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ÚVODEM

Vážení ètenáøi, právì otevíráte publikaci Hodnocení uèebnic, kterou se snažíme
volnì navázat na sborník s názvem Uèebnice pod lupou1. Publikace Hodnocení uèebnic
vznikla z iniciativy Skupiny pro výzkum uèebnic Centra pedagogického výzkumu PdF
MU složené pøevážnì ze studentù doktorského studijního programu pedagogika na PdF
MU zabývajících se ve svých disertaèních pracích problematikou výzkumu uèebnic.
K iniciativì se pøidali další autoøi, kteøí se touto problematikou zabývají. Publikace byla
vydána za podpory MŠMT ÈR v rámci projektu „Centrum základního výzkumu školního
vzdìlávání“ s registraèním èíslem LC06046, což umožnilo nákup nezbytných uèebnic
a literatury a realizovat nìkteré studijní cesty. Vydání publikace bylo také podpoøeno vý-
zkumným projektem Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity è. 24/06 „Práce s uèeb-
nicí v souèasné škole“.

Výzkum uèebnic je v rámci pedagogického výzkumu zatím spíše okrajovou oblastí,
aèkoliv jsou uèebnice souèástí každodenní výuky na všech stupních a typech škol. I to je
jedním z dùvodù, proè se uèebnice staly atraktivním zbožím pro neustále rozšiøující se síť
uèebnicových vydavatelství. Pøestože se poèet uèebnicových vydavatelství v Èeské re-
publice v souèasnosti blíží již sedmi desítkám a poèet jimi nabízených uèebnic pøesahuje
tisíc nejrùznìjších titulù, otázkou hodnocení uèebnic se v Èeské republice žádná vìtší od-
borná instituce systematicky nezabývá. Výjimkou je pouze Ministerstvo školství, mládeže
a tìlovýchovy, které hodnotí uèebnice prostøednictvím procesu udìlování tzv. schvalova-
cích doložek. Existence schvalovacích doložek se stává støedem zájmu mnoha odborných
diskusí, kde se mùžeme setkat jak se zastánci velmi pøísného státního dohledu nad vydá-
váním uèebnic, tak s tìmi, kteøí systém státního dohledu kritizují a øešení vidí pøedevším
v podpoøe nezávislého výzkumu. Aèkoliv jsou souèasná kritéria udìlování tzv. schva-
lovacích doložek pomìrnì pøísná, bývají v nìkterých pøípadech uèebnice odlišné, a to
i takové, které jsou urèené pro stejný vyuèovací pøedmìt, roèník i typ školy. Uèebnice se
neliší pouze technickým èi grafickým zpracováním (formát, barevnost), ale liší se také
napøíklad v rozsahu výkladového textu, množství a kvalitì použitých obrazových komponent
i v intelektuální nároènosti uvedených otázek a úkolù pro žáky. Tahle skuteènost dokazuje,
že otázka hodnocení uèebnic je neobyèejnì aktuální a živá, neboť „tzv. neviditelná ruka
trhu“ v pøípadì uèebnic neplní svou funkci. Uèebnice jednak není zbožím každodenní
potøeby a jednak by také mìla plnit mnohé další funkce. Nejèastìji se v souvislosti s uèeb-
nicemi hovoøí o jejich funkci motivaèní, informaèní, transformaèní, systematizaèní, sebe-
vzdìlávací, integrující, koordinující, øídící, rozvíjející a výchovné. Vedle toho by uèebnice
mìla být nositelem a zprostøedkovatelem dùležitých spoleèenských hodnot. Z uvedeného
vyplývá, že uèebnice není možné hodnotit pouze dle jejich ceny, neboť cena nesouvisí
s jejich didaktickou kvalitou. Neplatí tedy, že nejdražší uèebnice (vìtšinou nejobsáhlejší
a/nebo graficky nejatraktivnìjší) je kvalitnì didakticky zpracovaná a nejlépe využitelná
v každodenním vyuèování.

7

1 MAÒÁK, J.; KLAPKO, D. (eds.) Uèebnice pod lupou. Brno : Paido, 2006.



Uèebnici mùžeme nazvat edukaèním konstruktem, neboť pøedstavuje složitý ce-
lek nìkolika komponent, které mají být pokud možno v rovnováze. Textové komponenty
by mìly být vhodnì doplnìny komponentami obrazovými a obì tyto komponenty by mì-
ly zároveò respektovat nejen všechny výše uvedené funkce uèebnice, ale i osobnost žáka,
kterému je uèebnice urèena pøedevším. Dobrá uèebnice nejen že mùže být dùležitým a ne-
zastupitelným prostøedkem pro vzdìlávání a sebevzdìlávání žákù, ale mìla by také usnad-
nit a zpøíjemnit práci uèitelùm. Prostøednictvím uèebnice lze u žákù zvýšit motivaci ke
studiu, pokud je psaná z jejich pohledu poutavým a srozumitelným textem, doplnìným vhod-
nì zvoleným obrazovým materiálem (který má pøedevším didaktickou funkci, nikoliv
pouze funkci ozdobnou). Pokud dále uèebnice obsahuje napøíklad rozšiøující uèivo pro
nadané žáky, vybízí svým charakterem k využití rùzných výukových metod a je pøípadnì
doplnìna modernì zpracovanou metodickou pøíruèkou, stane se bezpochyby i vítaným
pomocníkem pro uèitele.

Publikací Hodnocení uèebnic bychom chtìli podnítit zejména vìdeckou diskusi
týkající se evaluace uèebnic, zejména v souvislosti s novými pøístupy a metodami. Dùsled-
kem rozvoje teorie a tvorby uèebnic je zkvalitòování uèebnic a tím pádem i zlepšení
každodenní školní výuky. Hodnocení uèebnic je pomìrnì obtížnou a èasovì nároènou
èinností, zejména pro uèitele. Proto se uèitelé pøi výbìru uèebnic øídí spíše „didaktickým
instinktem“ než jejich systematickou odbornou analýzou. Pøedkládaná publikace se tedy
snaží pøispìt nejen k rozvoji teorie hodnocení uèebnic, ale seznamuje i s výsledky analýz
uèebnic aktuálnì využívaných v rámci výuky v rùzných vyuèovacích pøedmìtech na rùz-
ných typech a stupních škol. Mùže být vhodnou pomùckou nejen pro výzkumníky a vy-
davatele uèebnic, ale i pro uèitele v praxi, èi studenty pedagogicky zamìøených oborù.

V první èásti publikace Teorie uèebnic jsou zaøazeny teoretické statì vztahující se
k metodologii hodnocení uèebnic. Vážíme si zejména pøehledové studie J. Mikka, který
patøí v této oblasti k nejrenomovanìjším zahranièním autorùm a vítáme jeho zájem pøed-
stavit svou práci i èeským ètenáøùm. Jeho studie je užiteèná nejen svým struèným a záro-
veò srozumitelným shrnutím teorie a praxe výzkumu uèebnic, ale pøináší také do èeského
prostøedí výzkumu uèebnic cenné odkazy na zahranièní publikace. J. Mikk ètenáøe sezna-
muje se základními funkcemi uèebnic i se základními pøístupy k hodnocení jejich kvality.
Nelze pøehlédnout jeho bonmot, že špatné uèebnice jsou zkázou každého národa. Na studii
J. Mikka navazuje J. Maòák studií, která seznamuje analýzou vztahu uèebnic k ostatním
didaktickým konstruktùm, zejména k uèebním osnovám a Rámcovému vzdìlávacímu progra-
mu pro základní vzdìlávání. Klade si otázku, èím se autoøi uèebnic øídí pøi výbìru uèiva
a do jaké míry pøihlížejí k požadavkùm výchovnì-vzdìlávacího procesu. Z tìchto hledi-
sek pøedstavuje výsledky analýzy tøí uèebnic dìjepisu pro 6. roèník základní školy. Pøíspì-
vek Z. Sikorové se zamìøuje na kritéria pro hodnocení uèebnic pøi jejich výbìru v praxi.
Upozoròuje na jeden z užiteèných nástrojù pro hodnocení uèebnic – seznamy hodnotících
kritérií, tzv. rastry a na problémy spojené s jejich užíváním. V textu jsou prezentovány
výsledky výzkumu zabývajícího se ovìøováním dùležitosti kritérií pro hodnocení uèebnic
z pohledu uèitelù základních i støedních škol. Autorka v závìru navrhuje konkrétní rastr,
vytvoøený na základì výsledkù získaných v uvedeném výzkumu.
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Druhá èást Uèebnice z pohledu vydavatelù je vìnována názorùm vydavatelù na
hodnocení uèebnic, jednak z pohledu jich samotných a jednak z pohledu subjektù pøed-
kládajících vydané uèebnice k hodnocení pracovníkùm Ministerstva školství, mládeže
a tìlovýchovy. Pøíspìvek V. Martinkové se zabývá pøedevším pøístupem nakladatelství
k tvorbì a hodnocení uèebnic. Jeho tìžištìm je analýza souèasných hodnotících kritérií
Ministerstva školství, mládeže a tìlovýchovy ÈR, která jsou dùležitá pro udìlování
schvalovací doložky uèebnicím. Schvalovací doložka by totiž mìla být zárukou kvality
uèebnic a mìla by též ulehèit školám a uèitelùm výbìr uèebnic. Autorka též upozoròuje
na negativa tìchto souèasných hodnotících kritérií a navrhuje pozitivní úpravy k dosažení
jejich jednoznaènosti, pøehlednosti a zøetelnosti. Následující pøíspìvek J. Staudkové
seznamuje s vizí moderní uèebnice z pohledu vydavatele. Zamìøuje se pøedevším na
funkci uèebnice v každodenní školní výuce a seznamuje s konkrétními požadavky vyda-
vatele na obsah a vybavenost uèebnic. Autorka zmiòuje nepostradatelnou úlohu uèebnic
pøi rozvíjení klíèových kompetencí žákù, které jsou jedním z dùležitých pilíøù souèasné
kurikulární reformy. Dále také s nadsázkou pøipomíná, že dobrá uèebnice mùže èásteènì
suplovat vliv uèitele, který není právì dobrým a citlivým metodikem, i když je tøeba vý-
borným odborníkem ve svém oboru.

Ve tøetí – nejobsáhlejší – èásti Analýza uèebnic prezentují autoøi výsledky hodnoce-
ní uèebnic, se kterými se žáci i uèitelé mohou setkat v rámci výuky na základních i støedních
školách. Studie V. Janíkové pojednává o teorii hodnocení uèebnic cizích jazykù. Zamýšlí
se nad rolí uèebnice v moderní výuce cizím jazykùm a pøedstavuje katalog kritérií pro ana-
lýzu uèebnic zamìøenou na zjišťování aspektù které rozvíjí samostatné uèení žáka. Záro-
veò také vìnuje pozornost roli elektronických médií v koncepcích moderních cizojazyèných
uèebnic jako jednoho z tìchto aspektù a prezentuje také výsledky srovnávací analýzy nì-
kolika vybraných uèebnic nìmèiny s ohledem na podporu elektronických médií. Zajímavé
závìry pøináší R. Stadler z Univerzity v Salzburgu, který se zabývá hodnocením nìmecky
psaných uèebnic sportovní teorie. Pro mnohé z èeských ètenáøù bude zajímavé již pouhé
seznámení se s jejich obsahem, neboť uèebnice orientované na sportovní výchovu jsou
u nás spíše výjimeèné. V pøíspìvku je pøedstaven model pro hodnocení uèebních úloh v uèeb-
nicích sportovní teorie. Autor pøi hodnocení tìchto uèebnic uplatnil postup, který mùže
být inspirativní u pro hodnocení kvality uèebnic jiných pøedmìtù. Pøíspìvek T. Janíka, V.
Najvarové, P. Najvara a J. Píšové popisuje výzkum zamìøený na problém využívání (a vy-
užitelnosti) didaktických prostøedkù a médií v reálné výuce. Na základì systematické
analýzy videozáznamù 62 vyuèovacích hodin fyziky na 2. stupni ZŠ nabízí odpovìï na
otázky: Jaké didaktické prostøedky a média se uplatòují ve výuce fyziky a v jakém èaso-
vém zastoupení? V jakých výukových fázích a formách jsou didaktické prostøedky a média
uplatòovány? Jakou roli sehrává ve výuce fyziky uèebnice? Výsledky ukazují, že moder-
ní výuková média nejsou ve výuce témìø vùbec zastoupena. Nejèastìji uèitelé pøi výuce
využívají tabuli, která byla používána bìhem všech výukových fází. Uèebnice se objevila
v ménì než polovinì analyzovaných hodin. Nejèastìji byla využívána jako zdroj pøíkladù
a informací, které byly hlasitì pøedèítány a opisovány. Pøíspìvek L. Hrabí se zabývá
zhodnocením nároènosti textu 22 souèasných èeských uèebnic pøírodopisu pro 6. až 9.
roèník základních škol. Výsledky analýz poukazují na rozdílnost uèebnic pøírodopisu
z jednotlivých vydavatelství. Textovými komponenty uèebnic se zabývá i studie E. Ja-
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nouškové, která prezentuje výsledky mìøení obtížnosti výkladového textu u vybraných
èeských uèebnic zemìpisu pro støední školy. Pøedmìtem výzkumu bylo ètrnáct uèebnic
zemìpisu pro støední školy ze tøí vydavatelství. Uvedené výsledky ukazují, že srozumitel-
nost a pøimìøenost zkoumaných uèebnic ve smyslu míry obtížnosti výkladového textu ve
vìtšinì pøípadù neodpovídá potøebám žákù. V následující studii se M. Weinhöfer snaží
zodpovìdìt otázku, jaké faktory èiní uèebnici didakticky kvalitní a následnì provádí ana-
lýzu obtížnosti textu a srovnání ètyø vybraných uèebnic zemìpisu pro základní školy.
V poslední studii seznamuje P. Knecht s výsledky pojmové analýzy èeských uèebnic so-
ciálního zemìpisu pro základní školy pocházejících z osmi vydavatelství, založené na frek-
venèní analýze všech sociogeografických pojmù uvedených ve zkoumaných uèebnicích.
Analýza zkoumaných uèebnic naznaèila pomìrnì znaèné rozdíly v množství pojmù obsa-
žených v jednotlivých uèebnicích. Z výzkumu vyplývá, že autoøi zkoumaných uèebnic
pracují celkem s 366 sociogeografickými pojmy, pøièemž pojmù souèasnì uvedených ve
všech zkoumaných uèebnicích je pouhých 35, tedy pøibližnì 10 %. Z analýzy uèebnic dále
vyplynulo, že se uèebnice navzájem neliší pouze z pojmového hlediska, ale také v množství
textu a obrázkù, organizaci uèiva, množství faktù, grafické úpravy a didaktického zpraco-
vání uèiva i technického zpracování uèebnice.

Závìrem bychom chtìli podìkovat prof. J. Prùchovi, který pøispìl ke zvýšení od-
borné kvality pøíspìvkù jako recenzent publikace.

Vìøíme, že publikace Hodnocení uèebnic nebude poslední z øady publikací vìno-
vaných výzkumu uèebnic. Doufáme, že se tato publikace stane motivací i pomùckou pro
vìdecké pracovníky se zájmem o výzkum uèebnic a bude i zdrojem cenných informací
pro studenty, uèitele, vydavatele uèebnic i ostatní ètenáøe.

Petr Knecht

10



TEORIE UÈEBNIC

UÈEBNICE: BUDOUCNOST NÁRODA1

Jaan Mikk

Anotace: Pøíspìvek je pøehledovou studií mapující zahranièní výzkumy uèebnic. V úvod-
ní èásti se autor zabývá funkcí uèebnic v každodenní školní výuce a jejich nezastupitelnou
úlohou v procesu vzdìlávání. Následnì je popsán ideální postup tvorby uèebnic s pøihléd-
nutím k mnoha dalším aspektùm. Druhá èást studie seznamuje s jednotlivými funkcemi
uèebnic a jejich pozicí mezi ostatními didaktickými prostøedky. Tøetí èást je vìnována
nejdùležitìjším prvkùm majícím vliv na kvalitu uèebnic – obsahu a jeho strukturování,
srozumitelnosti, otázkám a cvièením, ilustracím aj. Ètvrtá èást mapuje výzkumy orientova-
né na zvyšování kvality uèebnic. V závìreèné èásti jsou popsány hlavní pøístupy a metody
hodnocení uèebnic, vèetnì jejich využitelnosti pro hodnocení jednotlivých vlastností uèebnic.

1 Úvodem – uèebnice: budoucnost národa

V nìkterých rozvinutých zemích žáci pracují s uèebnicemi okolo 60 % vyuèovací
hodiny (Johnsen 1993, s. 165–166, Laws a Horsley 1992) a vìtšina domácích úkolù je za-
ložena na práci s textem. Uèitelé vycházejí z uèebnic pøi pøípravì výuky pro 90 % vyuèo-
vací jednotky (Honig 1991). Uèebnice jsou také základním zdrojem vìdomostí v mnoha
vyuèovacích pøedmìtech (Armbrusterová a Anderson 1988; Driscoll et al. 1994). V 15
z 18 výzkumù se potvrdil významný vliv uèebnice na výsledky uèení žákù, zatímco vliv
uèitele na výsledky vzdìlávání žákù se ukázal pouze ve 13 z tìchto výzkumù (Gopinathan
1989). Uèebnice sehrává dominantní roli ve výuce pøírodovìdných pøedmìtù, kde urèuje
nejen to, co se bude uèit, ale také zpùsoby jak se uèivo nauèit (Stiner 1995, s. 275).
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1 Pøedkládáme ètenáøùm studii pøedního odborníka v teorii a výzkumu uèebnic profesora Jaana
Mikka z univerzity v estonském Tartu. Profesoru Mikkovi dìkujeme za souhlas s uveøejnì-
ním jeho práce v èeském jazyce a také dìkujeme nakladatelství Peter Lang GmbH za poskytnutí
autorských práv k publikování èeského pøekladu úvodní kapitoly z knihy Textbook: Research
and Writing. Uvedená kniha prof. Mikka dále rozpracovává témata naznaèená v tomto úvodu.
MIKK, J. Textbook: Research and Writing. Frankfurt am Main : Peter Lang, 2000, s. 15–26.
ISBN 3-631-36335-4.



Z uèebnic žáci získávají vìdomosti a postoje a uèebnice žákùm také zprostøedkovávají
systém hodnot. Tyto hodnoty mohou lidi provázet celý jejich život ke spokojenosti nebo
naopak k trápení (Hohmann 1988). Kvalitní uèebnice jsou zdrojem úspìchu (bonanza)
pro každý národ.

Uèebnice pøedstavují základní uèební pomùcku a tak ovlivòují vzdìlávání ve všech
školách a na všech stupních vzdìlávání. Z tohoto dùvodu se také ideologové nových spo-
leèenských systémù snaží vytváøet uèebnice nové. Jako pøíklad lze uvést Estonsko, kde
výzkumníci jako jednu z prvních vìcí v reakci na vznik nezávislého státu vytvoøili nové
uèebnice dìjepisu. Bez nových uèebnic by nebylo možné vychovávat dìti k demokracii
a respektu k lidským právùm. Reformy vzdìlávání nejsou úspìšné, pokud nejsou re-
formní myšlenky zaèlenìny do nových uèebnic (Altbach 1991; Mehlinger 1989). Zmìnit
styl vyuèování tisícù uèitelù formou jejich dalšího vzdìlávání je èasovì velmi nároèné,
zatímco promìna jedné uèebnice je mnohem snazší. Ve školách èasto bývají uèebnice po-
važovány za mnohem dùležitìjší než kurikulum nebo vzdìlávání uèitelù (Merzyn 1987).
Uèitelé se opírají o uèebnice pøi výbìru uèiva i pøi volbì vhodných výukových metod. Ví-
me, že mezi žáky jsou velké rozdíly ve schopnosti uèit se z uèebního textu, ale výzkumy
nám také ukazují, že rozdíly ve srozumitelnosti rùzných textù mají neménì významný vliv
na výsledky uèení žákù. Kvalitní uèebnice mohou školy využívat mnoho let a tyto uèebnice
mohou být zárukou vysoké kvality vzdìlávání, jako tomu bylo v pøípadì uèebnic anglièti-
ny v estonských školách v 70. a 80. letech 20. století.

Špatné uèebnice jsou zkázou národa. Takovým pøíkladem bylo používání uèebnic
v Nìmecku pøed 2. svìtovou válkou. Uèebnice pomohly pøipravit národ na válku a v ko-
neèném dùsledku k utrpení. Dalším pøíkladem je pøimìøenost uèebnic. Mnohé uèebnice
v Evropì jsou pøetíženy množstvím pojmù, termínù a myšlenek (Graf 1989). Pojmy jsou
v uèebnici zmínìny pouze jednou nebo dvakrát, jedná se tedy spíše o knihu, která uvádí
množství pojmù, není to však skuteèná uèebnice. Z takových uèebnic se žáci uèí jen obtížnì,
spíše pak memorují jednotlivé fráze, které druhý den zase zapomenou (Was bleibt...
1992). Uèení z tìchto uèebnic nerozvíjí myšlení žákù, ale spíše je ochromuje. Uèitelé pak
øeší situaci tím, že špatné uèebnice radìji ve výuce nepoužívají. Uèitelé pøedkládají žá-
kùm k uèení texty, které sami pøizpùsobili jejich schopnostem. Tvrzení, že dobøí uèitelé
nepoužívají uèebnice, je chybné, a to zvláštì v pøípadech, kdy mají k dispozici kvalitní
uèebnice (Laws a Horsley 1992). Pokud uèitelé uèebnice nepoužívají, je to spíše signál
špatné kvality uèebnic. Je však velmi obtížné, ne-li zcela nemožné, dosáhnout dobrých
výsledkù uèení bez používání uèebnic (Sewall 1992).

Vytvoøit kvalitní uèebnici vyžaduje nesmírné množství práce. Musíme shromáždit
velké množství materiálu: uèivo, ilustrace, problémové úlohy k øešení apod. Z tohoto
množství materiálu musíme vybrat takový, který nejvíce odpovídá stanoveným cílùm
vzdìlávání v daném vyuèovacím pøedmìtu. Pøipravený rukopis uèebnice musí být po-
drobnì analyzován. Zjišťujeme míru srozumitelnosti textu, poèet použitých pojmù, hod-
noty prezentované v uèebnici apod. Poslední dùležitou fází tvorby uèebnice je její ovìøení
v reálné praxi na vybraných školách. Analýza rukopisu a ovìøení uèebnice v reálné školní
praxi zpravidla odhalí možnosti dalšího zdokonalení pøipravované uèebnice. Podíváme-li
se do historie tvorby uèebnic, mùžeme nalézt pøíklady kvalitních uèebnic, které prošly všemi
uvedenými fázemi tvorby uèebnice a byly pak využívány ve výuce mnoho let (Zujev 1983).
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Pøi tvorbì uèebnice se mùžeme zamìøit na mnoho rùzných aspektù uèebnice. Jsou
to obsah a prezentace uèiva, hodnoty prezentované v uèebnici, motivaèní charakteristiky
uèebnice, pøístupnost a srozumitelnost textu, ilustrace, prvky øídící žákovo uèení a jiné.
K tomu, abychom vyšli vstøíc všem požadavkùm kladeným na kvalitní uèebnici je zapo-
tøebí spolupráce mnoha odborníkù. Souèástí týmu, který vytváøí uèebnici, by mìl být
oborový didaktik, uèitel, pedagogický psycholog, ilustrátor, odborník na tvorbu textu
a mnoho asistentù. Pøíklady takové spolupráce pøi vytváøení uèebnice a její pøínosy jsou
popsány v odborné literatuøe (Verdiun-Muller 1992; Zujev 1983). Práce takové skupiny vy-
žaduje znaèné finanèní prostøedky po dobu nìkolika let. Nicménì náklady na tvorbu
uèebnice jsou zanedbatelné v porovnání s dalšími možnostmi zvyšování kvality vzdìlá-
vání jako je další vzdìlávání uèitelù.

2 Funkce uèebnice

Je pomìrnì obtížné vytvoøit definici uèebnice. Na prvním místì jsou za uèebnice
považovány takové knihy, které byly vytváøeny cílenì pro vyuèování a uèení, ale také
další psané materiály mohou být využívány pøi výuce a ty pak jsou také považovány za
uèebnice (Laws a Horsley 1992). Druhý pøíklad vymezení uèebnice je ze všech nejširší.
Naopak E. Vanecek (1995) považuje za uèebnici pouze takové texty, které vyhovují ná-
sledujícím kritériím: jsou v souladu s kurikulárními dokumenty, prezentace uèiva je di-
dakticky promyšlená, vedou žáka k dalšímu uèení pomocí pokynù a aparátù øídících
žákovo uèení aj.

Uèebnice jsou samotným srdcem školy, neboť naplòují mnohé významné úkoly
a funkce vzdìlávání. Systematický pøehled funkcí uèebnice pøedkládají ve svých pracích
R. Bamberger (1995), V. G. Beilinson (1986), H. Hacker (1980), A. K. Piirimägi (1985),
D. D. Zujev (1983) a další.

V dnešní dobì se jako základní a klíèová funkce uèebnice jeví její úloha motivo-
vat žáky k uèení. Žáci dnes mají k dispozici mnoho informaèních zdrojù a pokud jsou
jejich uèebnice nezajímavé a nudné, nejsou pøíliš ochotni se z nich uèit. Naopak zajímavé
uèebnice vzbuzují zvìdavost a zájem žákù o daný pøedmìt, který jim mùže vydržet po ce-
lý život. Vyvolání hladu po vìdìní a poznávání je jeden z nejdùležitìjších cílù, jakých
mùže školní vzdìlávání dosáhnout.

Slovo uèebnice (textbook) v angliètinì vyjadøuje knihu textù (book of texts), a tím
ukazuje na nejdùležitìjší funkci uèebnice – prezentovat informace. Uèebnice urèují vý-
bìr obsahù vzdìlávání pro daný pøedmìt. Uèebnice jsou nejdùkladnìjší reprezentací kuri-
kula. Zároveò však uèebnice nejsou jen nìjakou sbírkou textù. Uèebnicové texty jsou
systematicky a cílenì psány v souladu s cíli vzdìlávání a v souladu s podmínkami uèení.
D. D. Zujev (1983) se zamìøil na poslednì zmínìnou úlohu uèebnic a nazval ji jako spe-
ciální funkci – transformaci informací.

A. K. Piirimägi (1985) uvádí další dvì funkce, které souvisejí s prezentaèní funkcí.
Uèebnice musejí zaèleòovat informace do systémù a sladit je s používáním dalších
didaktických materiálù (koordinaèní funkce). Tato funkce byla zmínìna také dalšími
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autory a V. G. Beilinson (1986) dokonce píše, že uèebnice jednoho pøedmìtu musí nava-
zovat na pøedmìty jiné. Velmi èasto je úloha propojování informací mezi pøedmìty pøe-
nášena na pracovní sešity, ale kvalitní uèebnice by ji mìla také zohledòovat.

Uèebnice a pracovní sešity musí vést žáky v jejich uèebních aktivitách. Èím více
jsou žáci aktivní pøi uèení, tím hlubší a dlouhodobìjší jsou výsledky jejich uèení. Funkce
øízení žákova uèení je velice dùležitá pøedevším v situacích, kdy se žáci uèí z textù bez
pomoci uèitele.

Funkci øízení žákova uèení mùžeme rozdìlit na dva dílèí aspekty: poskytování poky-
nù a návodù k tomu, jak se nauèit konkrétní uèební látku, ale také vedení žákù k používání
strategií uèení, což nìkteøí autoøi uvádìjí jako samostatnou funkci uèebnice. Dùležitost
této funkce vystupuje do popøedí pøedevším když si uvìdomíme možnosti dalšího rozvoje
a vzdìlávání žáka. Je zøejmé, že dnes není možné zahrnout veškeré dostupné vìdìní do
uèebnic. Ale pokud se žáci nauèí strategie uèení z textu, mohou se pak nová témata nauèit
sami (Vanecek 1995) a nemusíme potom již uvádìt vždy nové instrukce a pokyny pro
uèení se dílèímu tématu prezentovanému v uèebnici.

D. D. Zujev (1983) a další autoøi uvádìjí ještì jeden aspekt øízení žákova uèení ja-
ko samostatnou funkci uèebnice. Dobrá uèebnice podporuje sebehodnocení žákova uèení.
Èasté zjišťování výsledkù vzdìlávání je dùležité pro dosažení dobrých výsledkù vzdìlává-
ní v krátkém èase. Uèitelé mají málo èasu na to, aby mohli individuálnì pomáhat každé-
mu žákovi ve tøídì pøi jednotlivých výukových aktivitách. Dobrá uèebnice proto obsahuje
klíèe správných odpovìdí a výsledky øešených úloh. Uèebnice uèí žáky, jak hodnotit vý-
sledky vlastního uèení s využitím alternativních metod øešení problémù.

Studenti a jejich zájmy jsou velmi rùzné. Uèebnice by mìla odpovídat tìmto rùz-
ným zájmùm. Z toho vyplývá, že další funkcí uèebnice je diferencující pøístup k uèení. Nì-
kteøí studenti mají vìtší zájem o daný pøedmìt a mají také vìtší pøedpoklady se daný pøedmìt
nauèit – tito žáci potøebují uèebnice s vìtším množstvím informací a hlubším vysvìtlová-
ním zákonù a pravidel. Ostatní studenti preferují uèebnice, které obsahují menší množství
informací a pouze struèné vysvìtlení základních zákonù a pravidel daného pøedmìtu. Z to-
hoto dùvody by mìly být k dispozici dvì až tøi uèebnice s rùznou úrovní rozpracování
a obtížnosti uèiva pro daný roèník a vyuèovací pøedmìt. Tyto rùzné uèebnice by mohl uèi-
tel využít v rámci jedné tøídy. Každý žák pak mùže øíci svým spolužákùm, co je napsáno
v jeho uèebnici. Motivovaní žáci se zájmem o daný pøedmìt tak mají možnost se nauèit
z daného pøedmìtu více.

Mezi mnoha cíli vzdìlávání vystupují do popøedí pøedevším dva nejdùležitìjší:
poskytnout žákùm základní znalosti a dovednosti a pøispìt k morálnímu rozvoji žákù. Ve
školním vzdìlávání vìnujeme nejvíce èasu pøedevším uèení v rámci rùzných vyuèovacích
pøedmìtù, ale spoleènost potøebuje pøedevším lidi s vysokými morálními zákony a obèan-
skými postoji. Uèebnice by mìly také podporovat vytváøení žádoucích postojù a hodnot
(value education). To mùže být dokonce nejdùležitìjší funkcí uèebnice (Thonhauser
1992, 1995). Po staletí byly urèité hodnoty v uèebnicích skrytì prezentovány. V dnešní dobì
si již plnì uvìdomujeme význam uèebnic pro formování postojù a hodnot žákù a z tohoto
dùvodu jsou uèebnice podrobnì analyzovány z perspektivy toho, jaké hodnoty a postoje
žákùm prezentují. Pokud se ukáže, že uèebnice vštìpuje žákùm hodnoty, které jsou
nepøijatelné pro nìkterou ze skupin spoleènosti, jsou tyto uèebnice nahrazeny jinými.
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Doposud jsme se zabývali funkcemi, které uèebnice plní v prostøedí školy. Nicménì
uèebnice mohou být používány také mimo prostor školy. Uèebnice tak mají kulturní, poli-
tické a další funkce ve spoleènosti, které blíže popisují M. Rauch a E. Wurster (1997, s. 30).

Seznam funkcí uèebnice mùže být delší nebo kratší v závislosti na tom, zda zvolíme
širší nebo užší vymezení každé z tìchto funkcí. Nezávisle na množství funkcí uèebnice
však je zøejmé, že uèebnice mùžeme používat v každé fázi procesu vyuèování a uèení, a to
poèínaje motivací k uèení až po hodnocení míry osvojení a porozumìní uèivu. Je však
zøejmé, že uèebnice nemùže vyhovìt všem funkcím v nejvyšší možné míøe, a proto je za-
potøebí celé øady podpùrných didaktických prostøedkù (study aids) k jejich naplnìní.

Základními podpùrnými didaktickými prostøedky jsou uèebnice, pracovní sešit
a didaktické pøíruèky pro uèitele. Èasto mají uèitelé k dispozici mnohé další podpùrné
materiály, jako jsou sbírky úkolù a cvièení, èítanky, slovníky a encyklopedie, atlasy, prù-
svitky a jiné vizuální pomùcky pro prezentaci uèiva aj. (Mehlinger 1989, Zujev 1983,
Piirimägi 1985). Vìtšina podpùrných didaktických materiálù plní jednu až dvì z výše uve-
dených funkcí uèebnice. Napøíklad encyklopedie a slovníky umožòují žákùm upøesòovat
informace k probírané látce a zároveò jim umožòují zaèlenit informací a poznatkù do širšího
systému. Uèebnice jsou naopak vytváøeny s cílem naplnit vìtšinu ze jmenovaných funkcí.

Tabulka 1 podává pøehled studijních a podpùrných didaktických prostøedkù a hlav-
ních funkcí, které plní. Mohli bychom pøidat nìkteré další didaktické materiály a pomùc-
ky, napøíklad pøíruèky pro uèitele, které se zamìøují na to, jak lépe øídit proces uèení žákù.

Uèebnice je hlavním didaktickým prostøedkem pro školní vyuèování a uèení. Pro-
to jsou také požadavky kladené na uèebnice nejvíce rozpracovány. Na tomto místì budeme
hovoøit pøedevším o uèebnicích, ale mnohé z toho, co platí pro uèebnice, mùžeme vztáhnout
také na další didaktické materiály a pomùcky.

Tab. 1: Hlavní komponenty realizace funkcí uèebních pomùcek

3 Hlavní aspekty kvality uèebnic

Ty uèebnice, které plní své funkce, jsou kvalitní uèebnice. Kvalita uèebnic však
mùže být popsána pomocí nìkolika charakteristik.
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FUNKCE KOMPONENTY
motivaèní

informaèní
systematizaèní

koordinaèní
diferenciaèní

øídící
rozvíjející uèební strategie

sebehodnotící
vzdìlávání k hodnotám

diapozitivy, videonahrávky
poèítaèový software

slovníky, mapy

knihy odkazù
uèebnice
pracovní sešity

rozšiøující materiály

sady testù
èítanky



Obsah uèebnice je vybírán s ohledem na cíle vzdìlávání. Obsah uèebnice by mìl být
v souladu s oficiálními kurikulárními dokumenty a pøípadnì by mìl také odpovídat poža-
davkùm na výstupní hodnocení (programmes of examinations). Pokud by tomu tak neby-
lo, školy by takové uèebnice nepoužívaly. Uèení ve škole by nemìlo být odtrženo od
života, a proto i obsah uèebnic by mìl být propojen se životem v širší spoleènosti. Toto
propojení obsahu uèebnic s životem v širší spoleènosti se daøí dobøe realizovat v Západních
zemích, napøíklad v Rakousku, Finsku nebo v Nizozemí. Na druhou stranu uèebnice mu-
sejí také systematicky vyložit základy urèitého pøedmìtu (resp. oboru) tak, aby mu žáci
porozumìli. Tento aspekt byl zdùrazòován pøedevším v uèebnicích ruských, napøíklad
v uèebnicích fyziky. V každém pøípadì však obsah uèebnic musí být vìcnì správný (Wein-
brenner 1992, 1995). Nicménì naše zkušenosti ukazují, že i tento zøejmý požadavek byl èasto
porušován, napøíklad v nìkterých uèebnicích dìjepisu vydaných v USA nebo v Estonsku.

V samotných poèátcích vyuèování uèebnice neexistovaly. Za podklady pro vyuèo-
vání byly považovány projevy významných øeèníkù nebo popisy vìdeckých bádání. Pozdìji
pak byly pøipravovány uèební texty, které byly psány s cílem, aby žáci danému uèivu po-
rozumìli. A tak jsme malými postupnými kroky dospìli až k propracovaným celým systé-
mùm podpùrných didaktických prostøedkù, které se ve školách používají dnes.

Srozumitelnost uèebnic (readability of textbooks) je další významnou vlastností
uèebnice. Pøíliš obtížné uèebnice studenty pøetìžují, vedou je k biflování a mohou vést až
k nezájmu žákù o knihy a vìdìní vùbec. Èasto jsou za nezájem žákù o ètení a vzdìlávání
obviòovány školy, ale jen zøídka spojujeme tyto nežádoucí efekty s nepøimìøenì obtížný-
mi uèebnicemi.

Pouze srozumitelné uèebnice umožòují realizovat cíle vzdìlávání, kterými jsou
vìdomé osvojování si znalostí a dovedností a rozvoj dovedností èi kompetencí k uèení
a myšlení. Srozumitelné uèebnice mohou uèinit uèení pøíjemným a dále mohou motivo-
vat žáky k celoživotnímu uèení (Hauptanforderungen... 1984). Proto v této knize budeme
vìnovat srozumitelnosti uèebnic a optimální míøe srozumitelnosti zvláštní pozornost.

Kvalitní uèebnice jsou dobøe strukturované. Uèivo pro vyuèovací jednotku je
zpravidla probíráno v samostatném celku. Typografické prvky a grafy umožòují odlišit
hlavní myšlenky i logickou strukturu diskuse. Odkazy na uèivo z jiných pøedmìtù jsou
uvádìny proto, aby umožnily porozumìní uèivu v širších souvislostech.

Žáci nemají rádi pøíliš rozsáhlé a objemné uèebnice. Na druhou stranu si musíme
uvìdomit, že ètivá a srozumitelná vysvìtlení vyžadují dostatek místa a soubor úkolù a cvi-
èení je také zapotøebí. V uèebnicích a pracovních sešitech jsou však také rùzné otázky ne-
bo pokyny pro pozorování a experimenty aj.

V Estonsku mají autoøi uèebnic navíc specifický úkol, aby nacházeli možnosti roz-
víjení myšlení žákù. Vynechání nedùležitých informací a detailních poznatkù z uèebnic je
nutnou, nikoli však postaèující podmínkou k dosažení tohoto cíle. Uèebnice by mìly využí-
vat širokou škálu problémových úloh, rùzná protiøeèení a jiné kontradikce, historii výzkum-
ných objevù a bádání, otázky s otevøenou odpovìdí, využívat rùzných perspektiv a dalších
možností pro rozvíjení a podporu myšlení žákù.

V pøedchozí èásti jsme jako první funkci uèebnice uvedli motivaci k uèení. Tato funk-
ce pøedpokládá že uèebnice bude zajímavá. Míra oblíbenosti èi zajímavosti uèebnice souvisí
(koreluje) s mírou srozumitelnosti uèebnic – jinými slovy, pouze srozumitelné uèebnice
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mohou být pro žáky zajímavé. Existuje mnoho možností, jak uèinit uèebnici zajímavìjší.
Uèení se napøíklad stává zajímavým, když neužíváme pouze logické návaznosti myšlenek,
ale když také prezentujeme myšlenky, které jsou do jisté míry rozporuplné. Nìkteré texty
mohou mít vìtší emocionální náboj než jiné. Pro žáky je zároveò zajímavìjší èíst v textu
o konkrétních lidech, které mohou zároveò vidìt v prùvodních ilustracích k textu. Také
pružnost vyuèovacích metod se zvláštním dùrazem na metody a techniky vyuèování pøispí-
vá ke zvyšování kvality uèebnic.

Ilustrace v uèebnicích plní mnoho funkcí, ale pøedevším dìlají uèebnici zajímavìj-
ší, a to zvláštì ilustrace barevné. V posledních desetiletích se poèet ilustrací v uèebnicích
rapidnì zvýšil. Dnes se však musíme ptát, kolik ilustrací je optimální pro urèitý celek a pøe-
devším pak, jak ilustrace používat, aby pomáhaly k rozvíjení myšlení žákù a vedly je k este-
tickému cítìní.

V neposlední øadì pak musíme vzpomenout také význam otázek, problémových
úloh a testù èi jiných nástrojù pro sebehodnocení žákù. Ty nám umožòují procvièovat
a opakovat probrané uèivo, propojit nejrùznìjší znalosti, rozvíjet myšlení žákù a hodnotit
dosažené výsledky uèení žákù.

Struèný pøehled charakteristik kvalitní uèebnice zde ukonèíme. Toto téma je opa-
kovanì rozvíjeno v odborné literatuøe (Bamberger 1994, Hauptaforderungen... 1984, Hum-
mel 1988, Rüsen 1992, Trebovanija... 1981), kde mùže ètenáø nalézt mnoho podrobnìjších
informací a nových pohledù. Je pøekvapující, jak moc toho bylo napsáno o kvalitì uèeb-
nic a pøitom se zmìnilo jen málo. Je dùležité provádìt evaluaci uèebnic z více možných
pohledù. Uèebnice se však mìní pomalu, pokud nepojmenujeme nedostatky souèasných
uèebnic a pokud nevymezíme znaky kvalitní uèebnice.

Hlavní charakteristiky kvality uèebnic vycházejí z funkcí uèebnic a dále pak z výzku-
mù, které ukazují na rùzné možnosti naplòování tìchto funkcí. Dále se pokusíme blíže uká-
zat v èem spoèívá kvalita uèebnice a jak ji mùžeme zjišťovat a hodnotit. Na závìr této
dílèí èásti uvádíme tabulku (tab. 2), která shrnuje vlastnosti dobré uèebnice.

Doposud jsme hovoøili o obecných funkcích a vlastnostech uèebnic. Nemìli by-
chom však zapomínat, že uèebnice pro rùzné pøedmìty a roèníky vzdìlávání mají odlišné
cíle, obsahy a také vlastnosti. Napøíklad srozumitelnost uèebnice má jiný význam ve fyzice
a jiný zase v literatuøe – texty z uèebnice fyziky mohou obsahovat mnoho nových a ab-
straktních slov, zatímco v uèebnicích literatury slouží slova a slovní spojení zpravidla
úèelùm umìleckým. Proto je také užiteèné vytváøet soubory vlastností uèebnic zvlášť pro
specifické pøedmìtové oblasti. Jako pøíklad mùžeme uvést analýzy uèebnic cizích jazykù,
které provedla U. Läänemetsová (1991a, 1991b). Jiný seznam vlastností uèebnic vy-
tvoøili rakouští autoøi (Schön et al. 1987).

17



Tab. 2: Hlavní charakteristiky funkcí uèebnic

4 Úèinnost prostøedkù
vynaložených na zvyšování kvality uèebnic

Velké množství funkcí, které uèenice ve vzdìlávání plní, a také rozsáhlé používání
uèebnic ve školách vysvìtlují nesmírný vliv uèebnic na vzdìlanost národa. Uèebnice jsou
pro školy stejnì tak dùležité jako uèitelé. Z toho plyne, že další vzdìlávání uèitelù a vydá-
vání uèebnic jsou stejnì potøebné pro efektivní fungování škol.

H. Tyson-Bernsteinová (1988, s. 13) píše, že v roce 1986 bylo vynaloženo na vzdì-
lávání jednoho žáka 4.000 amerických dolarù. Z této sumy pøíspìvek na didaktické po-
mùcky pro žáky èinil pouze 24 amerických dolarù. To ukazuje, že pøi rozdìlování financí
jsou investice do uèebnic èasto opomíjeny. Pomìr výše uvedených èástek tak dokládá ne-
vyváženost v distribuci prostøedkù na vzdìlávání.

Uveïme ještì jeden pøíklad. V jednom experimentu odborníci uplatnili vìdecky
vytvoøená pravidla pro psaní srozumitelných uèebnic. Díky takto vytvoøeným srozumi-
telnìjším uèebnicím došlo ke zlepšení výsledkù uèení žákù o 15 %. Mùžeme tak pøedpo-
kládat, že pøi použití srozumitelnì napsaných kvalitních uèebnic bychom mohli urychlit
uèení žákù o 15 % èasu. Jak by se tato úspora èasu dala vyjádøit ekonomicky?

V roce 1988 se v Estonsku vynaložilo na vzdìlávání žákù jednoho postupového
roèníku celkem 5 milionù rublù. Vzdìlávání probíhalo v celkem deseti vyuèovacích pøed-
mìtech, z èehož vyplývá, že pùl milionu rublù bylo zapotøebí k výuce jednoho pøedmìtu
v daném roèníku. Efektivita financí vynaložených (cost effectiveness) na zdokonalení
uèebnic tak pøedstavuje 15 % uvedené èástky. Efekt, jaký pøináší zdokonalení uèebnic, je
proto srovnatelný s úsporami ve výši 75000 rublù (mìjme na pamìti, že všech 15000 stu-
dentù v rámci jednoho roèníku používalo tutéž uèebnici).
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vzdìlávání k hodnotám

obsahující problémové úlohy

vìdecky správná
strukturovaná

související s ostatními uèebnicemi

stupòovaná obtížnost
návody k uèení
podpora samostatného myšlení

otázky a testy
personifikace

ilustrovaná

zajímavá

snadno èitelná
související s každodenním životem



Vyjdeme-li z tohoto pøíkladu, je zøejmé, že odborník mùže aplikovat pravidla sro-
zumitelného psaní textu na uèebnici v jednom roku. Jeho plat za tuto práci by mohl být
5000 rublù. Nicménì zdokonalení uèebnic by byla investice, která by se Estonsku více
než patnáctinásobnì zhodnotila. Úèinné investování do zvyšování kvality uèebnic pøedsta-
vuje nejlevnìjší zpùsob zvyšování národní vzdìlanosti. „Výdaje na uèebnice mohou
výraznì ovlivnit efektivitu uèení“ (Laws a Horsley 1992, s. 15).

V dnešní dobì jsou uèebnice stále více terèem kritiky. Napøíklad proto, že jsou pro
dìti pøíliš obtížné, nezajímavé, nebo že nereflektují situaci a podmínky dnešních škol.
Nìkdy to vede až k tomu, že uèitelé uèebnice nepoužívají. Ani volný trh na poli tvorby
a vydávání uèebnic nevedl ke zkvalitnìní uèebnic.

Pokud chce nìjaký výrobce pøijít na trh s novým a lepším produktem, zpravidla se
obrátí na výzkumníky, aby mu s jeho vyvíjením pomohli. Totéž by mìlo platit pro uèebni-
ce. Nové a lepší uèebnice mohou vzniknout pouze pokud se opírají o výsledky výzkumu
v této oblasti. Pøedevším však musí být zaveden kvalitní systém evaluace uèebnic vychá-
zející z hodnocení mnoha vlastností uèebnic, který by odhalil nedostatky uèebnic použí-
vaných ve školách.

5 Evaluace uèebnic

Zatím jsme se struènì vìnovali vlastnostem, které by mìla kvalitní uèebnice mít,
aby byla vhodným didaktickým prostøedkem pro použití ve škole. Pokud uèebnice tyto vlast-
nosti má, potom výraznì pøispívá k naplòování cílù vzdìlávání.

Evaluace uèebnic tak pøedstavuje posouzení míry shody mezi vlastnostmi posuzo-
vané uèebnice a vlastnostmi uèebnice ideální. V praxi se k hodnocení uèebnice zpravidla
používá kombinace dvou nebo více metod. V tomto pøehledu dìlíme metody hodnocení
uèebnic do tøí skupin: názory respondentù, analýzy uèebnic a hodnocení s využitím experi-
mentù.

Zjišťování názorù respondentù na uèebnice se pøi hodnocení uèebnic využívá
pomìrnì èasto. Je to pomìrnì komplexní a nenároèný zpùsob evaluace uèebnic. Zpravidla
se jedná o názory odborníkù, kteøí posuzují, nakolik je uèebnice kvalitní. Musíme však
mít zároveò na pamìti, že názory odborníkù na tutéž uèebnici se mohou znaènì lišit, a proto
jsou èasto tato jejich hodnocení zpochybòována.

Hodnocení uèebnic na základì experimentu, která se provádìjí ve školách,
zpravidla zjišťují, zda používání nové uèebnice pøináší lepší výsledky uèení ve srovnání
s používáním uèebnice starší. Výsledky experimentu jsou nejspolehlivìjším indikátorem
efektivnosti uèebnice. Na druhou stranu je provádìní experimentù èasovì nároèné a také
pomìrné nákladné. Experimenty se proto èasto používají k tomu, aby objasnily význam
nìkterých vlastností a parametrù uèebnice. Ovšem také validita každé analýzy vlastností
uèebnic by mìla být ovìøena pomocí experimentu, pøípadnì i validita hodnocení uèebnic
na základì názorù odborníkù. Bez výzkumného ovìøení jsou diskuse o významu jednotli-
vých vlastností a parametrù uèebnice pouze akademickým cvièením.
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Analýzy uèebnic se snaží o propojení výhod obou pøedchozích pøístupù. Analýzy
uèebnic obsahují pravidla pro výpoèet nìkterých parametrù uèebnice, jejichž výsledkem
jsou objektivnì získaná a srovnatelná data. Analýzy nejsou tak drahé jako použití experi-
mentu, nicménì je pomìrnì obtížné stanovit pravidla a zpùsoby výpoètu pro všechny vlast-
nosti uèebnic a nìkdy dokonce není zcela jasné, zda informace takto získané jsou pro
hodnocení uèebnic skuteènì použitelné.

Tabulka 3 podává pøehled využitelnosti rùzných metod pro evaluaci nejrùznìjších
vlastností a parametrù uèebnic. Obsah této tabulky je možné mìnit v závislosti na tom, jak
se vyvíjejí metody pro hodnocení uèebnic a také podle toho, pomocí jakých vlastností
charakterizujeme kvalitní uèebnici. U. Läänemetsová (1991b, s. 32) zpracovala podobný
pøehled metod pro hodnocení uèebnic cizích jazykù.

CHARAKTERISTIKA
EXPERTNÍ

POSOUZENÍ
EXPERIMENTÁLNÍ

HODNOCENÍ
ANALÝZA

Souvislost s každodenním životem ++ +

Vìdecká správnost ++

Èitelnost + ++ ++

Zajímavost ++ + +

Stupòovaná obtížnost + +

Strukturování ++ +

Ilustrace ++ +

Problémové úlohy + +

Podpora samostatného myšlení + +

Návody k uèení + + +

Sebehodnotící testy + + +

Personifikace + +

Tab. 3: Metody hodnocení charakteristik uèebnic a jejich využitelnost

P. Weinbrenner nedávno navrhl jiné dìlení zpùsobù evaluace uèebnic. A to na
hodnocení uèebnice v období její tvorby (process-oriented assessment), hodnocení uèeb-
nice jako produktu (product-oriented assessment) a hodnocení efektù uèebnice (assessment
of textbook influence). Pro každý z tìchto aspektù autor navíc uvádí soubor jeho vlastností
(Weinbrenner 1992, 1995). My se budeme zabývat pøedevším analýzou uèebnic jako pro-
duktù a èásteènì také experimentálním ovìøováním efektù uèebnice. Nicménì analýza
procesu tvorby uèebnice a jejího využití ve škole je také neménì dùležitá.
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UÈEBNICE JAKO KURIKULÁRNÍ PROJEKT

Josef Maòák

Anotace: Studie analyzuje vztah uèebnic k ostatním edukaèním konstruktùm, zejména k uèeb-
ním osnovám, Rámcovému vzdìlávacímu programu pro základní vzdìlávání a vzdìlávacím
standardùm. Klade si otázku, èím se autoøi uèebnic øídí pøi výbìru uèiva a do jaké míry
pøihlížejí k požadavkùm výchovnì-vzdìlávacího procesu. Z tìchto hledisek se posuzují tøi
souèasné uèebnice dìjepisu pro 6. roèník ZŠ. Výsledky šetøení jsou formulovány jako zá-
vìry smìøující k zlepšení kvality uèebnic v souvislosti s reformními cíli èeské školy.

1 Funkce uèebnice

Pedagogický slovník (Prùcha, Mareš, Walterová 2001) chápe uèebnici jako druh
knižní publikace uzpùsobené k didaktické komunikaci. Uèebnice jsou tradiènì pojímány
jako dùležitý regulátor výuky, který v jednotlivých vyuèovacích pøedmìtech konkretizuje
požadavky na vzdìlání. Prùcha (1998, s. 61) je øadí k edukaèním konstruktùm, jako jsou
osnovy, uèební plány, metodické pøíruèky, televizní záznamy, poèítaèové programy apod.,
které vymezují, konkretizují a facilitují edukaèní procesy. Význam uèebnic je dán také
tím, že podporují dosažení výchovnì-vzdìlávacích cílù, reprezentují urèitou vzdìlávací
koncepci, vymezují obsah vzdìlání a metodicky jej ztváròují, orientují, rozvíjejí verbální
i obrazovou komunikaci, umožòují plánování i upevòování uèiva atd.

Hlavní funkcí uèebnice je tedy její funkce didaktická, neboť podle její úrovnì je uèeb-
nice uèiteli a žáky buï pøijímána, nebo odmítána. Proto se též jak v pedagogické teorii,
tak ve školní praxi hodnotí tzv. didaktická vybavenost uèebnice, kam patøí napø. metodické
zpracování uèiva, øízení výuky, orientace v uèebnici, vizuální výbava aj. Všechny tyto otázky
jsou podrobnì zkoumány i výstižnì zpracovány (napø. Prùcha 1998). Není však dostateènì
ujasnìna vazba uèebnice na ostatní didaktické konstrukty, zejména na uèební osnovy, které
se považují za hlavní, oficiální dokument, který je pro pojetí a orientaci výuky rozhodující.

Stále zesilující uplatòování poèítaèù ve výuce, zejména ve formì e-learningu vede
nìkdy k závìrùm, že klasické uèebnice postupnì ztratí svùj význam. Avšak jak prokazují
výzkumy (Prùcha 1998, 297 an.), uèebnice jsou stále nezbytným didaktickým prostøed-
kem, a zøejmì jím i zùstanou, který je stále funkènì využíván uèiteli i žáky, a to jako nejdù-
ležitìjší informaèní zdroj. Avšak uèebnice vyvolávají i dnes potíže, protože vzrùstá poèet
uèebnic, které se èasto radikálnì liší svým zpracováním (napø. didaktickou vybaveností).
Pro uèitele se tím znaènì ztìžuje výbìr optimální uèebnice, neboť nemá možnost všechny
pøípadné varianty posoudit. Do popøedí tak vystupuje problém, do jaké míry je uèebni-
ce v souladu s osnovami, se standardy i s ideovým pojetím edukace. Nejednotnost tìchto
didaktických konstruktù znesnadòuje rozhodování. Navíc je zvolená uèebnice pro žáka
èasto rozhodujícím pramenem poznání.
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2 Osnovy, standardy a uèebnice

Existující výukové pomùcky (didaktické konstrukty) nemají pro uèitele a žáky
stejnou závaznost a smìrodatnost, navíc napø. uèební osnovy jsou pro žáky málo dostup-
né, ale též irelevantní, ponìvadž se podle nich nemohou uèit. Uèební osnovy se vymezují
jako normativní pedagogické dokumenty, neboť na základì úøedních rozhodnutí stanovu-
jí cíle výuky, vymezují obsah a rozsah uèiva v jednotlivých vyuèovacích pøedmìtech, roè-
nících a typech škol. Døíve se rozlišovaly osnovy normální, maximální, minimální,
vìtšinou byly chápány jako normativní dokument, který sloužil nejen k orientaci uèitelù,
ale též ke kontrole jejich práce a dodržování státních ideových zámìrù. Postupnì se uèeb-
ní osnovy staly pøedpisem rámcovým, závazný charakter pøevzaly tzv. standardy. Stan-
dard znamená ustálenou míru, stanovený stupeò pro hodnocení. Standard vzdìlávání
pøedstavuje závazné požadavky na úroveò vìdomostí a dovedností, které se vyžadují pro
ukonèení urèitého roèníku nebo stupnì školy. Uèební osnovy postupnì nahrazují doku-
menty nového typu, je to Rámcový vzdìlávací program pro základní vzdìlávání a od nìho
odvozené školní vzdìlávací programy, které mají omezenou (lokální) platnost.

Uèebnice nejsou prvotními a závaznými výukovými dokumenty, ale svou závis-
lost na prvotních školských dokumentech (uèebních osnovách, Rámcovém vzdìlávacím
programu pro základní vzdìlávání aj.) respektují, ponìvadž jinak by byly v dané vzdìlá-
vací soustavì nepoužitelné. Ovšem tato závislost vždy byla relativní a dnes je stále více
uvolnìnìjší, o èemž svìdèí velké množství uèebnic, které trh školám nabízí, jejichž zpra-
cování se nìkdy diametrálnì liší. Uvádí se, že poèet schválených uèebnic pro základní
školu pøesáhl v roce 1997 tisíc titulù; nejvíc je k dispozici uèebnic èeského jazyka – 128
(Prùcha 1998, s. 118). Jejich obsah, rozsah, pøimìøenost, didaktická vybavenost je znaènì
rozdílná, a to i pøes skuteènost, že všechny mají schvalovací doložku Ministerstva škol-
ství, mládeže a tìlovýchovy. Koneèné rozhodnutí o výbìru optimální uèebnice závisí na
uèiteli, ale jeho volba není vždy optimální, naopak èasto je náhodná, poplatná rùzným
okolnostem. Proto jsme se pokusili nabídnout uèiteli jednoduchou pomùcku, která by
mohla jeho rozhodnutí ulehèit (Maòák 2006, s. 73).

3 Kurikulum a uèebnice

Kurikulum je pojem, který zahrnuje širokou škálu edukaèních jevù vážících se
k obsahu vzdìlávání, zahrnujících jak koncepci vzdìlávání, tak též aspekty vztahující se
k jeho realizaci. Lze v nìm rozlišit dimenzi ideovou, obsahovou, organizaèní a metodic-
kou a v této šíøi zahrnuje i uèebnice. Uèebnice je specifickým ztìlesnìním vzdìlávacího
programu (kurikula), které není pro uèitele závazné ani po stránce obsahové, ani metodic-
ké. Pøesto souèasné uèebnice tradièní obsah respektují, odlišnosti se týkají hlavnì rozsahu
uèiva a jeho metodického ztvárnìní. Pøi zvyšujících se požadavcích na rozsah uèiva se ne-
odkladnì vynoøuje otázka, jaký je vlastnì vztah mezi normativními dokumenty a uèebni-
cemi. Je to otázka velmi závažná, neboť se ukazuje, že uèebnice jsou pro uèitele i žáky
uznávanými reprezentanty požadovaného uèiva a v budoucnu zøejmì zcela nebo zèásti
oficiální normy, kromì standardù, nahradí.
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V systému výukových prostøedkù si uèebnice pøes silnou konkurenci elektronic-
kých médií udržují významnou pozici. Tollingerová (1975, s. 131) s odkazem na ruského
pedagogického teoretika S. G. Šapovalenka zdùvodnila, že uèebnice je ústøedním prvkem
systému výukových prostøedkù, neboť všechny se od uèebnice „odvíjejí“ i do ní „vrùstají“,
což na základì nejnovìjších výzkumù potvrzuje Prùcha (1998, s. 10). Je tomu tak mimo
jiné též proto, že uèebnice poskytuje relativnì ucelený systém požadovaných informací,
který je lehce dostupný, pøehledný a mobilní. Tím, že uèebnice do znaèné míry ztìlesòuje
požadavky osnov a dalších edukaèních norem, je tøeba jí vìnovat zvýšenou pozornost,
neboť reprezentuje jak obsahovou dimenzi kurikula, tak i ostatní dimenze, což ostatní
didaktické konstrukty v této úplnosti nezajišťují.

Uèebnice se tak stává organizujícím faktorem výuky. Otázkou je, do jaké míry se
uèebnice stane unifikujícím a normativním èinitelem, jakým døíve byly a dosud èásteènì
jsou uèební osnovy, resp. budou rámcové vzdìlávací programy. Další otázkou je, zda tato
novì se krystalizující úloha uèebnic bude pro efektivní výuku nutná, žádoucí nebo ne-
významná. Kdo je za této mìnící se situace kompetentní uèebnice tvoøit, resp. schvalovat
a kontrolovat, zda plní své funkce ve výchovnì-vzdìlávacím procesu? Je zøejmé, že dosa-
vadní praxe nevyhovuje, ponìvadž na tvorbì uèebnic se stále víc podílejí ekonomické
zájmy, které s edukací nemají nic spoleèného. Dosavadní uèebnice v podstatì vycházejí
z uèebních osnov, pro budoucí uèebnice zøejmì budou jediným regulativem standardy,
uèebnice budou tedy asi více variabilnìjší, a tím pro uèitele fakultativnìjší.

4 Výzkumná sonda

V souèasné dobì èeské školy používají uèebnice, které se opírají o platné osnovy,
které od 1. 9. 2007 budou postupnì roèník po roèníku nahrazovány Rámcovým vzdìláva-
cím programem pro základní vzdìlávání. Ještì tedy pøíštích deset let bude situace znaènì
složitá, protože se bude mìnit celá vzdìlávací koncepce, ale pro novou koncepci ještì
zøejmì nebudou k dispozici odpovídající uèebnice. Cílem našeho šetøení bylo zjistit, do
jaké míry nyní používané uèebnice respektují požadavky osnov a jaké zmìny v tomto
smìru lze oèekávat v budoucnosti.

Pro ovìøení vztahu uèebnic k osnovám jsme zvolili uèebnice, které jsme již døíve
analyzovali z hlediska jejich didaktické vybavenosti (Maòák 2006, s. 73–78), tj. uèebnice
dìjepisu pro 6. roèník základní školy a 1. roèník osmiletého gymnázia, zpracovávající
uèivo o pravìku a starovìku, které byly vydány ve stejné dobì. Šlo o tyto uèebnice:

a) RULF, J.; VÁLKOVÁ, V. Dìjepis. Pravìk a starovìk. Pro 6. roèník základní školy
a 1. roèník osmiletého gymnázia. Praha : SPN, 2001. Uèebnice zpracována podle osnov
vzdìlávacího programu Základní škola. Je doplnìna pracovním sešitem z r. 2002.

b) KOUCKÁ, I. Dìjepis 6. Pravìk, starovìk. Olomouc : Prodos, 2005. Uèebnice je zpra-
cována podle uèebních osnov vzdìlávacího programu Základní škola. Je doplnìna
pracovním sešitem a metodickou pøíruèkou pro uèitele z r. 2005.
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c) NEÚSTUPNÝ, E. Lidé v dìjinách. Pravìk. Pro 2. stupeò základní školy. Praha :
Fortuna, 1995. CHARVÁT, P.; PEÈÍRKOVÁ, J. Lidé v dìjinách. Starovìk. Dìjepis
pro 2. stupeò základní školy. Praha : Fortuna, 1995.

Uèebnice jsme konfrontovali s požadavky dvou uèebních osnov (pro Základní
školu a Obèanskou školu) a se speciální koncepcí tohoto uèiva od prof. V. Èapka – Lidé v dì-
jinách (nakladatelství Fortuna). Oèekáváme výrazné rozdíly mezi jednotlivými uèebnicemi,
ponìvadž všechny tøi varianty mají odlišné pojetí uèiva a teoreticky vycházejí z odlišných
koncepcí. Domníváme se, že analyzované uèebnice budou plnì respektovat zvolené kon-
cepce, a tím se vzájemnì odliší. Pøedpokládáme, že téma vybrané pro podrobnìjší rozbor
(Egypt) bude respektovat zvolenou koncepci a poskytne uèiteli vhodný materiál pro napl-
nìní plánovaného edukaèního zámìru. Srovnání uèebních osnov, uèebnic a dílèího tématu
uvádíme ve struèném pøehledu v tabulkách:

a) Srovnání osnov dìjepisu a koncepce Lidé v dìjinách (Tab. 1).

b) Srovnání uèebnic dìjepisu pro 6. roèník (Tab. 2).

c) Zpracování tematického celku Egypt v uèebnicích dìjepisu pro 6. roèník (Tab. 3).

OSNOVY POJETÍ UÈIVA
TEMATICKÉ

CELKY
POÈET DÍLÈÍCH

TÉMAT

Základní škola

Zpùsob života lidí

Odkaz minulých generací

Exemplárnost

Pluralita kultur

Úvod, pravìk

Starovìké Øecko

Starovìký Øím

50

Obèanská škola

Hlavní období
historických událostí

Vznikání evropské
civilizace

Významné postavy
minulosti

Úvod, pravìk a
starovìk

Starovìký východ

Starovìké Øecko

Starovìký Øím

25

Koncepce

Lidé v dìjinách

Vznikání èlovìka

Vznikání evropské
civilizace

Poèátky civilizace starého
svìta

Øecko, Øím

Vznikání èlovìka

Vznikání evropské
civilizace

Civilizace starého
svìta

Øecko, Øím

50

Tab. 1: Srovnání uèebních osnov dìjepisu a koncepce Lidé v dìjinách pro 6. roèník
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Uèebnice Celková koncepce
Poèet
temat.
celkù

Poèet
stran

Poèet
obrázkù

Poèet
tabulek

Poèet
mapek

Doprovodné
materiály

A.
SPN

Poznávání lid. dìjin
Orientace v èase

49 144 254 4 34
Pracovní

sešit

B.
Fortuna

Dìjinné epochy

Vztah k èeským dìji-
nám

Zpùsob života lidí

50 164 105 2 21 –

C.
Prodos

Vývoj lidské spoleè-
nosti

Pøíèiny i dùsledky
historických událostí

55 135 159 16 38

Pracovní
sešit

Metodická
pøíruèka

Tab. 2: Srovnání uèebnic pro 6. roèník ZŠ

Uèebnice Poèet stran Poèet obrázkù Poèet osob. jmen

A. SPN 8 21 12

B. Fortuna 6 10 19

C. Prodos 7 14 12

Tab. 3: Tematický celek Egypt v uèebnicích

5 Výsledky analýzy

Platné uèební osnovy mají fakultativní ráz, orientují se na progresivní zmìny v našem
školském systému, které RVP ZV dále dotahuje, usoustavòuje a sjednocuje. Uèebnice se
k nim buï explicitnì hlásí, nebo je alespoò respektují. To plnì platí o cílech, ideové zamì-
øenosti vzdìlávání a smìøování výuky. Podobné trendy jsou patrné v celé Evropì (Hude-
cová 2006). V. Èapek (2006, s. 19) však konstatuje, že výuka dìjepisu v ÈR za urèitými
evropskými trendy zaostává, napø. v pøekonávání nìkterých stereotypù a historických
traumat. Autor též ukazuje, jak se v západní i severní Evropì již od konce sedmdesátých let
rozvíjí nové pojetí historie a školního dìjepisu. Sám je tvùrcem nové koncepce Lidé v dì-
jinách, která má tvoøit základní linii výuky dìjepisu. K tomuto projektu se hlásí uèebnice
C, ale realizace jejího zpracování neodpovídá zámìru, neboť v ní pøevažuje faktografický
pøístup nad proklamovanými cíli. Ve stejném duchu razí nový koncept dìjepisné výuky i Be-
neš (2006, s. 27–37). Pøedmìtem dìjepisu již nemá být sama historická skuteènost, nýbrž
historické vìdomí (s. 27), aniž je však naznaèeno, jak k nìmu ve výuce docházet.
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Nové koncepty školního dìjepisu se vìtšinou i nadále opírají o historické vìdy, i když
v moderním pojetí, ale stále málo pøihlížejí k psychice žáka, k podmínkám, v nichž žák ži-
je, a k dalším souvislostem vzhledem k celému komplexu edukaèních cílù. Odtrženost od
školní praxe poznamenává též pøístup k metodám výuky. V této souvislosti se tvrdí, že „bez
propojení metod vyuèovacích a výzkumných s poznávacími se pokoušet o revizi èeského
školního dìjepisu nemá smyslu“ (Beneš 2006, s. 32). Pokud se bude zastávat toto stano-
visko, není skuteènì nadìje, že uèebnice dìjepisu budou pøispívat k celkové kultivaci mlá-
deže a k formování historického vìdomí. Centrem zájmu je totiž výhradnì obor (dìjepis),
nikoli vzdìlávací proces. S pøístupem k výuce jednostrannì spojeným s vìdeckými meto-
dami a postupy souvisí též používání odborných termínù, cizích slov a názvù, èasto zby-
teèných a neadekvátních vìku žákù. V sledovaných uèebnicích na tématu Egypt jsme
spoèítali poèet jmen, které se žákùm v hlavním textu pøedkládají. Uèebnice opírající se
o koncepci Lidé v dìjinách jich uvádí nejvíc (19), navíc dle našeho názoru pro žáka zby-
teèných (12 jmen bohù: Re, Thovt, Hut, Amon, Hor, Sobek, Hathor, Sachmet, Sutech,
Usir, Osiris, Anup).

Srovnání uèebních plánù, uèebních osnov a uèebnic odhaluje další závažný rozpor,
totiž nerespektování reálných èasových možností výuky. Jestliže uèební plán poèítá s dvìma
hodinami týdnì pro dìjepis, není možné do tohoto èasového prostoru zaøadit nezvládnu-
telné množství uèebního materiálu (50 dílèích tematických celkù). To nutnì vede k teo-
reticky kritizovanému pamìtnímu uèení. V uèebnicích se nepoèítá s hlubší koordinací
s jinými vyuèovacími pøedmìty a už vùbec ne s jejich integrací.

6 Závìry

Ø Mezi uèebními osnovami, požadavky standardù a uèebnicemi existuje relativní jed-
nota v obecném pøístupu ke vzdìlávacím cílùm, ve vymezování obsahu i v metodických
postupech. I když teoretické koncepty vytyèují nová øešení, ztvárnìní uèiva v uèebni-
cích setrvává v tradièních kolejích. Je zøejmé, že uèebnice, které by mìly v budoucnosti
jednoznaènì sledovat cíle RVP ZV, se budou muset víc orientovat na výchovnì-vzdì-
lávací proces.

Ø Døívìjší direktivní uèební osnovy postupnì ztratily svou rigoróznost. Rámcový vzdìlá-
vací program pro základní vzdìlávání nabízí škole ještì víc prostoru pro tvoøivé øešení
tìchto otázek. To se projeví ještì vìtší diferenciací v koncepcích výuky, ve stanovení
rozsahu uèiva i v metodických postupech, a tím se též otevøe cesta k vìtší rozmanitosti
uèebnic a jiných didaktických konstruktù. To ovšem též znamená, že odpovìdnost za
výsledky vzdìlávacího procesu se ve vìtší míøe pøesouvá na uèitele, který však zatím
na tuto roli není pøipraven.

Ø Souèasné uèebnice zatím vìtšinou málo respektují progresivní požadavky stávajících
osnov: nezajišťují vazby na blízké vyuèovací pøedmìty, pøidržují se vìtšinou tradiè-
ních výukových metod a postupù, nevyužívají dostateènì technické prostøedky, nepo-
èítají s možnostmi e-learningu.
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Ø Na této bázi se zaèíná projevovat vìtší variabilnost v rozsahu a výbìru uèiva. V bu-
doucnosti je tøeba poèítat s nároènìjším schvalovacím øízením uèebnic, ponìvadž se
stanou závažným kurikulárním projektem.

Ø Ukazuje se, že nynìjší schvalovací øízení je pøíliš benevolentní, až nezodpovìdné, což
ve svých dùsledcích ztìžuje práci uèitelùm i žákùm.

Ø Udìlování schvalovacích doložek bude zøejmì mít vìtší váhu než dosud, bude velmi
záležet na výbìru odborných lektorù, èlenù schvalovacích komisí. Bude nezbytné za-
mezit protekèní zásahy.

Ø Vìtší závažnosti nabudou požadavky standardù, které se stanou hlavními strážci pøi-
mìøené nároènosti uèebnic i ostatních požadavkù na výchovnì-vzdìlávací proces.

Ø Z uvedených závìrù také vyplývá, že vìtší pozornost si zasluhuje pøíprava budoucích
uèitelù k práci s uèebnicemi, k rozhodování, k øízení edukaèního procesu a k volbì
adekvátních metod a prostøedkù.
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NÁVRH SEZNAMU
HODNOTÍCÍCH KRITÉRIÍ PRO UÈEBNICE
ZÁKLADNÍCH A STØEDNÍCH ŠKOL

Zuzana Sikorová

Anotace: Pøíspìvek se zamìøuje na kritéria pro hodnocení uèebnic pøi jejich výbìru v pra-
xi. Upozoròuje na jeden z užiteèných nástrojù pro hodnocení uèebnic – seznamy hodnotí-
cích kritérií, tzv. rastry a na problémy spojené s jejich užíváním. V textu jsou prezentovány
výsledky výzkumu zabývajícího se ovìøováním dùležitosti kritérií pro hodnocení uèebnic
z pohledu uèitelù základních a støedních škol. V závìru je navržen konkrétní rastr, vytvo-
øený na základì výsledkù získaných v uvedeném výzkumu.

1 Techniky hodnocení uèebnic v praxi

Pøi hodnocení uèebnic za úèelem výbìru se v praxi v rámci rùzných postupù zøejmì
nejèastìji používají 2 techniky (Armbrusterová, Anderson 1991):

Ø aplikace vzorcù ètivosti (readability formulas): v podstatì mìøení obtížnosti k pøesnému
zjištìní parametru složitosti textu, ale také jeho zajímavosti, pøístupnosti; jejich pou-
žívání má silnou tradici v USA, ale aplikují se napø. také v souèasné dobì v Estonsku;

Ø používání rastrù (checklists), tj. seznamù hodnotících kritérií, které prostøednictvím
dotazníkových položek smìøují posuzovatele k rùzným aspektùm zkoumané uèebni-
ce; rastry jsou typické napø. pro nìmecké spolkové zemì.

Absence soustavného výzkumu uèebnic v ÈR zapøíèiòuje nedostatek objektivních
informací, které by byly k dispozici uèitelùm. Uèitelé pak spoléhají pøedevším na reklamní
materiály nakladatelství (Sikorová 2004). Domníváme se, že v situaci, kdy u nás chybí
databáze uèebnic, která by zahrnovala výsledky výzkumných analýz, je nutné hledat me-
tody, které by uèitelé v praxi mohli snadno aplikovat.

Zjišťování ètivosti textu uèebnice, pøíp. mìøení jiných parametrù uèebnice jako jsou
obtížnost textu, sémantická koherence a jiné, jsou pomìrnì složité procedury, urèené spíše
pro výzkumné pracovníky. Za jednu z mála technik mìøení, vhodnou a èasovì dostupnou
pro uèitele, považujeme zjišťování didaktické vybavenosti uèebnice. Tato metoda byla na
mnoha místech popsána J. Prùchou (1998 aj.). Poskytuje kvantitativní údaje vypovídající
o základních kvalitách uèebnice, zejména o funkcích, které je uèebnice schopna èi ne-
schopna plnit. Jinou, pøíp. další možností je zmínìné používání rastrù, tj. seznamù hod-
notících kritérií, které mohou být pro uèitele užiteènou oporou pøi výbìru.
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1.1 Seznamy hodnotících kritérií a problémy pøi jejich používání

Odborná literatura nabízí velké množství rastrù. Nìkteré byly vytvoøeny a publi-
kovány i u nás, nejnovìji zøejmì v pøíspìvku J. Maòáka (2006). Jednotlivé nástroje se liší
obsahem, rozsahem, formou i cílovými skupinami. Základní otázkou pøi sestavování
rastrù je problém kritérií, která urèují kvalitní uèebnici, pøièemž tato kritéria pøedstavují
vlastnosti, aspekty, rysy uèebnice. Pøi konstrukci rastrù se obvykle postupuje tak, že urèi-
té charakteristiky uèebnice jsou seskupeny do omezeného poètu kategorií a ke každé ka-
tegorii je pøiøazen urèitý poèet kritérií (položek). Potíže nastávají pøi vyhodnocování –
èím je poèet kritérií v urèité kategorii vyšší, tím vìtší je pak dùležitost kategorie v celkovém
hodnocení uèebnice. Pokud tedy nejsou proporce položek v rastru odùvodnìné, mùže to
zpùsobit neoprávnìné zdùraznìní nìkterých aspektù kvality uèebnice pøi celkovém bodo-
vém hodnocení. Užívají se dvì metody, kterými se konstruktéøi rastrù mohou vyhnout
tomuto zkreslení:

Ø dùležitìjší kategorie musí obsahovat více kritérií;

Ø odpovìdi na dùležitìjší kritéria mají dvojnásobnì nebo trojnásobnì vìtší váhu.

Uvedené metody ovšem ještì neodpovídají na otázku, která kritéria jsou dùležitá
a která ménì významná. Nejèastìji se pøi tom berou v úvahu názory expertù, výzkumných
pracovníkù v oboru (Mikk 2000). Neexistuje však obecná shoda mezi jednotlivými odbor-
níky v tom, která kritéria jsou nejdùležitìjší, žádný vyèerpávající soubor kritérií nebyl for-
mulován. Pøesto lze konstatovat, že nejèastìji jsou zmiòovány „pøimìøená obtížnost textu
a rozsah uèiva“ (ve smyslu komunikaèních vlastností uèebnice, které podporují porozu-
mìní textu) a „soulad s cíli výuky“ vymezenými v kurikulárních materiálech (napø. Bam-
berger 1995, Tyson 1997, Weinbrenner 1992).

Domníváme se, že pøi urèování dùležitosti kritérií je nutné brát v úvahu také názory
uživatelù uèebnic – uèitelù a žákù. Proto jsme v roce 2005 provedli pomìrnì rozsáhlý
výzkum zamìøený na zkoumání kritérií pro posuzování uèebnic a hodnocení dùležitosti
kritérií uèiteli základních a støedních škol v Moravskoslezském kraji. Pokusy zaznamenat
názory a pøedstavy žákù týkající se uèebnic jsou vzácné a zároveò „neexistuje žádná do-
kumentace o tom, že by názory žákù hrály jakoukoliv úlohu pøi výbìru uèebnic“ (Johnsen
1993, s. 182). Pøesto je stále více odborníkù v této oblasti pøesvìdèeno o tom, že je to
potøebné. V této souvislosti je zajímavé, že v ÈR byl nedávno realizován výzkum
zamìøený právì na dùležitost kritérií pøi hodnocení uèebnic pro žáky 2. stupnì základní
školy (Knecht 2006). Jeho výsledky potvrzují, že pøi hodnocení uèebnic mohou být zvláštì
starší žáci (8. a 9. roèník) cenným zdrojem informací.

2 Výzkum kritérií pro hodnocení uèebnic

Cílem výzkumu bylo zjistit, která kritéria (vlastnosti uèebnice, její charakteristiky)
považují uèitelé základních a støedních škol za významná pøi hodnocení uèebnic za úèe-
lem jejich výbìru. Hlavním smyslem pak bylo využít závìry výzkumu pøi konstrukci
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rastru, pøíp. nìkolika rùzných rastrù pro rùzné stupnì škol, pøíp. rùzné skupiny vyuèovacích
pøedmìtù. Zajímalo nás tedy, zda se liší poøadí kritérií podle dùležitosti, kterou jim pøipi-
suje uèitel v závislosti na stupni školy a typu støední školy, na které vyuèuje, na délce praxe
uèitele a na vyuèovacím pøedmìtu, pro který je uèebnice urèena.

Základní soubor pøedstavovali interní uèitelé všeobecnì-vzdìlávacích pøedmìtù zá-
kladních a støedních škol Moravskoslezského kraje. Výbìrový soubor byl získán stratifi-
kovaným výbìrem, celkem ho tvoøilo 783 uèitelù. Respondentùm bylo pøedloženo 40 kritérií
v podobì výrokù o uèebnicích. Ke každému výroku mìli vyznaèit hodnotu na grafické
škále podle toho, jakou dùležitost (váhu) má dané kritérium pro kvalitu uèebnice konkrét-
ního vyuèovacího pøedmìtu a na konkrétním stupni školy, pøíp. typu støední školy. K inter-
pretaci výsledkù jsme použili nìkolik statistických metod, pøedevším shlukovou analýzu.
Vzhledem k rozsahu této stati se zamìøíme na hlavní závìry výzkumu:

a) Jak jsme uvedli výše, zajímaly nás rozdíly v hodnocení charakteristik uèebnic z hle-
diska rùzných stupòù a typù škol, z hlediska rùzných vyuèovacích pøedmìtù i z pohledu
uèitelù s rùznou délkou praxe. Pøedpokládali jsme, že se jejich názory budou odlišo-
vat. Avšak pøestože se prokázaly rozdíly v hodnocení jednotlivých kritérií (napø. v pøí-
padì rùzných vyuèovacích pøedmìtù to bylo témìø u poloviny z nich), celková poøadí
podle dùležitosti se ani v jednom pøípadì statisticky významnì nelišila1. Vyvodili
jsme tedy závìr, že poøadí kritérií podle dùležitosti, kterou jim pøipsali uèitelé, se neli-
šila v závislosti na typu školy, na které uèitel vyuèoval, na délce praxe uèitele, ani na
vyuèovacím pøedmìtu, pro který byla uèebnice urèena.

b) Pøi interpretaci shlukové analýzy kritérií jsme se pokusili nalézt hladiny shlukování,
na kterých se utvoøily smysluplné shluky, které lze pojmenovat jako kategorie. Z pù-
vodních 40 kritérií jsme tak získali celkem 13 shlukù (kategorií), oznaèených N až Z.
Abychom mohli porovnat dùležitost shlukù navzájem, vypoèítali jsme jejich prùmìrnou
dùležitost podle kritérií v nich zahrnutých.2 Celkovým výsledkem je následující poøadí
shlukù (viz tab. 1): shluky ve skupinì I. jsou nejdùležitìjší, shluk V. je nejménì vý-
znamný. Mezi shluky ve skupinách nejsou statisticky významné rozdíly v dùležitosti.

I. KATEGORIE (SHLUKY) O, N, P:

Ø pøehlednost (2 kritéria)

Ø pøimìøená obtížnost a rozsah (3 kritéria)

Ø odborná správnost (2 kritéria)
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1 Koeficienty poøadové korelace (Pearsonùv koeficient) dosahovaly vysokých hodnot: rp =
<0,805;0,948> pro rùzné typy školy, rp = <0,893;0,965> pro skupiny uèitelù s rùznou délkou
praxe, rp = <0,537;0,898> pro rùzné typy vyuèovacích pøedmìtù a rp = <0,532;0,941> pro rùzné
vyuèovací pøedmìty.

2 Pomocí jednofaktorové analýzy rozptylu jsme pak zkoumali rozdíly mezi nimi. Prostøednictvím
Tukey-Kramerova testu mnohonásobného porovnávání jsme zjistili, že se nìkteré shluky od sebe
statisticky významnì neliší.



II. KATEGORIE (SHLUKY) Q, T, R

Ø motivaèní charakteristiky (3 kritéria)

Ø øízení uèení (4 kritéria)

Ø obrazový materiál (3 kritéria)

III. KATEGORIE (SHLUKY) U, S, X

Ø shoda s kurikulárními dokumenty (2 kritéria)

Ø cena (dostupnost uèebnice) (2 kritéria)

Ø ergonomické a typografické vlastnosti (2 kritéria)

IV. KATEGORIE (SHLUKY) Z, Y, V

Ø doplòkové texty a materiály (3 kritéria)

Ø hodnoty a postoje (2 kritéria)

Ø diferenciace uèiva a úloh (2 kritéria)

V. KATEGORIE (SHLUK) W

Ø zpracování uèiva (4 kritéria)

Tab. 1: Skupiny shlukù podle dùležitosti

Z tìchto výsledkù výzkumu jsme pak vycházeli pøi tvorbì rastru – seznamu hodno-
tících kritérií pro uèebnice základních a støedních škol, který je prezentován dále v textu.

2.1 Implikace pro praxi

Zjištìní výzkumu mají zásadní význam pro tvorbu rastrù používaných v praxi pøi-
jímání uèebnic. Èasto se pøi konstrukci nebo volbì rastru doporuèuje zohlednit, pro jaký
stupeò a typ školy a jaký vyuèovací pøedmìt je soubor kritérií pro hodnocení uèebnic ur-
èen. Výsledky výzkumu prezentovaného v této studii naznaèují, že v urèité koncepci výuky
ve všeobecnì-vzdìlávacích pøedmìtech primárních i sekundárních škol se uèitelé v zásadì
shodují na preferencích kritérií. Existuje tedy soubor kritérií, která jsou dùležitá pro všech-
ny. Pøi hodnocení jakékoliv uèebnice bychom mìli rozhodnì brát v úvahu pøedevším její
pøehlednost – žáci se v ní musí být schopni dobøe orientovat, návaznost uèiva má být lo-
gická. Stejnì dùležitou vlastností uèebnice je pøimìøená obtížnost a rozsah uèiva – text
musí být na úrovni chápání žákù, zadání uèebních úloh musí být pro žáky srozumitelné a vý-
bìr a poèet pojmù musí odpovídat možnostem dané vìkové skupiny žákù. Tøetím zásad-
ním požadavkem je odborná správnost, zahrnující také prezentaci poznatkù na souèasné
úrovni vìdy, kultury a spoleèenské praxe.
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3 Návrh seznamu hodnotících kritérií

Na základì teoretické analýzy problematiky kritérií pro hodnocení uèebnic a zejmé-
na na základì výsledkù ovìøování dùležitosti kritérií podle názorù uèitelù základních a støed-
ních škol jsme navrhli seznam hodnotících kritérií pro použití na základních a støedních
školách (viz tab. 2 a 3).

Pøi sestavování rastru a bodovém ohodnocení jednotlivých položek jsme vycháze-
li z prùmìrné dùležitosti shlukù, které pøedstavují základní kategorie. Proto navrhujeme
nejvyšší bodové ohodnocení u kategorií I., II. a III. (po 12 bodech) a nejnižší u XIII. kate-
gorie (4 body). Také v pøípadì bodového ocenìní jednotlivých kritérií v kategorii pøihlíží-
me k jejich posouzení uèiteli v našem výzkumu. Maximální poèet bodù je 112, minimální
zisk bodù pro pøijatelnou uèebnici by nemìl klesnout pod 70 bodù. Domníváme se, že
v pøípadì kategorií Pøehlednost (I.), Pøimìøená obtížnost textu a rozsah (II.) a Odborná
správnost (III.) by mìla pøijatá uèebnice být hodnocena maximálními poèty bodù. Totéž
by mìlo platit pro kritérium XII.2.: Uèebnice prezentuje menšiny, rasy, náboženské sku-
piny, národnosti a pohlaví bez stereotypù a pøedsudkù.

KRITÉRIA BODY

I. KATEGORIE: PØEHLEDNOST MAX. 12

1. Má uèebnice pøehlednou strukturu (navazují na sebe
logicky kapitoly a témata, je uèebnice dobøe
rozèlenìná)?

ano èást. ne

6 3 0

2. Je vnitøní struktura textù v uèebnici pøehledná (napø.
jsou pojmy øazeny v logické posloupnosti, navazují
na sebe vìty apod.)?

ano èást. ne

6 3 0

II. KATEGORIE: PØIMÌØENÁ OBTÍŽNOST A
ROZSAH UÈIVA

MAX. 12

1. Jsou zadání úloh a cvièení a formulace otázek v
uèebnici jasné a srozumitelné?

ano èást. ne

5 2,5 0

2. Jsou výklad a vysvìtlování v uèebnici pro žáky
srozumitelné a snadno pochopitelné?

ano èást. ne

4 2 0

3. Je výbìr a poèet pojmù v uèebnici pøimìøený úrovni
chápání žákù?

ano èást. ne

3 1,5 0

III. KATEGORIE: ODBORNÁ SPRÁVNOST MAX. 12

1. Obsahuje uèivo v uèebnici odbornì správné
poznatky?

ano x ne

6 x 0
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2. Odpovídají poznatky v uèebnici souèasnému stavu
vìdy, kultury a spoleèenské praxe?

ano x ne

6 x 0

IV. KATEGORIE: MOTIVAÈNÍ CHARAKTERISTIKY MAX. 10

1. Je uèivo v uèebnici vztažené k praxi (pøíklady,
situace ze života, význam poznatkù a dovedností pro
praxi apod.)?

ano èást. ne

4 2 0

2. Jsou výbìr uèiva v uèebnici a úlohy a otázky pro
žáky zajímavé?

ano èást. ne

3 1,5 0

3. Jsou v uèebnici užívány grafické prostøedky k øízení
pozornosti (grafické odlišení rùzných typù uèiva,
pøehledné èlenìní textu, zdùraznìní klíèových pojmù
a definic aj.)?

ano èást. ne

3 1,5 0

V. KATEGORIE: ØÍZENÍ UÈENÍ MAX. 10

1. Vyžadují úlohy také øešení problémù, objevování,
tvoøivou èinnost apod. a ne jen reprodukci uèiva?

ano èást. ne

3 1,5 0

2. Vedou texty v uèebnici k uvažování, kritickému
myšlení, hodnocení apod.?

ano èást. ne

3 1,5 0

3. Poskytuje uèebnice dostatek možností k
procvièování, upevòování a opakování uèiva?

ano èást. ne

2 1 0

4. Obsahují texty a úlohy podnìty k samostatné práci a
skupinové èinnosti žákù?

ano èást. ne

2 1 0

VI. KATEGORIE: OBRAZOVÝ MATERIÁL MAX. 10

1. Jsou ilustrace, tabulky, schémata, mapky a grafy v
uèebnici jasné a smysluplné?

ano èást. ne

4 2 0

2. Obsahuje uèebnice dostatek obrazového materiálu,
který pomáhá žákùm porozumìt uèivu (objasòuje
text, ilustruje text, nahrazuje výklad názornìjší
formou apod.)?

ano èást. ne

3 1,5 0

3. Obsahuje uèebnice dostatek obrazového materiálu,
který je pro žáky pøitažlivý?

ano èást. ne

3 1,5 0

VII. KATEGORIE: SHODA S KURIKULÁRNÍMI
DOKUMENTY

MAX. 8
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1. Je výbìr uèiva v uèebnici v souladu s kurikulárními
dokumenty (uèební plán, osnovy, vzdìlávací
program apod.)?

ano èást. ne

5 2,5 0

2. Jsou cíle výuky v zásadì dosažitelné prostøednictvím
studia textù a vypracování uèebních úloh
prezentovaných v uèebnici?

ano èást. ne

3 1,5 0

VIII. KATEGORIE: CENA (DOSTUPNOST
UÈEBNICE)

MAX. 8

1. Je cena uèebnice pøimìøená (vzhledem k cenám
jiných uèebnic na trhu)?

ano èást. ne

5 2,5 0

2. Je cena doplòkových materiálù k uèebnici (napø.
pracovního sešitu, pøíruèky pro uèitele, kazet,
poèítaèových programù atd.) dostupná?

ano èást. ne

3 1,5 0

IX. KATEGORIE: ERGONOMICKÉ A
TYPOGRAFICKÉ VLASTNOSTI

MAX. 8

1. Jsou druh a velikost písma v uèebnici pøimìøené?
ano èást. ne

5 2,5 0

2. Je vazba uèebnice trvalá a odolná a papír kvalitní?
ano èást. ne

3 1,5 0

X. KATEGORIE: DOPLÒKOVÉ TEXTY A
MATERIÁLY

MAX. 6

1. Jsou k dispozici doplòující didaktické prostøedky
(jako videokazety, audiokazety, sbírky úloh, materiál
ke hrám, nástìnné mapy, poèítaèové programy,
modely, sady pro pokusy apod.) vztahující se
k uèebnici?

ano x ne

2 x 0

2. Vydalo nakladatelství také pracovní sešit (knihu) pro
žáky k dané uèebnici?

ano x ne

2 x 0

3. Je k dispozici pøíruèka pro uèitele k dané uèebnici?
ano x ne

2 x 0

XI. KATEGORIE: DIFERENCIACE UÈIVA A ÚLOH MAX. 6

1. Obsahuje uèebnice rozšiøující uèivo a úlohy pro
nadané žáky?

ano èást. ne

3 1,5 0

2. Obsahuje uèebnice odlišné úlohy z hlediska
obtížnosti (pro prùmìrné i podprùmìrné žáky)?

ano èást. ne

3 1,5 0
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XII. KATEGORIE: HODNOTY A POSTOJE MAX. 6

1. Obsahuje uèebnice odkazy na spoleèenská pravidla,
mravní normy (slušné chování, principy humanismu,
tolerance, tradice, právní normy apod.)?

ano èást. ne

3 1,5 0

2. Prezentuje uèebnice menšiny, rasy, náboženské
skupiny, národnosti a pohlaví bez stereotypù
a pøedsudkù?

ano èást. ne

3 1,5 0

XIII. KATEGORIE: ZPRACOVÁNÍ UÈIVA MAX. 4

1. Je odborný obsah v uèebnici prezentován také ve
vztahu k jiným oborùm?

ano èást. ne

1 0,5 0

2. Je uèivo v uèebnici soustøedìné kolem nìkolika
základních témat (tzn. spíše málo vybraných témat
do hloubky než mnoho poznatkù povrchnì)?

ano èást. ne

1 0,5 0

3. Jsou nìkteré poznatky v uèebnici prezentované
z nìkolika úhlù pohledu, rùzných perspektiv?

ano èást. ne

1 0,5 0

4. Je v uèebnici vysvìtleno, proè je nutné se uèit urèité
poznatky a dovednosti?

ano èást. ne

1 0,5 0

Tab. 2: Návrh seznamu hodnotících kritérií pro uèebnice ZŠ a SŠ

KATEGORIE

BODY

MAXIMUM
DOPORUÈENÉ

MINIMUM
HODNOCENÍ

I. Pøehlednost 12 12

II. Pøimìøená obtížnost textu a rozsah uèiva 12 12

III. Odborná správnost 12 12

IV. Motivaèní charakteristiky 10 5

V. Øízení uèení 10 5

VI. Obrazový materiál 10 5

VII. Shoda s kurikulárními dokumenty 8 4

VIII. Cena (dostupnost uèebnice) 8 4

IX. Ergonomické a typografické vlastnosti 8 4

X. Doplòkové texty a materiály 6 3
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XI. Diferenciace uèiva a úloh 6 3

XII.Hodnoty a postoje 6 3

XIII. Zpracování uèiva 4 -

CELKEM 112 72

Tab. 3: Vyhodnocení
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UÈEBNICE Z POHLEDU VYDAVATELÙ

PØÍPRAVA A HODNOCENÍ UÈEBNIC
Z POHLEDU NAKLADATELE
(ANEB HODNOCENÍ UÈEBNIC
JAKO NÁSTROJ KAŽDODENNÍ PRAXE)

Vìra Martinková

Anotace: Studie se zabývá pøedevším nakladatelským pøístupem k tvorbì a hodnocení
uèebnic. Tìžištìm je analýza souèasných hodnotících kritérií Ministerstva školství, mlá-
deže a tìlovýchovy ÈR, která jsou dùležitá pro udìlování schvalovací doložky uèebnicím.
Doložka MŠMT by mìla být zárukou kvality uèebnic a mìla by též ulehèit výbìr uèebnic
školám a uèitelùm. Autorka studie též upozoròuje na negativa tìchto souèasných hodnotí-
cích kritérií a navrhuje pozitivní úpravy k dosažení jejich jednoznaènosti, pøehlednosti
a zøetelnosti.

1 Úvod do problematiky hodnocení uèebnic
z pohledu nakladatele

Každý dobrý autor a každé kvalitní nakladatelství uèebnic nutnì vychází z nìja-
kého hodnotícího systému uèebnic, který jim mùže být nápomocný pøi vytvoøení a vydání
kvalitní uèebnice. Nakladatelé ani autoøi – a domníváme se, že ani uèitelé a další adresáti
uèebnic – nemohou být spokojeni se souèasným stavem odborné èi populárnì-nauèné
literatury týkající se této oblasti, ani se stavem hodnotících kritérií MŠMT, která jsou pro
tyto èinitele v oblasti vzniku a akceptování uèebnic veøejností závazná a rozhodující.

Z pohledu nakladatele se v souèasných hodnotících soustavách a systémech výraznì pro-
jevují pøedevším následující nedostatky:

a) Hodnocení uèebnic bývají èasto buï jednostranná, èi složitá, takže v podstatì neumožòu-
jí autorùm, lektorùm, nakladatelùm, uèitelùm, ba ani MŠMT se jimi øídit. Jedná se na
jedné stranì o preferování specifik platných pouze pro jeden typ èi jednu skupinu uèeb-
nic, na stranì druhé pøedevším o hodnocení pomocí rùzných indexù, výpoètù, statistiky,
koeficientù apod. A pøitom právì výše jmenovaní adresáti jsou nositeli kvality èi ne-
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kvality skuteèných konkrétních uèebnic užívaných ve výukovém procesu. Tito lidé
s hodnocením uèebnic pracují prùbìžnì ve své každodenní èinnosti. Proto potøebují
nástroje hodnocení jednoduché, jednoznaèné, prùhledné, rychle zjišťující kvalitativní
prvky a pøitom opravdu reprezentativní a fungující, platné pokud možno pro všechny
uèebnice všeobecnì, popø. platné alespoò pro urèitou skupinu uèebnic (napø. uèebnice
spoleèenskovìdních èi pøírodovìdných pøedmìtù) a použitelné zároveò všemi jmeno-
vanými adresáty.

b) Jednodušší hodnocení uèebnic vytvoøená odborníky, která splòují (alespoò ve velké mí-
øe) námi definované požadavky, MŠMT dosud neakceptovalo do svého Sdìlení vztahu-
jícího se k udìlování a odnímání schvalovacích doložek uèebnicím a uèebním textùm
(viz seznam literatury), a proto ani ona nemohou získat všeobecnìjší platnost v praxi.

c) Stávající platné hodnocení uèebnic, stanovené Sdìlením MŠMT, obsahuje množství
nedostatkù a chyb, které brání rychlému a objektivnímu prùbìhu hodnocení uèebnic.
Za významné negativum považujeme i skuteènost, že Sdìlení MŠMT nebylo postou-
peno ke všeobecné diskusi odborníkù, teoretikù, uèitelù, lektorù, nakladatelù a dalších
kompetentních pracovníkù.

2 Struèná analýza stávajících kritérií hodnocení uèebnic
podle Sdìlení MŠMT

V této èásti se zamìøíme pøedevším na Pøílohu è. 5 Sdìlení MŠMT, která v dotaz-
níkovém souboru hodnotících kritérií pøináší závazný pøedpis pro hodnocení uèebnic
v schvalovacím øízení pro udìlení nebo prodloužení doložky uèebnicím, a to pro lektory,
úøedníky ministerstva a následnì též pro nakladatele a autory. Zprostøedkovanì pøijímají
tato pravidla i uèitelé a žáci škol, jimž jsou uèebnice adresovány.

Stávající dotazník má sedm základních oddílù hodnocení a celou škálu dílèích bodù
a podbodù. Na jejich naplnìní èi nenaplnìní autorem a nakladatelem vìtšinou závisí udì-
lení èi neudìlení schvalovací doložky MŠMT, popø. prodloužení èi odnìtí této doložky.
Pro uèebnice základních škol má udìlení schvalovací doložky MŠMT vìtší dùležitost než
pro uèebnice ostatních typù škol, neboť zde hraje též roli ekonomickou. Pro uèebnice ostat-
ních typù škol je udìlení doložky MŠMT záležitostí prestižní. Je-li domnìnka o zaruèené
kvalitì uèebnic s doložkou vždy oprávnìná, ponecháme nyní stranou.

Musíme však konstatovat alespoò tolik, že již samotná konstrukce dotazníku ne-
poskytuje oprávnìný pøedpoklad k objektivnímu, správnému a jednoznaènému vyplnìní,
byť o to lektor usiloval sebevíc; vše objasníme v následující analýze. Vzhledem k omeze-
nému rozsahu studie se zamìøíme pouze na nejdùležitìjší stránky dotazníku. Pro názor-
nìjší pøedstavu uvedeme pøehled hlavních názvù jednotlivých blokù:

1. Celkový soulad uèebnice s obecnými a kurikulárními dokumenty a rámcovými vzdìlá-
vacími programy.

2. Odborná správnost obsahu uèebnice.
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3. Pøimìøenost uèebnice vìku a dosaženým kompetencím žákù.

4. Metodické a didaktické zpracování uèebnice.

5.–7. Didaktická vybavenost uèebnice.

8. Zastoupení komponent aparátu prezentace uèiva.

9. Zastoupení komponent aparátu øídící (spr. øídícího) uèení.

10. Zastoupení komponent aparátu orientaèního.

11. Slovní komentáø k jednotlivým oblastem kritérií, další odborná vyjádøení recen-
zenta/recenzentky.

Jednotlivé názvy èástí dotazníku MŠMT na první pohled – až na výjimky – vypa-
dají logicky a jasnì. Avšak pøi podrobnìjším rozboru se objeví problémy, které nutnì
poznamenají (v negativním smyslu) práci lektora èi úøedníka MŠMT, který následnì
rozhoduje o udìlení doložky MŠMT.

2.1 Základní èlenìní dotazníku

Už názvy jednotlivých blokù a èlenìní dotazníku nejsou zcela v poøádku. Vzájemnì
se pøekrývají, nedovolují odlišení dílèích základních složek díla apod. To vede k nejas-
nosti pojmù i pokládaných otázek, k neurèitosti a nejednoznaènosti jednotlivých kompo-
nent. Napø. považujeme za zavádìjící oddìlení èástí Metodické a didaktické zpracování
uèebnice (4.) a Didaktická vybavenost uèebnice (5., 6., 7.) atp.

2.2 Ètvero pøístupù k hodnocení

V dotazníku se støídají ètyøi druhy pøedepsaného hodnocení, které je lektor povi-
nen užívat. Je to: v 1. èásti ano – ne, ve 2., 3., a 4. èásti škála 0–3 body, v 5., 6. a 7. èásti
škála 0 (tj. neobsahuje komponentu) – 1 (tj. obsahuje komponentu) – N (tj. není hodnoce-
no, nebo lépe: není relevantní) a v 8. èásti slovní hodnocení. Tato úprava se nám jeví jako
zbyteènì složitá a komplikovaná. Nedostatkem tohoto pøístupu je napø. to, že nìkteré
komponenty a prvky, pro nìž byl vybrán nevhodný typ hodnotící škály, stanoví MŠMT
pro uèebnice jako závazné, pøestože nejsou vymezeny pøesnì a jednoznaènì.

2.3 Závažnìjší problémy a nedostatky dílèích bodù a podbodù

Do ještì vìtších problémù se dostávají uživatelé dotazníku pøi aplikaci dílèích bodù
a podbodù dotazníku. V 1. oddílu považujeme napø. za irelevantní pøedevším soulad se
zákony ÈR, což žádný èlovìk nejuristického zamìøení nemùže objektivnì posoudit. Hru-
bou chybou dotazníku je potom vyžadovaný soulad s RVP (napø. pro støední školy RVP
vùbec ještì v souèasné dobì – tj. koncem r. 2006 – neexistuje, pøestože Sdìlení MŠMT na-
bylo platnosti již v r. 2005).
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2.4 Problematika formulace dílèích bodù a podbodù

Nìkteré rysy uèebnic jsou v dotazníku uvádìny pøíliš obecnì (napø. 1.5.d – soulad
s výchovou smìøující k porozumìní textu, využití a kritickému vyhodnocení zdrojù infor-
mací a k obranì pøed manipulací, nebo 1.5.a – soulad s výchovou smìøující k toleranci,
vèetnì schopnosti rozpoznat její meze, a k vytvoøení plurality názorù, podložených vì-
deckým poznáním atd.), nepøesnì nebo mnohoznaènì (napø. v èásti 2.2. Odborná správ-
nost grafické složky uèebnice; grafickou složkou zde zøejmì není mínìna grafická úprava
èi grafická stránka uèebnice, jak bychom jako nakladatelé pøedpokládali, ale doplnìní
uèebnice obrázky, grafy, tabulkami atp.), èi zcela chybnì (napø. 2.3. Jazyková kultura
textu uèebnice podle pravidel èeského pravopisu; respektování pravidel èeského pravopisu
totiž ve skuteènosti zdaleka neøíká vše o jazykové kultuøe textu). V dotazníku jsou i otáz-
ky zohledòující rysy a vlastnosti uèebnice, které lektor nebude moci posoudit, protože je
nebude mít k dispozici (napø. 3.3. Technické zpracování uèebnice – zejm. ... typ a odol-
nost vazby, hmotnost, použitý papír...; tyto rysy budou zøejmé až po vytištìní, schvalovací
øízení však probíhá pøed tiskem; lze tedy maximálnì hovoøit o návrhu technických parametrù
nakladatelstvím), jiné otázky jsou více ménì zavádìjící (napø. v bodu 3.3. informace
o užití ekologického papíru; chtìla bych na tomto místì pouze pøipomenout, že ekolo-
gický papír rozhodnì není zárukou kvality uèebnice; pøipomínka o zavádìjících bodech
se týká i dalších skuteèností).

2.5 Pøekrývání se a opakování kritérií a komponent

Nìkteré body dotazníku se zbyteènì opakují – ve stejných nebo mírnì pozmìnì-
ných formulacích. Napø.: soulad s Ústavou a zákony ÈR, zejm. rovnost pohlaví, rasy, bar-
vy pleti, jazyka, víry a náboženství (1.1) a tvrzení, že uèebnice neobsahuje nepravdivé
nebo netolerantní názory (1.6.); èi jiné: výkladový text zpøehlednìný (5.2) a shrnutí uèiva
(5.3, 5.4, 5.5); o stejném nedostatku mùžeme hovoøit i v pøípadì, když jsou stejné otázky
pokládány ve své pozitivní a negativní podobì (napø. 1.5 x 1.6).

2.6 Støet kritérií

Nìkterá kritéria dotazníku si protiøeèí (napø. 1.5 a a 1.6; v bodì 1.5 a je dána pøed-
nost vìdeckému poznání pøed nevìdeckým, avšak bod 1.6. vyžaduje toleranci i k nevì-
deckému poznání – napø. k náboženství).

2.7 Rozdílnost uèebnic ve vztahu k pøedmìtùm a typùm výuky

Dotazník málo pøihlíží k rozdílnosti uèebnic rùzných pøedmìtù a rùzného typu.
V èástech 5.–7. sice umožòuje lektorovi odpovìdìt N (tj. není relevantní), avšak v ostat-
ních èástech již tuto možnost nepøipouští, pøestože by to realita vyžadovala (napø. kompo-
nentu „komplexnost výkladu...“ nemusí mít ty uèebnice, které tradiènì oznaèujeme jako
èítanky).
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2.8 Obtížnost objektivního hodnocení lektora
v nìkterých bodech dotazníku

V èástech 5.–7. je specifikována didaktická vybavenost uèebnic do takových pod-
robností, že by lektor potøeboval k serióznímu vypracování posudku mnohem více èasu,
než má skuteènì k dispozici. Domníváme se, pokud MŠMT na tìchto kritériích bude trvat,
že by bylo vhodnìjší, aby podklady zpracovalo samo nakladatelství (popø. autor) se
stranovými odkazy a lektor informace pouze zkontroloval. Stejnì nakonec vìtšinou do-
chází k tomu, že nakladatelství (autor) následnì upozoròuje lektora èi úøedníka MŠMT na
pøehlédnuté komponenty. Totéž by bylo vhodné uplatnit i v èásti 4. Metodické a didaktické
zpracování uèebnice. Nìkteré zde uvedené komponenty jsou tak subtilní nebo tìžce od-
halitelné, že vlastnì není chybou lektora, když je pøehlédne. Další nedostatky lektorských
posudkù vyplývajících z tohoto dotazníku MŠMT jsou ovlivnìny i možností subjektivního
postoje lektora k dílèím bodùm apod.

2.9 Nevhodnost nìkterých kritérií èi zkoumaných komponent

Nìkterá kritéria (komponenty) považujeme z hlediska kvality uèebnic za irele-
vantní, nadbyteèná èi nedùležitá (napø. 5.5 Shrnutí uèiva k pøedchozímu roèníku, 5.14.
Obrazová prezentace barevná, plnobarevný tisk – obzvláštì pro vyšší roèníky ZŠ a pro
SŠ, 6.18 Využití pøední nebo zadní obálky (pøedsádky) pro schémata, tabulky aj. – zde
bychom kladné vyjádøení považovali za negativum, neboť je opakem pravidel tisku
krásné a kvalitní knihy atp.).

3 Návrh úpravy dotazníku MŠMT pro jednodušší
a objektivnìjší prùbìh schvalovacího øízení uèebnic

V poslední èásti studie bychom se chtìli zamìøit na návrh zefektivnìní dotazníku
MŠMT – ovšem v reálných mezích blízkého èasového horizontu. Nebude se tedy jednat
o zcela nový dotazník (i když jeho zpracování by možná bylo též užiteèným øešením), ale
pouze o modifikaci souèasného platného materiálu. Stávající dotazník se totiž jeví jako
pøíliš složitý, s nadbyteèným množstvím otázek a komponent, místy málo zøetelný, málo
logický, trochu nepøesný a v nìkterých otázkách a oblastech až zavádìjící. Naše úprava
by se mìla øídit pøipomínkami z 2. èásti této studie. Doporuèujeme tedy následující:

a) zpøehlednit konstrukci celého dotazníku,

b) èlenit dotazník tak, aby na sebe jeho dílèí èásti logicky navazovaly, ale nepøekrývaly se,

c) jednotlivé otázky èi komponenty pøeformulovat tak, aby byly jednoznaèné a obecnì
srozumitelné,

d) zjednodušit celý dotazník; snížit zejména poèet dílèích otázek a podotázek,

e) odstranit nedostatky a chyby jednotlivých otázek a jmenovaných komponent dotaz-
níku dle analýzy ve 2. èásti,
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f) doplnit otázky a komponenty, které by naopak bylo vhodné – dle našeho názoru a zku-
šeností – zohlednit nebo více rozvést.

Vycházíme zde nejen z naší nakladatelské (šéfredaktorské) praxe, ale také z døí-
vìjších výzkumù (mimo jiné i z výzkumù provádìných v rámci grantù MŠMT s názvem
Tvorba a hodnocení uèebnic), a dále z autorských zkušeností a z analýz nìkolika desítek
souèasných uèebnic z vyspìlých zemí.

Jedním z možných návrhù úpravy dotazníku MŠMT je následující verze:

1. Celkový soulad uèebnice se závaznými obecnými materiály (zejm. s Ústavou ÈR) a s plat-
nými kurikulárními materiály (ano – ne).

Pozn.: Doporuèuji vynechat v tomto bodì zejména soulad s RVP, neboť ty posud ne-
byly schváleny a nebyly uvedeny v platnost všeobecnì pro všechny stupnì a typy škol
(k dnešnímu datu platí pouze pro ZŠ), a dále také proto, že budou spadat pod širší
oznaèení „kurikulární materiály“.

2. Odborná správnost obsahu uèebnice (ano – ne).

3. Pøimìøenost – srozumitelnost (ano – ne).

4. a) Jazyková správnost (ano – ne)

b) Kultura jazykového projevu (ano – ne).

5. Skladba a výstavba uèebnice (u každého bodu pouze odpovìï ano – ne – NR, tj. není
relevantní); jsou pøítomny následující komponenty:
a) metodické pokyny pro práci s uèebnicí; b) pøedmluva pro uèitele; c) pøedmluva pro
žáky; c) výklad; d) ukázkové texty; e) shrnutí; f) definice; g) paradigmata, grafy, sché-
mata, tabulky; h) obrázky – napø. foto, kresby, technické kresby atd.; i) otázky, cvièení,
námìty, podnìty k zamyšlení, úkoly, hry; j) instrukce a pracovní popis k nároènìjší
práci; k) testy; l) badatelské miniprojekty; m) poznámky a vysvìtlivky; n) popisky k
vyobrazením; o) slovníèek; p) rejstøík; q) obsah; r) klíè (výsledky, øešení), s) doporu-
èená literatura, bibliografie; t) jiné (vyjádøit slovnì).

Pozn.: Tuto èást – vzhledem k její nároènosti a nìkdy i nesnadné dohledatelnosti – by
mìlo vypracovat nakladatelství èi autor (se stranovými odkazy, popø. zdùvodnìním);
lektor by pouze ovìøil správnost.

6. Metodické a didaktické zpracování uèebnice (u každého bodu ano – ne):
a) dobrá motivaèní úroveò; b) podpora samostatné aktivity a tvoøivosti žákù; c) uplat-
nìní mezipøedmìtových vztahù; d) uplatnìní vícedimenzionálního pøístupu; e) rùzno-
rodost pøíkladù a ilustrativních textù i doprovodných materiálù (schémat, tabulek,
obrázkù apod.); e) aktuálnost obsahová; f) aktuálnost odborná; g) dobrá didaktická
úroveò.

Pozn.: Pro tuto èást by opìt mìlo nejprve zpracovat podklady nakladatelství èi autor.

7. a) Logické uspoøádání (ano – ne)

b) Vhodné èlenìní uèebnice (ano – ne).

8. Vhodná grafická úprava (ano – ne).
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9. Existence doplòujících materiálù – napø. CD, metodická pøíruèka, kniha cvièení atp.
(ano – ne).

10. Plánované technické údaje (napø. formát/velikost knihy, poèet stran, velikost písma,
užití rùzných typù písma, rùzné tuènosti aj., vazba, papír apod.)

Pozn.: Tyto údaje by uvádìl nakladatel, a to pro plánované další vydání knihy. Nemo-
hou však být vždy pro realizaci závazné.

V dotazníku jsme prozatím ponechali i ty otázky èi komponenty, které odborný
pøedmìtový lektor jen zøídka dokáže kvalifikovanì posoudit (tj. otázky jazykové, výtvarné,
polygrafické apod.). K posouzení tìchto specifických rysù uèebnice by mìli být stanoveni
samostatní lektoøi.

4 Shrnutí

Hodnocení uèebnic považujeme za oblast velmi potøebnou a obecnì prospìšnou,
a to nejen pro odborníky – didaktiky a další teoretiky, ale zejména pro praktické úèastníky
procesu tvorby, realizace a užití uèebnic ve výchovnì-vzdìlávacím procesu: autory, lekto-
ry, nakladatele, úøedníky MŠMT, i školy, uèitele a žáky. Domníváme se, že pro oblast
praxe by mìla být vytvoøena více ménì jednotná hodnotící kritéria, pøístupná a srozumi-
telná všem uvedeným adresátùm (snad s výjimkou žákù), která by se mìnila v souvislosti
s novými poznatky tohoto oboru a se vznikem nových kurikulárních materiálù. Bylo by
zajisté prospìšné, kdyby i nadále pokraèoval výzkum optimálních hodnotících kritérií
uèebnic a kdyby tento výzkum prùbìžnì fakticky ovlivòoval i kritéria užívaná oficiálnì
Sdìlením MŠMT ÈR. Ministerstvo by se nemìlo – jak to èiní dosud – bránit ani implantaci
výsledkù výzkumu, ani pøipomínkování, popø. lektorování tohoto dùležitého materiálu ze
strany praktických uživatelù.
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Pozn.: Pøi pøípravì této studie bylo užito též platných kurikulárních materiálù pro základní a støední
školy v ÈR, pøipravených zejm. MŠMT ÈR, CERMATem atd., dalších odborných prací a uèebnic
autorky i jiných uèebnic èeského i zahranièního uèebnicového trhu z let 1990–2006, stejnì jako
hodnotících kritérií uèebnic souèasných èeských autorù.
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JAK BY MÌLA VYPADAT
MODERNÍ UÈEBNICE
Z POHLEDU VYDAVATELE?

Jana Staudková

Anotace: Pøíspìvek seznamuje s vizí moderní uèebnice z pohledu vydavatele. Zabývá se pøe-
devším funkcí uèebnice v každodenní výuce a stanovuje zcela konkrétní požadavky vydava-
tele na obsah a vybavenost uèebnic. Autorka zmiòuje nepostradatelnou úlohu uèebnic pøi
rozvíjení klíèových kompetencí žákù, které jsou jedním ze základních pilíøù souèasné kuri-
kulární reformy. Koncepce moderní uèebnice by mìla být založena na pøedpokladu, že žáci
budou moci na jejím základì uplatit získanou schopnost pracovat s informacemi, schopnost
kriticky myslet a pøizpùsobit své každodenní chování nejen spoleèenským požadavkùm, ale
i ostatním hodnotám, zejména morálním. Nepostradatelnou souèástí moderní uèebnice
by mìly pøedstavovat také metodické pøíruèky pro uèitele a zejména pracovní sešity, které
by však nemìly být založeny na pouhém mechanickém doplòování uèiva, ale mìly by žáky
podnìcovat k zapojení vyšších myšlenkových procesù, napø. øešení problémù apod.

Jako vydavatelé uèebnic se každodennì setkáváme s nejrùznìjšími názory ohlednì
kvality uèebnic a také s rozdílnými pøístupy k jejich hodnocení. Úloha vydavatele uèeb-
nic není v souèasnosti jednoduchá, neboť vydavatel není jediným rozhodujícím èinitelem
ovlivòujícím vzhled i kvalitu uèebnice. Uèebnice je výsledným kompromisem mezi po-
žadavky autorù, recenzentù, kurikulárních dokumentù, uèitelù, žákù, hodnotících kritérií
Ministerstva školství, mládeže a tìlovýchovy a v neposlední øadì také finanèními možnostmi
vydavatele. Jako vydavatelé vidíme smysl uèebnice v tom, aby v maximální možné míøe
pomáhala žákovi v jeho vzdìlávání. Cílem pøíspìvku je pøedevším seznámit ètenáøe s na-
ším pøístupem k hodnocení uèebnic z pohledu vydavatele.

1 Poslání uèebnice

1.1 Uživatelem uèebnice je žák, pøedevším jemu musí vyhovovat

Celý didakticko-metodický systém uèebnice by mìl smìøovat k tomu, aby s jejími
texty mohl žák pracovat samostatnì – ve škole pøi samostatné práci ve vyuèovací hodinì
a podle potøeby bez potíží i doma (napø. v dobì nemoci nebo pøi pøípravì na vyuèování).
Uèebnice by mìly využívat prvkù problémového a programového vyuèování, které je zalo-
ženo na metodách induktivních (pøevážnì na prvním stupni), ale i deduktivních, které
støídají metody induktivní v uèebnicích pro druhý stupeò. Postupy v uèebnicích by mìly

48



vést žáka sledem krokù, které ze sebe navzájem vyplývají a na sebe navazují, tak aby se
postupnì sám dobral konkrétního poznatku èi obecného pravidla, nebo mu kladou za úkol,
aby vyslovený fakt ovìøil nebo dokázal – k tomu mu ovšem poskytují všechny potøebné
informace i jiné prostøedky a nástroje. Cílem však není, aby si žák každý poznatek èi pra-
vidlo zapamatoval. Dùležité je, aby pochopil, jakou pozici má v hierarchii potøebných in-
formací, aby si poznatek èi obecné pravidlo dokázal v pøípadì potøeby vyhledat a aby ho
umìl použít – jinými slovy, aby žák krok za krokem trénoval své kombinaèní schopnosti,
schopnost kriticky myslet, aby se stával èlovìkem funkènì gramotným.

Uèebnice by mìly být dle našeho názoru upravovány tak, aby i svým formálním
provedením žáka k uèení motivovaly, aby jejich grafická podoba nebyla strnulá a chladnì
akademická; bohatì by mìly využívat barevných rámeèkù a podkladù, které odlišují rùzné
typy didaktických textù, barevnì èi proložením zvýrazòovat klíèové informace èi pøed-
mìtné jazykové jevy. Znaèný význam by se mìl klást rovnìž na využívání rùzných prvkù
infografiky, zejména spojovacích èar, podtržení (èarou i vlnovkou), a dále také tzv. ne-
souvislým textùm (grafy, tabulky, mapy apod.). Tyto texty by mìli autoøi do uèebnice za-
øazovat organicky tak, aby žáci pøirozenì vnímali jejich praktickou užiteènost a dokázali
informace, které z nich získají, úèelnì využít pøi øešení aplikaèních úloh. Velmi dùležité
je, že s uèebnicemi by nemìly mít šanci na úspìch pouze tzv. pamìťové typy žákù (døíve
obecnì vydávané za žáky nadané), ale v podstatì všichni, kdo chtìjí pracovat. Uèebnice
by mìly poskytovat žákùm radost nejen ze správného øešení konkrétních úloh, ale i z celého
prùbìhu k nìmu smìøujících èinností a krokù. Dùležitým motivaèním èinitelem pro žáka
je vìdomí, že žák zadané úkoly zvládá a tudíž je nejenom pro své okolí, ale pøedevším sám
pro sebe, ve svém podvìdomí, dobrý.

Funkce ilustrací v uèebnicích mùže být v podstatì dvojí: ilustrace – jako zdroj
nonverbálních informací a ilustrace jako výtvarný doprovod textu. K ilustracím literárního
díla mùže autor pøistupovat rùzným zpùsobem. Pro uèebnice bychom však nedoporuèo-
vali volit ilustraèní doprovod, který by provokoval a odpoutával pozornost žákù. Ilustra-
ce, které plní funkci nonverbálních informací, musí být srozumitelné, pøimìøené vìku
žáka a i pøi urèitém nutném stupni zjednodušení musí být vìcnì/odbornì správné.

K potøebám dìtského ètenáøe a na druhém stupni ZŠ mladého dospívajícího èlovì-
ka je tøeba pøihlížet i pøi tvorbì vlastních textù uèebnic, a to zejména uèebnic mateøského
jazyka. Ty by podle našeho názoru nemìly být jen souborem textù, obsahovì plnì podøí-
zených snaze v maximální míøe demonstrovat konkrétní jazykový jev èi stylistický prvek,
ale dynamickými texty schopnými zaujmout pozornost dìtského ètenáøe.

1.2 Uèebnice by mìla podporovat rozvoj žákových kompetencí

V souladu s tím, co bylo uvedeno výše, pokládáme pøi tvorbì uèebnic za dùležité
rozvíjení vlastních kompetencí žákù v procesu vzdìlávání. Cílem vzdìlávání v soudobé
informaèní spoleènosti by nemìl být pouze žák vybavený jakkoli širokým, pøesto však
omezeným souborem pamìtnì osvojených poznatkù, nýbrž žák vybavený kompetencemi,
které mu i v budoucnu umožní další potøebné informace získávat a adekvátnì je používat.
Spolu s tím je tøeba posilovat u žákù také motivaci k celoživotnímu vzdìlávání. Uèebnice
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by mìly být sestaveny tak, aby umožòovaly aktivní úèast žáka na celém vyuèovacím pro-
cesu, to znamená pøi vyvozování èi ovìøování uèiva a zejména pak v aplikaèních úlohách.
K tomu by uèebnice mìly nabízet dostatek prostøedkù a potøebných informací, aby každý
žák s jejich využitím mohl být úspìšný. Od žáka se pak oèekává, že bude si schopen vhodné
a potøebné informace z nabízených vybrat. Znovu zdùrazòujeme, že cílem by vždy nemì-
lo být pamìtní osvojení si objeveného nebo ovìøeného faktu. Míra toho, co si žák chce za-
pamatovat, mùže být pøímo úmìrná jeho dalším ambicím, napø. budoucí poèítaèový
expert se nepochybnì obejde bez pamìtnì osvojených vìdomostí potøebných pro jazy-
kové rozbory, nicménì dostane-li možnost potøebné informace si vyhledat, pak zvládne
s jejich pomocí i takovýto rozbor. Naproti tomu žák, který se chce orientovat smìrem na
humanitní oblast, bude podobnì pøistupovat k úkolùm matematickým; ovšem ani on ne-
mùže zùstat bez dovednosti opatøit si k životu nezbytné informace z oboru matematiky
a mìl by být i schopen aktivnì je využít (napø. vypoèítat si danì, vyznat se a umìt kriticky
posuzovat nabízené služby bank, pojišťoven apod.).

Uèebnice by mìla obsahovat všechny základní informace, které žák pro vyøešení
úkolù potøebuje. Tyto informace však vždy nemusí být v tìsné blízkosti otázky èi formulova-
ného problému. To umožòuje, aby se žák uèil informace vyhledávat, orientovat se v rùzných
materiálech i v jejich obsahu a textu. Požadavky na vyhledávání relevantních informací,
na definování jádra sdìlení pøispívají k rozvíjení žákovy funkèní gramotnosti. Uèebnice
by také mìly nabízet rovnìž dostateènì širokou paletu rozšiøujících informaèních zdrojù.
Mìly by odkazovat nejen na tištìné slovníky a encyklopedie, ale také na elektronické in-
formaèní zdroje, napø. CD-ROM a internet. Dalším charakteristickým rysem uèebnic by
mìla být pøevaha aplikaèních úloh; jen ve velmi malé a nezbytné míøe by mìly být zaøaze-
ny úlohy reprodukèní. To umožòuje vyšší praktické využití novì získaných znalostí.

1.3 Uèebnice nemùže nahrazovat uèitelovu pøípravu na vyuèování

Souhlasíme s tvrzením, že uèebnice by nemìla nahrazovat uèitelovu pøípravu na
vyuèování. Domníváme se však, že uèebnice by mìla pøinášet žákùm i uèitelùm maxi-
mální možný servis. S trochou nadsázky lze také øíci, že dobrá uèebnice mùže èásteènì
suplovat vliv uèitele, který není právì dobrým a citlivým metodikem, i když je tøeba výbor-
ným odborníkem ve svém oboru. Vycházíme pøedevším z pøedstavy erudovaného a tvoøi-
vého uèitele, který bude schopen akceptovat zmìnu struktury vyuèovací hodiny. Moderní
didaktické trendy již od poèátku devadesátých let 20. stol. doporuèují zásadní zmìnu po-
mìru pøímého vyuèování a samostatné práce žákù s cílem zvýšit tak efektivitu výuky.
Podstatná èást vyuèovací hodiny by dle našeho názoru mìla být vìnována samostatné
práci žákù, øešení aplikaèních úkolù a okamžité zpìtné vazbì.

Pro samostatnou práci, která by mìla být dùležitou souèástí výuky, však není možné
žákùm zadat úkoly, v nichž by žák jen nìco mechanicky doplòoval nebo dokonce jen opi-
soval. Pøipravit promyšlené zadání pro efektivní samostatnou práci, která pøed žákem od-
krývá nezodpovìzené otázky, která mu umožòuje projít znovu celým myšlenkovým
procesem nutným pro vyvození látky, která žáka podnìcuje a aktivizuje k poznávacím
èinnostem, která mu umožòuje pracovat na své osobní maximum, a která má zároveò v do-
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sahu všechny potøebné informace pro úspìšné vyøešení úkolù a zadání, pøipravovat z ho-
diny na hodinu takto koncipovanou samostatnou práci, to snad ani není v silách uèitele. Je
samozøejmé, že uèitel má kdykoliv možnost, dokonce se to od nìj oèekává, do zadání
v uèebnici zasahovat – pøizpùsobit je dané tøídì, obohatit je dalšími prvky apod. Uèebnice
by tak mìly šetøit síly uèitele ve fázi pøíprav a umožòovat mu maximum sil vìnovat pøímo
žákùm, uvolòovat mu ruce pro pøímou práci s dìtmi, které potøebují individuální pøístup.

1.4 Metodické pøíruèky

Na funkci metodických pøíruèek, tak jak je známe z období totality, máme naprosto
odmítavý názor. Schopného uèitele by mìlo urážet, pokud by se mu nìkdo snažil prostøed-
nictvím metodického návodu nalinkovat, jak má kterou stránku v uèebnici uèit. V souèas-
nosti už i k nám dorazily trendy smìøující k maximální individualizaci uèiva a i naši uèitelé
budou nejspíše postupnì akceptovat skuteènost, že neexistuje jediná, zaruèenì jistá a správná
výuková metoda, která by byla stejnì úèinná pro všechny žáky. Pracovat podle podrobného
metodického návodu a oèekávat, že dobré výsledky se automaticky dostaví, mùže být ne-
vhodné, pokud si napøíklad uèitel vyvodí závìr, že pracovat podle metodiky bylo maxi-
mum, které mohl pro žáka udìlat a pokud žák neumí, je to pouze jeho vina. Metodické
návody by mìly pøedevším seznamovat s obecným pojetím uèebnice, pøinášet nabídku
možných využitelných metod, inovativních pøístupù, poskytovat rùzný servis, v pøípadì
uèebnic èeského jazyka napø. nabídku básnièek, øíkadel, doplòkových cvièení, výsledkù
všech pøíkladù k usnadnìní kontroly apod.

2 Obsah uèebnice

Od samého poèátku devadesátých let provázejí naše školství snahy zredukovat
uèivo, nebo alespoò pøesnì vymezit uèivo základní a rozšiøující. Naše stanovisko k této
vìci je následující: Pokud si uvìdomíme, že cílem moderní školy už není, pamìtnì si osvo-
jit vše, co doporuèují tyto dokumenty nebo dokonce vše, co je v uèebnicích, pokud známky
pøestanou být bièem, kterým k tomu škola žáky nutí a pokud i u rùzných pøijímacích
zkoušek budou mít žáci možnost pracovat se zdroji informací, stane se tento boj o redukci
uèiva, o vymezování jakéhosi základního uèiva naprosto bezpøedmìtným. Jakékoliv
zkoušky, tedy i pøijímací a maturitní, by mìly provìøovat žákovu èi studentovu funkèní
gramotnost, jeho pøedpoklady k dalšímu studiu a pøipravenost pro celoživotní sebevzdì-
lávání; mìly by mu tedy umožnit pracovat se zdroji informací (slovníky, uèebnicemi, pøe-
hledy, tabulkami) a nikoliv provìøovat, co se pøed zkouškou staèil mechanicky nauèit,
aby to vzápìtí co nejrychleji zase zapomnìl. To však pøedpokládá, zbavit se pøedstavy, že
kdo má zajištìn pøístup k informacím jednoduše všechno opíše. Úkoly a otázky musí být
pokládány tak, aby požadovaly jiný rozmìr øešení, než je potøeba jen nìco opsat. Inspiraci
je možno hledat napø. v pracovních úlohách mezinárodního srovnávací studie PISA. Kon-
cepce uèebnic by mìla pøedpokládat, že žáci budou moci uplatit získanou schopnost pra-
covat s informacemi, schopnost kriticky myslet i u pøijímacích zkoušek.
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Problém pro mnohé uèitele spoèívá v tom, že nedokáží akceptovat uèebnici, která
uèí žáky pracovat s informacemi a pøináší tedy jejich nabídku. Èást z nich se stále ještì
nezbavila pøedstavy, že nejlepší (bohužel také pro uèitele nejpohodlnìjší), je ta uèebnice,
kterou se žáci prostì v plném rozsahu pamìtnì nauèí. To je ovšem velká tragédie pro je-
jich žáky. Konkrétní didaktický obsah uèebnice by mìl adekvátnì odrážet životní realitu
dìtí. Od autorù uèebnic to pøedpokládá odvahu vystoupit z tradièních mantinelù, a skuteè-
nì odpovìdnì hledat v tom, o èem se má žák uèit, aktuální užiteènost a význam pro jeho
budoucí život. Velkého motivaèního úèinku zejména na starší žáky na druhém stupni ZŠ
dosáhneme, podaøí-li se nám, aby užiteènost probírané látky akceptovali. To je úkol velmi
obtížný, ale ne nesplnitelný. Z objektivního hodnocení èasto vyplyne, že napøíklad v oblasti
literární výchovy je urèitá skupina autorù, a dokonce konkrétních ukázek „vláèena“ z èítan-
ky do èítanky 50 let bez ohledu na spoleèenský vývoj a v souvislosti s ním i na promì-
òující se možnosti a postoje mladých lidí. Z toho pak plyne také „opisování“ interpretací
konkrétních literárních dìl a výkladu celých umìleckých smìrù. Mnohé k tématu motivace
bylo uvedeno výše. Zdùrazòujeme, že roli uèebnice v motivaci k dalšímu získávání infor-
mací pokládáme za jednu z nejdùležitìjších.

3 Pøimìøenost uèebních textù vìku a možnostem chápání žáka

Je samozøejmé, že autoøi uèebnic musí pøi jejich tvorbì respektovat psychologický
profil pøedpokládaných uživatelù, tedy žákù v urèitém vìku. To se musí projevit jednak
v rovinì obsahové (stanovení pøimìøeného pojmového aparátu), jednak v rovinì didak-
tického zpracování uèiva a metody jeho pøedávání žákovi. Zvláštì v mladším školním vìku
musí uèebnice zohledòovat stupeò zralosti nervové soustavy žákù, jejich schopnost kon-
centrace i tìlesné pøedpoklady (napø. osifikace zápìstních kùstek). Souèasnì je tøeba brát
v úvahu psychický a mentální vývoj žáka a zadávat mu takové úkoly, které odpovídají jeho
intelektovým možnostem. Domníváme se nicménì, že je žádoucí vhodnì zaøazovat i úko-
ly, u nichž je dùvodný pøedpoklad, že žákovy stávající možnosti pøesahují. Takové úkoly
provokují k hledání možných øešení, motivují žáka, iniciují vývoj jeho intelektu.

Pøimìøenost uèebních textù vìku a možnostem chápání dítìte má své opodstatnìní
zejména v mladším školním vìku, pozdìji jde spíše o to, aby uèebnice a škola vùbec nau-
èily žáky orientovat se v záplavì informací z rùzných vìdních oborù, aby je uèily potøebné
informace si vyhledat, roztøídit a aplikaènì je použít. Hlavním mìøítkem pro pøimìøenost
textù i zadávaných úkolù je požadavek, aby umožòovaly minimálnì 85 % až 90 % žákù
úspìšnost pøi øešení aplikaèních úkolù a to bez mechanického pamìtného uèení. Uèebni-
ce by mìla žákùm i uèiteli sloužit a pokud vìtšina žákù uèivo pøi použití urèité uèebnice
nezvládá, pak to nemusí být jen vinou samotných žákù. Vzhledem k výše uvedeným me-
todickým nárokùm na uèebnice pokládáme za nezbytné, aby každá uèebnicová øada mìla
jednotné metodické zpracování. Žáci, kteøí se zaènou uèit napøíklad podle uèebnic prefe-
rujících reprodukèní úkoly, budou mít pravdìpodobnì potíže pøi pøípadném pøechodu na
uèebnice, které požadují pøevážnì plnìní úkolù aplikaèních a problémových.
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O nutnosti zohlednìní pøedpokládané slovní zásoby dítìte bylo již pojednáno výše.
Co se týèe terminologie, pøedpokládáme, že žák mùže být s nìkterými termíny seznámen,
aniž by si je musel pamìtnì osvojovat. Vycházíme pøitom z poznatkù praxe podpoøených
psychologickými zjištìními, že trvalost takové informace v dlouhodobé pamìti dítìte je da-
leko vìtší než pøi pouhém verbálním sdìlení a následném mechanickém pamìtném nauèení.

4 Je pracovní sešit uèebnicí?

Pracovní sešity založené na mechanickém vyplòování, dle našeho názoru uèebnicí
nejsou. Takto koncipované pracovní sešity mají dle našeho názoru minimální didaktickou
hodnotu. Jsou dobré pouze k tomu, aby zamìstnaly žáka, bez ohledu na skuteènost, zda mu
taková èinnost nìco pøinese, zda ho obohatí. Èasto je bohužel takový pracovní sešit jen
pohodlnou berlièkou uèitele, aby nemusel vymýšlet úkoly pro smysluplnou samostatnou
práci žákù (pokud mu je nedokáže poskytnout uèebnice).

5 Tištìná èi elektronická podoba uèebnice

Elektronická média podle našeho názoru v dohledné dobì zcela nenahradí tištìnou
knihu, stejnì, jako televize nezlikvidovala divadla a internet nenahradil noviny a èasopisy.
Tištìná uèebnice má v souèasné dobì na školách stále své pevné místo. Zeptejme se ale ji-
nak: Staèí v souèasnosti pro výuku pouze tištìné uèebnice? Urèitì nestaèí tam, kde výuka
pomocí poèítaèových programù mùže být efektivnìjší nebo kde pøináší individuálnì
výhody, které tištìná uèebnice poskytnout nemùže (napø. maximální zvìtšení písma pro
dìti slabozraké). Poèítaèové výukové programy mohou být velkou nadìjí pro žáky duševnì
nebo tìlesnì èi smyslovì hendikepované a pro žáky s rùznými poruchami uèení.

Ponechme stranou dosavadní nízkou vybavenost škol informaèními a komunikaè-
ními technologiemi a vìøme, že se situace brzy zmìní. Jinou závažnìjší vìcí je didaktická,
odborná a mùžeme øíci i psychologická úroveò výukového softwaru. Tento problém se po-
dobá již zmiòovanému problému pracovních sešitù, v nichž se od žáka vyžaduje pouze me-
chanické vyplòování a nijak se pøi tom nerozvíjí jeho intelekt, logické a kritické myšlení.
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ANALÝZA UÈEBNIC

AUTONOMNÍ UÈENÍ
A ELEKTRONICKÁ MÉDIA
V MODERNÍCH CIZOJAZYÈNÝCH
UÈEBNICÍCH

Vìra Janíková

Anotace: Uèebnice1 patøí i dnes k hlavním a nepostradatelným uèebním pomùckám v ci-
zojazyèné výuce. Uèebnice spolu s pracovním sešitem a dalšími uèebními materiály by
mìla nejen regulovat a racionálnì usmìròovat uèení žákù, ale mìla by jim též nabízet
kromì základního programu i program rozšiøující. Dále by mìla žákùm umožòovat výbìr
úloh a cvièení podle jejich individuálních pøedpokladù a uèebních strategií, a tak podpo-
rovat jejich autonomní uèení. Pøíspìvek se zamýšlí nad rolí uèebnice v moderní výuce cizím
jazykùm a pøedstavuje katalog kritérií pro její analýzu zamìøenou na zjišťování aspektù,
které rozvíjí samostatné (autonomní) uèení žáka. Pozornost je také vìnována roli elektro-
nických médií v koncepcích moderních cizojazyèných uèebnic jako jednoho aspektù pod-
porujících samostatné uèení žákù. Závìrem jsou prezentovány výsledky srovnávací
analýzy nìkolika vybraných uèebnic nìmèiny s ohledem na podporu elektronických výuko-
vých materiálù.

1 Role uèebnice v moderní cizojazyèné výuce

Úvahy nad optimální cizojazyènou uèebnicí jsou stejnì staré jako samotné vyuèo-
vání jazykùm. Jednu z jejích nejradikálnìjších promìn mùžeme zaznamenat již u Komenské-
ho, nejrychleji se však toto médium mìní v posledních desetiletích nejen díky vìdeckému,
ale i technickému pokroku. Stejnì tak se mìní pohledy na roli uèebnice pøi uèení a vyuèo-
vání. Jak má vypadat a jaké funkce má mít uèebnice v souèasné cizojazyèné výuce? Nále-
pová (2006, s. 310) odkazuje na výzkum zjišťující používání uèebnic v cizojazyèné výuce,
který byl proveden již v sedmdesátých letech dvacátého století (více Quetz 1999). Bylo
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zde zjištìno, že práce s uèebnicí pokrývá až 82 % vyuèovacích hodin. A že se ani v sou-
èasné dobì její postavení ve výuce zásadnì nemìní, dokazuje na základì zkušeností a dílèích
výzkumù Pýchová (1993/1994, s. 104), která øíká: „Pøes rozdíly a rozmary nejrùznìjších
koncepcí výuky cizím jazykùm zùstává uèebnice nadále základním vyuèovacím i studijním
materiálem, konkretizací uèebních osnov a ztìlesnìním teoretických a empirických po-
znatkù z didaktiky cizích jazykù i vìd pøíbuzných.“ Nejnovìjší výsledky výzkumu v oblasti
zjišťování role uèebnice v cizojazyèné výuce z pohledu uèitele prezentuje Timm (2005,
s. 128). Ukazuje se, že uèitelé zastávají tøi základní pojetí role uèebnice ve výuce:

a) Uèebnice jako nepostradatelný uèební materiál, bez kterého se nelze ve výuce obejít.
Jako hlavní dùvody pro toto pojetí bývají uvádìny úspora èasu, systematická prezen-
tace uèiva a pøesvìdèení, že uèebnice hraje významnou úlohu pøi strukturování
vyuèovacího procesu.

b) Jiní uèitelé i pøes existující a pro nì i relativnì vhodné uèebnice berou nejradìji scénáø
výuky do vlastních rukou, aby mohli efektivnìji zohledòovat individuální požadavky,
pøedpoklady a zájmy žákù. Pro nì je uèebnice jedním z doplòkových materiálù a struk-
tura uèiva v ní prezentovaná jim slouží jako orientace a opora pro plánování výuky.

c) Tøetí skupinou jsou pak uèitelé, pro nìž je sice uèebnice potøebná, ale ne jako celek.
Pro vlastní výuku si z ní vybírají jen urèité èasti, které se jim jeví jako motivující a vhod-
né právì pro jejich cílovou skupinu. Systematická prezentace uèiva není pro nì tak
dùležitá jako eklektické sestavování obsahù podle stavebnicového systému.

Nejen uèitelé, ale i žáci mají své pøedstavy o „ideální“ uèebnici2. Jak ale vypadá ta-
ková uèebnice vypadá? Pøi položení této otázky konkrétnímu uèiteli na jistém typu školy èi
žákovi v konkrétní fázi osvojování jazyka s pøihlédnutím k jeho vìku, zájmùm a motivaci
zjistíme vedle jistých shod celou øadu rozdílných pøedstav a pøání. Veškeré uvedené poža-
davky však nelze nikdy plnì zabudovat do jednoho uèebnicového souboru. Obecnì lze øíci,
že každá uèebnice by mìla motivovat nejen k poznání nìèeho nového, ale i k uèení, vzbu-
zovat zvìdavost. Jestliže bychom poté chtìli vyjmenovat detailní požadavky na ideální
uèebnici, vznikne velmi dlouhý seznam rùzných kritérií, která jsou rùznì zdùvodòována.
Volání po ideální cizojazyèné uèebnici se odráží v øadì publikaci týkajících se sestavení
katalogù kritérií pro analýzu uèebnic, jejichž hlavním cílem je vedle poskytnutí instru-
mentu pro zodpovìdné a profesionální posuzování zejména pokus o objektivizaci subjek-
tivních oèekávání kladených na cizojazyènou uèebnici (viz napø. Neuner 1979, Reisener
1991, Kast, Neuner 1994, Janíková, McGovern 2001). V èeské lingvodidaktice se otázkami
spojenými s požadavky kladenými na moderní cizojazyèné uèebnice zabývala v nedávné
minulosti øada odborníkù. Jsou to napøíklad Hendrich (1993/1994, 1994/1995), Janíková
(2005), Jelínek (1993/1994), Maroušková (1995/1996) nebo Pýchová (1993/1994).
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2 Cizojazyèné uèebnice a autonomie žáka

Zejména v souvislosti s dùrazem kladeným v souèasnosti na celoživotní uèení na-
bývají na významu koncepce a teorie, jejichž jádrem je autoregulace a autonomie žáka.
Tento požadavek úzce souvisí se skuteèností, že škola sama o sobì není s to obsáhnout
zprostøedkování veškerých znalostí, dovedností a jiných dispozic, které bude èlovìk v prù-
bìhu svého života potøebovat. Proto je tøeba nauèit se uèit. Zmìny moderní spoleènosti
tedy vyžadují rovnìž zmìny v pøístupu k procesùm uèení i vyuèování. Toto se týká zejména
otázky autonomie žáka. Není to již jen pouze uèitel, který øídí vyuèování a uèení, ale ve
zvýšené míøe samotný žák (srov. Janík 2005). Tento požadavek je kladen na všechny
vyuèovací pøedmìty, tedy i na vyuèování cizímu jazyku.

Jedním z dùležitých prostøedkù, jak lze u žáka podporovat jeho autonomii, a tím
i samostatné uèení, je vhodný uèební materiál, zejména pak uèebnice. Tendence k výraz-
nìjšímu uplatòování tìchto zásad v cizojazyèné uèebnici se u nás i v zahranièí prosazují
velmi výraznì bìhem posledních dvaceti let. Napøíklad Gicková, která se zabývala analý-
zou cizojazyèných uèebnic se zøetelem k jejich pøínosu k autonomii uèení již v roce 1989,
doporuèuje, aby byla žákùm poskytnuta vìtší transparentnost uèebních materiálù (napø.
pomocí úvodní kapitoly v uèebnici, jež popisuje metodicko-didaktický koncept, nebo po-
mocí rùzných odkazù èi jiných informací) a vìtší zohledòování uèebních strategií a pra-
covních technik, popøípadì celého procesu uèení se cizím jazykùm. Stejnì tak Jelínek
(1994/1995, s. 87) ve stati zabývající se funkèní charakteristikou uèebnic cizích jazykù øí-
ká: „…Rozvíjející funkce uèebnice pak spoèívá mj. v tom, že pøispívá k rozvíjení tzv. uèeb-
ních dovedností žákù, tj. k tomu, aby žáci ovládli úèinné zpùsoby samostatného uèení
jazyku. (Jde napø. o to, aby žáci ovládli techniku osvojování nových slov a gramatických
jevù, aby se uèili pracovat se slovníkem jako s pramenem všestranných informací o slo-
vech, aby se umìli samostatnì orientovat v textech, aby se uèili opravovat své vlastní
chyby, užívat mluvnických pøehledù a tabulek atd.). Uèebnice má tedy žáky uèit efektivnì
se uèit jazyku s perspektivou postupného pøechodu k autoregulaci uèení.“ Rovnìž Pýcho-
vá (1993/1994) upozoròuje, že kvalita uèebnice má být posuzována také podle možností
samostatného studia z ní.

2.1 Katalog kritérií k analýze cizojazyèných uèebnic
zamìøené na podporu autonomie žáka a autonomní uèení

Autonomie žáka mùže být v uèebnici rozvíjena pomocí motivujících typù cvièení
a úloh a k tomuto úèelu navržených konkrétních aktivit. Následující katalog kritérií zamì-
øených na podporu autonomie se opírá o poznatky psychologie uèení z oblasti výzkumù
zamìøených na chování autonomního žáka, stejnì jako o didaktické postupy rozvíjející
autonomii. Cílem tohoto katalogu je poskytnutí nástroje pøi analýze cizojazyèných uèebnic,
který umožòuje zjistit, zda uèebnice poskytuje prostor k rozvoji a podpoøe autonomního
uèení se cizím jazykùm. Zároveò nabízí autorùm uèebnic možnosti, jak lze autonomii po-
mocí rùzných typù úloh a cvièení a organizace výuku tuto autonomii stimulovat. Tento
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katalog si neklade nárok na úplnost, je spíše souhrnem „pøání“ a námìtù, které nelze s nej-
vìtší pravdìpodobností v jejich komplexnosti realizovat v rámci jedné uèebnice. Výcho-
diskem pro nìj je návrh, který vytvoøil Nodari (1999) a jež autorka upravila. Kritéria pro
analýzu cizojazyèné uèebnice z hlediska zastoupení principù autonomního uèení jsou
v tomto katalogu formulována jako otázky kladené „uèebnici“ pøi této analýze.

A: ORIENTACE V PROCESU UÈENÍ A VYUÈOVÁNÍ

Orientace v uèebnici

Dostane-li žák do ruky novou uèebnici, je pro efektivní a samostatnou práci s ní prospìšné,
aby se v ní dobøe orientoval, zjistil, co mu nabízí a jak mu mùže pøi jeho uèení pomoci. Pøi
posuzování tohoto aspektu cizojazyèné uèebnice nám mohou pomoci následující kritéria:

a) Poskytuje uèebnice v úvodu pøehled o jednotlivých èástech i doplòkových uèebních
materiálech?

b) Obsahuje uèebnice podrobný obsah (témata, cíle, gramatika, zvláštní rubriky apod.)?

c) Obrací se autorský kolektiv v úvodu (popø. v závìru) pøímo na potenciálního žáka a vy-
svìtluje základní filozofii uèebnice a její didaktický koncept?

d) Jsou v tomto úvodu zaøazeny úlohy, které napomáhají k lepší orientaci v uèebnici, ja-
ko napø. kvíz nebo tzv. rallye po uèebnici?

e) Jsou piktogramy a jiné vysvìtlující odkazy v odpovídajícím množství uvedeny na za-
èátku uèebnice? (Pøi jejich pøíliš velkém poètu mùže dojít k dezorientaci.)

f) Plní seznamy slovíèek didaktickou funkci a nejsou pouhým vypsáním veškeré slovní
zásoby?

g) Jak pøispívá grafická úprava uèebnice orientaci v ní?

h) Jak pomáhají samostatnému uèení elektronické výukové materiály? Jsou souèástí uèebni-
cového souboru? (napø. multimediální CD-ROM pro žáky, uèitele, projekty on-line apod.)

Srozumitelnost instrukcí

a) Jsou jednotlivé aktivity uvedeny krátkými, jasnými a srozumitelnými instrukcemi?

b) Obsahují instrukce k aktivitám, podle potøeby, také odkazy na organizaèní formu
výuky a potøebná média (pomùcky)?

c) Jsou cvièení uvedena konkrétními pøíklady, popø. dalšími odkazy?

B: PØEBÍRÁNÍ ZODPOVÌDNOSTI ZA VLASTNÍ UÈENÍ

Tato kategorie kritérií se dotýká uèiva, organizaèních forem výuky, typù cvièení, úloh a akti-
vit reflektujících individuální pøedpoklady a uèební strategie. Otázky, které nám mohou
pomoci je identifikovat, mohou být formulovány následujícím zpùsobem:
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a) Obsahuje uèebnice diferencované pensum uèiva (texty, cvièení i úlohy s rùzným stup-
nìm obtížnosti), aby byla žákùm poskytnuta možnost volby?

b) Jsou obsahy uèiva organizované tak, že ne vždy musí všichni žáci dìlat to samé (napø.
nabídka výbìrových textù)?

c) Nabízí uèebnice možnosti k prohlubování a rozšiøování znalostí (napø. pomocí modulù
umístìných v doprovodných souèástech uèebnicového souboru èi pomocí odkazù na in-
ternet)?

d) Mohou si žáci pro zpracování uèiva sami zvolit formu práce (napø. samostatnì, ve
dvojicích èi ve skupinì)?

e) Je kladen dùraz na uplatòování organizaèních forem, které podporují samostatné uèe-
ní, jako je zejména skupinová práce?

f) Je samostatné uèení podporováno explicitními odkazy a instrukcemi (napø. vzájemné
vysvìtlování, induktivní „objevování“ pravidel, formulace hypotéz)?

g) Jsou žáci vybízeni k tomu, aby sami vytváøeli cvièení, popø. také s pomocí poèítaèe?

h) Obsahuje uèebnice nabídku nejrùznìjších typù cvièení, úloh a aktivit? Jakých?

C: PROCES UÈENÍ

K jednomu z klíèových aspektù autonomního/samostatného uèení je rozvoj schopnosti žáka
zamýšlet se nad svým vlastním uèením, plánovat je, øídit a hodnotit je a v pøípadì potøeby je
pozmìnit. Tato kategorie kritérií si všímá, jak uèebnice napomáhá rozvoji metakognitiv-
ních dovedností, uèebních strategií, sebehodnocení a reflexi procesu osvojování jazyka.
A jaké otázky mùžeme v této souvislosti položit? Napøíklad:

a) Nabízí uèebnice obsahy a instrumenty ke zjišťování individuálních uèebních stylù
(napø. doplòkové texty o rùzných zpùsobech uèení, dotazníky)?

b) Je v závìru lekce (uèebnice) nabídnut zpìtný pohled na probírané uèivo?

c) Poskytuje uèebnice nástroje k sebehodnocení?

d) Jsou pomocí rùzných aktivit žáci vybízeni k tomu, aby si uvìdomovali své
individuální styly uèení a vymìòovali si zkušenosti s ostatními?

e) Nabízí uèebnice k urèitému druhu uèiva rùzné strategie uèení, napø. pro uèení se
slovní zásobì, gramatice èi práci s textem?

f) Zohledòuje uèebnice potøebu užívání a rozvoje kompenzaèních strategií (opis, gesti-
kulace, mimika apod.)?

g) Obsahuje uèebnice k tzv. uzavøeným typùm cvièení klíè k øešení a cvièné testy a umožòuje
tak autokorekturu a sebehodnocení?
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h) Nabízí uèebnice prostor pro reflexi podmínek a možností osvojování jazyka, èímž
jsou žáci podnìcováni k zaznamenávání a reflexi svých zkušenosti s uèením?

i) Jsou v uèebnici uvádìny rozdíly mezi strukturou cizího a mateøského jazyka?

D: DALŠÍ FORMY UÈENÍ

Touto kategorií je mínìno zastoupení i ménì tradièních výukových forem v uèebnici, pro nìž
je jedním ze spoleèných jmenovatelù menší øízení ze strany uèitele a umožòování vzájemné
spolupráce, což ve svém dùsledku podporuje samostatnost žáka pøi osvojování jazykových
i mimojazykových obsahù. Chceme-li zjistit jejich existenci v uèebnici, mùžeme položit
následující otázky:

a) Nabízí uèebnice i ménì tradièní výukové formy? Jaké? (Mùže se jednat napø. o pro-
jekt, pøípadovou studii, pracovní dílnu èi simulaci).

b) Stimuluje uèebnice k tomu, aby žáci vyhledávali kontakty s rodilými mluvèími i mimo
školu, ke sledování cizojazyèných televizních poøadù a poslechu cizojazyèných rozhla-
sových vysílání, èetbì cizojazyèného tisku?

c) Poskytuje uèebnice podnìty k navázání ústního (nahrávky, video) èi písemného kon-
taktu se tøídou v zemi cílového jazyka? Poskytuje uèebnice podnìty, jak pro tento
kontakt využít i jiná, zejména elektronická média?

E: SOCIOKULTURNÍ ASPEKT (INTERKULTURNÍ UÈENÍ)

Za jeden ze stìžejních metodických konceptù moderní cizojazyèné výuky je považován
interkulturní koncept. Pro rozvoj samostatnosti žáka má tento koncept zásadní význam
v tom, že žáka cílenì pøipravuje na rozdílné mimojazykové skuteènosti, stimuluje jej
k tvorbì èi zmìnì postojù, reflexi rùzných kulturnì podmínìných hodnotových systémù,
reflexi jazykové rozmanitosti i reflexi kulturnì podmínìné jazykové normì a kulturnì
podmínìném nonverbálním chování a rituálech. V této souvislosti se nabízí napøíklad ná-
sledující kritéria analýzy:

a) Nabízí uèebnice cvièení a úlohy, v nichž jsou explicitnì tematizovány lingvoreálie ja-
ko jazykové útvary, které odrážejí mimojazykovou skuteènost pøíznaènou pro danou
cizojazyènou oblast?

b) Poskytují texty v uèebnici žákùm informace o skuteèném životì v zemi cílového jazyka
a jsou žáci vybízeni provádìt srovnání se svou vlastní kulturou a životem v rodné zemi?

c) Obsahují témata a texty v uèebnici exemplární pøíklady pro prezentaci postojù a hod-
not uznávaných v daném jazykovém regionu?

d) Pøedstavuje uèebnice zvyky a obyèeje daného regionu a motivuje ke srovnání s vlastní
kulturou?
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e) Poskytuje uèebnice konkrétní pøíklady o odlišnostech v nonverbální komunikaci,
nejlépe i s vysvìtlujícím komentáøem (napø. podávání ruky pøi setkání, proxemika)?

Jestliže bychom provedli dùkladnou analýzu vybrané uèebnice/uèebnic s využi-
tím všech výše uvedených kritérií s cílem zjistit, do jaké míry a v jakých oblastech tato
uèebnice podporuje samostatné uèení, vznikla by práce pøesahující rámec tohoto pøíspìvku.
Proto se v následující analýze soustøedíme na jedno aktuální kritérium, kterým je využívání
elektronických médií v metodicko-didaktické koncepci vybraných uèebnic nìmèiny.

3 Podpora autonomního uèení v uèebnici
pomocí elektronických médií

I když tištìná varianta uèebnic zaujímá stále nejdùležitìjší místo mezi uèebními
pomùckami, mimo jiné proto, že práce s ní nevyžaduje zvláštní technické, materiální i orga-
nizaèní podmínky, mají elektronická média stále rostoucí vliv na jejich tvorbu. Technický
pokrok, který významnì ovlivòuje i kulturu uèení, se odráží i v cizojazyèných uèebnicích.
Již pøi zbìžném pohledu do nabídky souèasných uèebnic vidíme, že již žádný takový
uèební soubor nepostrádá pøinejmenším CD s poslechovými texty èi soubory cvièení, soft-
ware s rùzným zamìøením nebo videokazety. Jestliže je pak tato nabídka ve výuce smyslu-
plnì využívána, je tak posílen princip autentiènosti obsahù, individuálního pøístupu k žá-
kùm, osloveny zájmy žákù a umožnìno intenzivnìjší procvièování v individuálním tempu.
Nové technologie dále obohacují spektrum komunikativních nabídek a nabízí atraktivní
obsahy a formy uèení. Poèítaè pak lze chápat v moderní cizojazyèné výuce jako multime-
diální univerzální prostøedek a z hlediska technických parametrù informaèních pramenù
mùžeme rozlišit dvì skupiny:

1. CD ROM/CD (zvukové nahrávky, výukové programy pøímo nebo nepøímo spojené
s uèebnicí apod.)3
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3 Tvorba výukových programù a uèebních materiálù spojená poèítaèem úzce souvisí s uèení ja-
zyku za pomoci/asistence poèítaèe (CALL – Computer Assisted Language Learning). Metody
využívané v CALL v tzv. výukových programech byly odvozeny od klasické jazykové výuky.
Najdeme zde standardní testy s nìkolikanásobnou volitelnou odpovìdí, otázky k textu typu
„správnì“ x „špatnì“, doplòovací cvièení apod. Pro zvýšení motivace jsou vytváøeny jazykové hry,
køížovky, kvízy apod. Technické možnosti poèítaèù umožòují propojit tyto metody, které jsou
známy jako z klasické výuky s uèebnicí (TALL – Textbook Assisted Language Learning), s využitím
audio a video technologií (srov. Chodìra aj. 2000, s. 117). Zde je tøeba také poukázat na negativní
aspekty tìchto programù. Pokud jsou vytváøeny bez potøebné didaktické reflexe, jedná se vlastnì
o drilová cvièení, která vyžadují od žáka jednotvárné mechanické postupy a zcela potlaèují jeho
tvùrèí potenciál. V souèasné dobì se objevuje stále více kritických pøipomínek k tìmto programùm
a jako jedno z øešení je považován tzv. TELL – Technology Enhanced Language Learning (uèení
jazykùm podporované poèítaèem/moderními technologiemi) (Rüschoff 1995).



2. projekty on-line4 propojené s uèebnicí a možnost práce s internetem (napø. v uèebnici
je pøímo iniciována konkrétní projektová úloha s odkazy na možnosti získání
informací na konkrétních webových stránkách.

Z didaktického hlediska vymezuje Ritter (1996, s. 44) vztahy mezi fázemi a for-
mami uèení a vyuèování a rùznými funkcemi poèítaèe zpùsobem uvedeným v tab. 1.

Pøedmìtová
výuka (napø. cizí

jazyk)

Jiné formy uèení (rùzné formy
otevøeného vyuèování jako
napø. uèení na stanovištích)

Projektová výuka

Didaktické
hledisko

prostøedek
ke zprostøedková-

ní obsahù
prostøedek k osvojování obsahù pracovní nástroj

Primární funk-
ce poèítaèe

demonstrace,
prezentace

uèební pomùcka umožòující
individuální uèení

pomùcka k øešení
problému

Softwarová
kategorie

žádná
tutoriální programy, hry a simu-

lace

programy, které
jsou k tomuto

úèelu vytvoøeny

Hlavní vývo-
jový trend

„elektronická ta-
bule“

„multimedia“
telekomunikace

pro vzdìlávací cíle

Tab. 1: Vztahy mezi fázemi a formami uèení a vyuèování a rùznými funkcemi poèítaèe

4 Popis výzkumu

Pøi výzkumu byla použita metoda obsahové analýzy a cílem bylo zjistit, jak vybra-
né uèebnice nìmèiny reagují na nové trendy v tvorbì uèebnic, k nimž patøí zejména rùzné
druhy podpory elektronických médií pøi uèení cizímu jazyku. Výzkumný vzorek vznikl zá-
mìrným výbìrem, jenž se opírá o znalosti autorky o používání uèebnic v souèasné výuce
nìmèiny, dílèí výzkumy v oblasti analýzy cizojazyèných uèebnic i o vlastní pedagogickou
praxi. Jako hlavní kritéria byla stanovena:

a) Èetnost používání uèebnice v souèasné výuce;

b) vìková kategorie, pro niž je uèebnice urèena;
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4 On-line projekty znamenají podporu uèebnice pomocí internetu. Jedná se o internetové úlohy
k dalšímu samostatnému a individuálnímu procvièování a rozšiøování jazykové kompetence,
další témata èi jiné doplòkové materiály. Jsou zpravidla umisťovány na internetových adresách
nakladatelství, která danou uèebnici vydala. V Èeské republice patøí v této oblasti k nejprogresivnìjším
nakladatelství Fraus, které napøíklad má vytvoøen takový projekt k uèebnici studio d A1 a v prùbìhu
školního roku 2006/2007 bude vytvoøena on-line podpora pro první díl uèebnice Deutsch mit
Max A1, v níž chtìjí autoøi navíc prezentovat výukové projekty inspirované touto uèebnicí.



c) složení autorského kolektivu (jen èeští autoøi, kolektiv nìmeckých a èeských autorù,
nìmeètí autoøi);

d) místo pùvodu uèebnice (èeská x zahranièní uèebnice, evtl. pro èeského žáka upravená
zahranièní uèebnice).

Vybrán byl vždy první díl jednotlivého uèebnicového souboru a byly uvedeny násle-
dující údaje: pro jakou cílovou skupinu je uèebnice urèena, z jakých souèástí se tento prv-
ní díl skládá, struèná metodicko-didaktická koncepce a bibliografické údaje (viz pøíloha 1).

Výzkumná otázka znìla: Stávají se elektronická média nedílnou souèástí moder-
ních uèebnic nìmèiny? Pokud ano, v jakých podobách?

5 Závìry

Tato výzkumná sonda v obecné rovinì potvrzuje rychle vzrùstající trend v oblasti
tvorby uèebnic s podporou elektronických médií, èímž je mimo jiné posílena autentiènost
obsahù, individuální pøístup, umožnìno intenzivnìjší procvièování v individuálním tem-
pu a podporováno autonomní uèení. Mezi nejdùležitìjší závìry vyplývající z provedené
analýzy lze zaøadit:

Ø Nejaktuálnìjší elektronickou oporou jsou projekty on-line a interaktivní pøíruèka pro
uèitele. Projekty on-line jsou v souèasné dobì automatickou souèástí zahranièních
uèebnic, u tuzemských se jedná o jejich pøípravu. Interaktivní pøíruèku pro uèitele
jsme ze šesti zkoumaných vzorkù nalezli pouze u jednoho titulu, u uèebnice studio d
A1, jež pochází z dílny nìmeckých autorù, ale je upravena pro èeského žáka a vydána
v èeské mutaci.

Ø Multimediální CD-ROM pro žáka se v souèasné stává nedílnou souèástí uèebnic urèe-
ných spíše pro starší a dospìlé žáky. Zde se zøejmì pøedpokládá, že práce s tímto mé-
diem již vyžaduje vyšší stupeò poèítaèové gramotnosti, metakognitivních uèebních
strategií a jistý stupeò autonomního pøístupu k uèení.

Ø Zvukové nahrávky textù na CD již dnes patøí ke standardním souèástem každé uèebnice.

Ø Zahranièní uèebnice vykazují zatím jistý náskok v oblasti podpory elektronických médií
pøed uèebnicemi tuzemskými. Jedním z dùvodù mùže být sofistikovanìjší a pružnìjší
koncept tvorby cizojazyèných uèebnic, jež je jistì úzce spojen s finanèními i materiál-
ními podmínkami.

Tabulka 2 prezentuje výsledky výzkumné sondy v transparentním pøehledu.
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„Start
mit

Max“

„Heute
haben wir
Deutsch“

„Deutsch
mit Max“

„geni@l“
studio d

A1

„Sprechen
Sie

Deutsch?“

CD (nahrávky
textù: pro žáka
i uèitele)

ano ano ano ano ano ano

Multimediální
CD-ROM (pro
žáka)

ne ne ne ano ano ano

Multimediální
CD-ROM
(interaktivní
pøíruèka pro
uèitele)

ne ne ne ne ano ne

Projekty
on-line

ne ne

ne (bude
k dispozici

bìhem
2006/07)

ano ano ne

Tab. 2: Výsledky výzkumné sondy

Jednou ze základních funkcí moderní uèebnice cizího jazyka je, aby žáky uèila ja-
zyku se uèit s perspektivou postupného pøechodu k autoregulaci uèení. Musí tedy žákùm
nabídnout co nejvíce možností, aby ovládli úèinné zpùsoby samostatného uèení jazyku.
Jedním z prostøedkù jsou elektronická média jako její integrální souèást s promyšlenou
a smysluplnou metodicko-didaktickou koncepcí. Neboť jen tak se mohou tato média stát
efektivními pomocníky pøi osvojování jazykù, nejen „módním zbožím“, které má zvýšit
prodejnost uèebnice a ve výuce pouze žáky „zabavit“.
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PØÍLOHA 1: ANALYZOVANÉ UÈEBNICE

A: UÈEBNICE „START MIT MAX“

Dvoudílná uèebnice nìmèiny urèená pro poèáteèní roky výuky na základní škole
(ve 4.– 5. roèníku, resp. 3.– 5. roèníku) èeských autorek M. Zbrankové a O. Fišarové, které
èerpají své námìty z dlouholetých pedagogických zkušeností. Jedná se o uèebnicový sou-
bor. Uèebnici vydává nakladatelství Fraus.

Díl.1: Start mit Max

První díl se skládá z následujících souèástí:

1. uèebnice

2. pracovní sešit

3. metodická pøíruèka pro uèitele (kromì obvyklých námìtù pro výuku jsou zde
umístìny notové zápisy písnièek a snadno kopírovatelné pøedlohy pro výuku)

4. 2 audiokazety (texty, øíkanky, písnièky, vstupní fonetický kurz)

5. 2 CD (texty, øíkanky, písnièky, vstupní fonetický kurz).

Metodicko-didaktická koncepce uèebnice

Cílem uèebnice Start mit Max je pøedevším prvotní motivace dìtí s dùrazem na
získání správných poèáteèních uèebních návykù. Dostateèná pozornost je pøi tom vìno-
vána všem ètyøem základním dovednostem – mluvení, ètení, psaní i poslechu. Soubor svým
pojetím plnì odpovídá požadavkùm formulovaným v Rámcovém vzdìlávacím programu
pro základní vzdìlávání. Uèebnice je barevná, s velkým množstvím ilustrací a fotografií,
které dìti motivují k samostatné práci. Po probrání uèebnic Start mit Max 1 a Start mit Max
2 by mìl mít žák znalosti na úrovni A1 podle Spoleèného evropského referenèního rámce
pro jazyka.

B: UÈEBNICE „HEUTE HABEN WIR DEUTSCH“

Pìtidílný uèební soubor Heute haben wir Deutsch je urèen pro poèáteèní vyuèová-
ní nìmèinì v základní škole vèetnì škol s rozšíøenou jazykovou výukou. Uèebnici vydává
nakladatelství Jirco, první díl vyšel v roce 1994.

Díl 1.: Heute haben wir Deutsch

První díl sestavili M. Kouøimská, S. Jelínek, U. Kettenburg, L. Kuèerová a I. Nöbauer a je-
ho souèásti tvoøí:

1. uèebnice

2. pracovní sešit

3. metodická pøíruèka pro uèitele

4. audionahrávka (texty, písnièky)

5. CD (texty, písnièky)
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6. fólie k procvièování k 1. a 2. dílu (pro uèitele)

7. ètyøi roèní období (Die vier Jahreszeiten) – soubor 4 sešitù

8. ètyøi roèní období (Die vier Jahreszeiten) – CD.

Metodicko-didaktická koncepce uèebnice

Podstatným znakem uèebnice je její komunikativní zamìøení. Protože komunika-
tivní a situaèní zøetel prolíná celými lekcemi, stírají se hranice mezi cvièeními jazykovými,
pøedøeèovými a øeèovými. Komunikativní pøístup k podávání uèiva je spojen využitím
systémového hlediska, což se týká také práce se slovní zásobou. Významnou úlohu má
v uèebnici i v pracovním sešitì vizuální názornost. Obrázky a fotografie plní vedle moti-
vaèní a aktivizující funkce také významnou úlohu pøi sémantizaci lexikálních jevù. Není
v ní formulováno dosažení úrovnì osvojení jazyka dle úrovní definovaných ve Spoleèném
evropském referenèním rámci pro jazyky.

C: UÈEBNICE „DEUTSCH MIT MAX“

Nová dvoudílná uèebnice je urèená pro výuku nìmèiny jako druhého cizího jazyka
v 8.– 9. (resp. 7.–9.) roènících základních škol nebo v odpovídajících roènících víceletých
gymnázií. Autorky M. Zbranková a O. Fišarová patøí mezi známé autory moderních uèeb-
nic nìmèiny. Uèebnici vydává nakladatelství Fraus, první díl vyšel v roce 2006.

Díl 1.: Deutsch mit Max

První díl se skládá z následujících souèástí:

1. uèebnice

2. pracovní sešit s pøehledným souhrnem gramatiky

3. metodická pøíruèka pro uèitele

4. CD s nahrávkami poslechových textù vèetnì zajímavých rytmizací (rapy).

Metodicko-didaktická koncepce uèebnice

Soubor svým obsahem i rozsahem plnì odpovídá požadavkùm stanoveným v Rám-
covém vzdìlávacím programu pro základní vzdìlávání s cílem dosáhnout výstupní úrovnì
A1 podle Spoleèného evropského referenèního rámci pro jazyky. Žáci se budou setkávat
s prùvodcem Maxem, tentokrát mobilním telefonem, který jim bude oporou pøi pøekoná-
vání úskalí gramatiky èi slovní zásoby. V souladu se Spoleèným evropským referenèním
rámcem pro jazyky jsou v každé lekci pøehlednì stanoveny komunikativní cíle. Žáci jsou
vedeni k tomu, aby po probrání lekce v èásti Moje portfolio sami zhodnotili, nakolik se
jim tìchto cílù podaøilo dosáhnout. Uèitelùm pak jistì bude oporou podrobnì strukturovaný
obsah, který mohou využít jako podklad pøi vytváøení školního vzdìlávacího programu.
Uèebnice Deutsch mit Max obsahuje okrajové lišty s prostorem pro mezipøedmìtové
vztahy, strategie uèení a zajímavosti z nìmeckého prostøedí. Metodický koncept uèebnice
nabízí èetné a rùznorodé metody, tìžištìm je komunikativnì orientovaný pøístup, expli-
citní zmínka o autonomním uèení se zde nevyskytuje, nicménì lze v uèebnici øadu faktorù,
které toto uèení podporují /napø. strategie uèení, sebehodnocení, projektová výuka apod.).
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D: UÈEBNICE „GENI@L“

Jedná se o tøídílný uèebnicový soubor urèený pro žáky staršího školního vìku, kteøí
se zaèínají uèit nìmèinu a byl vytvoøen renomovaným autorským kolektivem: H. Funk,
M. Koenig, U. Koithan, T. Scherling, S. Keller a M. Maruska. Cílem tohoto souboru je
dovést žáky ve tøech dílech postupnì k osvojení jazyka na úrovni B1 podle Spoleèného
evropského referenèního rámce pro jazyky. Uèebnici vydává nakladatelství Lange-
scheidt, první díl vyšel v roce 2005.

Díl 1.: geni@l A1

Cílem prvního dílu uèebnice geni@l je dovést žáky k osvojení jazyka na úrovni A1 podle
Spoleèného evropského referenèního rámce pro jazyky. Souèástmi tohoto dílu jsou:

1. uèebnice

2. pracovní sešit

3. audio-CD k pracovnímu sešitu

4. slovník (jednotlivá slovíèka, slovní spojení, tipy pro lepší zapamatování slovní zásoby)

5. CD-ROM (možnosti samostatného procvièování, opakování, autotestování)

6. videonahrávka

7. metodická pøíruèka pro uèitele

8. videotrainer (cvièení k videu)

9. projekty on-line (internetové úlohy k dalšímu samostatnému a individuálnímu procvi-
èování a rozšiøování jazykové kompetence).

Metodicko-didaktická koncepce uèebnice

Obsah uèednice nabízí pøehled o cílech a uèivu každé lekce v oblasti komunikace,
gramatiky uèebních strategií a tématech. Cvièení podporují aktivitu žáka, øada z nich mají
charakter hry a jsou lehce modifikovatelné. Tìžištìm práce s jazykem se stává gramatické
uèivo, pøièemž žáci jsou vedeni k tomu, aby sami objevovali gramatická pravidla, èímž si
je lépe zapamatují a umí je pak snadnìji používat v komunikaci. Zvláštní pozornost je vì-
nována výbìru rùzných druhù textù, pøièemž jsou žáci seznamování i s rùznými stra-
tegiemi ètení. Pracovní sešit obsahuje cvièení k procvièování uèiva každé lekce, pøièemž
vždy v závìru je umístìna krátká sebeevaluace (To již umím. – Das kann ich schon.), což
žákùm dává možnost seznámit se s principy Evropského jazykového portfolia. Pro vlastní
hodnocení dosažených výsledkù slouží testy ve tøech opakovacích lekcích. Vzhledem
k tomu, že tento díl je vlastnì „vstupní bránou“ do jazyka a je tøeba maximálnì posílit
procesy porozumìní, hraje vizuální aspekt dùležitou roli. Zde se setkáváme se zdaøilým a di-
dakticky zpracovaným obrazovým materiálem (fotografie, kresby, video). Uèebnice v mno-
ha aspektech podporuje autonomní uèení.
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E: UÈEBNICE „STUDIO D“

Tøídílná uèebnice nìmèiny studio d je urèena studentùm od 15 let a dospìlým. Au-
torský tým pod vedením profesora H. Funka vytvoøil moderní multimediální uèebnicový
soubor, jehož cílem je dovést žáky ve tøech dílech postupnì k osvojení jazyka na úrovni A1,
A2 a B1 definovaných ve Spoleèném evropském referenèním rámci pro jazyky. Pro èeské-
ho žáka upravila V. Janíková. Vydává nakladatelství Fraus, první díl vyšel v roce 2005.

Díl 1.: studio d A1

První díl uèebnice studio d A1 má za cíl dovést žáky k osvojení jazyka na úrovni A1 podle
Spoleèného evropského referenèního rámce pro jazyky. Souèástmi prvního dílu tohoto
souboru jsou:

1. uèebnice s integrovaným pracovním sešitem, vloženou audionahrávkou na CD a ka-
pesním slovníkem øazeným po lekcích

2. videonahrávka

3. poslechové texty a fonetická cvièení na dvou kazetách a CD (kompletní audionahrávky
s texty k poslechovým cvièením a fonetická cvièení)

4. nìmecko-èeský dvojjazyèný slovník øazený po lekcích pøímo v uèebnici

5. projekty on-line

6. metodická pøíruèka pro uèitele v tištìné podobì

7. CD-ROM pro žáky

8. interaktivní metodická pøíruèka na CD-ROM5.

Metodicko-didaktická koncepce uèebnice

Koncepce uèebnice byla vytvoøena v souladu s cíli, metodami a principy modernì
pojaté jazykové výuky, které jsou formulovány ve Spoleèném evropském referenèním rámci
pro jazyky. Tyto principy jsou zakotveny rovnìž v rámcových vzdìlávacích programech,
a tak se Studio d stává pomùckou pro vytváøení a realizaci školních vzdìlávacích progra-
mù. Jejím tìžištìm jsou komunikativní kompetence, které jsou zakotveny na pevných
gramatických základech a rozvíjeny v øadì rozmanitých aktivit. Jednotlivé lekce se vy-
znaèují pøehlednì stanovenými cíli, jasnì èlenìnými úlohami, poutavými a užiteènými
informacemi o nìmecky mluvících zemí, principy interkulturního uèení a integrovaným
nácvikem výslovnosti a gramatiky. Velkým kladem uèebnice je výbìr témat, neboť zde na
rozdíl od mnoha jiných uèebnic nechybí ani profesnì orientovaná témata. Uèebnice byla
v celém rozsahu upravena pro potøeby èeského prostøedí.
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probrána apod.



F: UÈEBNICE „SPRECHEN SIE DEUTSCH?“

Ètyødílná uèebnice Sprechen Sie Deutsch? je urèena pro výuku nìmèiny na støed-
ních a jazykových školách. Jejími autory je kolektiv èeských a nìmeckých odborníkù,
první díl vytvoøili D. Dusilová, V. Kolovcová, L. Brožíková, R. Goedert, M. Schneider,
L. Vachalovská a J. Krüger. Vydalo nakladatelství Polyglot v roce 2000.

Díl 1.: „Sprechen Sie Deutsch?“

První díl nabízí pro výuku následující souèásti:

1. kniha pro studenty s integrovaným pracovním sešitem

2. kniha pro uèitele a metodická pøíruèka (s metodickými poznámkami ke gramatice,
s vysvìtlivkami k slovní zásobì a reáliím, kompletem testù ke kopírování a klíèem ke
cvièení)

3. audiokazety, CD (nahrávky textù a cvièení na výslovnost a gramatiku)

4. multimediální CD-ROM (interaktivní individuální výuka).

Metodicko-didaktická koncepce uèebnice

Pøedstavuje komplex ètyø na sebe navazujících a vzájemnì propojených dílù se
stoupající nároèností gramatického a lexikálního uèiva, má za cíl dovést žáky k maturitì.
Uèebnice klade velký dùraz na osvojení gramatického a lexikálního uèiva, jež je procvi-
èováno v široké škále pøedøeèových i øeèových cvièení, pozornost je vìnována všem èty-
øem øeèovým dovednostem – mluvení, ètení, psaní i poslechu.
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ŠKOLNÍ UÈEBNICE SPORTOVNÍ TEORIE –
EVALUAÈNÍ MODEL

Rudolf Stadler

Anotace: V pøíspìvku je pøedstaven model pro evaluaci uèebních úloh v nìmecky psaných
uèebnicích sportovní teorie. Autor se zamýšlí nad využitelností prezentovaného evaluaèního
modelu pøi hodnocení uèebnic. Nejprve popisuje odpovídající obecnì didaktické a sportov-
nì didaktické souvislosti, následnì charakterizuje metodologický postup, pomocí kterého
byly definovány jednotlivé kategorie schopností, které se uplatòují pøi uèení se sportovní
teorii (evaluaèní model). V návaznosti na to autor seznamuje s výsledky výzkumu uèebnic
sportovní teorie, v nìmž byl pøedstavený evaluaèní model uplatnìn.

Úvodem

S výjimkou sportovních škol sehrává sportovní teorie v oblasti školního vzdìlávání
relativnì nepodstatnou roli – v protikladu k ostatním umìleckým oborùm (napø. hudební
a výtvarná výchova), kde jde jak o získání teoretických znalostí, tak i o rozvoj kreativních
schopností v hudbì èi výtvarném projevu.

Primárním úkolem praktického sportovního vyuèování je bezpochyby kontinuální
rozvoj motoriky, stejnì jako získání a zlepšení sportovních schopností a dovedností žákù.
S tím jsou také spojeny zvláštnosti tohoto oboru vzhledem k sociálnímu uèení. Cílem
školní pohybové výchovy by mìla být navíc široká akceschopnost ve smyslu celkového
zamìøení ke sportu. Jedná se jak o rozvíjení znalostí z oblasti sportovní teorie, tak o kriticko-
konstruktivní konfrontaci se s obecnými fenomény pohybové kultury, zvláštì sportu. Reali-
zace tìchto nároèných didaktických úkolù v rámci praktického sportovního vyuèování je
možná jen èásteènì. Organizaèní formy (napø. projekty), které pøesahují rámec oboru,
mohou možnostem sportovního vyuèování napomáhat.

V Rakousku již existuje na vyšším stupni gymnázií možnost zavedení povinnì vo-
litelného pøedmìtu Teorie sportu a pohybové kultury. Žáci mohou po dobu dvou nebo tøí
let vedle povinného pøedmìtu Pohyb a sport navštìvovat také pøedmìt Teorie sportu a pohy-
bové kultury, který zákonodárci považují výslovnì za teoretický a žáci si jej mohou zvolit
i jako pøedmìt maturitní. Podobnì je tomu u tzv. doplòkového pøedmìtu Sport ve Švýcar-
sku, který byl rovnìž zaveden jako povinnì volitelný pøedmìt.

Jednoduché teoretické uèební obsahy týkající se pohybu a sportu byly ve všech
dosavadních koncepcích školního sportu více èi ménì souèástí sportovnì praktického
vzdìlávání (srov. Stibbe 1993). Ke zøízení vlastního teoretického pøedmìtu došlo po èetných
pokusech ve Spolkové republice Nìmecko teprve v roce 1972 v souvislosti s rozsáhlou
reformou vyššího stupnì gymnázií, jejímž výsledkem bylo strukturování výuky do základ-
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ních a výkonnostních kurzù. Od té doby existuje v SRN na mnoha místech také výkon-
nostní kurz Sport, který je vždy spojen s maturitním teoretickým pøedmìtem. V této
souvislosti byla vedena diskuse o základních didaktických otázkách, které s daným problé-
mem souvisí. Pøedevším se jednalo o požadavek, že takový maturitní pøedmìt, stejnì jako
všechny výkonnostní kurzy, musí odpovídat principu vìdecké propedeutiky. Sporná byla
otázka, jak (vìdecky orientovanou) teorii optimálnì spojit se sportovní praxí (srov. Schulz
1982 a 1994; Stibbe 1994; Trebels 1983ab). Již tenkrát byl formulován požadavek, aby
vznikly uèebnice a další média jako pøedpoklad kvalitní výuky ve výkonnostním kurzu
Sport, což se s urèitým omezením také podaøilo. Becker pøedložil již v roce 1983 analýzu
uèebnic pro výuku ve výkonnostním kurzu Sport, které v té dobì byly k dispozici (srov.
Becker 1983). Podobná diskuse probíhala od roku 1973 také v Rakousku, a to v sou-
vislosti se zavedením teoretického pøedmìtu Sportkunde na sportovních gymnázií.

1 Obecnì a oborovì didaktické principy
uèení se sportovní nauce

Obecnì a oborovì didaktické principy tvoøí základ zdaøilého plánování, realizace
a hodnocení výuky sportovní teorie. To platí jak pro rovinu praktické výuky, tak pro
formy, které ji pøesahují. Vzhledem k našemu zámìru vytvoøit evaluaèní model schop-
ností, které se uplatòují pøi uèení se sportovní nauce, by mìly být nastínìny principy, kte-
ré zde hrají rozhodující roli.

V odborné literatuøe jsou popsány èetné didaktické zásady a koncepce, které se
ohledem na náš zámìr jeví jako vhodné. Mohli bychom je shrnout do pìti oblastí (obr. 1).

Obr. 1: Vybrané didaktické principy a koncepce
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Základem koncepce uèení objevováním (synonymnì hovoøíme také o výzkumném
nebo o problémovì orientovaném uèení), je názor, že uèební procesy probíhají na základì
konkrétních pøedchozích znalostí žáka. Výsledky výzkumù z oblasti neurologie a kogni-
tivních vìd tento názor ospravedlòují, stejnì jako didaktické koncepty, založené na kon-
struktivistických východiscích (srov. Stadler 2005, s. 20–33). U uèení se sportovní nauce
je nutno navíc usilovat o celkové tematické spojení s praxí. Toto spojení teorie a praxe mù-
že na jedné stranì spoèívat v tom, že zkušenosti z vlastního sportování využijeme jako
základ uèení se sportovní teorii. Na druhé stranì teoretické znalosti mohou být využity pøi
vlastním sportování.

Jak ve škole, tak v mimoškolním prostøedí se nabízí celá øada možností, jak uèinit
sport pøedmìtem èi tématem uèení se objevováním. V této souvislosti je nutno poukázat na
již zmínìný princip vìdecké propedeutiky, který je naplnìn tehdy, odpovídají-li uèební ob-
sahy stupni vývoje vìdy, znají-li žáci alespoò základní formy vìdeckých metod a umìjí-li
je používat. Dalším požadavkem je vytvoøení kritického postoje žákù vùèi teoretickým
poznatkùm a koneèným výsledkùm jejich vlastního bádání. Tyto nároky jsou vysoké a ve
škole jistì jen omezenì splnitelné (srov. Stadler 2005, s. 33–60). Cíl by byl napøíklad do-
sažen, kdyby v rámci výuky opakovanì probíhaly následující èinnosti: pokládání správné
otázky, rozlišování a upøesòování vèetnì probírání zpùsobù a postupù øešení, vymýšlení
a aplikování, srozumitelné prezentování výsledkù, ale také navracení se na poèátek bá-
dání, ujasnìní si, naè jsme pøišli, které otázky zùstávají nezodpovìzeny a jak na nì nejlépe
odpovìdìt (srov. Klafki 1984).

Problém, který se týká více èi ménì každého vyuèovacího pøedmìtu, je tendence
neustálého narùstání uèiva. V didaktice se snaží tento problém øešit princip exemplárního
vyuèování, ovšem nikoli bez zohlednìní významu informativního uèení. Obì oblasti lze
obsahovì neustále navzájem úzce propojovat (srov. Roth 1963, Wagenschein 1968). V obec-
né didaktice i v didaktice sportu se pro tuto zásadu používá také pojem tematická orienta-
ce (srov. Saß 1997). Vzhledem k dlouhodobìjšímu plánování výuky by se daly tyto úvahy
znázornit formou matice. Tematicky orientovanou je sportovní výuka tehdy, prolínají-li
co nejvíce obsahy s praktickými èinnostmi. Struktura teoretických oblastí ovšem není podle
této úvahy tvoøena dílèími disciplínami sportovních vìd, nýbrž vìdomì protichùdnými
obsahy. Aby se neprovozovala pouhá vzorová didaktika sportu, musí být zohlednìny rovnìž
teoretické akcenty pøesahující rámec dané vìdní disciplíny (srov. Trebels 1983b). Obraz
dvojdimenzionální matrice jako pomùcky k nalezení a strukturování uèebních obsahù lze
rozšíøit pøedstavou spirály, otevøené smìrem nahoru. Zpracovávání vhodných témat zpù-
sobem opakovanì rozšiøujícím, prohlubujícím èi propojujícím, by podle toho odpovídalo
osvìdèené myšlence spirálového kurikula (srov. Stadler 2005, s. 105–115).

Jako další didaktický princip by mìl být rozvinut princip mezipøedmìtové výuky.
Dùležité pøitom je dodržet vyváženost odborné výuky s vyuèovacími a uèebními formami –
aby obì strany nebyly pøetížené. Dále se pokusíme pøedložit systematizaci mezioborových
didaktických principù i s jejich rùznými stupni nároènosti (srov. Stadler 1999, Stadler
2005, s. 121–138):

Ø V celostním vyuèování, uèení se jednáním a principu otevøené výuky jde pøedevším
o upozornìní žákù na širší souvislosti vzdìlávacích obsahù, seznámení se s pøíbuzný-
mi tématy, vhodnými pøíklady a jejich širším využitím.
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Ø Pøi exemplárním výuèování a principu spirálového kurikula se obsahy zpravidla pro-
berou souèasnì ve dvou nebo více pøedmìtech, aby žáci mìli povìdomí o tom, co se
v jiném pøedmìtu probírá a jakým zpùsobem. Ani tady není nutné rozpouštìt pøedmì-
tové skupiny, ani se nemusí vysadit plán hodin. Organizaèní nároènost je však vyšší
než u prvnì zmínìné formy, a to kvùli namáhavému hledání možností, jak propojit
obsahy, odborné pojmy, pracovní formy a kontrolu úspìšnosti uèení.

Ø V oborovì systematické výuce je pøedpokladem hledání spoleèných vzdìlávacích
obsahù jednotlivých pøedmìtù a hlavního tématu uèitel. Zde je nutné støednìdobé a dlou-
hodobé plánování výuky. Snažíme se o to, aby byl zachován komplexní charakter
témat, mìlo by se k nim však pøistupovat jak z pohledu konkrétního vìdního oboru, tak
mezipøedmìtovì. Nároènost plánování a spoleèná synchronizace jednotlivých vyuèo-
vání pøedmìtù jsou èasto pomìrnì nároèné – zejména pokud je nutné pøizpùsobit se
požadavku zachování oddìlených vyuèovacích pøedmìtù a struktury uèebních skupin.

Ø U principu mezioborovosti se oproti zákonem danému poètu hodin kombinují dosavad-
ní nebo se vytváøejí nové vyuèovací pøedmìty. Místo tradièního kánonu vyuèovacích
pøedmìtù (nebo vedle nìj) vznikne svébytná vyuèovací oblast. Jejími základními prin-
cipy jsou tematická a problémová orientace pøesahující hranice jednotlivých vyuèo-
vacích pøedmìtù. Komplexnost zvolených vzdìlávacích obsahù musí vyluèovat jejich
zpracování pouze v jednom vyuèovacím pøedmìtu. K organizaèním pøekážkám uve-
deného systému patøí skuteènost, že vyžaduje uèitele, kteøí vedle své odborné kompe-
tenci disponují odpovídajícími znalosti pøevyšujícími rámec oboru, jsou pøesvìdèeni
o dùležitosti takového zpùsobu výuky a disponují potøebnými komunikativními a koo-
perativním schopnostmi.

Ø Poslední uvedená forma odpovídá principu samostatného uèení a principu projektové
výuky v jeho pùvodním a nanejvýš nároèném pojetí. Za pøedpokladu nutných rámcových
podmínek školy se mùže podaøit, aby se uèení sportovní nauce stalo nepostradatelnou
souèástí takových zámìrù (srov. Stadler 2005, s. 141–164).

2 Model schopností, které se uplatòují pøi uèení se sportovní nauce

Vyústìním uvedených obecnì didaktických a sportovnì didaktických úvah by mohl
být Model schopností, které se uplatòují pøi uèení se sportovní nauce (obr. 2), který posti-
huje didaktickou èinnost uèitele ve výuce (srov. Stadler 2005, s. 171–208). Tento model
obsahuje schopnosti žákù, které jsou pøedpokladem problémového a èinnostního uèení
v rámci sportovní teorie. Kromì orientaèní funkce lze model použít jak pro analýzu sku-
teènì realizovaného sportovnì výuky, tak pro evaluaci pracovních úkolù v uèebnicích.
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Obr. 2: Model schopností, které se uplatòují pøi uèení se sportovní nauce

3 Analýza uèebnic na pøíkladu uèebnic sportovní nauky

Pokud budeme vycházet z výše uvedeného Modelu, mìli bychom zároveò objasnit
jeho praktickou aplikaci pøi hodnocení uèebnic sportovní teorie (srov. Stadler 2005, s.
214–236). Zvolený myšlenkový postup vychází zejména z metody kvalitativní analýzy,
pøièemž zkoumané kategorie znalostí, schopností a dovedností i jejich klasifikace v rámci
Modelu jsou výsledkem abduktivního procesu. Jeho deduktivní fáze vycházela zejména
z analýzy didaktických teorií popsaných v odborné literatuøe. V opaèném smìru probíhala
induktivní fáze, která byla v první øadì výsledkem interpretace konkrétních otázek a pracov-
ních postupù jednotlivých žákù. Tyto požadavky zcela odpovídají dosud publikovaným
maturitním úlohám i uèebnicím sportovní teorie (srov. Mayring 1997, s. 74–75).

Popsaný myšlenkový postup zùstává abduktivním do té doby, dokud se oba uve-
dené procesy hledání odpovídajících charakteristických znakù jednotlivých kategorií ne-
odehrávají samostatnì a nezávisle na sobì – srov. Kuckartz (1999, s. 76–79, 204–205),
který v této souvislosti odkazuje na principy „grounded theory“1, na jejichž základì mù-
žeme námi zvolenou metodu chápat jako otevøené kódování. Následnì byly prezentovány
jednotlivé kategorie kódování, odpovídající teoretickým pøedstavám na jedné stranì a vy-
cházející pøímo ze získaných dat (bez subjektivních pøedpokladù èi oèekávání) na stranì
druhé. Tyto kroky byly následnì ovìøeny nìkolika nezávislými hodnotiteli, dokud mezi
nimi nebylo dosaženo shody – mezi nabízenými možnostmi nebyla žádná, která by vyža-
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dovala vytvoøení nové kategorie a veškerá data mohla být pøiøazena již existujícím kate-dovala vytvoøení nové kategorie a veškerá data mohla být pøiøazena již existujícím kate-
goriím. Pøi rozdílném pøiøazení kategorií jednotlivými hodnotiteli byly za úèelem zvýšení
validity výzkumu sledovány a interpretovány jednotlivé kroky hodnotitelù (srov. Zoglo-
wek 1996).

Proces kódování a kategorizování je neohranièený a neuzavøený. Nìkolikrát jsme
zmìnili názvy kategorií i jejich definice, stejnì tak jsme neustále mìnili koneèné kategorie
pøiøazené jednotlivým výrokùm. Mezitím probíhaly pokusy o odstranìní, kombinaci èi
rozdìlení jednotlivých kategorií Modelu (od osmi do dvaceti). Dùležitou funkci pøi vzniku
a opakované modifikaci výsledných ètrnácti kategorií mìly již zmínìné konkrétní otázky
a pracovní postupy žákù. Ty byly zjištìny na základì otázek, které se v uèebnicích sportov-
ní teorie èasto vyskytují. Celkem bylo analyzováno 2466 úloh z devatenácti uèebnic.2

Bìhem pøiøazování jednotlivých kategorií byla smìrodatná zejména formulace
úlohy. Následnì jsme zjišťovali, zda vzdìlávací obsahy a didaktické zámìry odpovídají
uèebnímu textu, ke kterým didaktickým zámìrùm se konkrétnì vztahují a jak je lze inter-
pretovat. Nemalé množství otázek a úloh ale spadá do dvou èi více kategorií. V takovém
pøípadì jsme se museli pokusit nalézt hlavní stavební komponenty otázky èi úlohy, aby je
bylo možno pøiøadit do urèité kategorie. Chtìli bychom také upozornit na další aspekt,
který sehrál dùležitou roli bìhem kategorizování uèebních úloh. Komplexní popis
jakékoliv schopnosti vyžaduje peèlivou „dimenzionalizaci“, tzn. „...kategorie jsou složeny
z vlastností, které je tøeba popisovat kontinuálnì“ (Kuckartz 1999, s. 80–81). Užiteènou
pomùckou pøi definování jednotlivých kategorií byly pøedevším nejrùznìjší slovníky a tezaury
použitých textových procesorù.

Uèebnice sportovní teorie, které jsme podrobili analýze na základì uvedeného
Modelu, se liší zejména v množství otázek, úloh a pracovních postupù, které jsou v nich
obsaženy (Tab. 1 – procentuální zastoupení).

01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11 12 13 14 abs.

1. Bewegungslehre (1994) 88 12 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 202

2. Know how 1 (1997) 61 10 3 3 10 6 2 0 4 0 1 0 0 0 268

3. Know how 2 (1997) 62 9 2 1 8 5 3 0 4 0 0 1 2 2 457

4. Kursbuch 1 (2001) 32 32 4 10 4 4 2 0 8 0 4 0 0 0 50

5. Kursbuch 2 (1995) 8 44 0 14 0 0 3 0 11 3 0 17 0 0 36

6. Kursbuch 3 (1982) 12 18 2 3 0 10 18 5 8 2 12 0 5 5 60

7. Kursbuch 3 (1996) 13 30 3 0 1 4 15 4 20 0 3 0 4 3 71

8. Kursbuch 3 (2001) 3 15 5 7 2 7 23 3 15 2 2 3 5 8 60

9. Kursbuch 4 (1995) 13 39 5 11 3 0 9 0 8 0 0 0 5 7 76

10. Sportkunde (1980) 61 11 6 0 0 0 0 0 3 0 2 0 15 2 64

11. Sport und Physik (1991) 0 2 0 0 2 25 3 0 57 11 0 0 0 0 97
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12. Thema Sport 1 (1975) 39 21 7 2 1 0 15 1 0 0 1 2 7 4 86

13. Thema Sport 2 (1982) 45 6 2 2 1 0 13 1 0 0 1 0 24 5 114

14. Thema Sport 3 (1975) 32 34 1 7 7 0 9 0 1 1 0 0 7 1 180

15. Thema Sport 6 (1977) 39 20 1 1 1 0 17 0 3 2 0 2 12 2 124

16. Thema Sport 7 (1977) 35 28 0 3 6 0 11 0 1 0 0 0 14 2 140

17. Thema Sport 8 (1979) 5 30 1 2 3 6 11 0 22 17 0 1 1 1 144

18. Thema Sport 11 (1982) 34 33 1 4 5 1 5 0 5 2 6 3 1 0 124

19. Thema Sport 12 (1992) 27 35 1 2 3 1 4 0 10 4 2 8 4 0 114

celkem (v %) 33 23 2 4 3 4 8 1 9 2 2 2 5 2

abs. 2466

Tab. 1: Souhrnné výsledky analýzy uèebnic

Uèebnice Bewegungslehre z øady Studienbücher Sport se nejvíce odlišuje od ostat-
ních zkoumaných uèebnic. Je orientována pouze na reprodukování (získání a pøedání vì-
dìní) a identifikování (rozpoznání vìcných obsahù a vyjmenování pøíkladù).

Na základì nepøítomnosti devíti rùzných kategorií otázek a uèebních úloh se mù-
žeme u rakouského titulu Know how 1 domnívat, že se na první pohled jedná o uèebnici
didakticky pojatou ve smyslu objevného (problémovì orientovaného) uèení. Pøi podrob-
nìjší analýze však vyjde najevo, že se v mnoha pøípadech nejedná o problémové otázky,
neboť v textu uèebnice jsou uvedeny i jejich odpovìdi. Výtka „didaktického podvádìní“
se proto zdá být výstižná. Ilustrování vìcných obsahù a jednoduchých zákonitostí zøejmì
pøedstavuje hlavní cíl autorù této uèebnice. Více než dvì tøetiny otázek a uèebních úloh
spadají do kategorie reprodukování a identifikování. V druhém dílu øady Know how do
stejné kategorie náleží kolem 70 % otázek a uèebních úloh.

Do kategorie reprodukování vìdomostí a identifikování jednoduchých vìcných
obsahù náleží témìø dvì tøetiny otázek a uèebních úloh i u uèebnice Sportbiologie pìt ty-
pù se oproti tomu v uèebnici vùbec nevyskytuje.

36 otázek a zadání úloh cvièebnice Trainingslehre zahrnuje pouze polovinu z možných
ètrnácti kategorií. Kognitivnì málo nároèné reprodukování také u tohoto dílu stojí v po-
pøedí podílem více než poloviny všech žákovských otázek a uèebních úloh.

Pozoruhodné je, že oproti oèekávání je u všech tøí analyzovaných vydání uèebnice
Bewegungslehre (Kursbuch 3) pomìrnì široký rozptyl typù otázek a uèebních úloh. U svaz-
ku, který byl vydán v roce 1982, netvoøí kategorie reprodukování a identifikování dohro-
mady ani jednu tøetinu. Vydání z roku 1996 se v požadavcích na žáky podstatnì neliší od
prvního vydání. Se zmìnou vydavatele a nìkolika autorù souvisí èásteènì pozmìnìná
koncepce. To lze vyèíst také z otázek a zadání úloh. Nápadné je pøedevším to, že nechybí
žádná ze ètrnácti analyzovaných kategorií úloh a že kategorie reprodukování a identifiko-
vání se objevují dohromady jen v jedenácti pøípadech. Na požadavky ve formì reprodu-
kování vìdomostí a identifikace informací je evidentnì kladen menší dùraz, zatímco více
jsou zastoupeny otázky a uèební úlohy didakticky nároènìjší. To platí hlavnì pro oblast
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rozlišování, zastoupené témìø jednou ètvrtinou úloh, problematizování zastoupených de-
víti úlohami a interpretování, která spoleènì s argumentací v rámci diskutování zahrnuje
tøináct procent zadání úloh. Ostatní úlohy se pohybují mezi dvìma a sedmi procenty.

Spíše negativnì mùžeme charakterizovat uèebnici Sport und Gesellschaft vyda-
nou v roce 1995. Kategorie reprodukování a identifikování, tvoøí témìø polovièní podíl
všech uvedených otázek a uèebních úloh. To platí hlavnì pro kapitoly s názvem Spole-
èenský význam sportu, stejnì jako Podmínky a úèinky sportování. Z ostatních typù úloh
najdeme pouze zprostøedkování (informací), rozlišování a zkoumání, které se na celku
podílejí témìø deseti procenty. Interpretování a diskutování tvoøí spoleènì rovnìž dese-
tinu, což ve srovnání s ostatními cvièebnicemi pøedstavuje ponìkud vyšší hodnotu, nic-
ménì vzhledem k pøevážnì sociálnì teoretickým obsahùm tohoto svazku však pøesto
musí být hodnoceno nízkou známkou.

Rakouská uèebnice Sportkunde vydaná v roce 1980 již nesplòuje dnes oèekávané
mediálnì didaktické nároky na uèebnici pro žáky. Projevuje se to zejména v úrovni otá-
zek a uèebních úloh. Ze ètrnácti možných kategorií se jich vyskytuje jen sedm.

Podle autora je hlavním cílem tematického sešitu Sport und Physik žákùm ilustro-
vat a vysvìtlit zákonitosti mechaniky za pomoci rùzných úkolù. Proto ve vìtším poètu
otázek a uèebních úloh najdeme jen tøi typy: kategorie praktikování, k níž jsou navržena
praktická cvièení a jednoduché pokusy, je celkovì obsažena v jedné ètvrtinì. Èasto se
v úzké souvislosti vyskytuje ve více než polovinì všech úloh kategorie zkoumání tím zpù-
sobem, že mají být zjišťovány, vyhodnocovány a èasto i prezentovány rùzné údaje. Deseti-
na otázek a uèebních úloh pøipadá na nároèné problematizování. Osm kategorií se vùbec
nevyskytuje. Je tøeba ještì jednou upozornit na to, že u publikace Sport und Physik se jed-
ná o tematickou pøíruèku pro výuku fyziky a nikoli o uèebnici sportovní teorie na sportov-
ním gymnáziu.

V úvodní uèebnici z øady Thema: Sport chybìjí jen tøi kategorie otázek a uèebních
úloh (praktikování, zkoumání, problematizování). Otázky, které vyžadují od žákù repro-
dukování a identifikování pøevládají i zde s podílem šedesáti procent. Jedná se pøitom èasto
o požadavek zopakování jednotlivých výpovìdí obsažených v textech nebo o reprodukci
obsahu obrázkù. Interpretování se objevuje šestkrát, pøevážnì je spojeno s požadavkem
na hodnocení popisovaných skuteèností. Obsah uèebnice pøitom jako by napovídal, že
právì tento typ úloh bude využit èastìji.

Oproti oèekávání pøipadá i v publikaci Leistung in Sport und Gesellschaft polovi-
na všech zadání otázek a uèebních úloh na typy reprodukování a identifikování. K tomu
pøistupuje s podílem jedné ètvrtiny kategorie interpretování tím, že žáci jsou vždy pouze
vyzváni, aby sdìlili svùj názor a mínìní k probíraným obsahùm. Celkovì lze dojít k závì-
ru, že obtíže této uèebnice nespoèívají v kategoriích otázek a uèebních úloh ale spíše v ná-
roènosti použitých textù. Dále se potvrzuje autorovo upozornìní v pøedmluvì publikace,
totiž zámìr zabývat se pøevážnì kognitivnì psychologickými a sociologickými aspekty
výkonu ve sportu a ve spoleènosti a menší zámìr tuto tematiku prakticky aplikovat.

Jako ve vìtšinì uèebnic sportovní teorie, ukazuje se i u publikace Sport und Ag-
gression nerovnomìrné rozdìlení typù otázek a uèebních úloh. Ètyøi kategorie se vùbec
nevyskytují, naproti tomu reprodukování a identifikování tvoøí dohromady dvì tøetiny,
což ale právì u tohoto tématu udivuje.
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Ze ètrnácti kategorií otázek a uèebních úloh se u publikace Fuâball – eine po-

puläre Sportart vyskytuje deset s podílem mezi nulou a tøemi procenty.
Informování žákù a ménì praktické zabývání se sportem a umìním je oèividnì zá-

kladním cílem publikace Sport – künstlerisch gestaltet. Zatímco šest typù otázek a uèeb-
ních úloh se zde vùbec nevyskytuje, což u tohoto tématu ovšem s omezením také lze
pochopit, pøipadají oproti oèekávání témìø dvì tøetiny na reprodukování a identifikování.
Interpretování v jednom podílu ze ètrnácti a diskutování ve dvou procentech nemìní nic
na ohodnocení této žákovské uèebnice.

Spíše pøekvapivá je skuteènost, že v uèebnici Analysen sportlichen Bewegungen
se vùbec nevyskytují jen dva typy otázek a uèebních úloh, zároveò se ale pøitom jedná
právì o kategorie systematizování a zhodnocení vlastních sportovních zkušeností. Repro-
dukèní èinnosti jsou zastoupeny spoleènì se zadáními typu identifikování jen jednou tøetinou,
u poslednì zmínìného se vedle pøiøazování a srovnávání obsahù jedná pøedevším o uvá-
dìní pøíkladù z oblasti výkonnostního sportu. Problematizování je požadováno po žácích
v dvaceti pìti pøípadech, zatímco v každém desátém zadání otázek a uèebních úloh je
požadováno nároèné rozlišování. Zajímavé je dále to, že kategorie praktikování a zkou-
mání se dohromady podílejí více než jednou ètvrtinou.

Také u jedenáctého (Trainingsbiologie für die Schule I: Ausdauer) a dvanáctého
svazku (Trainingsbiologie für die Schule II: Kraft) øady Thema: Sport udivuje skuteè-
nost, že zde chybí vždy jen dvì kategorie otázek a uèebních úloh – systematizování a disku-
tování. Na druhé stranì kolem dvou tøetin pøipadá na reprodukování a identifikování.
Všechny ostatní kategorie jsou až na dvì výjimky obsaženy mezi jedním až šesti procenty.
V obou uèebnicích nemùžeme stupeò obtížnosti vìtšiny úloh považovat za pøíliš vysoký.

Na závìr provedeného hodnocení lze konstatovat, že zkoumané žákovské uèebnice
se výraznì odlišují jak pokud jde o jejich základní didaktickou koncepci, tak i pokud jde
o konkrétní typy otázek a zadání úloh. Jen malý poèet uèebnic naplòuje požadavky, které
jsou na nì v souèasnosti kladeny.

4 Shrnutí a perspektivy

Cílem studie bylo pøedstavit zpùsob analýzy k hodnocení otázek a úkolù v uèebni-
cích sportovní nauky. Nejprve jsme popsali odpovídající obecnì didaktické a sportovnì
didaktické východiska. Dále jsme vìnovali pozornost evaluaènímu modelu pro hodnocení
uèebnic, který vznikal v abduktivním procesu. Domníváme se, že uplatnìný obsahovì
analytický postup je vhodný i pro hodnocení kvality uèebnic ostatních vyuèovacích pøedmì-
tù. Tentýž postup se osvìdèil také pøi evaluaci dokumentovaných vyuèovacích procesù.

Perspektivy pro další výzkum se otevírají pøinejmenším ve dvou smìrech. Za prvé
samotné provedení analýzy by mìl být zdokonalováno na základì vìtšího zapojením kole-
gù z praxe. Za druhé by mìl být navrhovaný model paralelnì využíván k hodnocení nových
uèebnic a moderních médií a na základì toho by mìla být posuzována jeho praktická
použitelnost.
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UPLATNÌNÍ DIDAKTICKÝCH
PROSTØEDKÙ A MÉDIÍ VE VÝUCE FYZIKY
(SE ZVLÁŠTNÍM ZØETELEM K UÈEBNICÍM)

Tomáš Janík, Veronika Najvarová, Petr Najvar, Jana Píšová

Anotace: V souvislosti s rozvojem informaèních a komunikaèních technologií ve vzdìlá-
vání je považováno za samozøejmé, že uèitel ve výuce tvoøivì uplatòuje rùzné didaktické
prostøedky a média, a to zejména ty moderní (napø. audio-video, ICT). Tato „samozøej-
most“ je považována za do té míry samozøejmou, že se málokdy stává pøedmìtem empirické-
ho výzkumu. Pøitom právì výzkum zamìøený na problém využívání (a využitelnosti) di-
daktických prostøedkù a médií v reálné výuce by mohl zprostøedkovat cennou zpìtnou
vazbu všem, kteøí v dané oblasti pracují. Pøedkládané výzkumné sdìlení je zamìøeno prá-
vì tímto smìrem. Na základì systematické analýzy videozáznamù 62 vyuèovacích hodin
fyziky na 2. stupni ZŠ nabízí odpovìï na otázky: Jaké didaktické prostøedky a média se
uplatòují ve výuce fyziky a v jakém èasovém zastoupení? V jakých výukových fázích a for-
mách jsou didaktické prostøedky a média uplatòovány? Jakou roli sehrává ve výuce fyziky
uèebnice? Výsledky ukazují, že moderní výuková média nejsou ve výuce témìø vùbec
zastoupena. Nejèastìji uèitelé pøi výuce využívají tabuli, která byla používána bìhem
všech výukových fází. Uèebnice se objevila v polovinì analyzovaných hodin. Nejèastìji
byla využívána jako zdroj pøíkladù a informací, které byly hlasitì pøedèítány a opisovány.

Úvodem

Výzkum výuky fyziky, který je formou videostudie realizován Centrem pedago-
gického výzkumu PdF MU od roku 2004 (dále jen CPV videostudie fyziky), otevøel celou
øadu problémù a otázek, kterým je žádoucí vìnovat hlubší výzkumnou pozornost (Janík,
Miková 2006). Pøi analýzách videozáznamù vyuèovacích hodin fyziky nás mj. zaujalo, že
se ve výuce pouze v nepatrné míøe uplatòují moderní didaktická média (audiozáznam, video-
záznam, ICT), naopak ve znaèné míøe jsou zastoupeny tradièní didaktické prostøedky
(tabule, model/experiment, pracovní list, uèebnice). Výše zmínìný postøeh do jisté míry
relativizuje naše pøedstavy o tom, že výuka v souèasné škole je založena na využívání
moderních didaktických médií. Objevuje se zde urèitý rozpor mezi požadavkem na širší
využívání moderních didaktických médií ve výuce a reálným stavem školní praxe.
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1 Teoretická východiska a stav øešené problematiky

V publikacích z oblasti mediální pedagogiky se uvádí, že média nabývají ve vzdì-
lávání na stále vìtším významu. Nìkteøí autoøi dokonce uvádìjí, že „…role média v edu-
kaèním prostøedí vzrùstá a velmi silnì pøekraèuje svou pùvodní roli uèební pomùcky,
protože se v urèitých formách stává podle názoru autora již plnì autonomním subjektem
edukace…“ (Mašek 2006, s. 1). Také informaèním a komunikaèním technologiím (ICT) je
pøipisována významná úloha, a to ve všech oblastech fungování škol – poèínaje výukou,
pøes komunikaci ve škole až po øízení školy (Zounek 2006). Øada dalších autorù pouka-
zuje na znaèný potenciál, který mohou (nová) média nabízet s ohledem na podporu pro-
cesù vyuèování a uèení (Blömeke, Eichler, Müller 2004). S ohledem na uvedené se nabízí
otázka, zda jsou média v našich školách využívána takovým zpùsobem, který by zaruèil
naplnìní výše zmínìných oèekávání.

Empirický výzkum zamìøený na problém využívání (a využitelnosti) didaktic-
kých prostøedkù a médií v reálné výuce není v Èeské republice pøíliš rozvinutý1. Nicménì
urèité výzkumné poznatky k dispozici jsou, a to zejména za oblast matematického a pøíro-
dovìdného vzdìlávání.

Videostudie TIMSS matematiky2 ukázala, že ve srovnání s ostatními sledovanými ze-
mìmi (Austrálie, Hongkong, Nizozemí, Švýcarsko, USA, Japonsko) se napø. tabule vysky-
tuje v každé vyuèovací hodinì pouze v Èeské republice. Oproti tomu v USA nejménì, a to
v 71 % zkoumaných hodin. Stejnì tak uèebnice èi cvièebnice jsou v ÈR (spolu s Nizozemím)
využívány v každé hodinì matematiky. Reálné pøedmìty jsou nejvíce využívány ve výuce
v Austrálii a ve Švýcarsku, nejménì v Hongkongu. V užívání kalkulátorù ve výuce nad ostat-
ními zemìmi jednoznaènì pøevažuje Nizozemí (témìø o 35 %). Poèítaèe nejvíce využívají
uèitelé a žáci v Japonsku. V ÈR, Nizozemí a USA nebylo možno z dùvodu velmi nízkého
poètu užití ICT ve výuce dospìt k urèitému a spolehlivému výsledku (Hiebert et al. 2003).

Za výuku pøírodních vìd lze na základì videostudie TIMSS konstatovat, že napø.
uèebnice jsou v nizozemských školách využívány mnohem více v porovnání s ostatními
zemìmi (Austrálie, Èeská republika, Japonsko, USA). V ÈR a Japonsku jsou uèebnice
využívány èastìji než v Austrálii èi USA. Nejvìtší možnost využívat ICT ve výuce pøí-
rodních vìd mají ameriètí žáci, kde je poèítaè k dispozici v témìø 60 % uèeben. Jejich
využití je ovšem pouze v 9 % hodin. V Nizozemí se objevuje ve 22 % uèeben a jejich
užívání je takøka nulové stejnì jako v ÈR a Austrálii, kde ovšem výpoèetní technika není
èastým vybavením školy (Roth et al. 2006).
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1 Zahranièní výzkumy jsou v tomto ohledu využitelné pouze v omezené míøe, neboť situace v Èeské
republice je specifická. Kromì toho zahranièní výzkumy ukazují na velký rozptyl v míøe využí-
vání rùzných didaktických prostøedkù a médií v rùzných typech a stupních škol, v rùzných vyuèo-
vacích pøedmìtech atp. Napø. co se využívání uèebnic týèe, Sigurgeirsson dokládá, že prùmìrná
míra využívání uèebnice pøi výuce je 60,9 %. Oproti tomu Apple, který vychází z výsledkù
výzkumu provedeného v USA uvádí údaj dokonce 75 %, pøièemž zdùrazòuje, že uèebnice je rov-
nìž využívána v 90 % pøi domácích úkolech žákù (pøehlednì viz Prùcha 1998, Greger 2006).

2 Výzkumná data (videozáznamy vyuèovacích hodina a další) byly v rámci videostudie TIMSS
poøízeny v prùbìhu roku 1999.



Výzkum provedený G. Höferem a kol. (2005) ukazuje, že na základních školách v ÈR
se uèebnice fyziky používá zejména k øešení úloh v uèebnici obsažených (ve 47 %), dále
k samostatnému studiu (v 17 %), pozorování nákresù (v 15 %) a provádìní fyzikálních
pokusù dle návodu (v 8 %). Pøedpoklad, že samostatná práce s uèebnicí s vyššími roèníky
narùstá, se nepotvrdil.

Námi provedený výzkum, jehož postup a výsledky níže prezentujeme, uvedené
poznatky v jistém smìru obohacuje a prohlubuje.

2 Cíle výzkumu a výzkumné otázky

Cílem našeho výzkumu bylo zjistit, jaké didaktické prostøedky a média se využí-
vají ve výuce fyziky na 2. stupni základní školy a jaké je jejich èasové zastoupení. Cílem
prohlubující analýzy bylo identifikovat a popsat zpùsoby využívání uèebnice ve výuce.

Výzkumné otázky byly formulovány v následujícím znìní:

Ø Jaké didaktické prostøedky a média se uplatòují ve výuce fyziky a v jakém èasovém
zastoupení?

Ø Uplatòují se ve výuce fyziky ve vìtší míøe prostøedky tradièní nebo média moderní?

Ø Existují odlišnosti v používání didaktických prostøedkù/médií podle výukových témat?

Ø V jakých výukových fázích se uplatòují jaké prostøedky/média?

Ø V jakých výukových formách se uplatòují jaké prostøedky/média?

Ø Jakým zpùsobem je ve výuce fyziky využívána uèebnice?

3 Metodický postup

3.1 Zkoumaný soubor

Výzkum uplatòování didaktických prostøedkù a médií ve výuce, navazuje na CPV
videostudii fyziky (Janík, Miková 2006). Výzkum je založen na analýze videozáznamù 62
vyuèovacích hodin k tématùm „skládání sil“ a „elektrický obvod“, které vyuèovalo 13
uèitelù na druhém stupni v brnìnských základních školách (viz tab. 1).

Videozáznamy hodin byly poøízeny standardizovaným postupem s využitím dvou
videokamer. První kamera (žákovská) byla umístìna na stativu vedle tabule tak, aby zabí-
rala celkové dìní ve tøídì. Druhá kamera (uèitelská) byla v rukou zaškoleného kameramana
a zabírala uèitele a zónu jeho bezprostøední interakce se žáky (podrobnìji viz Janík, Mi-
ková 2006).
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3.2 Postup analýzy

Videozáznamy jednotlivých vyuèovacích hodin byly kódovány s využitím kate-
goriálního systému Didaktické prostøedky a média (tab. 2), který obsahuje 13 (sub)kate-
gorií.3 Tento kategoriální systém je disjunktní, nicménì umožòuje postihnout èasovou
paralelnost uplatnìní více médií souèasnì (subkategorie ME 11: více médií souèasnì).

KATEGORIE OBSAHOVÉ VYMEZENÍ

ME 0: žádná Výuka ještì nezaèala, nebo už skonèila (byla pøerušena).

ME 1: bez médií
Výuka probíhá, ale žádné médium není využíváno. Napø. výklad uèitele;
zkoušení žáka (žákù), ostatní žáci sledují zkoušení.

ME 2: tabule
Uèitel nebo žák píše na tabuli. Napø. uèitel pøi svém výkladu kreslí nákre-
sy, schematické znaèky èi vzorce na tabuli. Spoleèné poèítání pøíkladù;
zápis správného výsledku.

ME 3: pracovní list
Uèitel seznamuje žáky s pracovním listem nebo s postupem jeho zpraco-
vání. Žáci zpracovávají pracovní list. Uèitel/žáci opravují/kontrolují/hod-
notí pracovní list.

ME 4: uèebnice/
cvièebnice

Uèitel nebo žáci pracují s uèebnicí nebo s cvièebnicí. Napø. žáci pracují
s uèebnicí samostatnì (ètou text, opisují definice, poèítají úlohy); hlasité
pøedèítání textu. Poznámka: Fyzikální tabulky/další odborné knihy jsou
rovnìž kódovány jako ME 4: uèebnice/cvièebnice.

ME 5:
model/experiment

Uèitel a žáci pracují s pøedmìty - reálnými, nebo modely. Uèitel o nì
opírá svùj výklad; demonstruje urèitý jev; žáci provádìjí pokyny uèitele
(mìøení, vážení apod.).

ME 6: fólie
Uèitel promítá na fólii napø. zápis, který si žáci mají zapsat do sešitu. Pøi
svém výkladu komentuje schémata zobrazená na fólii.

ME 7: obraz/mapa
Využívá se nástìnný obraz (napø. periodická soustava prvkù) atp. Uèitel
napø. ukazuje na kartièkách schematické znaèky, žáci je pojmenovávají.

ME 8: audiozáznam Ve výuce se uplatòuje audiokazeta, CD. Poslech nahrávky s výkladem atp.

ME 9: video/film
Ve výuce se uplatòuje videozáznam, popø. výukový televizní poøad. Žáci
napø. sledují fyzikální pokus na videozáznamu atp.

ME 10: ICT Uèitel nebo žák využívá pøi výuce ICT (výukový software aj.).

ME 11: více médií
souèasnì

Vztahuje se na situace, kdy se souèasnì (èasovì paralelnì) uplatòuje
více médií. Není pøitom jasné, které médium je dominantní.

ME 12: ostatní Vztahuje se na situace, kdy není jasné, kam použité médium zaøadit.

Tab. 2: Kategoriální systém „Didaktické prostøedky a média“ (zkrácená verze)
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Kódování s využitím kategoriálního systému Didaktické prostøedky a média zajiš-
ťovaly v programu Videograf (Rimmele 2002) dvì osoby. Pro zácvik a dosažení pøijatelné
míry inter-rater-reliability mezi obìma kódovateli bylo využito pìt hodin fyziky z videostu-
die TIMSS 1999. U tìchto zkušebních hodin byla zjišťována míra pøímé shody a míra koe-
ficientu Cohenova Kappa (podrobnìji viz Janík, Miková 2006). Bìhem cvièného kódování
byl souèasnì precizován kategoriální systém a upøesòovalo se obsahové vymezení jeho
subkategorií. Požadované míry inter-rater-reliability (pøímá shoda > 85 %, Cohenova Kappa
> 0,70) nebylo sice ve všech pøípadech dosaženo (srov. tab. 3), nicménì pøesto lze získané
výsledky považovat za reliabilní (srov. Bortz, Döring 2003). Kódování nejasných situací
jsme øešili na základì konsenzu ve skupinové diskusi.

Hodina Poèet intervalù k(Cohenova Kappa)
pozoroval (1) a (2)

Pøímá shoda (%)
pozorovatel (1) a (2)

zkušební_A 289 0,671 77,93 %

zkušební_B 286 0,748 82,70 %

zkušební_C 298 0,593 80,81 %

zkušební_D 308 0,810 88,11 %

zkušební_E 286 0,811 87,63 %

Tab. 3: Inter-rater-reliabilita pøi kódování didaktických prostøedkù a médií

Po vytvoøení kategoriálního systému a formulaèním vyprecizování jeho (sub)ka-
tegorií a po docílení pøijatelné míry inter-rater-reliability se pøistoupilo ke kódování 62
vyuèovacích hodin. Na základì kódování byly vypoèítány absolutní a relativní èetnosti
zastoupení jednotlivých didaktických prostøedkù a médií ve výuce a byl vyèíslen pomìr
využívání tradièních didaktických prostøedkù versus moderních medií4.

V návaznosti na to se pøistoupilo ke vztahové analýze, jejíž cílem bylo postihnout
vztah: a) prostøedky/média a fáze výuky; b) prostøedky/média a formy výuky (kap. 4.2).

Dále byla pozornost zamìøena na uèebnice. Ve sledovaných hodinách byly identi-
fikovány situace, v nichž byla pozorována práce s uèebnicí. O tìchto situacích byl vytvoøen
pøehled a následnì se na základì induktivního pøístupu pøistoupilo k jejich kategorizování,
jež bylo vedeno snahou rekonstruovat typické zpùsoby (scénáøe), podle nichž je uèebnice
ve výuce fyziky využívána. Typické zpùsoby (scénáøe) práce s uèebnicí ve výuce jsou
ilustrovány prostøednictvím výòatkù z transkriptù (kap. 4.3).
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4 Vybrané výsledky

Prùmìrná délka vyuèovací hodiny byla 44:00 minut. Prùmìrná délka vyuèovací
hodiny v tématu „skládání sil“ byla 43:42, prùmìrná délka vyuèovací hodiny v tématu
„elektrický obvod“ byla 44:18.

4.1 Uplatnìní didaktických prostøedkù a médií ve výuce fyziky

Jaké didaktické prostøedky a média se uplatòují ve výuce fyziky
a v jakém èasovém zastoupení?

Téma: skládání sil Téma: el. obvod Celkový prùmìr

bez médií 17:48 19:14 18:37

tabule 10:42 9:29 10:01

pracovní list 0:15 0:36 3:02

uèebnice/cvièebnice 2:38 3:28 3:06

model/experiment 5:34 7:59 6:56

fólie 1:34 1:15 1:23

obraz/mapa 0:05 0:10 0:08

audiozáznam 0:00 0:00 0:00

video/film 0:24 0:03 0:12

ICT 0:00 0:00 0:00

více souèasnì 0:03 0:09 0:06

ostatní 0:15 0:36 0:27

celkem 43:42 44:18 44:00

Tab. 4: Èasové rozložení využívání prostøedkù/médií ve vyuèovací hodinì (v minutách)

Jak je patrné z tab. 4 (celkový prùmìr – analýza 62 vyuèovacích hodin), ve více
než 40 % prùmìrné vyuèovací hodiny se nevyužívá žádné médium (18:37 minut) – z tìch,
které byly zkoumány. Mezi didaktickými prostøedky se nejvyšší èasovou mírou uplatòuje
tabule, kterou uèitel a žáci využívali 10:01 minut. Na používání modelu/experimentu pøi-
padalo 6:56 minut, což je patrnì výraznì ovlivnìno charakteristikou vyuèovacího pøedmìtu
(fyzika). Pøibližnì kolem 6 minut je vìnováno práci s textem, z toho uèebnice/cvièebnice
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(3:06 minut) a pracovní list (3:02 minut). Fólii uèitel využíval prùmìrnì 1:23 minut.
Další didaktické prostøedky (média) jsou zastoupeny pouze v sekundových intervalech.
Video/film bylo využito v 0:12 minutách, obraz/mapa v 0:08 minut. Kategorie více
souèasnì, kdy dochází k souèasnému využívání více než jednoho média, byla zastoupena
v 0:06 minutách. Audiozáznamu ani ICT nebylo ve sledovaných hodinách využito.
Kategorie ostatní zahrnovala 0:27 minut.

Uplatòují se ve výuce ve vìtší míøe média tradièní nebo média moderní?

Graf 1: Využívání tradièních prostøedkù ve srovnání s moderními médii

Jak je patrné z grafu 1, kategorie bez médií zaujímá nemalý výukového èasu (42,3 %).
Naprosto pøevládají prostøedky tradièní (56 %), moderním médiím je vìnováno pouze 0,5 %
výukového èasu. Tradièní prostøedky nejèastìji reprezentuje tabule, model/experiment
a uèebnice/cvièebnice. Média jsou zastoupena pouze kategorií video/film.
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Existují odlišnosti v používání didaktických prostøedkù a médií podle výukových témat?

Graf 2: Èasové rozložení využívání prostøedkù/médií v rùzných výukových tématech
(v minutách)

Jak je patrné z grafu 2, v užívání jednotlivých prostøedkù/médií v rùzných výuko-
vých tématech se nevyskytují nijak výrazné odlišnosti. V obou tématech je nejvíce zastou-
pena kategorie bez médií (v tématu „skládání sil“ trvá 17:48 minut, v tématu „elektrický
obvod“ trvá 19:14 minut). Nejvìtší rozdíl lze sledovat v používání pracovního listu. V tématu
„skládání sil“ je tato kategorie využívána 4:34 minut, v tématu „elektrický obvod“ 1:52
minut. Výraznìjší odlišnosti jsou dále u kategorie model/experiment. V tématu „elektrický
obvod“ jsou modely/experimenty využívány o nìco více než v tématu „skládání sil“.
Tabule je oproti tomu o nìco ménì zastoupena v tématu „elektrický obvod“ (9:29 minut),
než v tématu „skládání sil“ (10:42 minut). Uèebnice/cvièebnice je využívána více v téma-
tu „elektrický obvod“. Fólie více v tématu „skládání sil“. V ostatních kategoriích nejsou
zøetelné výraznìjší rozdíly. Zda jsou výše uvedené odlišnosti statisticky významné, neby-
lo v dané fázi výzkumu zjišťováno.
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4.2 Vztahy mezi výukovými fázemi a formami a prostøedky/médii

V jakých výukových fázích se uplatòují jaké prostøedky/média?
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Ø Jak je patrné z tab. 5, ve výuce fyziky se ve fázi opakování témìø v 54 % uèitelé ne-
opírají o žádné médium (kódováno jako bez médií). V 16,1 % využívají tabule a v 18 %
modelu/experimentu. Uèebnice/cvièebnice je v této fázi zastoupena 3,8 %, video/
film 3,5 %.

Ø Tabule je asi ve 42 % využívána ve fázi zprostøedkování nového uèiva. Uèitel ji èasto
využívá k nákresùm pøi výkladu nového uèiva. Ve 14,3 % výklad doprovází mode-
lem/experimentem a ve 34,6 % nevyužívá žádné médium.

Ø Ve fázi procvièování/upevòování uèiva se v jedné tøetinì uplatòuje tabule, která je
používána zejména pøi spoleèném øešení pøíkladù. Ve 24,8 % není použito žádné médium
(bez médií) a to napø. pøi samostatném øešení nadiktovaného úkolu èi pøi rozhovoru se
tøídou. Na procvièování uèiva se dále významnou mìrou podílí uèebnice/cvièebnice
(18,8 %) a pracovní list (15,6 %).

Ø Model/experiment je nejèastìji využíván ve fázi aplikace/prohlubování uèiva (v 53,1 %).
Témìø jednu tøetinu v této fázi zaujímá kategorie bez médií. Uèebnice/cvièebnice je
v této fázi spíše doplòujícím didaktickým prostøedkem, který se uplatòuje pouze ve 3,5 %.

Ø Shrnutí uèiva pøi výuce doprovází nejèastìji tabule (ve 34,6 %). Je používána
zejména k zachycení základních pojmù a definic, které si žáci opisují do sešitù. Pro
tuto funkci je èasto využívána také fólie (v 16,5 %). Shrnutí uèiva rozhovorem je též
èasté – kódováno: bez médií (ve 32,4 %).

Ø Fáze rekapitulace èasto probíhá formou rozhovoru èi výkladu uèitele – bez médií
(52,1 %). Témìø jednou tøetinou se pøi rekapitulaci využívá tabule.

Ø Fáze zkoušení/provìrka/kontrola domácího úkolu nabízí uèiteli možnost kontrolovat
a hodnotit výkony svých žákù. K tomu uèitel èasto používá tabuli (ve 22,4 %), pra-
covní listy zejména k samostatné práci žákù (v 18,7 %). Èasto se uplatòuje kategorie
bez médií (v 50,8 %) – pøi zkoušení žáka èi pøi rozhovoru se tøídou.

Témìø ve všech fázích výuky pøevládá kategorie bez médií. Z moderních médií (ICT,
video/film, audio) se v žádné fázi nevyskytuje audio a ICT. Video/film se objevuje ve
fázi opakování (3,5 %).
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V jakých výukových formách se uplatòují jaké prostøedky/média?
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Ø Organizaèní forma výklad/pøednáška uèitele se nejèastìji odehrávala bez médií (41,0 %).
Uèitel pøi svém výkladu èasto využívá tabuli (ve 26,6 %) èi model/experiment (15,7 %).
Uèebnici/cvièebnici volí v 8,1 % (napø. situace: žák pøedèítá nové uèivo).

Ø Pokud uèitel volí organizaèní formu diktát, témìø v 56 % k jejímu realizování využívá
tabuli. Žáci z tabule napø. opisují zápis. V jedné ètvrtinì uèitel v této fázi vyuèuje bez
médií (diktuje zápis). Fólie je pro diktát zvolena v 10,5 %, èasto plní stejnou funkcí
jako tabule.

Ø Rozhovor se tøídou probíhá v asi 48 % bez médií. Asi v 18 % je doprovázen mode-
lem/experimentem. Èastým didaktickým prostøedkem uplatnìným pøi rozhovoru
byla tabule (22,3 %).

Ø V prùbìhu samostatné práce žáci nejèastìji øeší úkoly, které jim byly napø. nadiktová-
ny – kategorie bez médií (27,3 %). Dále používají pracovní list (34,1 %) nebo sa-
mostatnì pracují s uèebnicí/cvièebnicí (ve 20 %). V necelých 2 % mají možnost
samostatnì pracovat s modelem/experimentem. Pøíležitost k práci s modelem/experi-
mentem žáci mají pøi práci ve dvojicích, a to v 61,0 %. Pøi práci ve dvojicích se také
èasto uplatòuje pracovní list (35,4 %).

Ø Pøi skupinové práci se nejvíce uplatòuje model/experiment, a to témìø v 77 %.

Ø Ve formì více forem souèasnì se nejèastìji užívá uèebnice/cvièebnice (témìø ve 48 %)
a tabule (26,5 %) – napø. v pøípadech, kdy žáci opisují z tabule, ale zároveò zápis
doplòují nákresem z uèebnice.

4.3 Role uèebnice ve výuce fyziky

V jakém èasovém zastoupení je uèebnice využívána v jednotlivých hodinách?

FyO_H1 18:00 FyS_L1 10:10 FyO_K1 04:20 FyS_M1 01:00

FyO_M1 15:30 FyO_M2 07:00 FyO_D2 04:10 FyO_J2 00:50

FyS_B1 14:40 FyO_G2 06:20 FyO_I2 03:50 FyS_I1 00:50

FyO_I3 13:50 FyS_M2 06:20 FyO_G3 03:40 FyS_M3 00:50

FyO_H2 13:10 FyS_B3 06:10 FyO_K3 03:40 FyO_J3 00:40

FyS_H2 12:40 FyO_D3 06:00 FyO_C1 02:20 FyO_J1 00:30

FyS_B4 11:40 FyS_B2 04:50 FyO_M3 01:50 FyS_J1 00:30

FyO_M4 11:20 FyO_G4 04:40 FyS_J3 01:50 - -

Tab. 7: Využití uèebnice v jednotlivých hodinách (kód hodiny a délka práce s uèebnicí)
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Ve sledovaných vyuèovacích hodinách byly nejèastìji používány uèebnice sepsa-
né R. Koláøovou a J. Bohuòkem. Práce s uèebnicí/cvièebnicí se objevila ve 31 hodinách,
což je polovina ze zkoumaných hodin. Z tab. 7 je zøejmé, že nejvíce, a to celých 18 minut
byla uèebnice/cvièebnice využita v hodinì FyO_H1. Byla zde využita zejména k poèítání
úloh. V jiných vyuèovacích hodinách uèitel uèebnici/cvièebnici užíval napø. jen k pøeètení
urèité definice èi k prezentování nákresù, což v nìkterých pøípadech z celkové délky hodi-
ny zaujímalo pouze nepatrné procento. Pro práci s uèebnicí/cvièebnicí pøipadá na každou
vyuèovací hodinu fyziky v prùmìru 3:06 minut.

Jakým zpùsobem se s uèebnicemi ve výuce pracuje?

ZPÙSOB PRÁCE
S UÈEBNICÍ

CHARAKTERISTIKA VÝÒATKY Z TRANSKRIPTÙ

Uèebnice jako
zdroj úloh

Ø Žáci samostatnì øeší
úlohy/pøíklady z uèeb-
nice/cvièebnice.

Ø Žáci spoleènì s uèite-
lem øeší úlohy ústnì.

Ø Uèitel diktuje zadání
úloh/pøíkladù.

U: Tak, uèebnice, strana 41, zkusíte doplnit
tužkou tabulku osm. 41, doplníme tabulku 8
(píše na tabuli), pak si, prosím vás, vezmete
stranu 50. Udìláte pouze ty otázky. Ano? A na
stranì 53, ty dvì otázky. Ano? (FyS_B4_4:50).

Uèebnice jako
zdroj informace –
èetba

Žák nebo uèitel ète text
(napø. definici, úlohu,
nové uèivo).

Z: Mùžu èíst?

U: Hm, tak ostatní poslouchají, jo? Filip bude èíst,
pak Martin.

Z: V uèivu o elektrickém náboji.

U: Ale ostatní ticho, ať to slyší.

Z: V uèivu o elektrickém náboji jsme si pøipomnì-
li, že v elektrických vodièích jsou volné èástice
s elektrickým nábojem (FyO_G4_20:30).

Uèebnice jako
zdroj informace –
diktát

Uèitel diktuje žákùm
zápis z uèebnice.

U: Teï si pod ten obrázek napíšeme následují-
cí zápis, bude takový krátký, nebojte se. Mùžu?
Takže. Elektrickým obvodem elektrickým obvo-
dem, elektrickým obvodem prochází elektrický
proud, prochází elektrický proud, èárka, je-li uzav-
øen, je-li uzavøen, é, vysvìtlíme si, co to je uzavøen,
èili závorka, é, v té závorce je, je sestaven z vodi-
vých èástí je uzavøen, to znamená, že je sesta-
ven z vodivých èástí... (FyO_C1_32:20).

Uèebnice jako
zdroj informace –
popis, opis

Ø Žák nebo uèitel popi-
suje obrázek nebo ná-
kres v uèebnici.

Ø Žák opisuje text nebo
pøekresluje obrázek do
sešitu.

Z: Paní uèitelko? Staèí opsat to žlutý?

U: Já vám tam k tomu ještì øeknu. Ty první dvì
vìty si napíšete, to znamená, elektrický proud je
tvoøen usmìrnìným pohybem... (FyO_M2_27:00).

Tab. 8: Typické zpùsoby práce s uèebnicí ve výuce fyziky
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Ukázalo se, že uèebnice se ve výuce uplatòovaly nejèastìji jako zdroj úloh, pøíkladù
a informací. Uèitel ji využíval k ukázkám obrázkù pøi svém výkladu, k porovnávání nákre-
sù s provádìným experimentem èi k diktování zápisu. Žáci ji nejèastìji využívali k pro-
hloubení uèiva pøi samostatné práci (øešení úloh), a k èetbì (výklad uèiva), k poøizování
zápisu do sešitù.

5 Závìry a diskuse

Analýza 62 vyuèovacích hodin fyziky na druhém stupni vybraných brnìnských
základních škol pøinesla k nìkolik zjištìní. Znaèná èást vyuèovací hodiny (prùmìrnì pøes
18 minut) se odehrává zcela bez médií. Nejèastìji využívaným médiem je tabule – ve vy-
uèovací hodinì je využíván prùmìrnì 10 minut. S použitím tabule se setkáváme ve všech
sledovaných fázích i formách výuky. Zpùsob práce s tabulí v analyzovaných vyuèovacích
hodinách odpovídá spíše tradiènímu (transmisivnímu) pojetí výuky – uèitel na tabuli za-
pisuje, znázoròuje, kreslí, využívá ji pøi zkoušení žákù; žáci z tabule opisují, obkreslují,
poèítají modelové úlohy èi pøíklady.

Moderní didaktická média se pøi výuce objevují velmi zøídka. Využití audiotech-
niky a ICT nebylo bìhem výuky vùbec zaznamenáno, video bylo využito v prùmìru ve 12
sekundách výuky (film byl využit ve 4 vyuèovacích hodinách, v aktivitách o délce 6:10, 3:00,
2:00 a 1:50 minut). Tento stav mùže mít nìkolik pøíèin. Hlavní pøíèinou nevyužívání mé-
dií pøi výuce je zøejmì jejich absence ve vybavení uèeben, nedostatek výukových programù,
problémy s jejich zajištìním a instalací na vyuèovací hodinu. Další pøíèinou mùže být uèite-
lova neznalost možností, které média výuce fyziky nabízejí, èi jeho nejistota pøi práci s nimi.

V analýzách jsme zvláštní pozornost vìnovali využití uèebnic a jejich postavení
ve výuce. Ukázalo se, že uèebnice je využívaným didaktickým prostøedkem a že ve výuce
fungují pøedevším jako zdroj pøíkladù a informací, které byly hlasitì pøedèítány, opisová-
ny nebo diktovány. Uèitelé dávali jasné pokyny, kterou èást textu èíst, kde pasáž nalézt, a co
s ní dále provést. Aktivní práci s textem uèitelé po žácích nevyžadovali. Zdá se, že tím ve
výuce byly omezeny pøíležitosti pro hlubší kognitivní aktivizaci žákù a pro uplatnìní
myšlenkových operací vyššího øádu. Nicménì toto tvrzení má povahu hypotézy, kterou je
tøeba dále zkoumat.
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NÁROÈNOST TEXTU
V UÈEBNICÍCH PØÍRODOPISU

Libuše Hrabí

Anotace: Pøíspìvek obsahuje poznatky o vyhodnocení nároènosti textu 22 souèasných
èeských uèebnic pøírodopisu pro 6. až 9. roèník základních škol. Metodický postup byl
zvolen dle J. Prùchy. Výsledky analýz ukazují, že prùmìrná hodnota celkové obtížnosti knih
pro 6. roèník èiní kolem 30 bodù, ve vyšších roènících to je 32 až 34 bodù. V rámci roèníkù
je rozdílná variabilita mezi uèebnicemi jednotlivých nakladatelství. Je možné øíci, že pro
výuku pøírodopisu na základní škole jsou z hlediska nároènosti textu vhodné uèebnice
nakladatelství Scientia a SPN.

Úvodem

S odstupem let se vìtšinou neohlížíme za tím, jaké uèebnice jsme používali ve ško-
le. Zùstávají vzpomínky pouze na ty, které nás upoutaly a rovnìž na protikladnou skupinu
knih, v nichž bylo uèivo nároènì ztvárnìno. U nìkoho to vzbuzovalo až odpor k urèitým
pøedmìtùm, což ve finální fázi mohlo ovlivnit profesní zamìøení. Nezanedbatelnou úlohu
sehrály schopnosti uèitelù. Dnešní doba pøináší pro pedagogy i žáky výhody, neboť škála
výbìru uèebnic je bohatá. Souèasná pedagogická vìda je schopna posoudit, zda urèitá
kniha má patøièné didaktické parametry. V Èeské republice se zkoumáním kvality uèeb-
nic zabývají napø. Pluskal (1996), Prùcha (1984, 1989, 1997), Wahla (1983) nebo Hrabí
(2002, 2003, 2004). V zahranièí se touto problematikou zabývá na Slovensku napø. Gavora
(1986), ve Finsku Ahlberg (1991), v Itálii Bianchi (1994). Výhodou mnoha vyspìlých zemí
je to, že v nich existují specializovaná centra, kde se odborníci této problematice detailnì vì-
nují. U nás takové centrum chybí. Vycházejí edièní øady uèebnic, o jejichž kvalitì víme velmi
málo. Na jejich tvorbì spolupracují specialisté rùzných odborností. V koneèném stádiu
by mìly být hodnoceny pedagogickými odborníky, zda vyhovují souèasným potøebám.

Cílem tohoto pøíspìvku je proto zhodnotit nároènost výkladového textu našich
souèasných uèebnic pøírodopisu pro 6. až 9. roèník základních škol.

1 Metodika

K hodnocení obtížnosti textu jednotlivých uèebnic pøírodopisu pro 6. až 9. roèník
základních škol byly použity knihy tìchto našich souèasných nakladatelství: Fortuna
(1997, 1998, 1999), Jinan (1998, 2000, 2001), Nová škola (1998), Prodos (1998, 1999,
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2000), Scientia (1997, 1998, 2000, 2001), SPN (1998, 1999). Uèebnice nakladatelství
Nová škola bylo možné analyzovat jen pro výuku v 6. a 7. roèníku základní školy, neboť
knihy pro 8. a 9. roèník zatím nebyly vydány. K posouzení obtížnosti výkladových textù
byla použita metoda mìøení dle J. Prùchy (1984). Pomocí ní bylo zjišťováno dvanáct cha-
rakteristik míry obtížnosti analyzovaných textù, k nimž náleží také koeficienty hustoty
odborné informace (i) a (h).

Z každé uèebnice bylo vybráno 5 vzorkù po nejménì 200 slovech, což pøedstavuje
(å N) souvislého textu. Jednotlivé zdroje obtížnosti, jejich symboly, definice a zpùsoby
výpoètu jsou následnì uvedeny:

T – celková obtížnost výkladového textu; T = Ts + Tp (body)

Ts – stupeò syntaktické obtížnosti textu (syntaktický faktor);                             (body)

– prùmìrná délka vìty (v poètu slov)

– prùmìrná délka vìtných úsekù (syntaktická složitost vìty)

Tp – stupeò pojmové obtížnosti výkladového textu (sémantický faktor); (body)

– proporce sloves (%)

– proporce substantivních pojmù (%)

– proporce bìžných pojmù (%)

– proporce odborných pojmù (%)

– proporce faktografických pojmù (%)

– koeficient hustoty odborné informace (proporce odbor-
ných a faktografických pojmù v celkové sumì slov) (%)
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– koeficient hustoty odborné informace (proporce odborných
a faktografických pojmù v celkové sumì pojmù) (%)

Poté byla vypoètena prùmìrná hodnota celkové obtížnosti textù uèebnic pro jed-
notlivé roèníky, prùmìrná hodnota stupnì syntaktické obtížnosti textù pro jednotlivé roè-
níky a také prùmìrná hodnota stupnì pojmové obtížnosti. Kromì toho byly vypoèteny
hlavní statistické ukazatele. K tìmto výpoètùm se použilo následujících symbolù a vzorcù:

x – namìøená hodnota

n – poèet namìøených hodnot

n-1– poèet stupòù volnosti

– aritmetický prùmìr

– smìrodatná odchylka

– støední chyba aritmetického prùmìru

2 Výsledky

Výsledky hodnot obtížnosti výkladového textu šesti èeských souèasných uèebnic
pøírodopisu pro 6. roèník základních škol jsou shrnuty v tab. 1. Podíl syntaktického a sé-
mantického faktoru na celkové obtížnosti výkladového textu uèebnic dokumentuje graf
1. Z tabulky vyplývá, že celková obtížnost výkladového textu (T) se pohybuje v rozmezí
23,03 až 36,87 bodu. Prùmìrná hodnota dosahuje kolem 29 bodù. Extrémní údaj (36,87
bodu) má uèebnice nakladatelství Prodos, který odpovídá celkové nejvyšší obtížnosti
výkladového textu uèiva. Dùvodem této nepøimìøené vysoké obtížnosti je vysoká hodnota
sémantického faktoru (28,47) bodu, na které se výraznì podílí vysoká èetnost odborných
pojmù, nevhodná pro nižší roèníky druhého stupnì základní školy. Vzhledem k uvede-
ným skuteènostem je neúmìrnì vysoký i koeficient hustoty odborné informace (i), který
dosahuje 32,85 %. Uvedené vysoké hodnoty nevykompenzoval ani syntaktický faktor
a také prùmìrná délka vìt.

Z provedených srovnání vyplývá, že ètyøi další uèebnice mají nižší obtížnost vý-
kladového textu, tj. asi 29–30 bodù. Nejnižší nároènost byla zjištìna u uèebnice naklada-
telství Scientia. Celková obtížnost výkladového textu dosahovala 23 bodù, sémantický
faktor pouze 13,47 bodu.

100

å
åå +

´=
P

PP
h 32100

n

x

x
å

=

1

)( 2

-

-
=

å
n

xx

s

n

s

s
x

=



V grafu 1 je vidìt, že maximální rozdíl v celkové obtížnosti dosahuje zhruba 14
bodù. Nejvyrovnanìjší vztahy mezi údaji syntaktického a sémantického faktoru pøedsta-
vuje uèebnice nakladatelství Scientia a èiní jen 4 body.

Z celkového hodnocení obtížnosti výkladového textu souèasných uèebnic pøíro-
dopisu pro šestý roèník základní školy vyplývá, že uèebnice nakladatelství Scientia se vyzna-
èuje nejnižší obtížností. Proporce odborných a faktografických pojmù v celkovém souboru
slov èiní 19 %. Ze zjištìných údajù vyplývá, že pro výuku žákù na ZŠ je vhodné zvolit
knihy nakladatelství Scientia nebo SPN.

Uèebnice T Ts Tp
SU/ SN

(x 100)

SP/ SN
(x 100)

SP1/ SN
(x 100)

SP2/ SN
(x 100)

SP3/ SN
(x 100)

i h

Fortuna 29,75 8,61 11,70 7,36 21,14 13,58 34,09 6,84 26,59 0,66 27,26 79,94

Jinan 29,87 10,13 12,23 8,28 19,74 12,08 32,90 6,60 25,09 1,21 26,30 79,94

Nová škola 29,13 5,32 8,37 6,36 23,81 15,73 36,12 7,28 27,6 0,97 28,83 79,84

Prodos 36,87 8,40 11,38 7,38 28,47 13,54 36,98 4,13 31,32 7,54 32,85 88,83

Scientia 23,03 9,56 12,89 7,42 13,47 13,48 27,52 8,31 16,98 2,2 19,21 69,79

SPN 29,24 8,34 10,68 7,81 20,90 12,80 34,57 9,26 24,74 0,57 25,31 73,20

Tab.1: Obtížnost výkladového textu souèasných èeských uèebnic pøírodopisu pro 6. roè. ZŠ

Graf 1: Podíl syntaktického (Ts) a sémantického faktoru (Tp) na celkové obtížnosti
výkladového textu uèebnic pøírodopisu pro 6. roè. ZŠ
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Zjištìné charakteristiky obtížnosti výkladového textu 6 èeských souèasných uèeb-
nic pøírodopisu pro 7. roèník základních škol jsou shrnuty v tab. 2. V grafu 2 je znázornìna
proporce syntaktického a sémantického faktoru na celkové obtížnosti výkladového textu
jednotlivých uèebnic.

Z údajù v tabulce vyplývá, že celková obtížnost výkladového textu (T) analyzova-
ných uèebnic se pohybuje v rozmezí 26,42 až 35,70 bodu. Maximální hodnoty nad 35 bodù
dosahují knihy nakladatelství Nová škola (35,70 bodu) a Prodos (35,38 bodu). Údaje celko-
vé obtížnosti textu kolem 30 bodù jsou charakteristické pro nakladatelství Fortuna a SPN.
Pod hranici obtížnosti 30 bodù mají uèebnice nakladatelství Jinan (26,42 bodu) a Scientia
(29,04 bodu). Vysoká obtížnost výkladových textù byla zpùsobena zejména pojmovou
obtížností, což se názornì odrazilo v hodnotách sémantického faktoru, zatímco stupeò
syntaktické obtížnosti výkladového textu byl velmi nízký a u uèebnice nakladatelství
SPN dosahoval jen 5,19 bodu. U nejobtížnìjších textù uèebnic dosahovala také proporce
odborných pojmù vyšších hodnot v porovnání s ostatními. U všech analyzovaných uèeb-
nic byla zjištìna témìø nulová hodnota proporce faktografických pojmù. Tento fakt je
pravdìpodobnì zpùsoben tematickou náplní uèebnic, kde byl kladen dùraz zejména na
proporci odborných pojmù, nikoliv na množství faktografických údajù. V souladu se zjištì-
nými proporcemi substantivních pojmù je proto pomìrnì vysoký koeficient hustoty
odborné informace (i), jehož hodnoty se pohybují v intervalu od 33,02 % do 24,43 %.
Nejnižší údaj koeficientu hustoty odborné informace (i) byl zjištìn u knih nakladatelství
Jinan (24,43 %) a Scientia (25,18 %). Tyto uèebnice se ukázaly jako nejménì obtížné
z hlediska hodnocení celkové nároènosti výkladového textu.

V grafu 2 je znázornìna celková obtížnost textu uèebnic jednotlivých naklada-
telství a také proporce syntaktického a sémantického faktoru. Maximální rozdíl v celkové
obtížnosti mezi jednotlivými uèebnicemi èiní 9,28 bodu. Nejvyrovnanìjší proporce mezi
hodnotami syntaktického a sémantického faktoru byla zjištìna 8,46 bodu a 10,08 u knih
nakladatelství Jinan a Scientia.

Z celkového hodnocení obtížnosti výkladového textu souèasných èeských uèebnic
pøírodopisu pro 7. roèník základní školy vyplývá, že nejnižší nároèností se vyznaèují knihy
nakladatelství Jinan a pak Scientia. U tìchto uèebnic dosahuje celková obtížnost textu 26 až
29 bodù a obì tyto uèebnice se vyznaèují nejvyrovnanìjší proporcí syntaktického a sé-
mantického faktoru – rozmezí 8 až 10 bodù. Obì jsou vhodné pro výuku na ZŠ.

Uèebnice T Ts Tp
SU/ SN

(x 100)

SP/ SN
(x 100)

SP1/ SN
(x 100)

SP2/ SN
(x 100)

SP3/ SN
(x 100)

i h

Fortuna 32,44 8,79 11,38 7,72 23,65 12,95 36,39 7,84 56,90 0,09 28,54 78,44

Jinan 26,42 8,98 11,48 7,82 17,44 12,78 31,15 6,72 24,43 0,00 24,43 78,42

Nová škola 35,70 8,12 10,03 8,10 27,58 12,35 39,41 8,93 30,39 0,09 30,48 77,35

Prodos 35,38 7,69 9,85 7,81 27,69 12,81 38,61 5,60 32,92 0,09 33,02 85,50

Scientia 29,04 9,48 12,56 7,55 19,56 13,24 33,15 7,69 25,18 0,28 25,46 76,81

SPN 31,87 5,19 8,33 6,23 26,68 16,04 37,94 5,67 32,18 0,10 32,28 85,06

Tab. 2: Obtížnost výkladového textu souèasných èeských uèebnic pøírodopisu pro 7. roè. ZŠ
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Graf 2: Podíl syntaktického (Ts) a sémantického faktoru (Tp) na celkové obtížnosti
výkladového textu (T) uèebnic pøírodopisu pro 7. roè. ZŠ

Zjištìné hodnoty obtížnosti výkladového textu 5 èeských souèasných uèebnic pøíro-
dopisu pro 8. roèník základních škol jsou shrnuty v tab. 3. V grafu 3 je znázornìna proporce
syntaktického a sémantického faktoru k celkové obtížnosti výkladových textù jednotli-
vých uèebnic.

Z hodnot v tabulce 3 je zøejmé, že celková obtížnost výkladového textu (T) jednot-
livých analyzovaných uèebnic se pohybuje ve velmi úzkém rozmezí – od 32,41 do 35,88
bodu. Nejvyšší hodnoty dosahuje kniha nakladatelství Fortuna (35,88 bodu) a nejnižší Scien-
tia (32,41 bodu). Avšak rozdílné jsou hodnoty (Ts) a (Tp). Hodnoty syntaktického a sé-
mantického faktoru se tedy rùznì podílejí na celkové obtížnosti výkladových textù
jednotlivých uèebnic. U všech analyzovaných uèebnic byla zjištìna minimální proporce
faktografických pojmù. V souladu se zjištìnými proporcemi substantivních pojmù je pro-
to pomìrnì vyrovnaný a ne pøíliš vysoký koeficient hustoty odborné informace (i), který
se pohybuje v rozmezí od 28,38 % do 31,36 %. Lze proto konstatovat, že analyzované
uèebnice se vyznaèují vyrovnanou obtížností výkladového textu.

V grafu 3 je znázornìna celková úroveò obtížnosti textu uèebnic jednotlivých na-
kladatelství a také proporce syntaktického a sémantického faktoru. Maximální rozdíl
v celkové obtížnosti mezi uèebnicemi jednotlivých nakladatelství èiní 3 body. Nejvyrov-
nanìjší proporce mezi hodnotami syntaktického a sémantického faktoru byly zjištìny u knih
nakladatelství Jinan a Scientia, což èinilo 10 a 11 bodù.

Z dosažených výsledkù hodnocení výkladových textù souèasných èeských uèebnic
pro 8. roèník základní školy vyplývá, že nároènost výkladových textù je podobná. U všech
studovaných knih byl zjištìn velmi vyrovnaný koeficient hustoty odborné informace (i) – 28
až 31 %. Všechny uèebnice je možné použít ve výuce na ZŠ.
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Uèebnice T Ts Tp
SU/ SN

(x 100)

SP/ SN
(x 100)

SP1/ SN
(x 100)

SP2/ SN
(x 100)

SP3/ SN
(x 100)

i h

Fortuna 35,88 8,95 11,48 7,8 26,93 12,83 38,26 6,93 30,15 1,22 31,36 81,91

Jinan 34,98 12,38 13,51 9,16 22,60 10,92 34,60 5,37 27,75 1,48 29,23 84,49

Prodos 33,66 7,78 10,20 7,63 25,88 13,11 37,38 6,21 30,49 0,68 31,17 83,38

Scientia 32,41 10,73 12,15 8,83 21,68 11,32 34,14 5,43 28,06 0,65 28,72 84,11

SPN 32,91 9,99 12,29 8,13 22,92 12,29 35,57 7,19 27,91 0,47 28,38 79,79

Tab. 3: Obtížnost výkladového textu souèasných èeských uèebnic pøírodopisu pro 8. roè. ZŠ

Graf 3: Podíl syntaktického (Ts) a sémantického faktoru (Tp) na celkové obtížnosti výkla-
dového textu (T) uèebnic pøírodopisu pro 8. roèník ZŠ

Výsledky zjištìných charakteristik obtížnosti výkladového textu 5 èeských sou-
èasných uèebnic pøírodopisu pro 9. roèník základních škol jsou shrnuty v tab. 4. V grafu 4
je znázornìna proporce syntaktického a sémantického faktoru k celkové obtížnosti výkla-
dových textù jednotlivých uèebnic.

Z uvedených hodnot v tabulce 4 je vidìt, že celková obtížnost výkladového textu
(T) analyzovaných uèebnic se pohybuje v pomìrnì širokém rozmezí – od 29,39 do 39,48 bo-
du. Nejvyšší hodnotu dosahuje uèebnice nakladatelství SPN (39,48 bodu) a nejnižší uèebnice
nakladatelství Scientia (29,39 bodu). Údaje syntaktického a zejména sémantického faktoru
jednotlivých knih jsou nevyrovnané, což znamená, že se rùznì podílejí na celkové obtížnosti
výkladových textù jednotlivých uèebnic. Zastoupení faktografických údajù je u všech ana-
lyzovaných uèebnic nízké. Tato skuteènost je zøejmì podmínìna specifickou obsahovou
náplní uèebnic, kde je hlavní dùraz kladen na odbornou terminologii. Koeficient hustoty
odborné informace (i) se znaènì liší u jednotlivých uèebnic, což souvisí se zjištìnými
proporcemi substantivních pojmù, dosahuje hodnot od 24,89 % do 33,24 %. Z toho vy-
plývá, že analyzované uèebnice se vyznaèují nevyrovnanou obtížností výkladového textu.
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V grafu 4 je znázornìna celková úroveò obtížnosti uèebnic jednotlivých naklada-
telství a zároveò proporce syntaktického a sémantického faktoru. Maximální rozdíl v cel-
kové obtížnosti mezi uèebnicemi jednotlivých nakladatelství èiní až 10 bodù. Nejnižší
rozdíly mezi hodnotami syntaktického a sémantického faktoru byly zaznamenány u knih
nakladatelství Scientia (7,53 bodu).

Z hodnocení obtížnosti výkladového textu uèebnic pøírodopisu pro 9. roèník zá-
kladní školy vyplývá, že celkovou nejnižší nároèností se vyznaèuje kniha nakladatelství
Scientia. U této uèebnice byla zjištìna rovnìž nejnižší hodnota koeficientu hustoty odbor-
né informace (i). Lze ji doporuèit pro výuku na ZŠ.

Uèebnice T Ts Tp
SU/ SN

(x 100)

SP/ SN
(x 100)

SP1/ SN
(x 100)

SP2/ SN
(x 100)

SP3/ SN
(x 100)

i h

Fortuna 37,06 11,68 13,52 8,64 25,38 11,57 37,0 7,40 27,61 1,99 29,60 80,0

Jinan 35,08 10,77 12,79 8,42 24,31 11,87 35,62 6,56 25,48 3,57 29,05 81,57

Prodos 30,56 9,39 12,41 7,57 21,17 13,20 33,50 5,73 25,83 1,94 27,77 82,90

Scientia 29,39 10,93 13,5 8,1 18,46 12,34 31,62 6,74 22,98 1,90 24,89 78,68

SPN 39,48 9,98 11,93 8,37 29,5 11,95 39,21 5,97 30,44 2,79 33,24 84,77

Tab. 4: Podíl syntaktického (Ts) a sémantického faktoru (Tp) na celkové obtížnosti výkla-
dového textu (T) uèebnic pøírodopisu pro 9. roèník ZŠ

Graf 4: Podíl syntaktického (Ts) a sémantického faktoru (Tp) na celkové obtížnosti výklado-
vého textu (T) uèebnic pøírodopisu pro 9. roèník ZŠ
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3 Závìr

Výsledky vypoètených prùmìrných hodnot celkové obtížnosti výkladových textù
22 souèasných èeských uèebnic pøírodopisu pro 6. až 9. roèník základních škol jsou
shrnuty v tab. 5. Jsou zde také uvedeny hodnoty základních statistických ukazatelù. V grafu
5 je znázornìna prùmìrná hodnota proporce syntaktického a sémantického faktoru k celko-
vé prùmìrné hodnotì obtížnosti výkladových textù uèebnic v jednotlivých roènících.

Z údajù v tabulce 5 je zøejmé, že prùmìrná hodnota celkové obtížnosti textù uèebnic
pro 6. roèník dosahuje 29,65 bodu. Ve vyšších roènících se pozvolna zvyšuje. V 7. roèníku
to je 31,81 bodu, v 8. roèníku 33,97 bodu a v 9. roèníku 34,31 bodu. Pozvolné zvyšování
obtížnosti uèebnic je v souladu s vìkovou a mentální vyspìlostí žákù. Prùmìrný rozdíl
mezi uèebnicemi pro 6. až 9. roèník èiní pouze zhruba 5 bodù. V rámci jednotlivých roè-
níkù je rozdílná variabilita mezi nakladatelstvími. Nejvyrovnanìjší je celková obtížnost
v souboru uèebnic pro 8. roèník, kde variaèní koeficient dosahuje pouze pøes 4 % a na-
opak nejvyšší rozdíly v obtížnosti se ukazují u uèebnic pro 6. roèník. Prùmìrná hodnota
syntaktického faktoru se pohybuje v rozmezí od 8,04 bodu do 10,55 bodu. Variaèní koefi-
cient je nejnižší u uèebnic pro 9. roèník – 8,4 %, což ukazuje na vyrovnanost délky vìt
a poètu slov v jednotlivých uèebnicích tohoto roèníku. Prùmìrná hodnota sémantického
faktoru se pohybuje v rozmezí od 21,26 bodu do 24,60 bodu. Variaèní koeficient dosahu-
je pomìrnì vysokých hodnot, s výjimkou uèebnic pro 8. roèník. Tato skuteènost ukazuje
na rozlišnost pojmové zatíženosti v rámci uèebnic 6., 7., a 9. roèníku.

V grafu 5 je znázornìna prùmìrná hodnota celkové obtížnosti textu uèebnic jed-
notlivých roèníkù a také proporce syntaktického a sémantického faktoru. Prùmìrná hod-
nota maximálního rozdílu celkové obtížnosti mezi uèebnicemi jednotlivých roèníkù èiní
zhruba 5 bodù. Lze konstatovat, že výkyvy mezi prùmìrnými hodnotami syntaktického
a sémantického faktoru jsou mezi jednotlivými roèníky obdobné.

Z celkového hodnocení obtížnosti výkladového textu uèebnic pøírodopisu pro 6.
až 9. roèník základní školy metodou dle J. Prùchy (1984) vyplývá, že trend nároènosti uèeb-
nic se zvyšuje v souvislosti s vìkovou kategorií žákù, rozdíly v obtížnosti výkladového
textu mezi jednotlivými roèníky jsou nízké a èiní zhruba 1,5 bodu. Nejnižší obtížností se
vyznaèují uèebnice nakladatelství Scientia a SPN, které jsou nejvíce vyhovující pro výu-
ku na základní škole.

CELKOVÁ OBTÍŽNOST SYNTAKTICKÝ FAKTOR SÉMANTICKÝ FAKTOR

s v s v s v

6. roè. 29,65 1,79 4,39 14,81 8,39 0,68 1,67 19,85 21,26 2,01 4,93 23,20

7. roè. 31,81 1,47 3,61 11,34 8,04 0,63 1,53 19,08 23,77 1,79 4,39 18,45

8. roè. 33,97 0,65 1,44 4,25 9,97 0,78 1,75 17,54 24,00 1,02 2,27 9,46

9. roè. 34,31 1,91 4,28 12,46 10,55 0,40 0,89 8,40 23,76 1,88 4,20 17,69

Tab. 5: Obtížnost výkladových textù souèasných èeských uèebnic pøírodopisu pro 6. až 9.
roèník ZŠ
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Graf 5: Podíl syntaktického (Ts) a sémantického faktoru (Tp) na celkové obtížnosti výkla-
dových textù (T) uèebnic pøírodopisu pro 6. až 9. roèník ZŠ
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MÌØENÍ OBTÍŽNOSTI VÝKLADOVÉHO TEXTU
VYBRANÝCH ÈESKÝCH UÈEBNIC ZEMÌPISU
PRO STØEDNÍ ŠKOLY

Eva Janoušková

Anotace: Èeské uèebnice zemìpisu prodìlaly v posledních desetiletích øadu zmìn. Pøesto
v nich stále rozsahem pøevažuje výkladový text. Má-li uèebnice splnit svùj úèel, musí být
text nejen obsahovì, ale i svou syntaktickou a sémantickou strukturou pøizpùsoben kogni-
tivní úrovni žákù. Pokud není tato podmínka splnìna, nezachrání kvalitu uèebnice ani solidní
didaktická vybavenost. Pøíspìvek prezentuje výsledky mìøení obtížnosti výkladového textu
u vybraných èeských uèebnic zemìpisu pro støední školy. Mìøení obtížnosti didaktického
textu je souèástí rozsáhlejšího výzkumu, ve kterém autorka zjišťuje existenci vztahu míry
obtížnosti textu a stupnì didaktické vybavenosti vybraných èeských uèebnic zemìpisu pro
støední školy. Pøedmìtem výzkumu bylo ètrnáct uèebnic zemìpisu pro støední školy tøí nakla-
datelství: Nakladatelství Èeské geografické spoleènosti, SPN – pedagogické nakladatel-
ství, Nakladatelství Fortuna. Uvedené výsledky ukazují, že srozumitelnost a pøimìøenost
ve smyslu míry obtížnosti výkladového textu vìtšiny èeských støedoškolských uèebnic ze-
mìpisu má až na výjimky své rezervy. Výsledky výzkumu by mìly obrátit pozornost nejen
odborné veøejnosti ke skuteènosti, že uèebnice nejsou pouhým souborem faktù a informa-
cí, ale i edukaèním médiem, které tyto informace pøedává žákùm.

1 Metoda mìøení obtížnosti textu

Studie je vìnována zhodnocení výsledkù mìøení obtížnosti textu. Pøi výzkumu byla
použita metoda, kterou v 80. letech 20. století podle nìmecké výzkumné pracovnice K.
Nestlerové modifikoval pro aplikaci na èeské uèebnice J. Prùcha a pozdìji zdokonalil M.
Pluskal (1996).

Míra obtížnosti didaktické ho textu je zkrácenì oznaèována jako míra T (Prùcha
1998). Je urèena ke zjišťování obtížnosti textù uèebnic, a to pøedevším pro prezentaci uèiva
ve výkladovém textu. Stupeò obtížnosti se vypoèítává na základì vzorkù textu, vybíraných
podle standardních instrukcí. Je souètem dvou položek: syntaktické obtížnosti Ts a séman-
tické obtížnosti Tp.

Hodnota syntaktické obtížnosti vyjadøuje složitost vìtných struktur. Je-li pøíliš vy-
soká, vyvolává text neporozumìní, a tím i nezájem žákù. Klesne-li však pod urèitou úro-
veò díky snaze autora co nejvíce pøizpùsobit text, mùže vést ke snižování dovedností žákù
èíst texty a operovat s jejich informacemi (Prùcha 2002). Ještì vìtší dùležitost je pøikládá-
na sémantické struktuøe textu. Jestliže má uèebnice splnit svùj úèel, je nezbytné, aby autor
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co nejvíce pøizpùsobil text kognitivní úrovni žáka. Zejména aby správnì odhadl množství
odborných informací, které hodlá do textu zaèlenit. Hustotu odborné informace v cel-
kovém souboru pojmù i v poètu slov udávají další dva koeficienty (h,i).

Metoda byla øadou odborníkù aplikována na èeské i slovenské uèebnice rùzných
pøedmìtù. Ve vìtšinì pøípadù výsledky ukázaly pøetíženost uèebnic v sémantickém fakto-
ru. Jinými slovy: Text je pøehuštìn odbornými a faktografickými pojmy. To je pøíèinou
negativních reakcí ze strany žákù (nepochopení, nezájem).

2 Realizace výzkumu a vyhodnocení výsledkù

Pøedmìtem výzkumu bylo ètrnáct uèebnic zemìpisu pro støední školy tøí nakladatelství.

Ø Nakladatelství Èeské geografické spoleènosti:
• Pøíroda a lidé Zemì (2003) G–PL
• Regionální zemìpis svìtadílù (2003) G–RG
• Zemìpis Èeské republiky (2003) G–ÈR
• Zemìpis pro støední odborné školy a uèilištì (2004) G–SOŠ
• Zemìpis cestovního ruchu (1999) G–ZCR
• Hospodáøský zemìpis. Globální geografické aspekty svìt. hospodáøství (2003) G – HG
• Hospodáøský zemìpis. Regionální aspekty svìtového hospodáøství (2002) G – HR
• Životní prostøedí (1999) G–ŽP

Ø SPN – pedagogické nakladatelství:
• Geografie 1. Fyzickogeografická èást (2001) SPN–1
• Geografie 2. Socioekonomická èást (1998) SPN–2
• Geografie 3. Regionální geografie svìta (1998) SPN–3
• Geografie 4. Èeská republika (1999) SPN–4

Ø Nakladatelství Fortuna:
• Hospodáøský zemìpis 1 (2003) F–H1
• Hospodáøský zemìpis 2 (1998) F–H2

V každé uèebnici bylo vybráno deset vzorkù výkladového textu po 200 slovech.
Podle instrukcí, jestliže se dvousté slovo nachází uprostøed vìty, jsou pøipoèítána ještì
zbývající slova do konce vìty. Výpoèet syntaktické obtížnosti se provádí s využitím údajù
o prùmìrné délce vìt a vìtných úsekù. K tomu je tøeba zjistit poèet slov, poèet vìt a poèet
sloves ve vzorcích textu. Pro výpoèet sémantické obtížnosti je tøeba kromì poètu slov
znát poèet pojmù ve vzorku a dále zjistit poèty pojmù bìžných, odborných, faktogra-
fických, èíselných a opakovaných. Sumy odborných, faktografických a èíselných údajù
jsou využity ke stanovení koeficientù hustoty odborné informace.
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MÍRA OBTÍŽNOSTI TEXTU ZKOUMANÝCH UÈEBNIC

Uèebnice i (%) h (%) Ts Tp T=Ts+Tp

G–PL 16,52 44,99 20,49 24,93 45,42

G–RG 14,77 40,50 14,66 22,45 37,11

G–ÈR 20,89 55,46 19,28 28,32 47,60

G–SOŠ 10,94 31,45 15,37 19,86 35,23

G–ZCR 18,99 54,12 17,60 24,45 42,05

G–HG 14,72 40,32 25,09 24,16 49,25

G–HR 16,13 40,93 20,14 26,02 46,16

G–ŽP 11,83 32,09 22,97 22,46 45,43

SPN–1 20,78 63,23 17,88 24,63 42,51

SPN–2 13,04 34,60 18,13 25,52 43,65

SPN–3 21,96 58,21 15,76 29,36 45,12

SPN–4 20,15 54,38 19,69 27,07 46,76

F–H1 22,97 58,61 16,84 30,56 47,40

F–H2 23,86 60,78 15,42 30,74 46,16

Tab. 1: Hodnoty koeficientù obtížnosti textu namìøené u jednotlivých uèebnic

Interpretace namìøených hodnot uvedených v tabulce 1 není snadná. Optimální hod-
noty jednotlivých koeficientù je obtížné stanovit. Lze spíše vycházet z údajù zjištìných
v pøedchozích výzkumech. Obtížnost textu se pohybuje od 1 do 100 bodù. Na základì èet-
ných analýz doporuèuje J. Prùcha stanovit maximální hodnoty míry T pro jednotlivé roè-
níky základní školy. Napø. pro ètvrtý roèník T = 22 bodù, pro pátý roèník T = 24 bodù.
Konstatuje, že v uèebnicích pro ZŠ se empirické hodnoty pohybují v mezích T = 27 až 63 bo-
dù, v uèebnicích 1. roèníku SOU v mezích T = 26 až 49 bodù. Nejvyšší dosud zjištìná hod-
nota T = 75,4 bodu byla namìøena v uèebnici lékaøské chemie a biochemie (Prùcha 1998).

Je-li obtížné urèit ideální stupeò míry T, nabízí se zajímavá možnost vzájemného
porovnání jednotlivých uèebnic v rámci stejného nakladatelství resp. textù stejného tema-
tického celku v rùzných uèebnicích. V roce 1996 publikoval M. Pluskal v èasopise Peda-
gogika studii, která se týká zdokonalení metody zjišťování míry T. Uvádí zde i výsledky
svých výzkumù. Zkoumané texty uèebnic zemìpisu pro ZŠ i gymnázium dosahují vyso-
kých hodnot míry T. U tématického celku Atmosféra urèeného pro pátý roèník ZŠ bylo
zjištìno 42,09 bodu a pro celou uèebnici pak 35,35 bodu. Stejné téma v uèebnici 1.
roèníku gymnázia má dokonce T = 51,71 a celá uèebnice 52,75 bodu (Pluskal 1996).

V námi zkoumané sadì uèebnic je celkovì rovnìž dosahováno spíše vyšších hodnot
v rámci Prùchou doporuèeného rozmezí pro støední školy. Jako nejvhodnìjší se z hlediska
obtížnosti textu jeví uèebnice pro støední odborné školy Nakladatelství Èeské geografic-
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ké spoleènosti (G–SOŠ). Ve všech kategoriích s výjimkou syntaktické obtížnosti Ts do-
sahuje pøimìøených a souèasnì nejnižších hodnot. Míra T je zde témìø ideálních 35,23
bodu. Jedná se o nejnovìjší uèebnici tohoto nakladatelství a z výsledkù mìøení je zøejmé,
že kolektiv autorù vìnoval obtížnosti a pøimìøenosti výkladového textu dostateènou pozor-
nost. Mezi osmi uèebnicemi Nakladatelství Èeské geografické spoleènosti najdeme i opaèný
extrém. Nejvyšší hodnoty koeficientu T = 49,25 dosahuje uèebnice Hospodáøský zemìpis,
Globální geografické aspekty svìtového hospodáøství (G–HG). Vysoká je zde pøedevším
složka Ts protože vìty v textu mají pomìrnì komplikovanou stavbu. Naopak sémantická
obtížnost Tp není v této uèebnici v porovnání s výsledky ostatních uèebnic zkoumané
série nijak nadprùmìrnì vysoká.

Spoleèným rysem uèebnic SPN i Fortuny jsou vyrovnané hodnoty koeficientù mí-
ry T v rámci nakladatelství. Obì uèebnice Fortuny mají všechny koeficienty témìø shodné.
Jejich syntaktická obtížnost je relativnì nízká (16,84 a 15,42). Celkovou vysokou hodno-
tu míry T zpùsobují koeficienty Tp, které jsou zde absolutnì nejvyšší ze všech uèebnic.
Odbornými informacemi zde autoøi skuteènì nešetøili.

Nejvyšší hodnota T = 46,76 bodu v sérii uèebnic SPN byla zjištìna u 4. dílu (Èeská
republika). Patøí mu i nejvyšší syntaktická obtížnost (Ts = 19,69). První díl této øady má
ze všech zkoumaných uèebnic absolutnì nejvyšší hustotu odborné informace v celkovém
poètu pojmù (h = 63,23 %). Vysvìtlení lze nalézt v tom, že text je vìnován problematice
fyzické geografie a objasòuje studentùm (zpravidla 1. roèníku støední školy!) mnoho no-
vých pojmù. Míra obtížnosti textu u tohoto dílu je pøesto nejnižší v rámci SPN. Jako nej-
vyrovnanìjší se jeví text Geografie 2 – Socioekonomická èást s nejnižším podílem odborné
informace v tomto nakladatelství. Celkovou míru T = 43,65 bodu zvyšuje hodnota
syntaktické obtížnosti (18,13 b.).

3 Výzkumná sonda

Na závìr této studie uveïme zajímavé výsledky výzkumné sondy, kterou autorka
zrealizovala na vzorku 102 studentù druhého roèníku bakaláøského studia Vysoké školy
polytechnické v Jihlavì. Byly vybrány krátké ukázky textu z uèebnic, jejichž koeficienty
míry T vykazují urèité extrémy. Vzorek A je z textu uèebnice Hospodáøský zemìpis –
Globální geografické aspekty svìtového hospodáøství Nakladatelství ÈGS. Uèebnice má
nejvyšší hodnotu T = 49,25, která je dána vysokou Ts (25,09) a prùmìrnou Tp (24,16).
Vzorek B je souèástí úvodní kapitoly uèebnice SPN Geografie 3 – Regionální geografie
svìta a mìl by tedy vzbudit zájem žákù. Uèebnice má prùmìrnou míru T = 45,12, ale vy-
kazuje jeden z nejvìtších rozdílù mezi velmi nízkou Ts (15,76) a Tp (29,36), která je
druhá nejvyšší.

Vzorek A:
… Organizací a strukturou poskytovaných služeb ovlivòuje cestovní ruch jak

zdrojové oblasti (mìnící se vkus klientely), tak i cílové oblasti (ztráta pùvodních kultur-
ních tradic, staveb, zpùsobu života a jejich náhrada zaøízeními turistického „prùmyslu“).
Cestování, které bylo døíve omezeno na úzký okruh lidí, se na konci 20. století stalo
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bìžnou souèástí životního stylu velkého poètu lidí, zvláštì ve vyspìlých zemích. Je význam-
ným faktorem šíøení globalizace. Pro mnohá sídla znamenal rozvoj cestovního ruchu vý-
razný velikostní rùst a naprostou pøemìnu funkcí, urbanistického a architektonického
charakteru.

(Hospodáøský zemìpis Globální geografické aspekty svìtového hospodáøství. Praha : NÈGS
2003, s. 57)

Vzorek B:
… Vývoj regionálnì geografických poznatkù je v pøímém vztahu s vývojem fy-

zickogeografických a socioekonomickogeografických poznatkù i s rozvojem metod získá-
vání geografických informací (dálkový prùzkum Zemì apod.). Vnímání a chápání svìta
kolem nás a pøedvídání jeho dalšího vývoje je možné pouze pøi uplatòování soudobých
vìdeckých teorií (napø. teorie deskové tektoniky), pøi soustavném sledování politického,
ekonomického a demografického vývoje svìta a dùsledkù tohoto vývoje.

Není tøeba zdùrazòovat nezastupitelnost mapy jako významného zdroje regionálnì
geografických informací.

(GEOGRAFIE III Regionální geografie svìta. Praha : SPN, 1998, s. 4)

U každého ze vzorkù studenti hodnotili, jak je pro nì text pøimìøený podle struktury
vìt (I), srozumitelnosti obsahu (II) a jak vnímají celkovou pøimìøenost kognitivní úrovni
sedmnáctiletých studentù, kterým je text urèen (III). Své názory vyjadøovali po krátké
instruktáži kladným nebo záporným ohodnocením ze škály od -5 do +5 bodù. Výsledky jsou
shrnuty v tabulce 2:

VZOREK/HLEDISKO I. II. III.

A (NÈGS) 195 217 151

B (SPN) -206 -240 -300

Pozn.: Maximální možná hodnota je 510 bodù, minimální -510 bodù.

Tab. 2: Výsledky hodnocení vzorkù textu vybraných uèebnic zemìpisu

Pøestože jde o velice zjednodušenou sondu, výsledky jednoznaènì poukazují na
skuteènost, že studentùm tolik nevadí vyšší syntaktická obtížnost textu, pokud jsou odborné
pojmy používány v rozumné míøe. Naopak odmítají text s pøijatelnou syntaktickou struktu-
rou, jehož vysoká sémantická obtížnost je pro úvodní kapitolu uèebnice naprosto nevhodná.

Výsledky zjišťování míry T ukazují, že ve srozumitelnosti a pøimìøenosti výkla-
dového textu uèebnic existují rezervy. Ze strany autorù by mìla být vìnována dostateèná
pozornost skuteènosti, že uèebnice není pouze souborem faktù a informací. Stejnì dùleži-
tou roli hraje zpùsob didaktické transformace uèiva studentùm, tedy respekt autorù k jejich
vìku a kognitivní úrovni.
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OBTÍŽNOST TEXTU
VYBRANÝCH UÈEBNIC ZEMÌPISU
PRO ZÁKLADNÍ ŠKOLY

Martin Weinhöfer

Anotace: Autor se zamýšlí nad tím, jaké faktory èi aparáty èiní uèebnici kvalitní z didak-
tického hlediska. Dále upozoròuje na skuteènost, že uèitelé v pøevážné míøe nemají k zodpo-
vìdnému výbìru uèebnic potøebné vzdìlání. Autor dále popisuje metodiku analýzy obtížnosti
textu uèebnic. Na základì metody mìøení komplexní míry obtížnosti textu Nestlerová –
Prùcha – Pluskal analyzuje ètyøi vybrané uèebnice zemìpisu pro základní školu (tøi uèeb-
nice pro šestý roèník, jedna uèebnice pro 8. roèník). Následnì mezi sebou tyto uèebnice
porovnává. V závìru mimo jiné konstatuje, že na základì porovnání s analýzou uèebnic ZŠ
používaných v 80. letech 20. stol. jsou posuzované uèebnice zemìpisu pro 6. roèník psány
pomìrnì málo obtížným textem.

V souèasné dobì je na trhu k dispozici øada nejrùznìjších uèebnic zemìpisu pro ZŠ.
Toto velké množství uèebnic klade nemalé nároky na jejich nakladatele. Nakladatelství,
aby obstála v tvrdé konkurenci, se snaží zaujmout kupující (uèitele, øeditele škol, žáky,
rodièe aj.) atraktivností uèebnice, jejím designem èi perfektnì graficky zhotovenými
obálkami. Z této situace vyplývá i nìkolik závažných otázek:

1) Jak definovat kvalitní uèebnici a jsou „vizuálnì atraktivní“ uèebnice také kvalit-
ní? V souèasné dobì již víme, že uèebnice není pouhým textem, který je doplnìný
obrázky. Je to velmi složitý edukaèní konstrukt (srov. Prùcha 1998, s. 13), jehož jed-
notlivé prvky (komponenty) tvoøí aparát, který umožòuje žákovi pracovat s textem, mo-
tivuje ho k uèení, øídí proces uèení, snaží se žáka zaujmout a nabádá žáky k rozvíjení
svých znalostí, upevòuje jeho znalosti apod. Z výše uvedeného je možné chápat uèeb-
nici jako systém aparátù tvoøený nìkolika prvky (komponenty), mezi kterými jsou
funkèní vztahy (viz schéma 1). Aby uèenice byla kvalitní, musí obsahovat nìkolik
aparátù, vhodnì komponovaných, které jsou funkènì propojeny a tvoøí jednotný celek.
Prvním z nich je aparát, který by mìl zajistit její srozumitelnost – obtížnost textu. Ta
umožní žákovi s text pochopit a pracovat s ním. Druhým je aparát, který by mìl zajis-
tit, že text je vhodnì koncipován, diferencován a doplnìn nonverbálními prostøedky –
didaktická vybavenost uèebnice. J. Prùcha (2002, s. 279) tento aparát popisuje, jako
„úèelné nasycení uèebnice takovými vlastnostmi, které by jí mìly zajišťovat optimální
využívání na stranì žákù, tj. zda je uèebnice adekvátnì vybavena jako didaktický pro-
støedek“. Závìrem tedy mùžeme konstatovat, že vizuální atraktivnost uèebnice ještì
není zárukou její kvality. Tuto skuteènost rovnìž potvrzuje J. Prùcha (1998, s. 11), kde
uvádí, že atraktivní design a vnìjší vizuální pøitažlivost uèebnice ještì nezaruèují, že
je kvalitní i jako edukaèní médium.
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2) Jsou uživatelé uèebnic schopní rozpoznat jejich kvalitu? V první fázi je nutné vy-
mezit základní uživatele uèebnic. V bìžné situaci uèebnici používá uèitel, žák èi ro-
diè. Pro každého z tìchto uživatelù má uèebnice odlišný význam a plní také odlišnou
funkci. Je však žák èi rodiè schopen poznat, zda je uèebnice napsána srozumitelným
textem? Je k tomu vzdìlán? Je k tomu kompetentní? Domníváme se, že není. Na druhé
stranì, jsou pro výbìr vhodné uèebnice kompetentní uèitelé èi øeditelé škol? Na tuto
otázku by mìli odpovìdìt pedagogové, didaktikové a samotní uèitelé èi øeditelé škol.

Schéma 1: Uèebnice jako systém aparátu obtížnosti textu a didaktické vybavenosti

1 Teoretická východiska

V pøedchozím textu jsme vymezili základní pojmy – aparáty (parametry) uèeb-
nice, které charakterizují didaktickou kvalitu uèebnice. Byla to obtížnost textu a didaktická
vybavenost textu. V této studii se budeme zabývat pouze obtížností textu nìkolika uèebnic
zemìpisu.

Obtížnost textu je parametrem uèebnice, který výraznì ovlivòuje její další funkènost
a užitkovost. Pokud máme uèebnici, která je po stránce didaktické vybavenosti perfektní,
ale je napsána nesrozumitelným a obtížným textem, není tato uèebnice v praxi snadno
využitelná. Domníváme se, že žák, který pracuje s uèebnicí, potøebuje, aby byla napsána
srozumitelnì, pøehlednì, aby text byl napsán adekvátnì jeho dosavadní úrovni ètení a aby
obsahovala všechny dùležité komponenty didaktické vybavenosti.
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Obtížností textu se v minulosti zabývala celá øada pedagogù. Jak uvádí J. Prùcha
(1998, s. 57), byla stanovena øada metod urèených k analýze uèebních textù. V minulém
století to byly pøedevším v 50. letech v USA napøíklad F. R. Flesch, v 70. letech v Polsku
W. Pisarek, na Slovensku J. Mistrík, v 80. letech v Nìmecku K. Nestlerová, jejíž metodu
modifikoval J. Prùcha a dále M. Pluskal. Nìkteré z metod se zabývaly pouze sémantickou
složkou textu, jiné syntaktickou. Koncem 80. let minulého století byla stanovena komplex-
ní metoda analýzy obtížnosti textu Nestlerová – Prùcha, postihující jak sémantickou,
tak i syntaktickou složku textu. Tuto metodu pak v 90. letech zdokonalil M. Pluskal
(1996). Pro stanovení obtížnosti textu vybraných uèebnic byla použita tedy metoda
„Komplexní míra obtížnosti textu Nestlerová – Prùcha – Pluskal“.

Výhodou této metody je i to, že umožòuje zjistit zpøesòující parametry uèebnice,
napøíklad koeficient hustoty odborné informace. Zde je nutné podotknout, že uèebnice
zemìpisu bude vìtšinou dosahovat vìtších hodnot tìchto zpøesòujících parametrù. Uèivo
vyuèovacího oboru zemìpis se z velké èásti skládá z odborných pojmù, tím spíše uèivo 6.
roèníku, jehož vzdìlávací obsah tvoøí základní informaèní bázi pro ostatní roèníky. Žák
se v zemìpisu 6. roèníku ZŠ seznamuje se základními pojmy souvisejícími s geografickými
informacemi, zdroji dat, kartografií, topografií a pøírodním obrazem Zemì. Z tohoto výètu
je patrné, že v uèebnici se nejen vyskytne, ale bude také vysvìtleno a popsáno znaèné
množství odborných pojmù vycházejících z oblasti kartografie a topografie (mapa, rovno-
bìžky, poledníky, zemìpisná síť, zemìpisná poloha, rozmìry zemì, vysvìtlivky, mìøítko
mapy, kóta, vrstevnice aj.).

Uèebnice plnila a bude plnit dùležitou úlohu v komunikaci uèitel – žák. Dle J. Ma-
òáka (2001, s. 75) „...uèebnice zaujímá již nìkolik století významné místo mezi uèebními
pomùckami, ponìvadž obsahuje soustavný výkladový text uèiva. Døíve se však uèebnice
pøevážnì používala a dosud používá jen jako doplnìk uèitelova výkladu nebo jako pra-
men pøíkladù k procvièování a k opakování. Vìtšinou není uèebnice uzpùsobena k tomu,
aby pøevzala aspoò v dílèích úsecích øízení osvojovacího procesu, aèkoli má k tomu pøed-
poklady“. Dále J. Maòák uvádí, že „...výukové zkušenosti i výzkumy potvrzují, že mnozí žáci
se obtížnì v uèebnicích orientují, že jim èiní potíže postihnout myšlenku textu a formulovat
vlastní závìry. Je to však jeden z velmi významných cílù výuky vùbec“ (tamtéž 2001, s. 75).

Z uvedeného vyplývá mnoho skrytých skuteèností: dùležitost uèebnice jako nosi-
tele informace prostøednictví textù a nonverbálních prostøedkù, øada nevhodnì koncipo-
vaných uèebnic, nedostateènì rozvinutá schopnost žákù pracovat s textem apod.

2 Metodika analýzy

Komplexní míru obtížnosti textu Nestlerová – Prùcha – Pluskal, je možné zaøadit
mezi lingvisticko-kvantitativnì-kvalitativní metody. Aplikaci metody komplexní míry
obtížnosti textu Nestlerová – Prùcha – Pluskal, je možné rozdìlit do nìkolika fází (srov.
Prùcha 1998, s. 61–73):

1) Vymezení základního textového souboru. Ten pøedstavuje vyhledání deseti textových
pasáží, kdy každou z nich tvoøí nejménì dvì stì slov souvislého textu.
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2) Kategorizace slov. Každé slovo je pøiøazeno do pøíslušné kategorie a následnì je pro-
vedena sumarizace slov v jednotlivých kategoriích.

3) Výpoèet stupnì syntaktické obtížnosti (Ts).

4) Výpoèet stupnì sémantické obtížnosti (Tp).

5) Výpoèet stupnì celkové obtížnosti (T).

6) Výpoèet koeficientù hustoty odborné informace (i, h).

7) Interpretace výsledkù analýzy.

Uvedená metoda byla aplikována na uèebnice zemìpisu pro 6. roèník, vydané
Nakladatelstvím Èeské geografické spoleènosti v roce 1998, nakladatelstvím Fortuna
v roce 2001 a uèebnici vydanou nakladatelstvím SPN v roce 2004. Dále pro srovnání byla
stejné metodì podrobena uèebnice regionálního zemìpisu Èeské republiky, vydané nakla-
datelstvím Fortuna v roce 1993. U vybraných uèebnic byly sledovány údaje syntaktické
obtížnosti (Ts), sémantické obtížnosti (Tp), celkové obtížnosti (T) a koeficienty odborné
informace (i, h).

3 Výsledky analýzy vybraných uèebnic

Døíve nìž pøistoupíme k závìreènému zhodnocení výsledkù, pøikládáme ukázku
posuzovaného textu z jednotlivých uèebnic. Text byl vybrán zámìrnì monotematicky
tak, aby jednotlivé ukázky pocházely z tematického celku litosféra. Doporuèujeme zamìøit
pozornost na délku vìt, dále na množství odborných pojmù, faktografických pojmù a èí-
selných údajù.

Ukázka A (z uèebnice NÈGS pro 6. roèník): Jestliže bychom rozøízli zemìkouli na dvì
poloviny jako meloun, vidìli bychom, že se skládá z nìkolika vrstev. Støed tvoøí
zemské jádro. Jeho vnitøní èást je tvoøena pevným materiálem, naopak vnìjší
èást – vnìjší jádro, je tekuté a plastické. Jádro se skládá z železa a niklu a má
vysokou teplotu (3000 °C). Jádro obklopuje postupnì nìkolik dalších vrstev.
První z nich je zemský plášť. Zemský plášť se skládá ze tøí vrstev. Nejhloubìji
sahá (2900 km) spodní plášť, který je velmi hustý. Na nìj navazuje støední plášť.

Ukázka B (z uèebnice SPN pro 6. roèník): Pevné tìleso Zemì je podobné cibuli. Skládá
se z nìkolika slupek. Na povrchu je tenká slupka, nazývaná zemská kùra. Má
prùmìrnou mocnost 35 km. Pod zemskou kùrou je zemský plášť, který sahá až
do hloubky 2900 km. Odsud až do støedu Zemì se rozkládá zemské jádro.
Slupky jsou uspoøádány podle hmotnosti látek, z nichž jsou složeny. Nejvìtší
hmotnost mají látky, které tvoøí zemské jádro. Povrch pevného tìlesa planety
tvoøí kamenný obal Zemì (litosféra – z øeckého jazyka: lithos – kamenný, sfaira –
obal).
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Ukázka C (z uèebnice Fortuna pro 6. roèník): Naše Zemì se skládá ze tøí základních
vrstev. Jsou to: zemská kùra, zemský plášť, zemské jádro. Zemská kùra, na
které žijeme, je pevná a v pomìru k celé Zemi není silnìjší než skoøápka va-
jíèka. O ní toho víme nejvíce, protože ji mùžeme pøímo pozorovat. Provádìjí
se v ní vrty. Zemská kùra se dìlí na dvì èásti. Kùra pevnin a pøilehlých èástí
nìkterých moøí se nazývá pevninská. Má mocnost kolem 40 km. Je tvoøena
hlavnì žulou, èedièem a pískovcem. Kùra pod oceány se nazývá oceánská. Je
mnohem tenèí než pevninská a je tvoøena pøevážnì èedièem.

Ukázka D (z uèebnice Fortuna pro 8. roèník): Nejstarší vrásnìní se projevilo už v praho-
rách, ale hlavní horotvorné pohyby zaèaly až na konci devonu a pokraèovaly
pøes celý karbon. Oznaèují se jako hercynské vrásnìní. Jím vzniklo mohutné
velehorské pohoøí, které se táhlo ze severní Francie pøes Nìmecko na naše
území. Z hlubin zemì proniklo k povrchu žhavé magma, které po utuhnutí
vytvoøilo žulové masívy na Èeskomoravské vrchovinì, na Brnìnsku, v Jizerských
horách a Krkonoších, na Šluknovsku, v celé oblasti Støedoèeské pahorkatiny,
v nìkolika oblastech Šumavy, v Novohradských horách, na Tachovsku, Karlo-
varsku, v Jeseníkách.

Uèebnice zemìpisu Ps* Pv** Ts Tp T i % h %

Fortuna (6.roèník, 2001) 2075 192 7,48 17,34 24,82 10 30

NÈGS (6. roèník, 1998) 2079 192 7,80 18,20 26,00 9,6 27

SPN (6. roèník, 2004) 2067 178 9,28 17,34 26,62 10 29

Fortuna (8. roèník, 1993) 2094 153 14,55 23,18 37,73 16 44

*Poèet slov (Ps), ** Poèet vìt (Pv)

Tab. 1: Výsledky analýzy vybraných uèebnic

Z analýzy a údajù uvedených v tabulce 1 vyplývá:

a) Na základì porovnání s analýzou uèebnic ZŠ používaných v 80. letech 20. stol. (viz
Prùcha 1998, s. 64) jsou posuzované uèebnice zemìpisu pro 6. roèník psány pomìrnì
málo obtížným textem.

b) Mezi získanými údaji uèebnic 6. roèníku jsou jen velmi malé rozdíly.

c) Nejménì obtížným textem je psána uèebnice vydaná nakladatelstvím Fortuna, násle-
duje NÈGS a SPN.

d) Naopak uèebnice zemìpisu pro 8. roèník, vydaná nakladatelstvím Fortuna dosahuje
vysokých hodnot v oblasti syntaktické a sémantické obtížnosti textu. Rovnìž koefi-
cient odborných informacích obsaženích v textu je dosti vysoký. Podobných hodnot do-
sahovaly uèebnice zemìpisu posuzované koncem 90 let. minulého století (viz Prùcha
1998, s. 98).
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Odpovìzme si na otázku, jak mohou sledované uèebnice dosahovat nižších hodnot
obtížnosti textu? Domníváme se, že nižší hodnoty obtížnosti textu vybraných uèebnic ze-
mìpisu jsou zpùsobené pøedevším díky následujícím faktorùm:

a) Krátké vìtné úseky èiní výkladový text pøehlednìjší a jednodušší (což je patrné z uká-
zek A, B, C, doporuèuji porovnat s ukázkou D);

b) èastìjší opakování stejných pojmù (z rùzných kategorií). Tato skuteènost vyplývá z me-
todiky výpoètu sémantické obtížnosti textu;

c) pøíznivému pomìru odborných výrazù k ostatním pojmùm – èiní spoleènì s kratšími
vìtnými úseky výkladový text srozumitelnìjší (pøíznivé množství odborných pojmù
je v ukázkách A, B, C, doporuèuji porovnat s ukázkou D).

Závìrem je nutné upozornit, že krátké vìtné úseky, dobøe formulované vìty, kva-
litnì vysvìtlené abstraktní pojmy, èi pøíznivé množství poètu odborných pojmù v textu,
ještì není zárukou didakticky kvalitní uèebnice. Jak jsme naznaèili v pøedchozím textu,
didakticky kvalitní uèebnice je taková, která je napsána textem, který odpovídá dosavad-
nímu stupni vývoje jazykových a komunikaèních kompetencí žáka. Tento text musí být
navíc ještì vhodnì a pøehlednì èlenìn.
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POJMOVÁ ANALÝZA ÈESKÝCH UÈEBNIC
SOCIÁLNÍHO ZEMÌPISU
PRO ZÁKLADNÍ ŠKOLY

Petr Knecht

Anotace: Autor zpracoval srovnání všech èeských uèebnic sociálního zemìpisu pro zá-
kladní školy, které mìly pro školní rok 2005/2006 Schvalovací doložku MŠMT (uèebnice z
osmi nakladatelství). Srovnání bylo založeno frekvenèní analýze všech sociogeografických
pojmù uvedených ve zkoumaných uèebnicích. Pojmová analýza zkoumaných uèebnic
ukázala, že pomìrnì znaèné rozdíly v množství pojmù obsažených v jednotlivých uèebni-
cích. Z výzkumu vyplývá, že autoøi zkoumaných uèebnic pracují celkem s 366 pojmy, pøi-
èemž pojmù souèasnì uvedených ve všech zkoumaných uèebnicích je pouhých 35, tedy
pøibližnì 10 %. Zajímavým zjištìním byla skuteènost, že v nadpolovièní vìtšinì uèebnic
(v uèebnicích z pìti vydavatelství z celkovì osmi zkoumaných) bylo 36 % spoleènì uvá-
dìných pojmù. Poèet sociogeografických pojmù ve zkoumaných uèebnicích se pohyboval
od 113 (nakladatelství Moby Dick) do 228 (Nakladatelství Èeské geografické spoleè-
nosti), rozdíl mezi obìma krajními pøípady byl tedy více než dvojnásobný. Z analýzy uèeb-
nic také vyplynulo, že se uèebnice navzájem neodlišovaly pouze v množství uvádìných
pojmù, ale také v množství textu a obrázkù, organizaci uèiva, množství faktù, grafické
úpravì a didaktickém zpracování uèiva i technickém zpracování uèebnice.

1 Úvod do problematiky a širší souvislosti

Vìtšina žákù, uèitelù, rodièù i odborníkù si nedokáže pøedstavit vzdìlávací proces
bez uèebnic, a to i v dnešní dobì, charakteristické nástupem elektronických médií. Sou-
èasný uèebnicový trh v Èeské republice mùžeme bez nadsázky oznaèit jako pestrý. Pro každý
povinný vyuèovací pøedmìt nabízejí knižní vydavatelství množství rozdílných uèebnic
urèených pro stejný roèník i typ školy, èímž se trh s uèebnicemi stává nepøehledným.
Vybrat kvalitní uèebnici se stává pro uèitele složitým úkolem. Dnešní bohatou nabídku
uèebnic ovlivnilo zejména uvolnìní trhu v 90. letech 20. stol., kdy se staly uèebnice pro vyda-
vatele, do jisté míry, výhodným zdrojem ziskù a významnou oblastí pùsobnosti, neboť se
investice do vydávání uèebnic pomìrnì rychle zhodnocují. Greger (2004, s. 265) uvádí,
že si v souèasnosti na trhu s uèebnicemi pro základní školu konkuruje 63 nakladatelství.

Nakladatelství v souèasnosti kontaktují týmy autorù, které v pøevážné vìtšinì tvo-
øí vysokoškolští uèitelé na vysoké odborné úrovni, èasto však bez pedagogické praxe na
daném typu škol. Specialistùm (odborníkùm v konkrétní vìdecké disciplínì) píšícím
uèebnice chybí v nìkterých pøípadech i pedagogické vzdìlání – bývají èasto absolventy
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odborného studia. Hlavním problémem je pøedevším jejich nezkušenost s výukou a potøe-
bami žákù základních èi støedních škol. Souèasní žáci nìkteré z uèebnic hodnotí jako
nesrozumitelné, obtížné a neatraktivní (srov. Knecht 2006). Vysokou obtížnost textu èeských
uèebnic potvrzují èetné výzkumy (pro èeský jazyk Greger 1999; pro pøírodopis Horník
1993, Hrabí 2003, pro zemìpis Wahla 1983, Pluskal 1996 aj.). Komplexnìjší srovnávací
studie souèasných èeských uèebnic zemìpisu, dokazující pomìrnì závažné rozdíly mezi
jednotlivými uèebnicemi, zpracovaly Svatoòová (2000), Chalupová (2000) a Janoušková
(2005).

Výzkumem uèebnic i jejich hodnocením se u nás zabývá nìkolik autorù. Napøí-
klad Bielková (1993, s. 9) zjišťovala kritické pøipomínky uèitelù k uèebnicím dìjepisu.
Uèitelùm nevyhovuje pojmová pøedimenzovanost, složitá kompozice textu, absence ko-
munikativního pøístupu a pøílišná podrobnost faktù (srov. Hudecová 2001). Prùcha
(1984, s. 63) považuje za další závažné nedostatky uèebnic nízkou srozumitelnost textù
pro žáky, nadmìrný rozsah uèiva, pøetíženost vìdeckými termíny, abstraktními pojmy,
encyklopedickými fakty a nízkou stimulaci žákù k práci. Prùcha (1998, s. 111) dále na
vzorku 101 uèitelù zjistil, že uèebnice jsou pro 89 % z nich hlavním informaèním zdrojem
k orientaci v obsahu uèiva pøíslušného pøedmìtu a hlavním východiskem pro plánování
a realizaci uèiva ve výuce. Obdobné hodnoty (91 %) byly zjištìny v rámci mezinárodního
výzkumu TIMSS na vzorku 749 èeských uèitelù 8. roèníku 2. stupnì ŽŠ (Straková,
Tomášek, Paleèková 1997). K obdobným zjištìním dospìla i Sikorová (2002, s. 100),
Miklášová a Nogová (2002, s. 84–85) i Mikk (2000, s. 15).

Na základì výše uvedeného se mùžeme domnívat, že pokud uèitelé využívají uèeb-
nice jako hlavní zdroj informací pro pøípravu výuky, bude se samotná výuka lišit v závis-
losti na používané uèebnici. Z toho plyne pøedpoklad, že èím více se navzájem budou lišit
uèebnice urèené pro stejný typ a roèník školy, tím více se bude odlišovat samotná výuka.
Prostøednictvím prezentovaného výzkumu jsme se snažili zjistit, jak se ve skuteènosti jed-
notlivé uèebnice zemìpisu pro základní školy navzájem odlišují z hlediska jejich pojmo-
vé struktury.

2 Metodologie

Pøed zahájením samotné pojmové analýzy zkoumaných uèebnic bylo zapotøebí
nejprve zjistit aktuální stav, tj. analyzovat uèivo uvádìné v uèebnicích. Jelikož všechny
základní školy jsou povinné vyuèovat dle uèebnic, buï se schvalovací doložkou MŠMT,
nebo i bez ní (v tomto pøípadì ale nemohou být uèebnice hrazeny z finanèních prostøedkù
školy), bylo naším cílem nejprve analyzovat všechny používané uèebnice na základì
jejich jednotlivých komponent, s dùrazem zejména na obsahovou stránku. Výzkum byl nej-
prve zúžen na uèebnice se schvalovací doložkou MŠMT. Jelikož se souèasný poèet uèeb-
nic schválených pro výuku zemìpisu na základních školách pohybuje kolem stovky (na
souèasném trhu uèebnic zemìpisu pro ZŠ pùsobí v souèasnosti 9 nakladatelství1), bylo
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nutné dále omezit výzkum pouze na uèivo sociální geografie, která spadá do 8., resp. 9.
roèníku ZŠ. Konkrétnì se jednalo o uèivo a uèebnice, které se v Rámcovém vzdìlávacím
programu pro základní vzdìlávání (dále RVP ZV) zabývají tematickým okruhem
Spoleèenské a hospodáøské prostøedí.

Po výše specifikovaném operativním zúžení se výzkum týkal devíti uèebnic z osmi
nakladatelství a dvou pracovních sešitù, které by mìly být doplòkem zkoumaných uèebnic.
Celkem tedy bylo zkoumáno 12 publikací. Pøedmìtem výzkumu byly veškeré uvedené
sociogeografické pojmy uvádìné v uèebnicích (viz kap. 2.1).

Hlavním cílem pøedkládaného výzkumu bylo provést frekvenèní pojmovou analýzu
všech uèebnic sociálního zemìpisu pro základní školy dostupných v obchodní a distri-
buèní síti pro školní rok 2005/2006. Dílèím cílem byla analýza struktury sociogeografic-
kých pojmù v uèebnicích sociální geografie – frekvence jednotlivých pojmù, zhodnocení
zastoupení jednotlivých pojmù v jednotlivých uèebnicích dle dílèích tematických celkù
RVP ZV. Východiskem výzkumu byl pøedpoklad, že spoleèná pojmová základna bude
relativnì úzká, v závislosti na vydavatelství (resp. autorovi) jednotlivých uèebnic.

Uèivo tematického okruhu RVPZV Spoleèenské a hospodáøské prostøedí je
zpracováno v uèebnicích uvedených v tabulce 1.

VEŠKERÉ UÈEBNICE SOCIÁLNÍHO ZEMÌPISU SE SCHVALOVACÍ DOLOŽKOU
MŠMT URÈENÉ PRO VÝUKU VE ŠKOLNÍM ROCE 2005/2006

NÁZEV AUTOØI NAKLADATELSTVÍ

Souèasný svìt Herink, Valenta
Nakladatelství Èeské geo-
grafické spoleènosti

Zemìpis 5. Hospodáøství a spoleènost Voženílek, Fòukal, Nováèek Prodos

Zemìpis 5. Hospodáøství a spoleènost.
Pracovní sešit

Voženílek, Fòukal,
Szczyrba

Prodos

Spoleèenské složky krajiny. Politická
mapa svìta

Pluskal, Bradáè, Kraus Alter

Svìt ve kterém žijeme Šupka Prospektrum

Lidé na živé planetì. Lorenc Moby Dick

Lidé žijí a hospodaøí na Zemi. Chalupa, Demek, Rux SPN

Lidé žijí a hospodaøí na Zemi. Pracovní sešit. Hofmann, Vrbas SPN

Spoleèenské a hospodáøské složky krajiny. Mirwald, Štulc Fortuna

Lidé a jejich svìt. Chalupa, Rux, Hofmann Prospektrum

Socioekonomický zemìpis.
Mirwald, Dokoupil,
Matušková

Scientia

Politická mapa dnešního svìta. Baar Fortuna

Tab. 1: Veškeré uèebnice se schvalovací doložkou MŠMT urèené pro výuku ve školním
roce 2005/2006
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2.1 Definice pojmu jako zkoumané kategorie

Definice pojmu jako pedagogické kategorie je složitá. Jitendra, Nolet a Gomez
(1999) se napøíklad domnívají, že chápání pojmu je do jisté míry subjektivní záležitostí.
Filová a Maòák (1996) oznaèují pojmy jako souèást obsahu uèiva. Obsah uèiva se skládá
z vìdomostí (pojmy a fakta), dovedností, návykù, myšlenkových operací a postojù. Dle
Pasche a kol. (1998, s. 56) jsou pojmy kategorie nebo tøídy vìcí èi myšlenek, které mají
spoleèné nejdùležitìjší podstatné vlastnosti. Èáp (2001, s. 90) definuje pojmy jako mentál-
ní reprezentace urèité skupiny objektù, vystihující jejich podstatné spoleèné znaky. V rámci
prezentovaného výzkumu byl pojem chápán dle definice Brunera (1965), který dìlil každé
téma vyuèované ve školách do struktury skládající se ze tøí prvkù – pojmù (konceptù),
generalizací (zobecnìní) a fakt. Bruner svoji koncepci pøirovnal ke stromu ve vegetaèním
období: kmen a vìtve pøedstavují generalizace a hlavní pojmy, podle nichž je téma uspoøá-
dáno, listy pøedstavují nespoèet konkrétních faktù, které popisují povahu a rozsah pøed-
mìtu a poskytují pøíklady jeho aplikace.

2.2 Soupis pojmù

Pøi soupisu geografických pojmù nebylo pøihlíženo ke zpùsobu výkladu (didaktické-
mu zpracování) každého konkrétního pojmu (v nìkterých uèebnicích autoøi uvedli urèitý
pojem bez dalšího vysvìtlení, v jiných uèebnicích se autoøi snažili stejný pojem podrobnì
vysvìtlit). Nebylo také (a vzhledem ke složitosti a nepøehlednosti tvorby uèebnic zemìpi-
su ani nemohlo být) pøihlíženo ke skuteènosti, že se žáci s nìkterým z geografických pojmù
setkali již døíve v rámci výuky zemìpisu nižším roèníku èi na prvním stupni ZŠ v uèivu
vlastivìdy.2 V rámci výzkumu tedy bylo pracováno se všemi geografickými pojmy uve-
denými v uèebnicích bez jakékoliv další diferenciace. Pro realizaci výzkumu bylo smìro-
datné, zda je èi není pojem v konkrétní uèebnici uveden. Vyskytly se i pøípady, kdy byl
zemìpisný pojem popsán i vyložen, ale jeho název nebyl uveden, nebo byl parafrázován
(napøíklad místo pojmu rostlinná výroba bylo uvedeno pìstování zemìdìlských plodin).
V tomto pøípadì bylo opìt pracováno pouze s pojmy uvedenými v uèebnicích. Tedy rostlin-
ná výroba, resp. zemìdìlská plodina.

Na základì výše uvedeného byla provedena frekvenèní pojmová analýza veškerých
sociogeografických pojmù uvedených ve zkoumaných uèebnicích. Zemìpisné uèivo je svou
povahou pomìrnì snadno pøístupné analýze. Specifické geografické pojmy, jako napø. zemì-
dìlství, prùmysl, doprava, cestovní ruch dále pojmy, které jsou symbolem pro zcela urèité ze-
mìpisné poznatky èi soubory poznatkù, napø. politické uspoøádání, ekonomická integrace, svì-
tový obchod a rovnìž tak jevy, kterými se zemìpis zabývá, napø. nezamìstnanost, migrace
obyvatelstva, hustota zalidnìní jsou vhodnými jednotkami pro soupis zemìpisného uèiva.
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Soupis pojmù nebyl provádìn pouze celkovì, v rámci veškerého uèiva sociálního
zemìpisu, ale byl nadále rozdìlen do nìkolika složek, které byly stanoveny tak, aby uèivo
v nich obsažené bylo pokud možno jednoznaènì urèeno. Ideální složkou odpovídající
uvedeným kritériím jsou tematické podcelky uvedené v RVP ZV pro vyuèovací pøedmìt
zemìpis, do nichž je rozdìlen okruh Spoleèenské a hospodáøské prostøedí. Jedná se o násle-
dující tematické podcelky a složky uèiva:

Ø Obyvatelstvo svìta – základní kvantitativní a kvalitativní geografické, demografické
hospodáøské a kulturní charakteristiky.

Ø Globalizaèní spoleèenské, politické a hospodáøské procesy – aktuální spoleèenské,
sídelní, politické a hospodáøské pomìry souèasného svìta, sídelní systémy, urbanizace,
suburbanizace.

Ø Svìtové hospodáøství – sektorová a odvìtvová struktura, územní dìlba práce, ukaza-
telé hospodáøského rozvoje a životní úrovnì.

Ø Regionální spoleèenské, politické a hospodáøské útvary – porovnávací kritéria: ná-
rodní a mnohonárodnostní státy, èásti státù, správní oblasti, kraje, mìsta, aglomerace;
hlavní a periferní hospodáøské oblasti svìta; politická, bezpeènostní a hospodáøská sesku-
pení (integrace) státù; geopolitické procesy, hlavní svìtová konfliktní ohniska (Rám-
cový vzdìlávací program pro základní vzdìlávání, 2005, s. 48).

Diferenciace všech zkoumaných pojmù do uvedených podcelkù umožnila nejen
detailní zhodnocení zastoupení konkrétních pojmù v jednotlivých uèebnicích dle dílèích
tematických celkù RVPZV, ale také vzájemné srovnání zkoumaných uèebnic.

3 Výsledky výzkumu

Z pojmové analýzy všech zkoumaných uèebnic vyplynulo, že jejich autoøi pracují
celkem s 366 pojmy, pøièemž pojmù souèasnì uvedených ve všech zkoumaných uèebnicích
je pouze 35, tedy pøibližnì 10 %. Oproti tomu 117 (34 %) pojmù bylo obsaženo vždy
v jedné uèebnici. Zajímavým zjištìním je skuteènost, že v nadpolovièní vìtšinì uèebnic
(v uèebnicích z pìti vydavatelství z celkovì osmi zkoumaných) je spoleènì uvedeno 36 %
veškerých zkoumaných pojmù. Srovnání poètu pojmù podílejících se na spoleèné pojmo-
vé základnì viz tab. 2.
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POÈTY SOCIOGEOGRAFICKÝCH POJMÙ
SPOLEÈNÌ UVEDENÝCH VE ZKOUMANÝCH UÈEBNICÍCH

POÈET UÈEBNIC POÈET POJMÙ REL. (%)

8 35 10

7 28 17

6 30 25

5 38 36

4 25 43

3 31 51

2 62 68

1 117 100

Tab. 2: Poèty pojmù spoleènì uvedených ve zkoumaných uèebnicích

Poèet sociogeografických pojmù ve zkoumaných uèebnicích se pohybuje od 113
(nakladatelství Moby Dick) do 228 (NÈGS), rozdíl mezi obìma krajními pøípady je tedy
více než dvojnásobný (viz tab. 3). Prùmìrný poèet pojmù na jedno nakladatelství je 155.
Prùmìru se nejvíce blíží vydavatelství Fortuna (145), Prodos (158) a Prospektrum (153).
Zajímavá zjištìní pøineslo souhrnné porovnání poètu pojmù uvádìných v uèebnicích na
základì jejich rozdìlení do jednotlivých tematických podcelkù vytvoøených na základì
RVP ZV (viz tab. 4).

POÈET SOCIOGEOGRAFICKÝCH POJMÙ V UÈEBNICÍCH SOCIÁLNÍHO
ZEMÌPISU PRO ZŠ

NAKLADATELSTVÍ ABSOLUTNÍ POÈET
ODCHYLKA

OD PRÙMÌRU (V %)

NÈGS 228 + 47

Prodos 158 + 2

Prospektrum 153 - 1

Fortuna 145 - 6

SPN 130 - 16

Moby Dick 113 - 27

* nakladatelství Alter a Scientia nebyla hodnocena, neboť nenabízela
ucelenou øadu uèebnic pro tematický celek RVP ZV Spoleèenské a hospodáøské prostøedí

Tab. 3: Poèet sociogeografických pojmù v uèebnicích sociálního zemìpisu pro ZŠ
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CELKOVÝ POÈET POJMÙ V UÈEBNICÍCH DLE TEMATICKÝCH PODCELKÙ
OKRUHU RVP ZV  SPOLEÈENSKÉ A HOSPODÁØSKÉ PROSTØEDÍ

Podcelek RVP ZV Absolutní poèet Podíl (v %)

Obyvatelstvo svìta 81 22

Globalizaèní spoleèenské, politické a hospodáøské procesy 36 10

Svìtové hospodáøství 166 45

Regionální spoleèenské, politické a hospodáøské útvary 83 23

Tab. 4: Celkový poèet pojmù v uèebnicích dle tematických podcelkù okruhu RVPZV Spo-
leèenské a hospodáøské prostøedí

ABSOLUTNÍ POÈTY POJMÙ V UÈEBNICÍCH DLE TEMATICKÝCH PODCELKÙ
OKRUHU RVPZV SPOLEÈENSKÉ A HOSPODÁØSKÉ PROSTØEDÍ

Nakla-
datelství

Obyvatelstvo svìta
Globalizaèní spole-
èenské, politické,

hospodáøské procesy

Svìtové
hospodáøství

Regionální spole-
èenské, politické,

hospodáøské útvary

Abs.
poèet

Odch. od
prùm. (%)

Abs.
poèet

Odch. od
prùm. (%)

Abs.
poèet

Odch. od
prùm. (%)

Abs.
poèet

Odch. od
prùm. (%)

Alter 49 +53 17 +13 * 44 +16

Fortuna 35 +9 14 -7 63 -12 33 -13

Moby
Dick

21 -34 11 -27 49 -32 32 -16

NÈGS 46 +43 25 +66 104 +44 53 +40

Prodos 28 -16 16 +7 78 +8 36 -5

Pro-
spektrum

32 0 15 0 78 +8 28 -26

Scientia 26 -19 11 -27 68 -5 *

SPN 17 -46 8 -47 65 -10 40 +5

* nakladatelství Alter a Scientia nenabízela uèebnici
vìnovanou zkoumanému tematickému podcelku RVP ZV

Tab. 5: Absolutní poèty pojmù v uèebnicích dle tematických podcelkù okruhu RVPZV
Spoleèenské a hospodáøské prostøedí

Vzájemné srovnání poètu pojmù v jednotlivých uèebnicích dle tematických podcel-
kù okruhu RVP ZV Spoleèenské a hospodáøské prostøedí je uvedeno v tab. 5. V tema-
tickém podcelku obyvatelstvo svìta bylo ve zkoumaných uèebnicích uvedeno 81 rùzných
sociogeografických pojmù. Nejvíce z nich bylo obsaženo v uèebnici z nakladatelství Alter
(49), nejménì pojmù obsahovala uèebnice z nakladatelství SPN (17). Rozdíl mezi zmínìný-
mi uèebnicemi je tedy témìø trojnásobný, pøièemž prùmìrný poèet pojmù ve zmiòovaném
podcelku je 32. Menší rozdíly mezi jednotlivými uèebnicemi jsou patrné v tematickém
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podcelku globalizaèní spoleèenské, politické a hospodáøské procesy, kde bylo v uèebni-
cích pracováno s odlišnými 36 pojmy. Nejvíce pojmù bylo uvedeno v uèebnici z Naklada-
telství Èeské geografické spoleènosti (25), nejménì jich obsahovala uèebnice z nakladatelství
SPN (8). Rozdíl je opìt více než trojnásobný, pøièemž prùmìrný poèet pojmù pro tento te-
matický podcelek je 15. Podcelek svìtové hospodáøství dominuje frekvenèní analýze pojmù
ve všech zkoumaných uèebnicích, celkový poèet pojmù patøících do zmínìného podcelku
je 166. Nejvyšší poèet pojmù je uveden v uèebnici z Nakladatelství Èeské geografické
spoleènosti (104), nejménì pojmù obsahuje uèebnice z nakladatelství Moby Dick (49).
Prùmìrný poèet pojmù pro tento tematický podcelek je 72. Za nejménì odlišný zkoumaný
podcelek RVP ZV z hlediska pojmové skladby uèebnic lze oznaèit podcelek regionální
spoleèenské, politické a hospodáøské útvary, který je ve zkoumaných uèebnicích vysvìtlo-
ván 83 rùznými pojmy. Nejvíce pojmù je v rámci tohoto podcelku obsaženo opìt v uèeb-
nici z Nakladatelství Èeské geografické spoleènosti (53), nejménì pojmù uvádí uèebnice
z nakladatelství Prospektrum (28). Prùmìrný poèet pojmù v rámci uvedeného podcelku je
38. Podrobný rozbor je uveden v tabulce 5.

Dùležitým a zajímavým zjištìním bylo, které z uèebnic se v nejvìtší míøe podílejí
na spoleèné pojmové základnì (pojmy souèasnì sdílené v sedmi a osmi uèebnicích) a na-
opak, které uèebnice žáky nejvíce seznamují s tzv. ojedinìlými (originálními) pojmy
(užívanými pouze v jedné èi dvou uèebnicích).3 Jelikož je poèet pojmù v jednotlivých
uèebnicích je rùzný, rùzní se také pomìrný poèet pojmù, které má každá uèebnice spoleè-
né s ostatními uèebnicemi. Z hodnocených uèebnic se nejvíce podílí na spoleèné pojmové
základnì uèebnice z Nakladatelství Èeské geografické spoleènosti, avšak je dùležité upo-
zornit, že ve stejné uèebnici je také uveden nejvyšší poèet ojedinìlých pojmù, který dosa-
huje jedné tøetiny ze všech obsažených pojmù (73). U ostatních uèebnic se poèet
ojedinìlých pojmù pohyboval od 13 (SPN) do 31 (Prodos).

Ze seznamu pojmù uvedených ve vìtšinì zkoumaných uèebnic (uèebnice ze ètyø
a více vydavatelství) vyplývá, že v uèebnicích pøevládá tematika ekonomické geografie, jež
má z hlediska množství pojmù dvojnásobný podíl ve srovnání s tematikou politické geogra-
fie a geografie obyvatelstva a sídel.

4 Diskuse

Uèebnice zemìpisu by mìly obsahovat uèivo, prostøednictvím kterého by žákùm
byly zprostøedkovány geografické jevy a dìje tak, aby žáci porozumìli zákonitostem, kte-
rými se tyto dìje øídí. V zásadì by tedy mìly mít uèebnice stejný obsah, neboť geografické
pojmy a zákony jsou stejné pro všechny autory. Rozdíly se však projeví v tom, co který
autor považuje z dùležité, které uèivo vybere pro svou uèebnici a jak je didakticky zpracuje
(srov. Langr, Váòa 1944). Ihned po prvotním prozkoumání uèebnic bylo patrné, že se
uèebnice navzájem odlišují, a to jak po stránce vnìjšího rozsahu, tak po stránce obsahové.
Zjistíme-li, které uèivo je obsaženo každé uèebnici, poznáme základní rozdíly mezi uèeb-
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nicemi. Zároveò také zjistíme, jak rozdílnému uèivu (z hlediska obsahu i množství) by se
mìlo vyuèovat dle názoru autorù uèebnic. Vedle obsahové a množstevní analýzy pojmù,
která byla pøedmìtem výzkumu, se nabízelo srovnání uèebnic z nìkolika dalších hledisek:
dùležitosti pojmù, pøimìøenosti pojmù vìku žákù (obsahové i množstevní), didaktické
transformace konkrétních pojmù, subjektivní zajímavosti pojmù pro žáka aj.

Zmínìné poèáteèní komplikace dokazují, že provedený výzkum nebyl v žádném
pøípadì jednoduchý a srovnání zkoumaných uèebnic nebylo bezproblémové. Faktorem,
který výraznì komplikoval výzkum byl fakt, že okruh uèiva RVP ZV Spoleèenské a hospo-
dáøské prostøedí byl v jednotlivých uèebnicích zpracován rozdílným zpùsobem. V nìko-
lika uèebnicích byl okruh zpracován jako jeden celek, v jiných uèebnicích byla tematice
vìnována pouze èást obsahu, v dalších zkoumaných uèebnicích byl obsah tematického
okruhu rozdìlen do nìkolika dílù uèebnic. Uèebnicím tedy chybí jednotná koncepce,
která by školám napøíklad umožnila používat uèebnice z rùzných nakladatelství, což by
bylo užiteèné, neboť školy vìtšinou nemají finanèní prostøedky k jednorázovému zakou-
pení nových uèebnic pro žáky všech roèníkù. Jinými slovy uèebnice a jejich obsah již ne-
jsou striktnì vázány na jednotlivé roèníky, jak tomu bylo v minulosti.

Dùležitým komplikaèním faktorem byla také skuteènost, že nìkterá z vydavatelství
rozdìlila zkoumaný tematický okruh RVP ZV do dvou uèebnic, pøièemž druhá z uèebnic
nebyla v dobì konání výzkumu k dispozici, dokonce nebyla ani na seznamu pøipravova-
ných uèebnic. To do jisté míry ovlivnilo míru objektivity výzkumu (nìkteré z uèebnic ne-
mohly být hodnoceny a srovnávány napøíklad z hlediska celkového množství uvedených
pojmù), nicménì srovnání pojmové struktury uèebnic na základì rozdìlení obsahu uèiva
do ètyø kategorií vytvoøených z dílèích tematických okruhù v rámci zkoumaného tematické-
ho celku RVP ZV již umožòuje objektivní a detailní srovnání.

Jako závažný je možné oznaèit problém pojmové neujasnìnosti a nejednotnosti
jednotlivých uèebnic (vè. èlenìní uèiva). Nejednotné názvosloví bylo pøíèinou, že tatáž
skuteènost se ve zkoumaných uèebnicích objevovala pod rùznými oznaèeními. V nìkterých
pøípadech se pro oznaèení téže skuteènosti užívá v uèebnicích zemìpisu až pìt rùzných
pojmù (napø. primér, prvotní èinnost, prvovýroba, primární sektor, primární sféra), což
dokazuje nejen potøebu pojmové koordinace zemìpisných uèebnic, ale i potøebu pojmové
koordinace odborné geografie. Èastý byl také jev, kdy autoøi zaøazovali stejné pojmy do
rùzných tematických celkù v uèebnicích (napø. problematika rozdìlení hospodáøské èin-
nosti èlovìka se v nìkterých uèebnicích vyskytuje v rámci geografie obyvatelstva, jiné
uèebnice se totožnou tematikou zabývají v rámci základù ekonomické geografie).

Zajímavým zjištìním byl odlišný rozsah tematicky totožných kapitol. Zatímco
v jedné ze zkoumaných uèebnic byla problematika geografie obyvatelstva zpracována na
dvou stranách uèebnice, jiná z uèebnic se problematikou geografie obyvatelstva zabývala
na více než padesáti stranách, tedy témìø polovinou svého rozsahu.

Spíše negativnì je tøeba hodnotit fakt, že v nìkterých pøípadech je pojmová struk-
tura uèebnic odlišná i v uèebnicích od stejného vydavatele. Vyskytují se pojmové rozdíly
nejen mezi jednotlivými díly uèebnic, ale i mezi uèebnicemi a pracovními sešity. Možným
dùvodem je zøejmì nejednotnost autorù píšících jednotlivé díly uèebnic, popø. autorù pí-
šících uèebnici a pracovní sešit. Pojmová odlišnost dokazuje fakt, že ani v rámci jednoho
vydavatelství nemusí být pojmy, popøípadì jejich struktura, nikterak koordinovány.
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5 Závìry

Zvláštní pozornost zaslouží skuteènost, že pouhých 10 % všech zkoumaných socio-
geografických pojmù je spoleèných pro všechny zkoumané uèebnice. Shoda autorù je te-
dy nízká. Pokud bychom chtìli na základì zkoumaných uèebnic stanovit tzv. základní
pojmy (pro naši potøebu pojmy obsažené v nadpolovièní vìtšinì všech zkoumaných
uèebnic, tedy uèebnicích z pìti vydavatelství z celkovì osmi zkoumaných), získali by-
chom hodnotu 36 % spoleènì uvádìných pojmù. Pojmy, které zaøadili všichni nebo vìtši-
na autorù do uèebnic, lze považovat za dùležitìjší než pojmy, které se vyskytly jedné èi
dvou uèebnicích. Hodnota 36 % je pomìrnì vzdálena hodnotì 60 %, která je pedagogický-
mi odborníky doporuèována jako optimální z hlediska objemu základního uèiva, tedy
i základních pojmù (napø. Bötcher, Kalb 2002, s. 8). Je také dùležité upozornit, že seznam
tzv. základních pojmù vzešlých na základì zkoumaných uèebnic nemusí být pøíliš spo-
lehlivý, neboť vyjadøuje mínìní nìkolika málo osob, autorù uèebnic. Posouzení dùleži-
tosti pojmù je, jako každé hodnocení, projevem subjektivního mínìní, má tedy pøedevším
platnost pouze individuální a omezenou. Shodují-li se však taková individuální mínìní,
nabývá hodnocení širší obecnìjší platnosti. Je jisté, že nejen autoøi uèebnic jsou právo-
platní posuzovatelé dùležitosti v uèebnicích uvedených pojmù.

Druhý krajní pøípad pøedstavují ojedinìle se vyskytující pojmy. Skuteènost, že 32 %
pojmù se vyskytuje ojedinìle, tj. vždy jen v jedné z uèebnic, si zaslouží rovnìž zvláštní
pozornost. Je dùkazem subjektivního postoje autorù k uèivu a jeho výbìru. Seznam ojedi-
nìlých pojmù ukazuje, že jde jednak o prvky nové, vnesené do uèebnic pøílivem nových
objevù a technickým pokrokem, jednak o prvky zastaralé, které u nìkterého autora uvázly
setrvaèností a pøežily tak svou dobu (srov. Langr, Váòa 1944, s. 40). Za nové pojmy lze
napøíklad oznaèit napø. internet, globalizaci, supermarket, hypermarket aj. K ojedinìle se
vyskytnuvším prvkùm by se daly pøipoèíst i ty, které se vyskytly pouze v uèebnicích ze
dvou vydavatelství. Poèet takovýchto prvkù je témìø padesátiprocentní, což dokazuje znaè-
nou pojmovou odlišnost uèebnic.

Výzkum naznaèil, že dosavadní postup autorù pøi výbìru pojmù v uèebnicích byl
zøejmì ryze subjektivní a vede k tomu, že se žáci uèí v témže roèníku z velké èásti rùzné-
mu uèivu, v závislosti na používané uèebnici. Náprava je možná jedinì tím, že se najde široký
jednotný seznam pojmù, resp. všech prvkù uèiva, který by byl závazný pro všechny autory
uèebnic a který by tvoøil minimum (optimum) pojmù povinných pro všechny žáky daného
stupnì školy a roèníku. Takové, tzv. základní uèivo, lze charakterizovat jako uèivo pod-
statné, které je pro vzdìlání žákù na pøíslušných stupních škol pøimìøené a nezbytnì nutné.
„Jsou jím ony vìdomosti, dovednosti a návyky, které ve svém souhrnu pøedstavují základ
vìd, umìní, techniky a mají zásadní význam pro další vzdìlávání a pro praktický život.
Základní uèivo má mít všestrannou hodnotu výchovnou a hodnotu pro všestranný rozvoj
žactva, má být, i když v rozdílné kvalitì, osvojeno vìtšinou žákù pøíslušných vìkových
stupòù. Koneènì má být probráno, procvièeno a upevnìno pøevážnì ve škole, bez pøetì-
žování dìtí“ (Chlup 1958, s. 29). Teprve uèivo, které by bylo nad tohle minimum (rozšiøu-
jící uèivo), by mohlo být vhodným polem pro uplatnìní osobních „zálib“ autorù uèebnic,
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uèitelù i žákù.5 Dle našeho názoru by souèasná nejednotnost v tvorbì uèebnic mìla být
usmìrnìna prostøednictvím tzv. základního uèiva. Mùžeme se však setkat i s názory opaè-
nými (srov. pøíspìvek H. Staudkové v této publikaci). Rozdíly, které byly zjištìny srov-
náním uèebnic zemìpisu nicménì ukazují, že pro výbìr základních pojmù je nutné hledat
spolehlivìjší základnu, než jakou poskytuje subjektivní názor jednotlivých autorù uèebnic.

Zemìpis je ve své podstatì pøedmìt dynamický. Nevyuèujeme jej proto, aby žák
umìl odøíkat jistý poèet definic, pouèek a vìcných popisù, ale chceme, aby žák umìl osvo-
jené poznatky samostatnì vyvozovat a následnì aplikovat v praxi. Soupis pojmù je tedy
pouze jednou z nìkolika složek uèiva, které je tøeba pøi výuce zemìpisu respektovat. Je
také dùležité pøipomenout, že uèebnice se neliší pouze množstevní a obsahovou pojmovou
náplní, ale také celkovým didaktických podáním uèiva. Úroveò didaktického zpracování,
resp. poèet didakticky zpracovaných zemìpisných pojmù je urèitì zajímavou otázkou,
která nicménì v rámci pøedkládaného výzkumu nebyla zjišťována. Zajímavá zjištìní by
také mohl pøinést výzkum zamìøený na rozdíly v didaktickém zpracování konkrétních
pojmù, který by mohl být pøínosný pro každodenní pedagogickou praxi. Nejen vìcná správ-
nost, ale zejména didaktické zpracování uèiva je základem kvalitní a všestrannì využitelné
uèebnice.
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SUMMARY

Although textbooks are essential to everyday process of learning and teaching at
all types of schools, textbook research has so far been a marginal part of educational re-
search in the Czech Republic. Consequently, the production of textbooks represents
lucrative business for the permanently increasing number of publishers as it usually brings
quite early gains. The present situation started in the 1990s and has not changed much un-
til today. The problem is that both, teachers and pupils can choose from a wide range of
textbooks without being provided with reliable information on their social and pedagogical-
didactic values. There are about seventy publishers producing textbooks, and the number
of all the titles offered exceeds one thousand; still, there is not a single institution to spe-
cialize in the issue of textbook assessment. The textbooks published by different publish-
ing houses vary significantly. It is a real challenge for the educational researchers to
assume a comprehensive project of textbook assessment in the Czech Republic.

It is by no means an easy task, and time-consuming one too to assess a textbook.
That is why teachers use their “didactic instincts” rather than a methodical expert analysis,
when choosing their textbooks. This book not only aims for the development of a textbook
assessment theory, but also informs about the assessment of some textbooks currently
used in schools for teaching various school subjects. It can thus serve as a practical guide
for researchers, textbook publishers, teachers and teacher students.

The first part of the book deals with theoretical studies focused on the development
and improvement of textbook assessment methodology. We highly regard the overview
study by J. Mikk, one of the top experts in the field of textbook research. His study is a most
useful, both brief and well comprehensible summary of the textbook research theory and
practice. Moreover, it brings into the Czech textbook research area new approaches and
valuable references to foreign sources. J. Mikk writes about the basic functions of textbooks
and basic textbook assessment approaches. His notion that poor quality textbooks are
a disaster to every nation is not to be neglected. The topic is further developed by J.
Maòák in his analysis of textbooks in relation to the other didactic constructs, particularly
to the curriculum, the Czech Framework Educational Programme for Basic Education
(the obligatory curriculum document for all primary and lower secondary schools), and
educational standards. J. Maòák searches for what principles textbook authors follow
when choosing the content, and to what extent they respect the needs and aims of education.
From this point of view he evaluates three of the currently used history textbooks for the
6th grade pupils (aged 11–12). Z. Sikorova’s paper discusses evaluation criteria for choosing
textbooks in primary and secondary school’s practice. Here she points out that the check-
lists of evaluation criteria, so called rasters, can be a useful tool, and warns about some
problems involved. The paper presents the results of research on the importance of textbook
evaluation criteria from the viewpoint of primary and secondary school teachers. The au-
thor concludes with a concrete checklist proposed, based on the research results.

The second part of the book informs about some of the textbook publishers’ opin-
ions on textbook assessment. V. Martinková’s contribution pays particular attention to
the publishers’ approach to textbook production and assessment. Its main issue is the
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analysis of the current textbook assessment criteria used by the Czech Ministry of Education,
which are most important in the official textbook approval process. The textbooks which
have not been granted the ministry’s approval cannot be paid for from the state school’s
budget. On the other hand, this approval clause should guarantee good quality and thus
make it easier for the school to select the most suitable textbooks for the pupils. The author
also points out some negative aspects of the current assessment criteria and suggests certain
improvements to make them unambiguous, and clearly arranged. The following paper by
J. Staudková deals with the contemporary vision of a modern textbook from the viewpoint
of a publisher. The author’s focus is primarily on the function of a textbook in everyday
use in the classroom; she also provides information about the publishers’ requirements for
the quality, content and didactic equipment of textbooks, and mentions the essential role
of textbooks in the development of the pupils’ key competencies, which are among the most
important pillars of the current curricular reform. Another remark, exaggerative though,
claims that a good textbook may partly substitute for a teacher who is an expert in his field,
but not very skilful as a teacher.

In the third part of the book the authors present the assessment results of the textbooks
currently used by teachers and pupils at school. V. Janíková contributes appreciably on
the textbook assessment theory, considering the important part that textbooks play in
modern language teaching, and focusing on those criteria that support and develop independent
learning in pupils. She also comments on the role of digital media in modern textbooks of
foreign languages and presents the results of a comparative analysis of several textbooks
of German with respect to how they encourage the use of digital media in the classroom.
R. Stadler (Austria) gives the evaluation of physical training textbooks written in German.
T. Janík, V. Najvarová, P. Najvar and J. Píšová explore the use (and usability) of media in
the classroom. The systematic analysis of 62 video recorded lessons of physics in lower
secondary classrooms offers the answers to the following questions: Which types of me-
dia are employed in teaching physics and in what durations? In which phases of the lesson
and during which modes of classroom management are the media employed? What is the
role of textbooks in teaching physics? The results show that modern media were hardly
ever employed. The teachers mostly used the blackboard and they did so in every phase of
the lesson. Textbooks were used in less than 50 per cent of the lessons analysed, usually as
the source of information or tasks; these were read aloud or copied in notebooks. In her arti-
cle L. Hrabí measures the readability in 22 currently used Czech textbooks of natural his-
tory for 6th to 9th classes of lower secondary schools (pupils aged 11–15). The results show
considerable differences between the textbooks from various publishers. Verbal compo-
nents in textbooks are also dealt with in E. Janoušková’s study on measuring the readabil-
ity in 14 selected Czech textbooks of geography for higher secondary schools from three
different publishers. It is concluded that texts in textbooks, should they be effective, have
to accommodate their content, syntax and semantics to the cognitive faculties of the pu-
pils. The clarity and adequacy of the texts in most textbooks examined could definitely be
improved. Textbooks should not be mere reservoirs of facts and terms; their equally im-
portant task is the didactic transmission of these to the pupils. In the next paper M.
Weinhöfer tries to find the crucial factors to influence the didactic quality of textbooks: an
readability analysis of four selected textbooks of geography for lower secondary schools
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follows. In the closing paper, P. Knecht presents the results of a concept analysis of four-
teen Czech textbooks of social geography for lower secondary schools from eight
publishers. The analysis, based on the frequency analysis of all the sociogeographic concepts
appearing in the textbooks examined, showed quite considerable differences in the num-
ber of concepts between the textbooks. The authors of the textbooks used 336 different
sociogeographic concepts in all, while only 35 of them, which is 10%, were mentioned in
all the books examined. Other differences between the textbooks concerned the amount
of text and pictures, subject matter arrangement, quantity of information, didactical ar-
rangement, technical and graphic design.

The publication of this book has been supported by the project LC06046 Centrum
základního výzkumu školního vzdìlávání (Research Centre on Schooling), granted by
the Czech Ministry of Education, Youth and Sports, and by the research project Práce s
uèebnicí v souèasné škole (Work with a textbook in the contemporary school) of the Fac-
ulty of Education of Masaryk University 24/06.
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