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Výzkum učebních úloh v učebnicích geografie: přehledová studie 
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Research on learning tasks in Geography textbooks: A review 

Abstract: Although learning tasks are among the key components of Geography textbooks, 

they are not adequately addressed in research in Czechia and Slovakia. The aim of this study 

is to describe methodological approaches to the analysis of learning tasks in Geography 

textbooks applied in textbooks written in English and to synthesize related research findings. 

A systematic review study was applied to fulfil the objectives of the study. After gradual 

selection of the relevant sources, 13 studies were analyzed. The results show that within the 

methodologies used in the studies predominante the analyses of learning tasks which are 

focused on the categorization of tasks in terms of their cognitive demands and in terms of 

their potential to develop spatial thinking. The synthesis of the results showed that most 
learning tasks in textbooks are characterized by low cognitive intensity or develop the lowest 

categories of spatial thinking. In the light of research findings, we identify the desired di-

rections of research of learning tasks in textbooks of geography and provide recommenda-

tions for authors and publishers of textbooks. 

Keywords: learning task, Geography textbook, review study, taxonomy of learning tasks 

 

Úvod 

Učebnice jsou dlouhodobě jedním z klíčových didaktických prostředků používaných ve 

výuce geografie (Gerber 2003, p. 13, Lorenz et al. 2017). Ačkoli učebnice výrazně ovlivňují to, 

co se reálně odehrává ve výuce geografie ve školních třídách (Lambert 1999, Lambert 2000), 

nebývají předmětem zájmu výzkumníků v takové míře, jakou by bylo možné očekávat 

(Bagoly-Simó, 2018). Většina prací, které jsme k výzkumu učebnic geografie v Česku a na 
Slovensku dohledali, spadá do oblasti analýz výkladové složky učebnic, zejména textu 

(Pluskal 1989, Šimeková 1993, Hudeček 2004, Janoušková 2009, Weinhöfer 2011) a vizuálií 

(Wahla 1977, Janko 2012, Trahorsch a Bláha 2019, Trahorsch, Bláha a Chytrý 2019). O kvalitě 

učebních úloh v současných českých i slovenských učebnicích zeměpisu toho však příliš 

mnoho nevíme. 

V této studii se zaměřujeme na imperativní složku učebnic geografie (Wahla 1983), neboť 

učební úlohy vytvářejí příležitosti k podpoře procesu vyučování a učení. Jsou to právě učební 

úlohy, které motivují žáky k činnosti a současně přispívají k aktivnímu utváření i upevňování 

geografických znalostí a dovedností. Správně konstruované učební úlohy mohou rozšiřovat 

výkladový text učebnice, podněcovat u žáků vyšší kognitivní operace, odkazovat žáky na práci 

s dalšími zdroji informací (a jejich srovnávání), být nástrojem pro hodnocení žáků či podpo-

rovat utváření klíčových kompetencí (Řezníčková a Matějček 2014). Kvalita a struktura učeb-
ních úloh tak může být jedním z důležitých kritérií, jež rozhodují o kvalitě dané učebnice (No-

gová a Huttová 2006). Učební úlohy v učebnicích v neposlední řadě vytvářejí podporu učitelů 

v naplňování činnostně a aplikačně pojatých cílů geografického vzdělávání definovaných ku-

rikulárními dokumenty (Karolčík, Likavský a Mázorová 2015). 

Výzkumy učebních úloh v učebnicích geografie se v československé odborné literatuře 

objevují již od 50. let 20. století (např. Doubrava 1954). Zvláštní pozornost otázkám a úkolům 
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v učebnicích i ve výuce geografie byla věnována zejména v období 60. a 70. let 20. stol., kdy 

byla didaktika silně ovlivněna teorií programovaného učení (Tollingerová, Kulič a Knězů 

1966, Doubrava 1968, Wahla 1975, 1983 aj.). Teorie programovaného učení byla postavena 

na přesvědčení, že pomocí optimálně náročných učebních úloh kladených ve správném pořadí 

je možné výrazně zefektivnit proces učení. Z dnešního pohledu je inspirativní zejména ediční 

řada učebních programů ve formě tištěných materiálů doplňujících výuku regionální geografie 

(Stejskal 1971, Votrubec a Doubrava 1971, Kukal 1975, Holeček 1978 a další). Součástí těchto 

materiálů byly výkladové texty, související obrazové přílohy a sešitové soubory různě nároč-

ných učebních úloh i s řešením. Všechny tyto didaktické prostředky byly v Československu ve 

výuce zeměpisu často používány. 

Aktuální studie v česko-slovenském výzkumném prostoru, které jsme k problematice učeb-
ních úloh v učebnicích geografie dohledali (viz dále), jsou fragmentární a pouze nesourodě 

vypovídají o stavu současné učebnicové tvorby v obou státech. Ukazuje se, že učební úlohy  

v českých učebnicích geografie jsou dlouhodobě dominantně zaměřené na utváření a procvi-

čování faktografických znalostí. Naopak učební úlohy zacílené na utváření geografických do-

vedností, geografického myšlení, postojů či kompetencí se v učebnicích vůbec nevyskytují, 

nebo jsou zastoupeny nedostatečně (Knecht 2014, Durna, Svobodová a Koníček 2017, na Slo-

vensku podobně též Olša 2018). Důsledkem tohoto stavu je, že učebnice nesměřují k naplňo-

vání cílů geografického vzdělávání definovaných kurikulárními dokumenty (Knecht a Loka-

jíčková 2013). Csachová (2016a) dokonce dokazuje, že některé úlohy ve slovenských učebni-

cích geografie lze považovat za chybně či ne zcela přesně formulované, což může žákům 

znesnadňovat jejich řešení a pro učitele mohou být tyto nedostatky překážkou ve vedení 

efektivní výuky geografie. Je možné konstatovat, že české učebnice zeměpisu se vzájemně 
odlišují z hlediska rozmístění učebních úloh v učebnicích i jejich kognitivní náročnosti. Ně-

která vydavatelství upřednostňují tradiční strukturování a zařazují učební úlohy pouze na kon-

cích jednotlivých kapitol nebo na koncích větších tematických celků učiva. Jiná vydavatelství 

preferují průběžné zařazování učebních úloh v jednotlivých kapitolách. Výkladový text tak 

působí více instruktivně, nicméně je tím do jisté míry narušena tradiční struktura a přehlednost 

učebnic (Knecht 2014). Téměř nulové zastoupení mají učební úlohy umístěné v popiscích vi-

zuálií – učebnice tedy nevedou žáky k práci s vizuáliemi (Janko 2012, Knecht 2014). V po-

sledních letech jsou učební úlohy relativně často předmětem zájmu studentů v rámci kvali-

fikačních prací, které dokládají výsledky výše citovaných recenzovaných studií o nízké ko-

gnitivní náročnosti úloh v učebnicích geografie.  
S ohledem na nedostatek výzkumem ověřených poznatků o učebních úlohách v českých  

i slovenských učebnicích geografie, a s přihlédnutím k našemu budoucímu záměru, srovnat 
kvalitu učebních úloh v českých a slovenských učebnicích, jsme se rozhodli formou přehle-

dové studie zachytit aktuální stav výzkumu v zahraničí. Cílem studie je popsat metodické pří-

stupy k analýze učebních úloh v učebnicích geografie a syntetizovat výzkumná zjištění vyplý-

vající z dohledaných empirických studií. Tyto dvě roviny cílů práce mají ambici (a) zjistit, 

jaká je kvalita učebních úloh v zahraničních učebnicích geografie, (b) identifikovat možnosti 

dalšího výzkumu učebních úloh v učebnicích geografie, (c) formulovat doporučení pro autory 

a vydavatele učebnic. 

 

Terminologické vymezení problematiky 

Didaktika geografie v Česku i na Slovensku disponuje texty, které mohou sloužit jako te-

oretické východisko pro zkoumání učebních úloh v učebnicích (Řezníčková a Matějček 2014, 

Csachová 2016a, 2016b). Poznatky o učebních úlohách v geografii je možné čerpat z výzkum-

ných studií vztahující se k analýze úloh pracovních sešitů (Olša 2018), k úlohám pokládaných 

učitelem (Lokajíčková 2015, Csachová 2016a) či k úlohám v různých didaktických testech (Ka-

rolčík 2012, Kučerová 2017). V Česku a na Slovensku při vymezování učebních úloh panuje 
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mezi jednotlivými autory shoda (srov. Csachová 2016b, p. 9, Durna, Svobodová a Koníček 

2017, Knecht 2014, Řezníčková a Matějček 2014), neboť všechny citované práce primárně vy-

cházejí z definice uvedené v Pedagogickém slovníku; učební úlohy jsou tedy definovány jako 

„určité učební situace, které se vytváří proto, aby u žáků dosáhly zamýšleného učebního cíle“ 

(Průcha, Walterová a Mareš 2003, p. 258).  
Terminologické vymezení v zahraniční literatuře není tak jednoznačné a ustálené, jako ter-

minologické vymezení v Česku a na Slovensku. V anglicky psaných odborných studiích se 

nejčastěji používají dva pojmy: learning (nebo student) tasks a questions. Pojem learning tasks 

lépe vystihuje odborný termín učební úlohy (srov. Driessen et al. 2007, Knecht a Lokajíčková 

2013). Primárním účelem učební úlohy je podnítit žáky k činnosti, nejčastěji kognitivního cha-

rakteru. Naopak v některých zahraničních studiích autoři primárně používají pojem questions 
(v překladu „otázky“, např. Armbruster a Ostertag 1989, Jo a Bednarz 2009). Tento pojem je 

však dle názoru autorů této studie velmi obecný a nevystihuje podstatu definice učebních úloh 

uvedenou výše (srov. též Csachová 2016b). Učební úlohy nemusí být žákům položeny formou 

otázek (i když ve výukových situacích je tato podoba učebních úloh pravděpodobně nejpouží-

vanější), nýbrž mohou mít i formu příkazu či oznamovací věty (srov. van der Schee a Kolkman 

2010, Kučerová 2017). Scholz et al. (2014, p. 212) však již pracují s oběma pojmy, přičemž 

pod pojem student tasks chápou učební úlohy zadané formou oznamovací věty, a pod pojmem 

questions (otázky) chápou učební úlohy zadané formou tázací věty. Výjimečně (a izolovaně) 

se lze setkat také i s dalšími pojmy majícími velmi obecnou povahu: activities (prvky učebnice 

podněcující žáka k aktivnímu zapojení do výuky a k řešení problémů, Martinha 2011), nebo 

naopak s pojmy zpřesňujícími povahu učební úlohy, konkrétně assignments (Krause et al. 

2017). Assignment může být například učební úloha zadaná učitelem při zkoušení, případně 
učební úloha testového typu na konci většího tematického celku v učebnici. Krause et al. 

(2017, p. 245) však považují pojmy assignments a tasks za synonyma. 

 
Metodika 

K naplnění cílů studie vymezených v úvodní kapitole bylo využito systematické přehle-

dové studie (Petticrew a Roberts 2008, Mareš 2013), v rámci, níž byla použita metoda obsa-

hové analýzy výzkumných studií (Neuendorf 2016). 
Výzkumné studie byly dohledány prostřednictvím odborných databází Web of Science, 

Scopus, ProQuest a EBSCO. Texty v těchto odborných databázích jsou recenzované, proto lze 

předpokládat určitou odbornou kvalitu rukopisů. Dále se domníváme, že kombinace těchto da-

tabází, i přes časté „překrývání“ časopisů, resp. studií, umožňuje dohledat články nejen v samot-

ném oboru didaktiky geografie, ale i v jiných, souvisejících oborech (např. pedagogika, kuri-

kulární studia apod.). K dohledání byla použita kombinace klíčových slov v angličtině: lear-

ning task, student task, assignments a questions, přičemž druhé vyhledávací kritérium muselo 

vždy být Geography textbook (autorům šlo primárně o studie zaměřující se na učební úlohy  
v učebnicích geografie, nikoliv v jiných didaktických prostředcích či učební úlohy pokládané 

učitelem ve vyučovací hodině), dané klíčové slovo se muselo vyskytovat v názvu studie, abs-

traktu či klíčových slovech. Vyhledávacím příkazem tedy bylo: TITLE-ABS-KEY (geography 

textbook) AND TITLE-ABS-KEY (learning task) OR TITLE-ABS-KEY (student task) OR 

TITLE-ABS-KEY (assignments) OR TITLE-ABS-KEY (questions), je nutné dodat, že pro zpře-

hlednění výsledků vyhledávání byly v úvodních fázích vyhledávání jednotlivá kritéria zadá-

vány do databází postupně. Hledání studií prostřednictvím databází nebylo časově ani územně 

specifikováno. Do výzkumného souboru byly zahrnuty pouze články v odborných časopisech, 

příspěvky ve sbornících, kapitoly v monografiích, popř. odborné knihy. Vyhledávání odbor-

ných studií v databázích bylo realizováno na přelomu jara a léta roku 2020 (květen, červen, 

červenec), aktuálnější články proto nejsou v této studii obsaženy. Proces výběru a postupné 
selekce vyhledaných studií je znázorněn na obrázku 1.  
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Obr. 1. Proces výběru a postupné selekce studií;  
Zdroj: autoři na základě Moher et al. (2009) 

 

Výzkumný soubor čítal 13 odborných studií, z toho se jednalo o 10 odborných článků a  

3 příspěvky ve sborníku z konference. Přehled analyzovaných studií s hlavními charakteristi-

kami je uveden v příloze k článku. Analýza výzkumných studií byla zaměřena v souladu s cíli 

článku a na použitou metodiku a na klíčové výsledky. Pokud daná studie kombinovala více 

použitých výzkumných metod a technik, je uvedena ve výsledkové části na více místech. 
 

Výsledky 

V prvé řadě je nutné upozornit na relativně nízký počet odborných studií, které byly dle 

klíčových slov v odborných databázích dohledány; to může ukazovat na relativně okrajové 

postavení učebních úloh v geograficko-didaktickém výzkumu. Téměř všechny dohledané stu-
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die zabývající se učebními úlohami v učebnicích využívají metodu kvantitativní obsahové ana-

lýzy založené na kategorizaci učebních úloh dle předem definovaného kriteriálního systému. 

Zřídka jsou studie doplněny konkrétními příklady učebních úloh. Zcela chybí kvalitativně ori-

entované studie, až na jednu výjimku (Cîineanu 2019). Z geografického hlediska byly zastou-

peny analýzy učebnic používaných v USA (4 studie), Číně (2), Indonésii (2), Indii, Německu, 

Nizozemí, Portugalsku, Rumunsku a Vietnamu (1). Naprostá většina dohledaných studií se 

zaměřuje na analýzu úloh v učebnicích pro sekundární stupeň vzdělávání (ISCED 2 a 3).  

 

Umístění učebních úloh v učebnici 

Pozici učebních úloh na straně učebnice sledovali Jo a Bednarz (2011) a Mishra (2015). 

Autoři rozlišují, zda se úlohy nachází v textu, po okrajích strany, ve zvláštní kapitole, na konci 

strany nebo na konci kapitoly. Oba zmíněné výzkumy dokládají, že více než 75 % úloh je umís-

těno na konci výkladového textu nebo na konci kapitoly. Naopak instruktivních učebních úloh 

zadávaných průběžně ve výkladovém textu nebo na okrajích stran je podstatně méně. 

 

Otevřenost/uzavřenost učebních úloh a zdroje, které jsou k řešení úloh potřeba 

Dohledané studie využívají také různě modifikované taxonomie dle typu učebních úloh 

(otevřené a uzavřené typy úloh) rozšířené o zdroje, které jsou k řešení úloh potřeba (např. 

mapa, text, graf, internetové zdroje apod.). Tato kategorizace byla identifikována ve čtyřech 

studiích (Yang 2013, Yang, Wang a Xu 2015, Mishra 2015, Cîineanu 2019). 

Výsledky studií ukazují, že převažují otevřené typy úloh, ve všech citovaných studiích se 

jedná o více než 75% podíl úloh. Naopak úloh uzavřených, v nichž žák vybírá z předem při-

pravených odpovědí, je méně. Výsledky týkající se prostředku, který je k řešení úloh potřeba, 

se v dohledaných studiích poněkud rozcházejí. Čínské učebnice po kurikulární reformě zá-

sadně posílily zastoupení úloh vyžadující použití různých typů vizuálií (z 13 % na 32 %  

z celkového počtu učebních úloh v učebnici) – (Yang 2013, Yang, Wang a Xu 2015). I Cîine-

anu (2019) na příkladu rumunských učebnic geografie dokládá, že více než polovina učebních 

úloh vyžaduje použití různých typů vizuálií. Naopak v indických učebnicích je těchto úloh 

minimum. Mishra (2015) uvádí, že pouze 21 úloh z jím analyzovaných 293 úloh využívá vi-

zuálie. Zmiňovaní autoři se shodují, že pokud je k řešení úlohy vyžadována vizuálie, většinou 

se jedná o mapu.  

 

Taxonomie učebních úloh dle výstupů učení 

Pravděpodobně nejrozšířenější klasifikací učebních úloh je jejich kategorizace dle výstupů 

učení (kognitivní, psychomotorická, afektivní oblast), přičemž hlavní pozornost je věnována 

kategorizaci kognitivní náročnosti učebních úloh dle Bloomovy taxonomie vzdělávacích cílů, 

resp. její revidované verze (Bloom 1956, Anderson a Krathwohl 2001) – (Yang 2013, Yang, 

Wang a Xu 2015, Cîineanu 2019). Na tomto místě je nutné poznamenat, že tato taxonomie má 

dva pohledy na učební úlohu: procesuální (pracuje s dimenzí kognitivního procesu) a obsahovou 

(pracuje se různými kategoriemi znalostí) – (Řezníčková a Matějček 2014). V některých přípa-

dech jsou v dohledaných studiích použity jiné kategorizace kognitivní náročnosti úloh (např. Ji-

tendra et al. 2001, Martinha 2011, Krause et al. 2017), které však vycházejí z kategorií dle výše 

citovaných autorů (autoři studií se na Bloomovu taxonomii odkazují).  
Ukazuje se, že učební úlohy v zahraničních učebnicích geografie kladou důraz především 

na méně kognitivně náročné operace s učivem (zapamatovat si, porozumět) – (Jitendra et al. 
2001, Martinha 2011, Yang 2013, Yang, Wang a Xu 2015, Krause et al. 2017, Cîineanu 2019). 
Jejich podíl se v citovaných studiích pohybuje mezi 40–70 % (v nizozemských učebnicích je 
dokonce podíl úloh nízké kognitivní náročnosti vyšší než 90 %, Krause et al. 2017). Naopak 
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operace kognitivně náročné (např. hodnotit, tvořit) nejsou většinou učebními úlohami v učeb-
nicích rozvíjeny. Výjimkou je do jisté míry kategorie analýza, neboť její zastoupení v učebni-
cích geografie je relativně vyšší (např. Yang, Wang a Xu 2015). 

Yang, Wang a Xu (2015) i Yang (2013) doplnili kategorizaci úloh i dimenzemi vztahují-
cími se k psychomotorické a afektivní složce výstupů učení. Autoři však zjistili, že tyto složky 
nejsou učebními úlohami téměř rozvíjeny, jejich podíl na celkovém počtu úloh v učebnicích 
geografie je menší než 5 %. 

   
Taxonomie učebních úloh dle prostorového myšlení 

Velmi rozšířenou taxonomií je kategorizace učebních úloh dle prostorového myšlení. Tuto 
metodiku poprvé publikovaly Jo a Bednarz (2009) v časopise Journal of Geography. Autorky 
definují prostorové myšlení jako „soubor kognitivních dovedností sestávající ze znalosti kon-
ceptů prostoru, používání nástrojů reprezentace a kognitivní náročnost“ (Jo a Bednarz 2009, 
p. 4). Taxonomie je tříúrovňová, přičemž všechny tři úrovně se vztahují k jiné komponentě 
prostorového myšlení obsažené v učební úloze. Prostorovost učební úlohy dle citovaných au-
torek dokresluje míra vzájemné integrace jednotlivých komponent prostorového myšlení (Jo  
a Bednarz 2009, p. 8). Důraz na propojenost jednotlivých komponent byl inspirován povahou 
geografie jako vědního oboru, jež se zabývá především tvorbou prostorově relevantních teorií 
o poloze, rozmístění a interakcích mezi přírodními a společenskými fenomény v prostoru 
(Golledge 2002). Schematicky je taxonomie znázorněna v tabulce 1.  

 

Tab. 1. Taxonomie učebních úloh dle prostorového myšlení 

Komponenta Kategorie Stručná charakteristika kategorie 

Koncept 
prostoru 

neprostorové úlohy úlohy nevyžadující prostorové myšlení, např. znalost definicí, klasifikací 
 

prostorově-primitivní  
úlohy 

úlohy vyžadující myslet a uvědomovat si prostor, vztahují se především k země-
pisným souřadnicím či pojmenování polohy místa nebo regionu 

 

 

jednoduše prostorové  
úlohy 

úlohy vyžadující kombinaci prostorově-primitivních konceptů (např. vzdálenost 
jako interval mezi místy) 

 

 

komplexně prostorové  
úlohy 

úlohy vyžadující pracovat s komplexními prostorovými koncepty (např. řádovost, 
rozmístění v prostoru, odlišnosti a shodné znaky, sítě, shluky, šíření apod.)  

 

 

Použití  
nástroje  
reprezentací  

použití nástroje  
reprezentací v úloze 

úlohy využívající nástroje reprezentací k řešení úlohy (různé typy vizuálií, např. 
mapu, graf apod.) 

 

 

nepoužití nástroje  
reprezentací v úloze 

úlohy nevyužívající nástroje reprezentací k řešení úlohy 
 

 

Kognitivní  
náročnost 

vstup úlohy vyžadující nejnižší myšlenkové operace (znalost, porozumění) 
 

 

zpracování úlohy vyžadující vyšší kognitivní operace (analýza, klasifikace, vysvětlení) 
 

 

výstup úlohy vyžadující nejnáročnější kognitivní operace (hodnocení, generalizace) 
 

 

Zdroj dat: Jo a Bednarz (2009) 

 

Výsledky pěti studií, které s taxonomií učebních úloh dle prostorového myšlení pracují, 

dokládají, že učebnice geografie obsahují z velké části úlohy, které nerozvíjejí prostorové myš-

lení (Jo a Bednarz 2009, Scholz et al. 2014, Mishra 2015, Ridha et al. 2019a, 2019b). Úlohy 
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po žácích nevyžadují použití nástrojů reprezentací (např. vizuálií) ani zapojení vyšších kogni-

tivních operací. Jedná se o zarážející výsledky analýzy úloh i s ohledem na to, že geografie 

jako vědní obor klade důraz na interakce mezi přírodními a společenskými jevy odehrávající 

se v určitém času a prostoru. Výsledky jsou překvapující i proto, že autoři citovaných studií 

analyzovali učebnice pro střední a vysoké školy (úroveň ISCED 3 a 5). Právě učebnice pro 

starší žáky, resp. studenty vysokých škol, by měly klást důraz na vyšší úrovně prostorového 

myšlení (prostor, více zdrojů informací a jejich kombinace, vyšší kognitivní náročnost), neboť 

jedinci v této věkové kategorii jsou schopni řešit kognitivně náročné úlohy. Jelikož je tato 

metodika standardizovaná, je možné vzájemně srovnat výsledky námi analyzovaných studií 

využívající tuto taxonomii (tab. 2).  
 

Tab. 2. Přehled výsledků odborných studií zaměřených na analýzu učebních úloh dle taxonomie 

prostorového myšlení 

Komponenty a jejich kategorie 

Odborná studie 

Jo a Bednarz 
(2009) 

Scholz et al. 
(2014) 

Mishra  
(2015) 

Ridha et al. 
(2019a) 

Ridha et al. 
(2019b) 

Koncept  
prostoru 

neprostorové úlohy 48 77 80 73 44 
 

prostorově-primitivní 
úlohy 

10 08 16 12 23 
 

 

jednoduše prostorové 
úlohy 

28 05 02 08 25 
 
 

komplexně prostorové 
úlohy 

14 10 03 07 09 
 

 

Použití  
nástroje 

reprezentací  

použití nástroje  
reprezentací v úloze 

42 21 22 14 31 
 

 

nepoužití nástroje  
reprezentací v úloze 

58 79 78 86 69 
 

 

Kognitivní  
náročnost 

vstup 51 73 46 39 58 
 

 

zpracování 40 18 32 47 29 
 

 

výstup 09 08 21 14 13 
 

 

Zdroj dat: Jo a Bednarz (2009), Scholz et al. (2014), Mishra (2015), 

 Ridha et al. (2019a, 2019b) 
 

Taxonomie učebních úloh dle modelu kompetencí pro systémové myšlení v oblasti (trvalé) 

udržitelnosti 

Specifickou taxonomií, která však byla použita pouze v jedné analyzované, environmen-

tálně zaměřené studii (Nguyen 2019), je taxonomie učebních úloh dle modelu kompetencí 

pro systémové myšlení v oblasti (trvalé) udržitelnosti. Tato taxonomie do jisté míry zohled-

ňuje kognitivní náročnost učebních úloh, formu provedení (např. déletrvající aktivita – pro-

jektová výuka × krátkodobá aktivita – napsat odpověď do sešitu) a samozřejmě i vztah  

k ochraně životního prostředí. Tato taxonomie má tři základní kategorie, jejichž popis je 

uveden v tabulce 3. 
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Tab. 3. Taxonomie učebních úloh dle modelu kompetencí pro systémové myšlení v oblasti (trvalé) 

udržitelnosti 

Kategorie Definice Příklady úloh 

Úlohy zaměřené na žáky; umožňují 
„změřit“ výsledek reakce 

úlohy vyžadující po žácích nějakou 
činnost 

úlohy vztahující se ke každodennímu životu 
jedince 

 

Systémové myšlení  

úlohy vyžadující schopnost popsat,  
rekonstruovat a modelovat komplex 
oblasti reality a vysvětlit je na základě 

porozumění, předpovědi apod. 

úlohy vztahující se k práci s minimálně 
dvěma proměnnými a jejich vztahy; pocho-
pení charakteristiky / specifika určitého sys-

tému 

 

 

Řešení problémů 
úlohy vyžadující schopnost aplikace  
teoretických poznatků k řešení pro-

blémů reálného světa 

úlohy vyžadující aplikaci teoretického učiva 
v praxi 

 

 

Zdroj dat: Nguyen (2019) 

 

Analýza 263 úloh (tj. 15 % úloh, které jsou zaměřeny na kompetence k udržitelnému roz-

voji, z celkového počtu úloh v učebnici) ve vietnamských učebnicích geografie ukázala, že 

převažují úlohy zaměřené na systémové myšlení (94 % z celkového počtu analyzovaných učeb-

ních úloh). Naopak žádná učební úloha není zaměřena na řešení problémů (Nguyen 2019).  
 

Diskuze 

Cílem studie bylo popsat metodické přístupy k analýze učebních úloh v učebnicích geo-

grafie a syntetizovat výzkumná zjištění vyplývající z dohledaných empirických studií. Vý-

sledky této studie ukazují, že převažují kvantitativně orientované analýzy učebních úloh. 

Pouze jedna z dohledaných studií měla kvalitativní design výzkumu (Cîineanu 2019). Právě 

kvalitativní analýzy učebních úloh by mohly mít potenciál identifikovat možné chyby v jejich 

formulování a zároveň uvádět příklady dobré a špatné praxe. V jiných vzdělávacích oblastech 

či na příkladu učebních úloh formulovaných učitelem mají podobné studie dobrý ohlas (Šva-

říček 2011, Rendl a Vondrová 2014, Lokajíčková 2015, Csachová 2016a, Olša 2018). 
S ohledem na to, že Jo a Bednarz (2011) i Mishra (2015) dokazují, že většina úloh je umís-

těna na konci výkladového textu nebo kapitoly, mají úlohy v učebnicích pravděpodobně pře-
vážně kontrolní a shrnující funkci. Bohužel učební úlohy zadávané průběžně (sloužící k moti-
vaci, k propojování učiva či jako prvky konstruktivismu nebo scaffoldingu) jsou v učebnicích 
zastoupeny minimálně. Stejného výsledku dosáhl při analýze úloh v československých učeb-
nicích i Wahla (1983). Je třeba však dodat, že situace se v případě učebnic z některých vyda-
vatelství začíná proměňovat (Knecht 2014). Způsob rozmístění učebních úloh v učebnici tak 
do jisté míry vypovídá o didaktické koncepci preferované jednotlivými vydavateli učebnic a po-
tažmo také učiteli, kteří s učebnicí pracují. 

Analýzy učebních úloh v učebnicích dokládají jejich nízkou kognitivní náročnost. K to-

muto zjištění dospěly výzkumy využívající několik různých taxonomií, které kategorizovaly 

učební úlohy z různých úhlů pohledu na kognitivní náročnost (srov. Jo a Bednarz 2009, Mar-

tinha 2011, Krause et al. 2017, Nguyen 2019 a další). Nízká kognitivní náročnost úloh je však 

v rozporu s moderními koncepcemi geografického vzdělávání, v nichž je kladen důraz na sys-

témové myšlení, řešení problémů či kritické hodnocení geografické jevů a procesů (srov. IGU 

2016, Marada et al. 2016). Příčinou nízké kognitivní náročnosti úloh v učebnicích geografie 

může být složitost tvorby kognitivně náročných úloh (z časového, odborného, pedagogicko-

psychologického a do jisté míry i grafického hlediska). Na tomto místě je třeba upozornit,  
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že ideální učebnice by neměla obsahovat pouze učební úlohy vyšší kognitivní náročnosti. Učební 

úlohy nižší kognitivní náročnosti jsou nezbytné pro utváření deklarativních znalostí žáků a slouží 

tak žákům jako výchozí předpoklad pro řešení úloh kognitivně náročnějších. Mullis et al. 

(2009, p. 81) například zmiňují, že v mezinárodním srovnávacím šetření TIMSS pro žáky 8. 

ročníků základních škol je poměr mezi učebními úlohami vyšší a nižší kognitivní náročnosti 

vyrovnaný. 

Z analyzovaných studií dále vyplývá, že velká část úloh je zaměřena na reprodukci infor-

mací obsažených ve výkladovém textu. Pouze minimum učebních úloh vyžaduje k jejich ře-

šení různé zdroje informací, např. různé typy vizuálií, což je problém také českých učebnic 

(Janko 2012, srov. Likavský a Jančiček 2017). Je však nutné dodat, že pokud by úloha využí-

vající například mapu byla zaměřena na nejnižší úroveň mapových dovedností (viz Wiegand 

2006), je kognitivní náročnost úlohy taktéž nízká. V ideálním případě by úlohy měly být za-

měřeny na využívání více zdrojů informací potřebných k vyřešení úlohy a jejich syntézu.  

Přehledová studie identifikovala výzkumné mezery (research gaps), na které by bylo třeba 

se v blízké budoucnosti zaměřit. Všechny analyzované studie mají expertní charakter vý-

zkumu, tzn., že učební úlohy jsou hodnoceny odborníky z oboru, nikoliv samotnými uživateli. 

Ačkoliv jsou učební úlohy určeny primárně pro žáky, autoři této práce nedohledali žádnou 

studii, ve které by žák hodnotil či řešil učební úlohy z učebnic geografie. Pouze ve studii Krau-

seho et al. (2017) se autoři sekundárně snažili popsat používání učebních úloh z učebnic v praxi 

(autoři sledovali práci učitele s učebními úlohami). Existují výzkumná deziderata v oblasti 

uživatelského hodnocení učebnic, chybějí akční výzkumy zaměřené na využívání učebnic ve 

výuce, případně konstrukční výzkumy zacílené na zdokonalování učebnic s oporou o data zís-

kaná v praxi na školách (srov. např. Ellederová 2020). Je nutné dále zkoumat, jakým způso-

bem učitelé vnímají roli učebních úloh v učebnicích a jak (pokud vůbec) úlohy využívají. 

Dále je nutné objasnit, jakými strategiemi žáci učební úlohy z učebnic řeší, například zda a 

v jaké míře využívají dalších strukturních komponentů učebnice (srov. Behnke 2016), pří-

padně zda využívají učební úlohy v jiných formách učebnic, například elektronických (Kle-

eman 2011, Romig 2017).  

Jako značný problém ve výzkumu učebních úloh v učebnicích geografie lze chápat absenci 

výzkumu učebnic pro primární stupeň vzdělávání (ISCED 1). Čestnou výjimkou je studie Ši-

mekové (1993) či monografie Šimika (2014) zaměřená na analýzu učebnic vlastivědy. Pro-

blém nedostatečného výzkumného pokrytí jistě souvisí s větší mírou integrace geografického 

učiva v předmětu na tomto stupni vzdělávání (např. předměty s názvem vlastivěda, prvouka, 

či další předměty s geografickým obsahem učiva, v zahraničí potom předměty s označením 

science, social science apod.). Výsledky mohly být ovlivněny také výběrem klíčových slov k vy-

hledávání v databázích. Například výběr klíčového pojmu Geography textbook může být chá-

pán jako diskutabilní. V zahraničí je geografie často součástí tzv. social science (nebo jen 

science), v případě, že bychom do vyhledávaných výrazů zařadily i tyto pojmy (např. social 

science textbook), bylo by velmi obtížné identifikovat, které učebnice ještě spadají do oblasti 

geografického vzdělávání a které již nikoliv a spadají tak spíše do jiných vyučovacích před-

mětů (např. společenských věd). Učebnice pod označením social science (nebo jen science) 

stejně jako učebnice pro nižší stupně vzdělávání se potom vyznačují vyšší mírou integrace 

obsahu vědních oborů v rámci jednoho vyučovacího předmětu a bylo by nutné identifikovat, 

které části jsou zaměřeny primárně na geografii a které nikoliv (např. Slough et al. 2010). V případě, 

že by učebnice zahrnuté do analýzy patřily spíše do jiných vědních oborů, mohly by tak negativně 

ovlivnit výsledky této přehledové studie (např. míru zastoupení map u učebních úloh jako spe-

cifických vizuálií pro geografické vzdělávání). Další příčina absence výzkumu na primárním 

stupni vzdělávání může souviset i s personální poddimenzovaností oborově-didaktického vý-
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zkumu primární geografie. Problém určitého přehlížení primárního stupně vzdělávání v geogra-

ficko-didaktickém výzkumu se však neprojevuje jen ve výzkumu učebních úloh, nýbrž i v jiných 

výzkumných tématech, a to i v zahraničí (Řezníčková 2015, Bagoly-Simó 2018, Trahorsch, 

Bláha a Janko 2018).  

Z uvedených zjištění vyplývá, že k žádoucí proměně skladby učebních úloh v učebnicích 

je nutná spolupráce všech zainteresovaných aktérů (Lee a Catling 2016, Couper 2018). Lze 

doporučit spolupráci většího počtu osob na tvorbě úloh (např. oborový didaktik, odborný ga-

rant tématu, grafik, odpovědný redaktor, zkušený učitel a následně také recenzent učebnice). 

V případě, že je za tvorbu úloh zodpovědný jeden člověk, je přirozené, že jím zkonstruovaná 

učební úloha nemusí mít vždy nejvyšší možnou didaktickou kvalitu. Význam při rozhodování 

o (ne)umístění kognitivně náročných úloh do učebnic, může mít také uvažování o následném 

úspěšném prodeji produktu (Benson 1997). To v konečném důsledku může být příčinou umís-

tění úloh kognitivně méně náročných, „hravých“ a pro žáky přitažlivých či zajímavých (např. 

křížovky), avšak bez hlubšího didaktického potenciálu. Janík et al. (2019) v této souvislosti ho-

voří o nebezpečí utajeného poznávání, neboť některé na první pohled efektní učební úlohy 

mohou mít pouze nepřímou souvislost s metodami, jazykem nebo myšlením uplatňovaným v geo-

grafii. Touto studií proto přispíváme do širší diskuse o praktické relevanci vědeckého výzkumu 

v oblasti geografického vzdělávání a dalším nezbytným krokem bude hledat cesty k implemen-

taci výzkumem podložených doporučení do kurikula, učebnic i do výuky (Karolčík, Likavský 

a Mázorová 2015, Řezníčková 2015). V tomto ohledu je nedoceněná a současně klíčová role 

oborových didaktiků.  
 

Závěr 

Přehledová studie ukázala, že domácí i zahraniční výzkum učebních úloh v učebnicích je 

značně poddimenzovaný a v oblasti geografického vzdělávání se mu nevěnuje dostatečná po-

zornost. Výsledky již provedených studií naznačují, že potenciál učebních úloh v učebnicích 

geografie není plně využit, a to v důsledku jejich nízké kognitivní náročnosti či chybějících 

příležitostí pro práci žáka s více zdroji geografických informací. Současná skladba učebních úloh 

v učebnicích geografie tak nepřispívá ke zvyšování kvality a efektivity výuky a žáky dostatečně 

nemotivuje geograficky myslet.  

Při dalším nakládání s výsledky této studie je třeba brát ohled na její limity. Jak jsme již 

uvedli, geografické vzdělávací obsahy se mohou vyskytovat v učebnicích, které mohou inte-

grovat více vyučovacích předmětů. Dalším limitem studie je relativně nižší počet analyzova-

ných studií, což do jisté míry podvazuje možnost využití výsledků této studie pro tvorbu ro-

bustnější teorie podpírající tvorbu učebnic geografie, případně metodologii jejich výzkumu. 

Studie je limitována také zaměřením pouze na anglicky psané zdroje, což může do jisté míry 

zkreslovat výsledky. Upozorňujeme také na to, že učebnice často procházejí revizemi, a tak 

výzkumná zjištění prezentovaná v této studii nemusejí vždy zrcadlit aktuální učebnicovou 

tvorbu v příslušných zemích. Tato limitace souvisí i s procesem více či méně kvalitního a 

reprezentativního výběru učebnic ze strany výzkumníků. Vypovídající hodnota studie je také 

omezena tím, že kombinuje výzkumná zjištění vycházející z analýz učebnic různého tematic-

kého zaměření a orientovaných na různé stupně vzdělávání. 

Naše zjištění je výzvou pro budoucí výzkum českých a slovenských učebnic geografie ne-

jen v podobě analýz učebních úloh, ale také z hlediska jejich vzájemného srovnání, případně srov-

nání se zahraničními učebnicemi. Bez cílené pozornosti a péče o kvalitu učebních úloh v učebni-

cích k zásadnímu zlepšení v blízké budoucnosti pravděpodobně nedojde. Jsou to právě učeb-

nice, které učitelé často využívají jako výchozí materiál při tvorbě příprav na výuku. Učební 

úlohy v učebnicích tak mohou být důležitým pomocníkem učitelů usilujících o modernizaci a ino-

vaci geografického vzdělávání. 
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