013). Pro potřeby tohoto výzkumu však bylo potřeba vytvořit kategorizaci, která 

odpovídá staré mapě. Proto byla využita jen část kategorií, ostatní kategorie byly 

modifikovány, aby byly v souladu s našimi podmínkami. Zároveň také během tvorby této 

kategorizace probíhaly konzultace s docentem Martinem Hanusem, tak aby mohla být vhodně 

použita. K určování kognitivně náročných otázek pak byla použita Revidovaná Bloomova 

Taxonomie vzdělávacích cílů Andersona a Kratwohla (2001) upravena ze šesti do třech 

kategorií sloučením první a druhé úrovně, třetí a čtvrté úrovně a páté až šesté úrovně. Verzi 

RBT také použil Hanus a Oubrechtová (2014) avšak na porovnání kurikulárních dokumentů 

vybraných zemí.  

Rozdíly mezi školami v obsahovém zaměřením formulovaných otázek jsou minimální, 

respondenti z obou škol se nejvíce zaměřují na stejnou kategorii “topografický podklad” popř. 

“mapa”. Samotné ŠVP u obou základních škol dokazuje, že práce s mapou se příliš neliší, 

a tudíž nelze očekávat zásadní rozdíly mezi nimi. Což samotný výzkum potvrdil. Otázka pak 

tedy je, zda by nebylo vhodné vybrat rozdílné typy škol s rozdílným ŠVP na práci s mapou a ty 
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pak mezi sebou stejným způsobem porovnat. Samozřejmě s jinou oblastí znázorněnou na mapě, 

tak aby respondenti z jiné školy nebyli znevýhodněni.  

V porovnání otázek podle počtu, a podle kognitivní náročnosti byly jednotlivé skupiny 

rozděleny na příslušné ročníky, pohlaví a školu. Tento záměr byl původně zamýšlen i na 

rozdělení otázek podle obsahového zaměření nicméně grafy, které udávaly příliš mnoho 

informací se tak staly nepřehledné. Z toho důvodu se v této kategorii zvolilo jednodušší 

rozdělení podle pohlaví, ročníku a školy.  

 

9.1 Počty získaných SGQ 

Procentuálně kladli více otázek chlapci, než dívky což je v porovnání s výsledky Flašara (2022) 

odlišné. Rozdíl ve výsledku je zajímavý i proto, že byla použita podobná metodika a také počet 

respondentů nebyl tolik rozdílný. Odlišnosti, které jsou patrné jsou např. použití jiného typu 

mapy, ale také věk a škola respondentů, která cílila na starší účastníky navštěvující vyšší stupeň 

vzdělávání. I přes tyto odlišné prvky je vhodné výsledky z této práce porovnat právě s výsledky 

Flašara (2022) hlavně z pohledu podobné kategorizace otázek.   

 Flašar (2022) také vytvořil zadání pro studenty na formulování otázek pro tvůrce mapy, avšak 

zde budou porovnávány pouze otázky formulované na konkrétní mapy.  U jeho kategorie 

„mapové zobrazení“, kterou lze považovat za obsahově podobnou kategorii „mapa“ v této práci 

respondenti formulovali procentuálně rozdílné hodnoty u mapy Česka (23,7 % otázek) 

a u mapy Prahy (55,4 % otázek). Takové rozdíly mezi starou (19,98 % otázek) a aktuální mapou 

(23,88 % otázek) v této práci patrné nejsou. U kategorie „data a vznik“ formulovali studenti na 

mapu Česka 13,5 % otázek a u mapy Prahy 7,1 % otázek. A podobné hodnoty lze sledovat 

i u otázek na starou a aktuální mapu (13,28 % otázek respektive 5,58 % otázek). V této 

kategorii je nejpočetněji zastoupená podkategorie „vznik“ (11,45 % otázek formulovaných 

u staré mapy a 2,95 % otázek formulovaných u aktuální mapy). U Flašara (2022) podkategorie 

„způsob získávání“ (2,1 % u mapy Prahy a 4,2 % u mapy Česka). Nejpočetněji zastoupená 

kategorie, která je na starou (48,96 %) a aktuální mapu (48,68 %) je „topografický podklad“. 

U mapy Česka to je kategorie „geologický obsah“, kde studenti formulovali 49,6 % otázek, 

avšak u mapy Prahy je to kategorie „mapové zobrazení“ (55,4 % otázek). Ve srovnání se studií 

Flašara (2022) je patrný rozdíl v kategorii „využití“ respektive „využití mapy“. Kdy respondenti 

u staré mapy formulovali 2,19 % otázek a u aktuální mapy 2,02 % otázek. U Flašara (2022) to 
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u mapy Česka bylo 10,2 % formulovaných otázek a u mapy Prahy 14,5 % otázek. Z dat tedy 

vychází, že starší studenti dokáží formulovat více otázek na praktické využití mapy než žáci ze 

základní školy. 

Specifické je, že více otázek formulovali chlapci navštěvující 9. ročník než jejich mladší 

kolegové. Pouze v 6. ročníku kladou dívky procentuálně více otázek než stejně staří chlapci. 

Dá se tedy říct, že čím jsou respondenti starší, tím kladou více otázek muži.  

9.1.2 SGQ a typ mapy 

Pokud bychom měli porovnat počty otázek na jednotlivý typ mapy, více otázek bylo 

formulováno na starou mapu než na aktuální. Rozdíl mezi nimi je 176 otázek. Lze 

předpokládat, že odlišné výsledky by mohl přinést druhý výzkum, kde by mapy byly 

prohozené. V čem se otázky na jednotlivé typy map nelišily bylo obsahové zaměření, kdy jak 

na starou, tak aktuální mapu směřovaly otázky na “topografický podklad” a na “mapu”. Dá se 

tedy usuzovat, že žáci na základní škole nepracují s mapu jako s nástrojem pro rozvoj 

geografického myšlení, ale naopak jako s cílem geografického vzdělávání zaměřeným 

převážně na faktografickou část, jak popisuje Hanus a kol. (2020).  

V porovnání kognitivní náročnosti je otázek, které spadají do 2. a vyšší úrovně minimum. Nedá 

se tak určit vztah rozdílu mezi typem mapy ani jednotlivými skupinami, jako je pohlaví, ročník 

nebo škola. Vše spíše koreluje s počtem otázek, kde kategorie, která obsahuje nejvíce 

formulovaných otázek také obsahuje nejvíce otázek „1. úrovně kognitivní náročnosti.“ Jistě to 

odráží způsob práce s mapou ve výuce (Hanus a kolektiv 2020). 

9.1.3 SGQ porovnání 

Z výsledků výzkumu je patrné, že respondentům dělalo největší problém klást otázky na 

porovnání obou map, než pouze na starou či aktuální mapu. Ukazuje to nejmenší zaznamenaný 

počet formulovaných otázek právě v této skupině. Do jisté míry to může odrážet skutečnost, že 

žáci jsou ve výuce zvyklí pracovat pouze s jednou mapou, a tudíž jim může činit větší problém, 

pracovat s více takovými mapami. Zvláště pokud mají porovnávat jiné typy map. 

9.1.4 SGQ a kognitivní náročnost 

V případě minimálního počtu formulovaných otázek na vyšší úrovně Revidované Bloomovy 

taxonomie pravděpodobně může být mimo jiné i věk respondentů. V porovnání s Kastens et al. 

(2020), kteří prováděli výzkum u vysokoškolských studentů, zde většina studentů dokázala 

formulovat otázky na analýzu (4. úroveň), všichni respondenti také formulovali otázky, které 
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spadali do 3. úrovně (aplikace). Většině respondentů zároveň nedělalo problém vytvořit otázku, 

které podle Revidované Bloomovy Taxonomie spadají do nejvyšší kognitivní úrovně (Kastens 

et al. 2020). 

9.2 Vzdělávací implikace 

Výsledky výzkumu poukázaly že není rozdíl ve formulování kognitivně náročnějších otázek 

mezi žáky 6. a 9. ročníku. Pokud je tedy úroveň formulování otázek mezi těmito ročníky stejná, 

znamená to, že výuka geografie na druhém stupni základní školy není zaměřena na rozvoj 

geografického myšlení, nebo alespoň její podstatné části, která souvisí se schopností 

formulovat geografické otázky.  Pravděpodobně je tak výuka zaměřena na faktografický obsah. 

To vyplývá i z množství formulovaných otázek, které jsou právě faktografického charakteru. 

Takové otázky mohou souviset s transmisivní výukou geografie a dějepisu, která podporuje 

pasivitu žáků. (Šimik a kolektiv 2023) Také jak uvádí Trokšiar a kolektiv (2025), kdy podle 

výzkumů současné výuky se ve školách práce s mapou zaměřuje spíše na kognitivně méně 

náročné dovednosti. A proto je důležité ve výuce geografie, ale i dějepisu systematicky 

podporovat strategie, které budou postupně rozvíjet kognitivní schopnosti žáků. K tomu mohou 

být použity úlohy nebo mapové podklady, které odpovídají úrovni žáků. Důležité však je 

postupně zvyšovat komplexnost a kognitivní náročnost úloh tak, aby jejich využití bylo 

efektivní (Trokšiar a kolektiv 2025). 

9.3 Limity výzkumu 

Výsledky výzkumu mohlo ovlivnit pořadí map ve výzkumném nástroji, kdy se respondenti 

mohli více věnovat staré mapě, která byla na úvodní straně a na zbylé zadání již neměli 

dostatečnou motivaci. Přesto si myslím, že výzkumný nástroj, který byl použit, je funkční a je 

vhodný pro použití na sběr dat, převážně pro svoji efektivitu. Určitou slabinou tohoto přístupu 

je neosobní charakter vůči respondentovi. V důsledku toho mohou být některé otázky, které se 

z hlediska kategorizace jeví jako kognitivně méně náročné, ve skutečnosti ovlivněny 

zjednodušenou formou pojetí komunikace. Pokud by však byla možnost s několika 

respondenty vést dialog ohledně formulovaných otázek, je zde vysoká pravděpodobnost, že by 

otázky byly přeformulovány, tak aby lépe odrážely skutečné kognitivní záměry respondenta. 

V takovém případě by mohly být kategorizovány jako otázky vyšší kognitivní úrovně.  

V kapitole Vztah respondentů k zeměpisu/dějepisu a práci s mapou byl zjišťován zájem o námi 

sledované předměty a také o zájem práce s mapou. V 6. ročníku je minimální počet 
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respondentů, kteří by měli ve velké oblibě zeměpis tak také práci s mapou, tudíž by zvolili 

u obou těchto skupin „ano“ Největší podíl je patrný v kolonce „spíše ano“ a „spíše ne“ u práce 

s mapou a u zeměpisu „ano“ V porovnání těchto hodnot s hodnotami u respondentů 

v 9. ročníku je patrná změna. Většina žáků v tomto ročníku zvolila u zeměpisu „ano“ nebo 

„spíše ano“, to stejné pak u práce s mapou. Znamená to tedy, že obliba práce s mapou během 

výuky na druhém stupni základního vzdělávání postupně roste. Je však potřeba k uvedeným 

hodnotám přistupovat obezřetně, protože tyto hodnoty nebyly nijak ověřovány. Jedná se pouze 

o subjektivní výpovědi respondentů. 

Jako největší limit tohoto výzkumu vnímám nedostatečnou motivovanost k vyplnění dotazníku 

převážně u mladších respondentů. Během celého sběru dat se tato skutečnost opakovala 

několikrát. To se poté projevilo také při vyhodnocování, kdy formulace většiny otázek byla 

nedostatečně promyšlená a málo podnětná. Otázka je, zda toto odraz reality nebo spíše pasivita 

určité skupiny respondentů, kteří se skrývali za anonymitu. Pokud by však výzkum, alespoň 

s menším vzorkem respondentů, probíhal formou rozhovoru, bylo by zajímavé sledovat, zda 

by se formulace otázek změnila či nikoliv.   
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10. Závěr  

Cílem této práce bylo zjistit rozdíly formulovaných otázek na starou a aktuální mapu mezi 

pohlavím, věkem a školou. Tyto rozdíly byly více charakterizovány v jednotlivých 

výzkumných otázkách, které zní takto:  

- Jak se liší počet otázek formulovaných nad starou a aktuální mapou s ohledem na 

pohlaví, věk a školu respondentů? 

- Jak se liší obsahové zaměření otázek formulovaných nad starou a aktuální mapou mezi 

pohlavím, věkem a školou? 

- Jak se liší kognitivní náročnost otázek formulovaných nad starou a aktuální mapou mezi 

pohlavím, věkem a školou?  

Výsledky ukázaly, že rozdíl formulovaných otázek mezi starou a aktuální mapou je znatelný 

co do celkového počtu, kdy na starou mapu bylo formulováno mnohem více otázek (821), než 

na mapu aktuální (645). U obou typu map (u staré 20,10 % formulovaných otázek a u aktuální 

23,72 % formulovaných otázek) kladli procentuálně nejvíce otázek chlapci z 9. ročníku ze ZŠ 

Hálkova.  

Dále bylo zjištěno, že otázky mezi starou a aktuální mapou co do obsahového zaměření mezi 

sebou nevykazují žádné rozdíly. Jak u staré mapy, tak také aktuální respondenti kladli nejvíce 

otázek na “topografický podklad” a “mapu”. Patrný rozdíl je však mezi jednotlivými ročníky, 

kdy výraznější podíl otázek kladli starší ročníky (12,79 % formulovaných otázek u staré mapy 

a 15,19 % formulovaných otázek u aktuální mapy) v kategorii “mapa”, než mladší (7,19 % 

formulovaných otázek u staré mapy a 8,68 % otázek formulovaných u aktuální mapy). 

U “topografického podkladu” je podíl otázek mezi ročníky vyrovnaný.  Nejviditelnější rozdíl 

v obsahovém zaměření otázek je mezi pohlavími. Kdy dívky kladli procentuálně více otázek 

(13,33 %) v kategorii “mapa” na aktuální mapu. V kategorii “topografický podklad” však 

stejná skupina formulovala na stejný typ mapy v této kategorii nejmenší podíl otázek (18,76 

%). 

V poslední řadě nebyl zjištěn rozdíl v kognitivní náročnosti jednotlivých otázek jak mezi 

mapami, tak také mezi pohlavím, věkem a školou. Respondenti kladli minimum otázek 

odpovídající 2. a vyšší kognitivní úrovni, a tudíž v tomto ohledu nelze ukázat jasný vztah.  
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Na první dvě výzkumné otázky tedy lze odpovědět, že určitý rozdíl patrný je. Nicméně 

u poslední otázky nikoliv. Většina formulovaných otázek se řadí do kognitivně nejnižší úrovně. 

A rozdíl není patrný ani mezi starou a aktuální mapou nebo otázek na porovnání map. Skupina, 

která formulovala nejvíce otázek co do počtu, tak také formulovala nejvíce otázek spadající do 

1. úrovně kognitivní náročnosti. Zároveň se nedá říci, že by zde byl patrný rozdíl v kognitivní 

náročnosti mezi pohlavím, věkem a školou.  

Odpověď na poslední výzkumnou otázku tak vlastně podtrhává dovednost žáků pracovat 

s mapou ve výuce. Ta je nejčastěji zaměřena na faktografický obsah, který nerozvíjí u žáků 

vyšší úrovně myšlení, a tudíž nerozvíjí geografické myšlení, které je cílem geografického 

vzdělávání (Bendl, Marada 2021). 

Ukázalo se však, že žáci dokázali formulovat více otázek na starou mapu než na aktuální, 

ačkoliv je pravděpodobné, že s ní v hodinách pracují méně. Znamená to, že pokud většina 

otázek spadala do „1. kategorie kognitivní náročnosti“ tedy na zapamatování nebo pochopení, 

stará mapa u respondentů vzbudila minimálně zvědavost, což může být prvním impulsem pro 

efektivnější práci s takovýmto typem map.  

Výzkum také ukázal, že vybraní respondenti nedokázali s mapou pracovat efektivněji. Většina 

otázek, která byla faktografického charakteru se zaměřovala spíše na lokalizaci konkrétních 

míst nebo na místopis. Respondentům se nedařilo odhalovat příčinné souvislosti či dopady 

změn v krajině, které by tak více podporovali geografické a historické myšlení u žáků.   

Právě to vnímám jako příležitost a přínos pro svůj profesní rozvoj. Pokusit se efektivněji 

pracovat ve výuce s mapou tak, aby žáci dokázali řešit kognitivně náročnější úlohy (dle svého 

věku) a tím rozvíjet geografické a historické myšlení. Správná formulace geografických otázek 

tvoří základní geografické poznání reality. I z toho důvodu je důležité u žáků rozvíjet 

geografické myšlení, které cílí na porozumění příčinám a důsledkům prostorového uspořádání 

přírodních i společenských procesů a jevů, jejich vzájemným vztahům a vývoji v čase, a to 

v konkrétních místech či regionech různého měřítka. (NPI 2025). 

V porovnání s výsledky u Flašara (2022) nebyly zaznamenány znatelnější odlišnosti 

v obsahovém zaměření otázek. To se však nedá říct v porovnání s výsledky Kastens et. al. 

(2020) u kognitivní úrovně otázek. V obou těchto výzkumech byli respondenti staršího věku 

(navštěvující gymnázium, respektive vysokoškolské vzdělávání.) Možnost pro otázky do 
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dalšího výzkumu by tak mohlo být srovnání formulovaných otázek na starou a aktuální mapu 

mezi žáky základní školy a studenty gymnázií, kde je odlišnost v kognitivní náročnosti otázek 

dle RVP jednotlivých stupňů vzdělávání očekávatelná. Otázkou pak zůstává, zda je toto platné 

i v praxi.  
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12. Přílohy 

Příloha 1: Dotazník 

Jaké otázky tě napadají při pohledu na tuto mapu?                                                                 

  

                                                                                                                                                                               

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

Jaké otázky tě napadají při pohledu na tuto mapu? 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

 

 

 

 



 

 

 

Jaké otázky tě napadají při porovnání obou map? 

 

 

  

Baví tě hodiny zeměpisu? 

ano   spíše ano   spíše ne   vůbec ne 

  

Baví tě hodiny dějepisu? 

ano   spíše ano   spíše ne   vůbec ne 

  

Baví tě práce s mapou? 

ano   spíše ano   spíše ne   vůbec ne 

  

Poslední známka ze zeměpisu na vysvědčení? 

výborná   chvalitebná   dobrá   dostatečná   nedostatečná 

  

Poslední známka z dějepisu na vysvědčení? 

výborná   chvalitebná   dobrá   dostatečná   nedostatečná 

  

  

věk: 

třída: 

pohlaví: 

škola: 



 

 

Příloha 2: Podíl otázek na starou a aktuální mapu a na porovnání obou map podle 

obsahového zaměření dle skupin. 

% Stará mapa 

  Hálkova Hradská 

  6. ročník 9.ročník 6. ročník 9.ročník 

  dívky chlapci dívky chlapci dívky chlapci dívky chlapci 

mapa 3,29 1,22 3,17 4,38 2,07 0,61 3,17 2,07 

data a vznik 2,07 1,71 1,10 2,56 0,85 1,58 2,31 1,10 

topografický 

podklad 
6,33 5,12 4,99 8,89 6,58 5,85 4,63 6,58 

porovnání 0,37 0,12 0,12 0,00 0,00 0,37 0,00 0,00 

využití  0,49 0 0,24361 0,73 0,1218 0 0,37 0,24 

ostatní  2,31 0,85 0,61 3,78 1,58 0,85 2,44 2,19 

suma 14,86 9,01 10,23 20,34 11,21 9,26 12,91 12,18 

  Aktuální mapa 

  Hálkova Hradská 

  6. ročník 9.ročník 6. ročník 9.ročník 

  dívky chlapci dívky chlapci dívky chlapci dívky chlapci 

mapa 2,17 2,33 4,81 4,50 2,64 1,55 3,72 2,17 

data a vznik 0,47 1,24 0,16 1,09 0,00 0,78 1,24 0,62 

topografický 

podklad 
4,81 3,26 2,79 13,18 6,98 6,98 4,19 6,51 

porovnání 0,00 0,31 0,16 1,09 0,31 0,16 0,93 0,31 

využití  0,00 0 0,31 0,93 0,46512 0 0,31 0,00 

ostatní  2,17 0,78 2,48 2,95 0,31 0,47 3,26 4,19 

suma 9,61 7,91 10,70 23,72 10,70 9,92 13,64 13,80 

  Porovnání  

  Hálkova Hradská 

  6. ročník 9.ročník 6. ročník 9.ročník 

  dívky chlapci dívky chlapci dívky chlapci dívky chlapci 

mapa 0,00 0,00 0,00 0,36 0,00 0,00 0,00 0,00 



 

 

 

data a vznik 0,36 0,72 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 

topografický 

podklad 
0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 

porovnání 10,75 10,04 12,54 17,92 10,75 9,32 11,11 12,19 

využití  0,00 0 0 0 0 0 0,00 0,00 

ostatní  0,00 1,08 0,00 1,08 0,72 0,36 0,36 0,36 

suma 11,11 11,83 12,19 20,07 10,39 9,32 12,19 12,90 


