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1 Úvod 

„Naší didaktiky počátkem i koncem budiž: hledat a nalézt způsob, podle něhož by 

vyučující učili méně, ti však, kdo se učí, naučili se více; podle něhož by školy měly méně 

shonu a marné práce, avšak více klidu, potěšení a pevného výsledku.“ (Komenský, 1648) 

Cílem pedagogické didaktiky je především efektivní výuka, ke které patří motivace                        

a správné zadávání učebních úloh. Účelné kladení otázek a formulování učebních úloh patří 

mezi klíčové profesní kompetence učitelů v kaţdém vyučovacím předmětu na všech školách. 

(Řezníčková 2014)  

Čtrnáctová (1997) píše o učebních úlohách toto: „Jsou to právě učební úlohy, které se 

uplatňují ve všech fázích výuky, a mohou proto proces výuky výrazně ovlivňovat.“ 

Tollingerová jiţ v sedmdesátých a osmdesátých letech uvádí, ţe ve výuce usiluje, aby měl 

ţák co největší podíl na výuce, zapojoval se a byl aktivní, jedná se tzv. participaci. Jejím 

opakem je manipulace, kde hraje výraznou roli pedagog, který řídí činnosti ţáka bez jeho vůle 

a často i bez jeho uvědomění a porozumění. Manipulace má ve výuce ustoupit participaci, 

čímţ se výuka nejen zefektivní, ale ţáky začne především bavit a začnou se zapojovat. 

 Pedagog by neměl pomocí učebních úloh zjišťovat pouze nabyté znalosti ţáků, ale měl 

by ověřovat a rozvíjet také jejich dovednosti a naučit je tyto poznatky a schopnosti samostatně 

vyuţívat především při řešení problémových úloh, coţ ţákům pomůţe nejen v budoucím 

studiu ale také v ţivotě. 

Učební úlohy napomáhají nejen učitelům v řízení, organizaci výuky a dosahování 

výukových cílů, ale také samotným ţákům, kteří se aktivně do výuky zapojí, edukace je pro 

ně zábavnější, nebojí se pracovat samostatně a naučí se řešit problémové úlohy. 

Učební úlohy nemají ţáky nudit nebo k něčemu nutit, mají ţáky provést výukou                       

a učitelům pomoci k naplnění stanoveného cíle. 
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2 Cíle práce 

Hlavním cílem bakalářské práce je zjistit význam a funkci učebních úloh z pohledu učitelů 

přírodopisu na základní škole.  

K tomuto účelu bude pouţito dotazníkové šetření zaměřené především na funkci úloh ve 

výuce, jejich vyuţití a projektování. 
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3 Metodika 

Teoretická část práce 

Základní metodou pouţitou v první části bakalářské práce je studium odborné literatury, 

tedy sběr základních informací a dat. Autorka seznamuje čtenáře s problematikou otázek                   

a úloh ve výuce, dále upřesňuje definice, členění a význam učebních úloh. 

 

Praktická část práce 

Také v praktické části bakalářské práce je postup obdobný, a to nejdříve seznámení 

s odbornou literaturou na téma dotazníku – jeho tvorba, validita a reliabilita, a s postupem při 

vyhodnocení získaných dat. Největším zdrojem informací k dotazníkovému šetření byly 

knihy od profesora Chrásky. 

O dotazníku hovoří Chráska (2007) jako o „souboru otázek, které jsou pečlivě 

připraveny předem, jsou správně formulované a promyšleně seřazené, respondent na tyto 

otázky odpovídá písemně.“ 

Mezi základní vlastnosti dotazníku patří validita. Validitou rozumíme platnost toho, co 

chceme zjistit, neboli na kolik v dotazníku skutečně zjišťujeme to, co chceme zjistit a na kolik 

jsou otázky reprezentativní vzhledem k obsahu dotazníku (Chráska 2007). 

Další vlastností dotazníku je reliabilita, tedy spolehlivost a přesnost šetření. Reliabilitu 

lze ověřit matematicko-statistickými metodami, např. metodou opakovaného měření, která 

však není pro tento výzkum příliš vhodná. Opakované šetření se stejnými respondenty, které 

by se uskutečnilo za cca 3 týdny, je příliš časově a logisticky náročné. Další metodou ověření 

reliability je metoda štěpení (půlení), při které se získané dotazníky náhodně rozdělí do dvou 

skupin, poté se porovnají počty jednotlivých odpovědí a vypočítá se Cohenův koeficient 

Kappa, který by neměl přesáhnout hodnotu 0,7 (Chráska 2007). Odpovědi jsou zaznačeny do 

tabulek, hodnoty v závorkách ukazují identické počty odpovědí v obou skupinách. Tato 

metoda ověření přesnosti je pouţita v této práci. 

Pomocí Cohenova koeficientu Kappa byla zjišťována reliabilita u patnácti otázek (č. 7, 

9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21 a 24) z dotazníku, u kterých měli respondenti 

zvolit pouze jednu moţnost. Do výpočtů nebyly zahrnuty otázky kontaktní. Hodnoty jsou 

zaokrouhlovány vţdy na tři desetinná místa. 

Pro vypočítání Cohenova koeficientu Kappa byl zvolen podle Chrásky (2007) tento 

vzorec: 
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        pp  – zjištěná shoda, 

                                                                                              po – očekávaná shoda,    

    

         

                                ns – četnosti shodných odpovědí,  

 

     n1 – četnosti odpovědí v první skupině, 

                                        n2 – četnosti odpovědí v druhé skupině. 

 

 Dotazník je vytvořen v programu Google Forms, tedy elektronicky. V úvodu 

dotazníku je respondentům vysvětlena jeho funkce a následuje stručný popis postupu 

vyplnění s poděkováním a kontaktními údaji na autorku dotazníku.  

Dotazník s názvem „Učební úlohy ve výuce přírodopisu“ obsahuje celkem dvacet čtyři 

otázek, které jsou označeny čísly 1. – 24., na všechny otázky museli respondenti odpovědět, 

jinak by byl dotazník neplatný. 

Dotazník je tvořen otázkami uzavřenými (respondent má moţnost označit pouze 

uvedené alternativy, nevepisuje odpověď), pouze jedna otázka je otevřená (dotazovaní zde 

musí odpověď vepsat). Dále dotazníkové šetření obsahuje otázky výběrové (dotazovaný má 

moţnost vybrat pouze jednu z daných odpovědí) a otázky výčtové (respondent má moţnost 

označit více neţ dvě odpovědi).  

Více neţ polovina (patnáct) otázek celého dotazníku jsou škály. Tento typ otázek je 

vhodný k posouzení názorů dotazovaných, tedy jejich osobního pohledu na danou 

problematiku. V tomto šetření je zvolena škála pěti odpovědí, a to vţdy: rozhodně ano, spíše 

ano, nevím, spíše ne a rozhodně ne. 

U tří otázek jsou vypsány také definice pro lepší orientaci pedagogů, konkrétně definice 

učební úlohy, Bloomovy taxonomie a kategorie učebních úloh podle Tollingerové; jsou to 

poloţky zjišťující znalosti respondentů. 

První část dotazníku je zaměřena na osobní údaje dotazovaných učitelů – tzv. otázky 

kontaktní – zjišťující fakta. Přestoţe je dotazník anonymní, autorka práce chtěla získat 

alespoň základní data o respondentech: jejich věku, pohlaví, praxi, jakou třídu učí nejčastěji. 

Především pro věrohodnost jsou zde zakomponované také tzv. kontrolní poloţky: na jaké 

škole učí a kraj, ve kterém se daná škola nachází. 

Druhá část, od otázky číslo sedm, se jiţ cíleně zaměřuje na učební úlohy a jejich uţívání 

ve výuce. Tato část obsahuje také poloţky zjišťující mínění pedagogů a jejich znalosti. 
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Dotazník byl učitelům zasílán na osobní e-mail s prosbou o vyplnění a se stručným 

průvodním vysvětlením jeho funkce.  

Dále byl dotazník sdílen na internetových stránkách pro učitele.  

Dotazník byl rozesílán od poloviny listopadu 2015 do začátku března 2016. První týden                        

v březnu bylo zastaveno přijímání odpovědí a začalo vyhodnocování zjištěných dat. Pro lepší 

přehlednost jsou údaje uvedené v tabulkách. 

Celkem bylo rozesláno přes padesát dotazníku, z kterých se vrátilo okolo 45%. Díky 

tomu, ţe byl dotazník sdílen také na internetových stránkách a učitelé si jej posílali mezi 

sebou, vrátilo se dotazníků více neţ zmíněných 45% z rozeslaných, celkem více neţ třicet 

dotazníků, a byla získaná data také z Čech a Slezska. 

Tvorba dotazníku by měla vycházet z předem dané hypotézy, kterou pomocí dotazníku 

ověříme. Analýzou dotazníku a výsledky výzkumu se hypotéza buď potvrdí, nebo vyvrátí. 

Hypotéza: Na základě prostudované literatury je zde předpoklad, ţe jsou učební úlohy ve 

výuce přírodopisu hojně pouţívané především v závěru hodiny (opakování, upevnění), 

přispívají k zefektivnění výuky, napomáhají k dosaţení výukových cílů a ţáci si pomocí nich 

snadněji osvojují klíčové kompetence a rozvíjí je. 

 

Ukázka rozesílaného dotazníku: 

Váţené kolegyně, váţení kolegové,  

ve své bakalářské práci se zabývám problematikou učebních úloh ve výuce přírodopisu 

na druhém stupni základních škol. K tomuto tématu jsem sestavila dotazník, který mi pomůţe 

lépe zmapovat, jestli jsou učební úlohy ve výuce uplatňovány a jak. 

V této souvislosti se na Vás obracím s prosbou o vyplnění tohoto anonymního 

dotazníku. Jednotlivé body si, prosím, pozorně přečtěte a zaznačte, popř. vepište vţdy jednu 

zvolenou odpověď. U otázek 8., 22. a 23. je moţné zvolit více odpovědí. 

Pokud budete mít zájem o výsledky dotazníkové šetření, obracejte se na tento mail: 

mankovalucie@atlas.cz 

Děkuji Vám za spolupráci.                                                                Mgr. Lucie Mánková

                                                                                           studentka KBI PdF UP 

 

1) Jsem:  a) muţ  b) ţena 

2) Věk:  a) 20-30 let b) 31-40 let c) 41-50 let d) 51 a více let 

3) Délka praxe: a) 1-5 let      b) 6-10 let      c) 11-15 let      d) 16-20 let      e) 21 a více let 

4) Název školy: 

mailto:mankovalucie@atlas.cz
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5) Kraj, kde se škola nachází: 

6) Třída, kterou učím nejčastěji:   a) 6. třída    b) 7. třída     c) 8. třída    d) 9. třída 

7) Pouţíváte učební úlohy ve všech hodinách přírodopisu? 

Učební úloha je nabídka předloţená ţákům k činnosti, často v podobě otázky nebo 

pokynu vyţadujícího řešení. Učební úlohou chápeme kaţdý podnět, který svým obsahem                  

i operační strukturou směřuje k dosaţení výukového cíle, podněcuje aktivitu ţáků a přispívá   

k rozvoji jejich myšlení (Švec). 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

8) Vyberte, v jaké fázi vyučovacího procesu úlohy nejčastěji pouţíváte. 

a) motivační fáze (zahájení výuky) 

b) expoziční (výklad učiva) 

c) fixační (opakovaní, procvičování učiva) 

d) diagnostická (kontrola, hodnocení vědomostí) 

e) aplikační (pouţití poznatků a dovednosti v praktickém ţivotě) 

9) Slouţí podle vás učební úlohy k motivaci ţáků? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

10) Slouţí podle vás učební úlohy k opakování učiva? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

11) Slouţí podle vás učební úlohy k upevnění učiva? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

12) Jsou podle vás učební úlohy prostředkem k zpětné vazbě? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

13) Jsou podle vás učební úlohy aktivizační prvek ve výuce? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

14) Podporují podle vás učební úlohy samostatnost ţáků? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

15) Podporují podle vás učební úlohy logické myšlení ţáků? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

16) Myslíte si, ţe díky učebním úlohám snadněji dosáhnete výukových cílů? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

17) Znáte klasifikaci učebních úloh podle Tollingerové? 

1. úlohy vyţadující pamětní reprodukci poznatků, 2. úlohy vyţadující jednoduché 

myšlenkové operace poznatků, 3. úlohy vyţadující sloţité myšlenkové operace poznatků,                

4. úlohy vyţadující sdělení poznatků,  5. úlohy vyţadující tvořivé myšlení. 
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a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

18) Znáte klasifikaci učebních úloh podle revidované Bloomovy taxonomie? 

Úlohy na: 1. znalost a zapamatování – nejniţší náročnost úloh (znalost a zapamatovat),            

2. porozumění (rozumět), 3. aplikace (aplikovat), 4. analýzu (analyzovat), 5. hodnocení, 

evaluaci (hodnotit), 6. syntézu, tvorbu (tvořit) – nejvyšší náročnost úloh. 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

19) Sestavujete úlohy v testech a prověrkách s ohledem na náročnost úloh (viz. 

náročnost úloh dle Tollingerové nebo Blooma)? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

20) Pouţíváte v testech a prověrkách především jednoduché úlohy tj. na 

zapamatování faktů (pamětní reprodukci) a úlohy na porozumění a vysvětlení? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

21) Pouţíváte v testech a prověrkách i náročné úlohy tj. aplikační, analytické, tvůrčí 

úlohy? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

22) Pouţívám učební úlohy nejčastěji z: 

a) učebnic    

b) pracovních sešitů 

c) sbírek úloh 

d) vlastní tvorby 

23) Jaké učebnice přírodopisu nejčastěji pouţíváte? 

a) Fortuna 

b) Fraus 

c) Jinan 

d) Nakladatelství Česká geografická společnost 

e) Nová škola 

f) Prodos 

g) Scientia 

h) Nakladatelství Česká geografická společnost 

i) jiné 

24) Myslíte si, ţe dnešní učebnice pro základní školy nabízí pestré učební úlohy? 

a) rozhodně ano b) spíše ano c) nevím d) spíše ne e) rozhodně ne 

 

 



- 12 - 

 

4 Učební úlohy 

Učební úlohy jsou nedílnou součástí pedagogické praxe a lze je chápat jako prostředek, 

který provede ţáky vyučovací hodinou od začátku do konce. V následující kapitole je 

uvedeno několik definic učebních úloh.  

4.1 Definice učebních úloh 

Problematiku učebních úloh zpracovala Tollingerová (1976), která charakterizuje učební 

úlohu jako „jazykový útvar nebo promluvu, která se výslovně, verbálně, nebo svým kontextem, 

neverbálně stává nositelem signálu – teď musím něco udělat, na rozdíl od prosté zprávy, která 

je nositelem signálu – teď se něco dozvím.“ 

Učebními úlohami se zabýval také Wahla (1978), který o nich hovoří jako o prostředcích, 

které aktivizují poznávací činnosti ţáků. Dále rozvádí pojem úloha, podle něj se jedná o: 

1. úkol, povinnost – to, co se má vykonat, 

2. problém – to, co má být rozřešeno, 

3. funkce, úkol – to, co má být vyřešeno. 

„Učební úloha je každá pedagogická situace, která je vytvářena, aby zajistila u žáků 

dosažení určitého učebního cíle, a zaměřuje se na všechny tři aspekty učení. Obsahový aspekt 

učení představuje společenskohistorické zkušenosti, operační aspekt je tvořen učebními, 

poznávacími a dalšími činnostmi a operacemi žáka a motivační aspekt je dán zejména zájmy, 

sklony, potřebami žáka.“ (Helus et al. 1979) 

Ve vyučovacím procesu nejde o náhodné seskupování učebních úloh, ale o vytvoření 

souborů úloh, které mají být uspořádány od jednoduchých ke sloţitějším. Všechny tyto úlohy 

mají být podřízeny výukovému cíli a mají vycházet z prostředků zpětné vazby, pomocí nichţ 

si učitel i ţák ověří splnění daného výukového cíle (Holoušová 1986). 

Dalším, kdo se touto problematikou zabýval, byl Turek (1989-1990), který také uvádí, ţe 

učební úlohou se rozumí kaţdá pedagogická situace, která vede u ţáka k dosaţení výukového 

cíle. Úloha tedy hraje hlavní roli jako stimul a zároveň usměrňující prostředek pro ţáka a také 

prostředek zhodnocení výsledku ţákova učení pro učitele. 

Jako zadání, které má didaktický záměr a vyţaduje realizaci daných úkonů, definuje 

učební úlohu Nikl (1996).  

Švec, Filová a Šimoník (1996) hovoří o učební úloze jako o prostředku komunikace mezi 

pedagogem a ţáky, který pomáhá zjistit představy ţáků o učivu a probouzí v nich zájem. 

Podle něj učební úlohy podněcující aktivitu ţáků a přispívající k jejich rozvoji, slouţí              
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k procvičování učiva a k diagnostice úrovně jeho osvojení. Dále svou teorii rozvádí a popisuje 

učební úlohu jako stimul, který svým obsahem i poznávací strukturou směřuje k dosaţení 

dříve určeného učebního cíle. 

Průcha, Walterová, Mareš (2003) definuje učební úlohu jako jakoukoliv pedagogickou 

situaci, která je vytvořena, aby zajistila dosaţení určeného výukového cíle.  

Učební úlohy jsou zaměřeny na pět aspektů učení:  

1. obsahový,  

2. motivační,  

3. operační,  

4. formativní, 

5. regulativní. 

Učební úloha se skládá z velkého mnoţství zadání – od nejjednodušších úkolů (pamětní 

reprodukci poznatků) po sloţitější úkoly (tvořivé myšlení).  

Didaktický slovník definuje učební úlohu jako metodu výuky, která je podnětem pro 

aktivní činnost ţáka při vyučování a vychází z formulace učebního cíle (Janiš, Ondřejková 

2006). 

Učební úlohu lze také chápat jako příleţitost k učení nebo výzvu k zaměření se na učivo. 

(Vaculová, Trna a Janík 2008) Jsou zde řazeny pedagogické situace, u kterých se vzdělávací 

obsah předkládá ţákům jako nabídka k činnosti (učební úloha), pomocí níţ má být dosaţeno 

vzdělávacího cíle (Lokajíčková, Knecht 2013). 

Vaculová, Trna a Janík (2008) chápou učební úlohu jako příleţitost k učení nebo výzvu 

k zamření na učivo. Úloha by měla rozvíjet dovednosti, které pomáhají řešit problém. 

Učební úlohy by měly být formulovány tak, aby při jejich řešení byly naplněny kognitivní, 

afektivních i psychomotorických výukové cíle (Kalhoust, Obst 2000). 

 

Podle uvedených definic pojmu učební úloha je patrné, ţe zatím nebyla vytvořena 

jednotná charakteristika a popis. Většina autorů se shoduje, ţe by měly učební úlohy vést 

k naplnění vzdělávacího cíle a všestranně rozvíjet ţákovy kompetence. 

 

4.2 Znaky a vlastnosti učebních úloh 

 

V sedmdesátých letech mluví Tollingerová (1976) o tzv. učebních činnostech, jejichţ 

systém je součástí učení. Tyto učební činnosti charakterizuje pomocí určitých znaků: 



- 14 - 

 

1. J e to sloţitý systém, který je uspořádán z jednodušších – tzv. operací. Naopak se 

mohou tyto sloţité systémy také sdruţovat do systémů ještě sloţitějších, např. strategií.  

Mají tedy mikrostrukturu (operace) a makrostrukturu (strategie, algoritmy). Jako příklad 

uvádí pamětní činnosti, jejichţ operacemi je zapamatování, vzpomínání, reprodukce a retence.  

U makrostruktur poté uvádí příklad myšlení, které je sloţkou logického řešení, tedy vyššího 

sloţitějšího systému. 

2. Uskutečňují se v čase, coţ napomáhá určení jejich fází, např. motivace, korekce, 

hodnocení činnosti. Před vlastním uskutečněním činnosti jsou důleţité také tři fáze, a to: 

předjímání, očekávání a projektování činnosti.  

Můţeme určit, v jakém stavu se učební činnost zrovna nachází. Zda je ve stavu 

potencionálním nebo aktuálním, dále jestli je ve stavu pohotovosti – počátečním, přechodném 

nebo relaxačním – koncovém.  

3. Probíhají s určitým záměrem a existují zde určité mechanismy řízení činností, a to 

vnější (učitel) nebo vnitřní (ţáci) regulace. Nejčastěji se mechanismy řízení spojí, potom 

mluvíme o hybridní nebo smíšené regulaci.  

Tollingerová (1976) dále dělí řízení učebních činností na retrospektivní, kdy byl učební 

výkon uţ realizovaný a teď se pouze hodností či koriguje, a prospektivní, kdy se učební 

výkon plánuje  a očekává. Upřednostňuje se řízení prospektivní, při kterém dochází k méně 

chybám v pozdějším výkonu. Nejčastěji se jedná o řízení učebních činností podle stanoveného 

výukového cíle. 

4. Mají schopnost podřízenosti – kaţdá fáze má dominantní činnost, ty můţeme rozdělit 

na hlavní a vedlejší. Jako hlavní jsou chápány takové činnosti, které vedou k vytyčeným 

cílům, vedlejší činnosti jsou takové, které napomáhají a doplňují činnost hlavní. Například 

řešení úkolu je činnost hlavní a paměťové operace jsou činnostmi vedlejšími. 

5. Jsou flexibilní – mohou přecházet ze sloţitých v jednoduché (činnost v jednotlivé 

algoritmy), od úspornosti k úplnosti (z rychlého málo čitelného na pomalé dobře čitelné), od 

uvědomovaného k neuvědomovanému (pohybové návyky) a z předmětných činností do 

ideálních činností (přepočítávání na sloţité aritmetické operace). 

6. Mají společný původ – činnosti přechází v ideální. Přechází se od materiálních činností 

(motorika), přes činnosti v řečové rovině (artikulace) aţ na činnosti psychického rázu 

(myšlenka). 

7. Jsou závislé na subjektu, který s nimi pracuje a učí se pomocí jejich působení.  

Můţeme tedy říct, ţe je Tollingerová charakterizuje jako situace, které vedou ke vzniku 

nových struktur v jednání a myšlení člověka.  
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Také Fridman (In Mareš 1980) se zabýval kritérii, která mají splňovat učební úlohy: 

1. Mají být logicky správné, jinak nemohou být vyřešeny. Přesto tvrdí, ţe by měly být ve 

výuce pouţity účelně také nelogické úlohy, aby podpořily kritické myšlení ţáků. 

2. V průběhu řešení a při kontrole řešení by měl být tzv. stupeň určenosti. Tzn. najít 

takový způsob, abychom zkontrolovali výsledek úlohy. 

3. Míra zobecnění učebních úloh stoupá – jdou od jednoduchých po sloţité. 

4. Mají mít úplné zadání a nevynechat ţádnou podstatnou informaci, která by 

komplikovala řešení, pokud to není účelné. (viz. bod č. 1) 

5. Kaţdá úloha můţe mít jiný způsob tzv. jazykového kódu (vyjádření) – jazyk, mapa, 

tabulka apod. 

Na základě analýzy učebních úloh, byly definovány jejich pedagogicko-psychologické 

vlastnosti. Učební úloha má mít motivační náboj – vzbuzovat zvídavost, dobrý výkon, šanci 

na úspěch. Dále jazykovou formu – taková formulace, aby představovala výzvu k řešení, 

pedagogickou smysluplnost – pedagogická situace určuje její smysluplnost, stimulační sílu – 

vyvolání chtěného chování, jednání a regulační vliv – udrţení činnosti aţ do vyřešení úlohy 

(Tollingerová 1976). 

V návaznosti na Tollingerovou popisuje Helus (et al. 1979) čtyři základní funkce, které 

musí učební úlohy splňovat: 

1. Působí jako prostředek řízení ţákovy činnosti. 

2. Jsou příčinnou učební činnosti. 

3. Určují podmínky ţákovy činnosti. 

4. Ukazuje operace, které mají uţity při řešení. 

Jako základní vlastnosti učebních úloh uvádí Wahla (1983) informativnost, obtíţnost, 

srozumitelnost a strukturu.  

K novějším autorům, kteří se touto problematikou zabývají, patří Sikorová, která také 

tvrdí, ţe všechny učební úlohy, které jsou ve výuce pouţity, by měly splňovat určitá kritéria. 

Mezi taková podle Sikorové (et al. 2007) patří: 

1. Jasná formulace. 

2. Napomáhají v dosaţení výukového cíle. 

3. Vybízí pro ţáky k očekávaným způsobům myšlení a chování. 

4. Probouzí zájem a zvídavost. 

5. Přizpůsobeny znalostem, zkušenostem, dovednostem a věku ţáků. 

O parametrech učebních úloh píší autoři Maňák a Švec (2003), kteří rozlišují tři základní 

parametry: 
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1. Operačním se myslí popisy všech myšlenkových operací, které jsou nutné pro vyřešení 

úlohy a dosaţení daného výukového cíle. 

2. Stimulační, jenţ působí jako motivace. Tento parametr má ţáka pobídnout, aby se                 

o úlohu zajímal a začal ji řešit. Upozorňují zde především na to, ţe by učební úloha měla být 

přiměřená ţákovu věku a znalostem. 

3. Regulačním zde chápou míru, jakou zasahuje učitel do řešení úloh a ţákovou 

samostatnost. 

4.3 Kategorizace učebních úloh 

Ve výuce se vyuţívá více typů učebních úloh. Učitel si však musí uvědomit, ţe učební 

úlohy musí být uspořádány systematicky. Dělení učebních úloh odpovídá různým kriteriím 

např. fázi výuky, náročnosti kognitivních operací, výukovým cílům, apod.  

Je nutné především propojení taxonomie učebních úloh s taxonomií cílů, aby vyučování, 

pomocí správně zvolené učební úlohy, vedlo k předem stanovému cíli výuky.  

Nejznámější taxonomií učebních úloh je ta, která navazuje na Bloomovu taxonomii 

kognitivních cílů. Její autorkou je Dana Tollingerová a řadí úlohy od nejjednodušších po 

sloţitější.  

Bloomovo členění cílů obsahuje 6 základních kategorií cílů, a to: znalost, porozumění, 

aplikaci, analýzu, syntézu a hodnotící posouzení. Jednotlivé kategorie jsou řazeny podle 

obtíţnosti. Tzn. jaké myšlenkové pochody je třeba zapojit k dosaţení cílů. (In Kalhout, Obst 

2000) 

Na toto dělení navazuje taxonomie učebních úloh podle Tollingerové, kterou sestavila 

v roce 1970. Učební úlohy jsou zde rozděleny do pěti základních skupin a dále do dvaceti 

sedmi podskupin 

Zde je uvedeno základní dělení učebních úloh (Tollingerová 1970): 

1. Úlohy vyţadující pamětní reprodukci poţadavků. 

První skupina je charakterizovaná úlohami na vybavování a reprodukování informací. 

Takové učební úlohy začínají typickými aktivními slovesy např.: definuj, reprodukuj, 

zopakuj. 

2. Úlohy vyţadující jednoduché myšlenkové operace s poznatky. 

V této kategorii jsou řazeny úlohy jako analýza, syntéza nebo komparace z aktivních 

sloves např.: popiš, porovnej nebo proveď rozbor. 

3. Úlohy vyţadující sloţité myšlenkové operace s poznatky. 
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Třetí skupina obsahuje sloţitější učební úlohy např.: indukci, dedukci nebo interpretaci, 

mezi aktivní slovesa této skupiny řadíme: ověř, vysvětli, posuď a další. 

4. Úlohy vyţadující sdělení poznatků. 

Do čtvrté kategorie jsou řazeny nejen pamětní a myšlenkové operace, ale také písemná 

nebo slovní výpověď o průběhu a podmínkách nutných ke splnění úlohy. V této kategorii jsou 

to aktivní slovesa: vypracuj (referát, přehled), narýsuj, nakresli a další. 

5. Úlohy vyţadující tvořivé myšlení. 

Pátá skupina učebních úloh představuje schopnost kombinovat předcházející úlohy               

a dospívat k subjektivním (nebo objektivním) vlastním názorům. Jsou zde uţita aktivní 

slovesa jako: vymysli, navrhni, prozkoumej a další. 

Taxonomie učebních úloh podle Ušákové (1994) je přímo pro biologii. Rozlišuje 

paměťové úlohy (ověření aktuálních vědomostí), úlohy na pochopení poznatků (souvislosti 

mezi jiţ osvojeným a aktuálním), typické školní úlohy (zjištění zpětné vazby), úvahové úlohy 

a problémové úlohy (nestandardní situace) a divergentní úlohy (neobvyklé řešení). 

V devadesátých letech vznikala revidovaná taxonomie učebních úloh, která byla vydaná 

v roce 2001, podle které se nyní řídí moderní pedagogika. V průběhu let začaly didaktické 

obory více spolupracovat s psychologickými a vyvstaly tak nové poznatky, které byly 

včleněny do Bloomovy taxonomie a tím rozšířeny (Byčkovský, Kotásek 2004). 

O nové revidované taxonomii u nás informovala jako jedna z prvních Hudecová (2004), 

která uvádí důvody, proč k revizi došlo. Jako jeden z důvodů uvádí nespokojenost pedagogů 

s dosavadní taxonomií, která nebyla pro praxi dostačující. Dále došlo k rozvoji kognitivní 

psychologie, coţ také přispělo k zamyšlení nad stávající taxonomii. 

Původní Bloomovo rozdělení výukových cílů na kognitivní, afektivní a psychomotorické 

je pozměněno. Nové pojetí se zaměřuje pouze na kognitivní cíle a z původní jedné dimenze 

kognitivní, která zahrnovala šest základních kategorií, jsou dimenze dvě – poznávací se 

čtyřmi kategoriemi (faktickou – základ pro seznámení s disciplínou, konceptuální – vztahy 

mezi základními prvky v rámci struktury, procedurální – metody a techniky, metakognitivní – 

všeobecné kognitivní znalosti) a znalostní s šesti kategoriemi (zapamatování, porozumění, 

aplikace, analýza, hodnocení a tvoření) (Hudecová 2004). 
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 Obr. 1. Porovnání původní a revidované taxonomie (Hudecová 2004) 

 

Další moţné novější kritérium kategorizace učební úloh bere v potaz fáze výuky, ve 

kterých jsou pouţity:  

1. motivační fáze (zahájení výuky), 

2. expoziční (výklad učiva), 

3. fixační (opakovaní, procvičování učiva), 

4. diagnostická (kontrola, hodnocení vědomostí), 

5. aplikační (pouţití poznatků a dovednosti v praktickém ţivotě). 

Mnoho učebních úloh je kombinováno v několika fázích výuky (Vaculová, Trna, Janík 

2008). 

Crowe, Dirk a Wenderoth  (2008) vychází z revidované Bloomovy taxonomie a uvádí 

klasifikaci učebních úloh přímo pro biologii. 

Základem je šest různých úrovní: 

1. Znalosti – vzpomenout, vybavit si – např. Rozpoznej správnou definici osmózy. 

2. Porozumění – vysvětlit vlastními slovy, shrň – např. Popiš laikovi přenášení DNA. 

3. Aplikace – uţít informace v jiných kontextech – např. Předvídej, co se stane 

s chromozomy X, kdyţ se zmnoţí počet chromozomů Y. 

4. Analýza – odvodit a chápat propojení sloţek v celém procesu – např. Interpretuj data; 

Srovnej informace, Udělej diagnózu. 

5. Syntéza –  vytvořit celek kombinací různých zdrojů informací – např. Vytvoř hypotézu; 

Navrhni experiment; Vytvoř model.  
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6. Zhodnocení – určit a zhodnotit význam a hodnotu – např. Zhodnoť experimentální 

projekt; Odhadni údaje v závislosti na hypotéze. 

Toto autoři uvádí jako základní příručku pro učitele ve výuce biologie. 

Učební úlohy se mohou třídit podle dalších kritérií. Např. na nonverbální (práce 

s obrázky, experimenty) a verbální; učební úlohy volné formy (neexistuje pouze jedno řešení) 

a vázané formy (s jednoznačných řešením) (Nikl 1996). 

Z hlediska formy řešení rozděluje Čtrnáctová (1997) učební úlohy na osm kategorií: úlohy 

s otevřenou nejednoznačnou odpovědí, s otevřenou jednoznačnou odpovědí, doplňovací, 

přiřazovací, uspořádací, klasifikační, výběrové a s uzavřenou odpovědí.  

Nejčastější dělení učebních úloh je podle náročnosti myšlenkových operací a bývají 

zadávány především formou pokynu. 

4.4 Význam a funkce učebních úloh ve výuce 

Učební úlohy plní různou funkci v různých fázích výuky, které jsou nedílnou součástí. 

„Učební úlohy navozují činnosti žáků a vymezují použití určitých kognitivních operací. 

Navozené činnosti se udržují aktivní až do vyřešení úlohy a řídí průběh těchto činností. 

Můžeme říci, že jsou důležité z hlediska motivace a dosažení stanoveného cíle.“ (Tollingerová 

1976) 

Holoušová (1983) uvádí šest rolí učebních úloh ve výuce: 

1. Mají funkci vzdělávací i formativní, mají být uţity v celém vyučovacím procesu. 

2. Nemají autonomní roli ve výuce, tvoří pouze jednu ze sloţek výuky. 

3. Při výuce mají být uţity v souborech se vzrůstající náročností, nesmí být monotónní.  

4. Nesmí se vytvářet bezděky a měly by být přizpůsobitelné různým situacím. 

5. Základem jejich tvorby je stanovení výukových cílů. 

6. Pedagog by si měl neustále doplňovat informace a dovednosti, které se týkají tvorby 

učebních úloh. 

Význam učebních úloh a otázek spočívá v tom, ţe „pomáhají žákům učivo objevovat, 

procvičovat, upevňovat a prohlubovat. Podporují učební schopnosti a možnosti žáků, jejich 

zájmy a potřeby.“ (Švec, Filová, Šimoník 1996) 

Učební úlohy mají rozvíjet jak sloţku vzdělávací, tak také výchovnou, psychickou,                    

a zručnost ţáků. Při jejich řešení ţáci získávají nové dovednosti a vědomosti a zároveň 

opakují dříve probrané učivo (Kalhoust, Obst 2000). 
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Učební úlohy napomáhají tzv. kognitivní aktivizaci. Jedná se o takovou podporu ţáků, 

která u nich rozvíjí obsahově znalostní základnu, aktivuje myšlení, vnímání a uvaţování. Pro 

kvalitu výuky a kognitivní aktivizaci jsou podstatné čtyři komponenty: 

 a) náročné učební úlohy, 

       b) aktivace předchozích znalostí, 

c) konstruktivní práce s chybou, 

d) spolupráce s ţáky při výuce. 

Předpokladem pro porozumění a jeho rozvoj jsou úlohy, které kladou větší nároky na 

myšlení ţáků. Ţáci mají nové podněty a nové úlohy, snaţí se najít mezi nimi spojení a přijít 

na správné postupy a strategie řešení. Intenzita kognitivní aktivizace se zvyšuje při propojení 

nového učiva a jiţ naučenými znalostmi. Naopak se intenzita sniţuje, pokud učitel ţákům 

ukáţe postup a ti jej pouze kopírují (Janík, Lokajíčková, Janko 2012). 

Při kognitivní aktivizaci musí být brán v úvahu nejen výukový cíl, ale také schopnosti 

všech ţáků, jejich učební potenciál, obsah učiva a obor. Učivo má být přiměřené všem ţákům 

ve všech učebních skupinách.  

Kognitivně aktivizující výuka klade vysoké nároky na motivaci ţáků. Tato výuka má 

vyšší potenciál pro ţáky, kteří mají větší zájem o určité obory, např. o přírodní vědy.                      

U ostatních ţáků můţe docházet k nepochopení učebních úloh, proto je zde významná role 

učitele, který ţáky motivuje, eliminuje ruch při výuce a volí takové učební úlohy, které 

vyhovují všem. Výzkumy ukázaly, ţe ţáci byli při kognitivní výuce aktivnější                                 

a samostatnější. Celkově je pro ţáky přínosné, kdyţ se zabývají náročnými kognitivními 

úlohami (Janík, Lokajíčková, Janko 2012).  

Mezi takové patří i problémové úlohy, kterými se zabývá Chupáč (2008) v rámci výuky 

chemie. Tento vyučovací předmět spadá podle RVP do kategorie Člověk a příroda, kde 

řadíme také přírodopis. Je na učiteli, jaké zvolí metody na zkoumání přírody, často to bývá 

právě výchovně problémová metoda vyučování, při které se pouţívají jiţ zmíněné 

problémové učební úlohy. 

Číţková (2002) charakterizuje jako problémovou učební úlohu takovou, při které ţáci 

znají cíl, kterého mají dosáhnout, ale neznají způsob, jak jej dosáhnout. 

Problémová učební úloha vyvolává poznávací zájem, potřebu a aktivitu. Typologie 

problémových úloh je zaloţena na třech základních sloţkách: struktuře činnosti – operační, 

rozvoji činnosti – genetické, obtíţnosti činnosti, která vede k řešení – obtíţnostní (Maťuškin 

1973). 
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Pokud mají ţáci zásobu informací a pojmů a mají tuto zásobu dostatečně procvičenou, 

mohou začít s řešením problémových učebních úloh.  

Řešení problémové úlohy předpokládá, ţe „žák disponuje oborovými znalostmi                         

a dovednostmi, které jsou nezbytné k jejímu řešení ... Úspěšní řešitelé problémů v rámci 

určitého oboru disponují rozsáhlými oborovými znalostmi, které jim umožňují hlubší a lepší 

porozumění problému a tím jeho fundovanější řešení.“ (Janík, Stuchlíková 2010) 

Pokud chce pedagog problémové učební úlohy vyuţít ve výuce, musí vědět, ţe                      

i problémová učební úloha, stejně jako učební úloha, musí splňovat určité aspekty (Chupáč 

2008). 

1. motivační aspekt,  

2. individualita a věk ţáka, 

3. jiţ nabyté dovednosti a zkušenosti ţáka, 

4. jednoznačnost úlohy, 

5. jasně určený cíl úlohy, 

6. informace k řešení. 

Autoři výzkumu učebních úloh ve fyzice (Vaculíková, Trna, Janík 2008) uvádějí, ţe                

k porozumění zákonitostem přírody nestačí ţákům jen vědomost, ale především schopnost její 

aplikace při problémové situaci, kterou musí vyřešit.  

Problémové úlohy jsou důleţité při aktivizaci a řízení učební práce ţáka. Zadávány jsou 

ve všech fázích výuky a ţáci pomocí nich rozvíjí klíčové kompetence, a to kompetenci 

k učení, kompetenci k řešení problémů, kompetenci sociální a personální, kompetenci 

komunikativní, kompetenci pracovní a také kompetenci občanskou. Ţáci se naučí přijmout 

odpovědnost za řešení úlohy, za plánování řešení, naučí se systematické práci a hledání 

alternativních řešení. Při řešení těchto úloh ţáci vychází ze svých zkušeností a znalostí, které 

v procesu řešení mění a přizpůsobují. Nejdříve je nutné nalézt a formulovat problém, dále 

vyřešit problémové situace a nakonec výsledky ověřit. Celý tento systém je flexibilní a ţák se 

můţe vracet na začátek řešení úlohy. Pomocí problémových učebních úloh si ţáci osvojují 

dovednosti a návyky, které jsou nutné pro jejich další rozvoj (Chupáč 2008). 

Tak jako by měly vést učební úlohy k vzdělávacímu cíli, tak by měly rozvíjet klíčové 

kompetence, především kompetenci k řešení problémů. Obecně je oblast přírodních věd 

bohatší na příleţitosti k řešení racionálně-logických problémů. Učební úloha, která rozvíjí tuto 

kompetenci, musí podle Knecht (et al. 2010) obsahovat transfer poznatků mezi různými 

situacemi a obory, musí zohledňovat situační kontext a odráţet reálný ţivot a celkové řešení 

úlohy má stejný postup jako řešení problému. 
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Správně pouţité učební úlohy u ţáků rozvíjí týmovou spolupráci, cílevědomost, 

soustředěnost, svědomitost a systematičnost. Ţáci se sami rozhodují o volbě metody práce, 

kterou vyřeší úlohu, naučí se pracovat s literaturou a osvojí si myšlenkové operace nutné 

k řešení problémů (Kalhoust, Obst 2000). 

Aktuálně nejsou jasně dané ukazatele kvality učebních úloh, které by přispívaly 

k podpoře procesu učení a k rozvíjení klíčových kompetencí. „Učební úlohy by měly jít 

za pamětné osvojení učiva směrem k jeho instrumentalizaci a aplikaci při řešení problémů 

situovaných do různých kontextů.“ (Knecht et al. 2010) 

 

4.5 Učební úlohy v praxi 

Soubory učebních úloh mají být pouţívané tak, aby se většina kognitivních aktivit 

zaměřovala na nejpodstatnější učivo a aby s ním mohli pracovat ţáci s různým prospěchem. 

Měly by zahrnovat učební úlohy pro osvojení nového učiva, pro hodnocení ţáků i pro jejich 

domácí přípravu. Správně vytvořené soubory učebních úloh plní kontrolní funkci, pomáhají 

hodnotit ţákovo individuální učení a stimulují ţáky k sebevzdělávání a dalšímu prohlubování 

znalostí (Obst 2006). 

Jesenská (1986) uvádí pravidla, která musí učitelé respektovat při tvorbě učebních úloh            

a jejich souborů: 

- soubor má obsahovat správný poměr faktů, zobecnění a emocionální působnosti, 

- v souboru má být maximum poznávací aktivit soustředěno na nejdůleţitější učivo, 

- v soboru mají být takové úlohy, které vyţadují takovou myšlenkovou činnost, která je 

přiměřená a zároveň vyţaduje značné mentální úsilí, 

- celý soubor úloh musí formovat vědomosti, působit výchovně a formovat kognitivní 

procesy, 

- jednotlivé učební úlohy se mají zabývat týmţ učivem z více stran, 

- soubor musí zahrnovat úlohy pro osvojení učiva, domácí přípravu i zkoušení, 

- v souboru musí být skupiny úloh zadaných písemně a také ty, které budou zadány ústně, 

- soubor učebních úloh musí být tvořen pro ţáky všem prospěchových kategorií, 

- soubor učebních úloh musí být tvořen tak, aby mohla být jeho prostřednictvím 

provedena kontrola dovedností a vědomostí ţáků. 

Sikorová (et al. 2007) uvádí mezi nejčastější problémy u formulace učebních úloh to, ţe 

pedagogové kladou více otázek najednou, i kdyţ se ptají pouze na jednu věc, dále pouţívají 

hlavně uzavřené otázky, ve kterých nejsou učební úlohy konkrétně charakterizovány,                      
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a nejčastější chybou je pak pouţívání učebních úloh pouze na začátku a konci vyučovací 

hodiny. 

Výukou biologie se zabývaly Allen a Tanner (2002), které se inspirovaly Bloomovou 

taxonomií kognitivních cílů a doporučují do vyučování zařadit šest druhů otázek, ke kterým 

uvedly také aktivní slovesa, která by měla být jejich součástí: 

1. znalostní otázky (např. popiš, definuj),  

2. otázky na porozumění (např. interpretuj, shrň), 

3. aplikační otázky (např. vyřeš, demonstruj), 

4. analytické otázky (např. srovnej, utřiď), 

5. syntetické otázky (např. vypracuj, formuluj), 

6. hodnotící otázky (např. zhodnoť, zkritizuj). 

Nikl (1996) doporučuje, aby učitelé při tvorbě a praktickém vyuţití učebních úloh dbali 

na:  

1. správnou formulaci, 

2. smysluplnost, 

3. motivační náboj, 

4. jedna učební úloha = jedna otázka, 

5. otázky bez záporu, 

6. vizualizaci, 

7. jasnost, 

8. učební úloha = moţnost ţákova úspěchu, 

9. přiměřenost. 

Na správném a efektivním pouţití učebních úloh ve výuce závisí trvalost zachování 

poznatků a vědomostí a pozdější vyuţití těchto znalostí v praxi (Holoušová 1986). 

Efektivnost učebních úloh závisí na vztahu a kontaktu učitele s ţáky. Učitel se má zajímat 

o zájmy, postoje a očekávání ţáků, má podněcovat jejich zájem o učivo, jejich aktivitu                     

a rozvíjet jejich myšlení, a to vše poté uplatnit ve výuce (Švec, Filová, Šimoník 1996). 

Kalhoust s Obstem (2000) také definují pravidla pro efektivní uţití učebních úloh tak, aby 

rozvíjela všechny stránky ţákovy osobnosti. 

1. Měly by být uţívány v průběhu celé hodiny. 

2. Vyučování nesmí být zaloţeno pouze na jejich pouţití, jsou jen jedním z didaktických 

prostředků. 

3. Nesmí být řazeny náhodně, ale od nejjednodušších po náročnější. 

4. Je nutné stanovit nejdříve výukové cíle, poté konstruovat úlohy, které k cíli povedou. 
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5. Mají funkci zpětné vazby. 

6. Mají být přiměřené k moţnostem ţáků. 

Obecné schéma postupu řešení učebních úloh zpracoval Čáp (1980). Postup je rozdělen do 

čtyř etap: 

1. Seznámení s úlohou a rozbor úlohy. 

2. Identifikace úlohy a formulování hypotézy řešení. 

3. Realizace řešení. 

4. Ověření. 

Řešení učebních úloh je ovlivněno vnitřními i vnějšími faktory. U ţáků závisí průběh 

řešení na dosavadních vědomostech, zkušenostech a dovednostech, na úrovni inteligence, 

schopnosti autoregulace atd. Velkou roli hraje také ţákův aktuální psychický stav, vlastnosti 

ţáka a motivace (Čáp 1980). 

Kdyţ si pedagog vybírá pracovní sešity a učebnice do výuky, musí dbát na skladbu 

učebních úloh, které se v těchto pomůckách objevují.  

„Dosahování cílů vzdělávání do jisté míry závisí na kvantitě a kvalitě dostupných 

příležitostí k učení, reprezentovaných např. učebními úlohami v učebnicích.“ (Lokajíčková, 

Knecht 2013) 

Při posuzování souborů učebních úloh je nutné postupovat podle čtyř základních kroků 

(Tollingerová 1986): 

1. Určit náročnost jednotlivých úloh. 

2. Zjistit pestrost úloh. 

3. Určit náročnost celého souboru úloh. 

4. Posoudit schopnost souboru úloh splnit výukový cíl. 

Při tvorbě učebních úloh samotným pedagogem je zvolen postup opačný. Jako první je 

stanoven výukový cíl a podmínky vyučovacího procesu, podle toho je dále stanoven 

didaktický cíl souboru učebních úloh, následně se určí obecné schéma a do něj jsou řazeny 

jednotlivé vhodné učební úlohy (Kalhoust, Obst 2000). 

Jarníková a Tupý (2011) provedli šetření, při kterém zjišťovali schopnost pedagogů 

vytvořit takové učební úlohy, které rozvíjí klíčové kompetence. Jako podnětné autoři označili 

pouze třetinu situací a jako rozvíjející pouze 10%. 
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4.6 Výzkumy učebních úloh 

Výzkumů prováděných dotazníkovým, které se zaměřují primárně na pedagogy, jejich 

znalosti a vyuţití a projektování učebních úloh, je minimum. 

4.6.1 Výzkum učebních úloh ve výuce 

Vaculová, Trna a Janík (2008) uvádějí, ţe v České republice nemáme u přírodovědných 

předmětů podloţeno, s jakými učebními úlohami se ţáci setkávají a s jakým úspěchem je řeší. 

Navíc ve výuce přírodopisných předmětů chybí teorie aplikace těchto úloh, coţ poškozuje 

učitele při přípravě na výuku. Dále upozorňují na fakt, ţe výzkum učebních úloh ve výuce 

přírodovědných předmětů není dostačující. Chybí učební úlohy na skladku učebních úloh ve 

výuce, vyuţití úloh v určitých výukových situacích a fázích výuky, vztah aplikace úloh                  

a jejich hodnocení. 

„Je třeba inovovat pedagogické metody. Potřebujeme zavádět badatelsky orientované 

způsoby práce se žáky ve výuce a vzdělávat učitele tak, aby dokázali tyto metody práce s žáky 

ve výuce efektivně používat. Tyto metody je třeba aktivně prosazovat a podporovat vytváření  

a rozvíjení učitelských sítí a jejich spolupracovníků z univerzit, vědeckých institucí a praxe.“  

(Janík, Stuchlíková 2010) 

Video-výzkum TIMSS v oblasti přírodovědné v roce 1999 dokázal, ţe v českých školách 

převaţuje ústní předávání vědomostí nad praktickými úlohami a je důleţitější obsah učiva neţ 

souvislosti (Roth et al. 2006). 

Vaculová, Trna a Janík (2008) hovoří o problematice zautomatizování řešení učební úlohy 

u ţáků, kdy se ztrácí poznávací efekt učební úlohy. Přisuzují to nedostatečné teoretické 

přípravě pedagoga, především v expoziční fázi výuky. Výzkumy PISA z roku 2003 dokázaly, 

ţe ţáci neumí uplatnit své znalosti a dovednosti v nových situacích, především 

v experimentálních úlohách.  

Ve výuce přírodních věd v České republice dominuje především interakce s celou třídou     

a je kladen důraz na obsahovou správnost a individuální ţákovské práci je vyhrazeno mnohem 

méně času (Janíková et al. 2009). 

Lokajíčková (2015) uvádí, ţe učební úlohy jsou nejčastěji formulovány slovně. 

Zadavatelem a hodnotitelem je učitel a řešitelem je ţák. 

Na učební úlohy na vysoké školy se zaměřila Momsen (et al. 2010) a zjistila, ţe také zde 

je kladen větší důraz na zapamatování informací a memorování neţ na úlohy vyšší úrovně. 
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4.6.2 Výzkum učebních úloh v učebnicích 

Očekávané výstupy hodin, cíle výuky, jsou uvedeny v RVP pro základní školy a učebnice 

tvoří spojnici mezi kurikulem a školními třídami. Tzn., ţe učební úlohy uvedené v učebnicích, 

sbírkách a pracovních sešitech by měly korespondovat s výukovými cíli a kompetencemi, 

které jsou uvedeny v RVP (Knecht 2005).  

Knecht (2005) se zabýval úkoly, cvičeními a otázkami v učebnicích zeměpisu a zjistil, ţe 

úlohy nejsou vůbec tvořeny tak, aby ţáci dosahovali určených kompetencí. Dále zjistil, ţe 

učební úlohy jsou nejčastěji uvedeny na koncích kapitol a slouţí především k upevnění učiva, 

nevedou ţáky ke spoluúčasti ve výuce a nevedou je ani k samostatnosti. V moderních 

učebnicích jsou úlohy zastoupeny v celé kapitole a slouţí také k motivaci. V těchto 

učebnicích se objevuje více obrazového materiálu, který pomáhá řešit problémové úlohy. 

Uvádí, ţe takto moderně pojaté učební úlohy pomohou učiteli výuku zefektivnit, ale také jim 

zabere více času příprava na vyučovací hodinu. Tyto moderně pojaté učební úlohy se 

pouţívají především v západních zemích. Podle Knechta (2005) se v  České republice nejvíce 

zahraničním moderním učenicím přiblíţily učebnice z nakladatelství Fraus. 

Lokajíčková a Knecht (2013) uvádí, ţe např. v učebnicích zeměpisu převládají učební 

úlohy na zapamatování a opakování, nejsou příliš komplexní a často nekorespondují 

s očekávanými výstupy v RVP. Učitelé tak často musí spoléhat sami na sebe a sloţitější 

učební úlohy vytvářet sami. Dále uvádí, ţe „většina učebních úloh v jimi  zkoumaných 

učebnicích přímo nesměřovala k  dosažení určitého očekávaného výstupu.“   

Ke stejnému závěru došel také Wahla (1983), který se také zabýval učebnicemi zeměpisu 

a zjistil, ţe se zde objevují především učební úlohy na reprodukci, jednoduché a sloţitější 

myšlenkové operace, a to formou opakování nebo procvičování. Úlohy na tvořivé myšlení 

zcela chybí. V návaznosti na Tollingerovou také zjistil, ţe z dvaceti sedmi typů učebních 

úloh, ţe zde byla pouţita pouze polovina. Prováděl syntaktickou, obsahovou, morfologickou a 

lexikální analýzu učebních úloh, při kterých zjistil, ţe jsou učební úlohy formulované 

zpravidla rozkazovacím nebo tázacím způsobem, v rámci úloh zaujímají téměř 50% textu 

termíny a ze slovních druhů jsou to především substantiva, adjektiva a verba. Podle Wahly 

(1983) počet učebních úloh v učebnicích stále stoupá. 

Na konci osmdesátých let byl prováděn výzkum problémových učebních úloh 

v učebnicích fyziky. Bylo zjištěno, ţe tehdejší učebnice obsahovaly dostatečný počet                

(40-50%) problémových úloh, které ţáky mohly motivovat k řešení (Růţičková, Růţička 

1994). 
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Číţková a Lustigová (2009) se zajímaly o počet učebních úloh a typy učebních úloh 

v učebnicích přírodopisu a při výzkumu vycházely z taxonomie učebních úloh podle 

Tolligerové. Nejvíce učebních úloh zaznamenaly v učebnicích Fortuna, nejméně pak 

v učebnicích Natura. V učebnicích byly nejčastěji zastoupeny učební úlohy vyţadující 

jednoduché myšlenkové operace a úlohy vyţadující pamětní reprodukci. Nejsloţitější učební 

úlohy, které jsou zaměřeny na kreativní řešení ţáků, zde byly zastoupeny minimálně a ani 

v jedné z učebnic nepřesáhl jejich počet 5% a učební úlohy, které vyţadují sdělení poznatků, 

tedy úlohy čtvrté kategorie, v některých učebnicích chybí úplně. 

Na učební úlohy v učebnicích přírodopisu se zaměřily Hrabí, Vránová, Müllerová (2010). 

Pro základní školu doporučují učebnice SPN, ve kterých jsou optimální pracovní úlohy, 

odpovídající sloţitost textu i odpovídají počet úkolů, toto vše úměrné věku ţáků. V ostatních 

zkoumaných učebnicích, např. Prodos, Jinan a další, byla vţdy problémová alespoň jedna 

zkoumaná poloţka. 

V učebnicích pro druhý stupeň základních škol z nakladatelství Fraus se zaměřila Hrabí 

(2009) na obtíţnost výkladového textu a zjistila, ţe učebnice pro šestý ročník má stejně 

obtíţný text, jak učebnice pro ročníky vyšší.  

Vránová (2012) se zabývala dvaceti sedmi učebnicemi přírodopisu, které se pouţívají na 

druhém stupni základních škol. Z hlediska pestrosti učebnic z jejího výzkumu vychází, ţe 

učebnice obsahovaly v průměru jedenáct typů učebních úloh. Z hlediska náročnosti úloh 

šetření ukázalo, ţe sloţitější učební úlohy, tedy úlohy třetí, čtvrté a páté kategorie (podle 

Tollingerové), v učebnicích nikdy nepřesáhly 21% všech úloh. 

Také učebním úlohám v učebnicích přírodovědy na prvním stupni se věnovala Vránová 

(2009) a zjistila, ţe náročnost úloh je téměř ve všech učebnicích identická a nejčastěji jsou do 

učebnic řazeny úlohy vyţadující jednoduché myšlenkové operace. Nejpestřejší úlohy byly 

v učebnicích pro čtvrtý a pátý ročník. 

 

4.6.3 Výzkum učebních úloh v testech 

Výzkum z roku 2006 ukázal větší úspěšnost při řešení úloh, kde museli ţáci aplikovat své 

vědomosti, naopak niţší úspěšnost byla dokázána u úloh na rozpoznávání přírodovědných 

otázek a pouţití vědeckých důkazů. Ţáci v České republice mají mnoho přírodovědných 

znalostí, ale neumí je vyuţít při vytváření hypotéz, experimentování, interpretaci, posuzování 

a ověřování závěrů (Palečková et al. 2007). 
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Germ a Harms (2008) se zabývali kognitivní náročností učebních úloh v testech z biologie 

na německých školách. Bylo zjištěno, ţe učitelé dávají přednost otevřeným otázkám, kde je 

jako odpověď moţný krátký text a největší zastoupení měly v testu úlohy na pamětní 

reprodukci. 

Janík a Stuchlíková (2010) uvádí, ţe při testech PISA v Německu se zjistilo, ţe zájem 

ţáků o přírodovědné obory klesá. Výzkumy dokazují, proč nejsou tyto předměty v oblibě, a to 

kvůli špatně strukturované výuce, chybějící zpětné vazba a špatné motivaci.  

Zájem ţáků o určitý předmět souvisí se schopností řešit testové úlohy a je pro ně také 

těţké přizpůsobit své naivní představy o učivu k vědeckým faktům, proto by měl být pedagog 

také dobrým diagnostikem a tomuto předcházet. Pedagog by neměl pouţívat pouze výklad 

učiva, ale také sledovat, jak ţáci rozumí textu, učivo by měli chápat v souvislostech, jak by 

sami řešili určité problémy a nechat jim určitou samostatnost (Janík, Stuchlíková 2010). 

Janík a Stuchlíková (2010) se zabývali také experimenty, které patří do výuky 

přírodovědných disciplín, a rozvádí další problémy, se kterými se ţáci potýkají. Při shrnutí 

výsledků pokusů, mají ţáci problémy s interpretací výsledků. Ţáci by se měli naučit poloţit si 

otázku a umět na ni také odpovědět. Učitel musí pokusy přizpůsobit jejich prekonceptům, také 

prostředí, ve kterém ţijí, s tím souvisí také kladení otázek a účelné pouţití učebních úloh. 

Zaměřili se také na modely, u kterých je nutné abstraktní myšlení, s kterým mají ţáci také 

problémy.  
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5 Dotazníkové šetření 

V bakalářské práci je zvolena metoda kvantitativní, tedy dotazníkové šetření, která je 

pro toto zjišťování nejefektivnější. Vhledem k nízkým nákladům i potřebnému času jak 

tazatele, tak respondentů, lze dotazník účelně vyuţít a získat tak mnoţství dat, která se později 

zpracují. 

5.1 Zpracování dat   

5.1.1 Reliabilita dotazníku 

 Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 3-6 (3)     6 

b)  14-9 (9)    9 

c)   0-0 (0)   0 

d)    0-2 (0)  2 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 3 14 0 0 0 17 

 Tab. 1. Reliabilita otázky č. 7 

 

 
 

 
 

 
 

 Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 7-3 (3)     3 

b)  8-11 (8)    11 

c)   0-1 (0)   1 

d)    2-2 (2)  2 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 7 8 0 2 0 17 

 Tab. 2.  Reliabilita otázky č. 9 
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Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 11-6 (6)     6 

b)  6-10 (6)    10 

c)   0-0 (0)   0 

d)    0-1 (0)  1 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 11 6 0 0 0 17 

 Tab. 3. Reliabilita otázky č. 10 

 

 
 

 
 

 
 

Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 7-9 (7)     9 

b)  9-6 (6)    6 

c)   1-1 (1)   1 

d)    0-1 (0)  1 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 7 9 1 0 0 17 

 Tab. 4. Reliabilita otázky č. 11 
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Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 6-9 (6)     9 

b)  11-7 (7)    7 

c)   0-1 (0)   1 

d)    0-0 (0)  0 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 6 11 0 0 0 17 

 Tab. 5. Reliabilita otázky č. 12 

 

 
 

 
 

 
 

Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 3-7 (3)     7 

b)  11-9 (9)    9 

c)   1-1 (1)   1 

d)    2-0 (0)  0 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 3 11 1 2 0 17 

 Tab. 6. Reliabilita otázky č. 13 
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Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 3-5 (3)     5 

b) 
 

13-11 

(11) 
   11 

c)   1-0 (0)   0 

d)    0-1 (0)  1 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 3 13 1 0 0 17 

 Tab. 7. Reliabilita otázky č. 14 

 

 
 

 
 

 
 

Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 5-9 (5)     9 

b)  10-6 (6)    6 

c)   0-1 (0)   1 

d)    2-1 (1)  1 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 5 10 0 2 0 17 

 Tab. 8. Reliabilita otázky č. 15 
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Skupina I. 
S

k
u

p
in

a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 4-1 (1)     1 

b)  8-13 (8)    13 

c)   4-2 (2)   2 

d)    1-1 (1)  1 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 4 8 4 1 0 17 

 Tab. 9. Reliabilita otázky č. 16 

 

 
 

 
 

 
 

Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 3-1 (1)     1 

b)  6-2 (2)    2 

c)   2-2 (2)   2 

d)    6-8 (6)  8 

e)     0-4 (0) 4 

Σ 3 6 2 6 0 17 

 Tab. 10.  Reliabilita otázky č. 17 
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Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 7-4 (4)     4 

b)  5-6 (5)    6 

c)   2-1 (1)   1 

d)    3-5 (3)  5 

e)     0-1 (0) 1 

Σ 7 5 2 3 0 17 

 Tab. 11. Reliabilita otázky č. 18 

  

 

 

 

 

 

Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 0-1 (0)     1 

b)  7-3 (3)    3 

c)   1-2 (1)   2 

d)    9-11 (9)  11 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 0 7 1 9 0 17 

 Tab. 12. Reliabilita otázky č. 19 
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Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 2-0 (0)     0 

b)  15-15 

(15) 

   15 

c)   0-0 (0)   0 

d)    0-2 (0)  2 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 2 15 0 0 0 17 

 Tab. 13. Reliabilita otázky č. 20 

 

 
 

 
 

 
 

Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 1-0 (0)     0 

b)  5-8 (5)    8 

c)   0-0 (0)   0 

d)    11-8 (8)  8 

e)     0-1 (0) 1 

Σ 1 5 0 11 0 17 

 Tab. 14. Reliabilita otázky č. 21 
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Skupina I. 

S
k

u
p

in
a
 I

I.
 

 a) b) c) d) e) Σ 

a) 2-0 (0)     0 

b)  8-12 (8)    12 

c)   1-3 (1)   3 

d)    6-2 (2)  2 

e)     0-0 (0) 0 

Σ 2 8 1 6 0 17 

 Tab. 15. Reliabilita otázky č. 24 

 

 
 

 
 

 
  

 Reliabilita překročila hranici hodnoty 0,7 pouze u jedné otázky (č.11) , a to jen o tři 

desetiny. Evangelu a Neubauer (2014) uvádějí, ţe hodnoty, které jsou vyšší neţ 0,7, mohou 

být způsobeny nízkým počtem respondentů. 

 Pokud by byla reliabilita naopak příliš nízká, hodnoty kolem 0,3, nemůţeme jej 

povaţovat za reliabilní (Evangelu, Neubauer 2014), coţ se zde nestalo. 

 Takovéto výsledky reliability jsou povaţovány za dostačující. 

 

5.1.2 Vlastní dotazníkové šetření 

V následující části jsou uvedeny absolutní četnosti odpovědí u konkrétních otázek 

v dotazníku. V tabulkách jsou absolutní četnosti a v komentářích také relativní četnosti – pro 

lepší názornost. 

 

Otázka č. 1.: Pohlaví  

Z níţe uvedené tabulky je patrné, ţe na dotazník odpovědělo více neţ 76% ţen, coţ 

můţe poukazovat na to, ţe jsou sdílnější při různých výzkumech, nebojí se podělit o své 

názory a můţe to být také jeden z ukazatelů feminizace školství. 

 



- 37 - 

 

      Tab. 16. 

 

Otázka č. 2.: Věk  

Dotazníkové šetření bylo zaměřeno na všechny věkové kategorie, protoţe jsou přínosné 

jak názory mladších pedagogů, kteří jsou zvyklí pracovat s moderními technologiemi                     

a pomůckami, tak také názory pedagogů starší generace, kteří jsou ve školství jiţ několik let, 

coţ je spojeno s následující otázkou o délce praxe. 

20 – 30 let 31 – 40 let 41 – 50 let 51 let a více 

9 13 9 3 

Tab. 17. 

 

Otázka č. 3.: Délka praxe 

I u této otázky bylo cílem získat odpovědi od pedagogů s různou délkou praxe, coţ se 

v šetření povedlo. V zaměstnání učitele jde především o praxi, ve které musí pedagog umět 

pouţívat nejen naučenou teorii ale také reagovat na nenadálé situace a přizpůsobovat jim 

učební úlohy a nenarušit tak chod vyučování. 

1 – 5 let 6 – 10 let 11 – 15 let 16 – 20 let 21 let a více 

9 7 6 5 7 

Tab. 18. 

 

Otázka č. 4.: Název školy 

Tato otázka byla v dotazníku pouţitá kvůli věrohodnosti šetření. Někteří respondenti 

neuvedli přesný název školy. Seznam škol, ve kterých pracují učitelé, kteří odpověděli na 

otázky dotazníkového šetření, je uveden v příloze. (viz. Příloha č. 1) 

 

Otázka č. 5.: Kraj, ve kterém se škola nachází 

Opět pro věrohodnost ale také pro přehlednost získaných dat byla do dotazníku začleněna 

tato otázka. V dotazníkovém šetření byla získána data z více neţ poloviny krajů České 

republiky. Největšímu počet, téměř 53%, odpovídají data získaná z Olomouckého kraje, za 

ním následuje kraj Zlínský s téměř 18% zaznamenaných informací. 

 

Ţena Muţ Celkem 

26 8 34 
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Jihomoravský 2 

Královéhradecký 3 

Moravskoslezský 2 

Olomoucký 18 

Pardubický 1 

Středočeský 1 

Ústecký 1 

Zlínský 6 

    Tab. 19. 

 

Otázka č. 6.: Třída, kterou učíte nejčastěji 

Tato otázka byla do dotazníku uvedena pouze orientačně, pro ilustraci, jak přesně staré 

ţáky učí konkrétně učitelé, kteří se šetření zúčastnili. 

6. třída 7. třída 8. třída 9. třída 

8 12 10 4 

Tab. 20. 

 

Otázka č. 7.: Pouţíváte učební úlohy ve všech hodinách přírodopisu? 

Tato otázka je pro tento výzkum stěţejní. Přes 94% dotazovaných odpovědělo kladně – ţe 

učební úlohy pouţívají ve všech hodinách přírodopisu. Jiţ výše je napsáno, ţe učební úlohy 

provádějí ţáky celou hodinou, coţ se těmito odpověďmi potvrdilo. 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím Spíše ne Rozhodně ne 

9 23 0 2 0 

Tab. 21. 

 

Otázka č. 8.: Vyberte, v jaké části vyučovacího procesu úlohy nejčastěji pouţíváte. 

      (u této otázky bylo moţno vybrat několik odpovědí) 

Jak bylo zmíněno v teoretické části, učební úlohy by měly prolínat celým vyučováním – 

měly by být pouţívané ve všech fázích výuky. Dotazníkové šetření však ukázalo, ţe jsou 

úlohy nejčastěji aplikované v závěru vyučovací hodiny. Pouţití učebních úloh při opakování        

a procvičování učiva, označilo přes 73% dotazovaných a jako kontrolu a hodnocení nabytých 

vědomostí přes 41%. Stejné mnoţství (41%) respondentů uvedlo, ţe učební úlohy pouţívají 

při aplikaci nabytých vědomostí v praktickém ţivotě, coţ je kladné. 
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motivační fáze (zahájení výuky) 12 

expoziční (výklad učiva) 12 

fixační (opakovaní, procvičování učiva) 25 

diagnostická (kontrola, hodnocení vědomostí) 14 

aplikační (pouţití poznatků a dovednosti v praktickém ţivotě) 14 

Tab. 22. 

 

Otázka č. 9.: Slouţí podle vás učební úlohy k motivaci ţáků? 

Více neţ 85% pedagogů označuje učební úlohy jako motivační prostředek pro ţáky.                  

Z předchozí tabulky je však patrné, ţe pouze cca 35% dotazovaných uţívá učební úlohy 

v praxi v motivační fázi výuky. 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím Spíše ne Rozhodně ne 

10 19 1 4 0 

Tab. 23. 

 

Otázka č. 10.: Slouţí podle vás učební úlohy o opakování učiva? 

Výzkum jednoznačně dokázal, ţe učební úlohy slouţí podle více neţ 97% respondentů 

jako opakovací prostředek, coţ také koresponduje s tabulkou 22. 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

17 16 0 1 0 

Tab. 24. 

 

Otázka č. 11.: Slouţí podle vás učební úlohy k upevnění učiva? 

Také u této otázky odpovědělo více neţ 91% pedagogů, ţe si ţáci díky učebním úloha 

lépe zafixují osvojené učivo. 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

16 15 2 1 0 

Tab. 25. 

 

Otázky č. 12.: Jsou podle vás učební úlohy prostředkem k zpětné vazbě? 

Také zde zaznamenala většina (přes 97%) dotazovaných kladnou úloh učebních úloh, 

tentokrát jako prostředku zpětné vazby. 
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Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

15 18 1 0 0 

Tab. 26. 

 

Otázky č. 13.: Podporují podle vás učební úlohy samostatnost ţáků? 

Asi 88% pedagogů si myslí, ţe učební úlohy působí na ţáka kladně, ve smyslu 

samostatnosti. 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

10 20 2 2 0 

Tab. 27. 

 

Otázky č. 14.: Jsou podle vás učební úlohy aktivizační prvek ve výuce? 

Jako aktivizační prvek v hodinách označilo učební úlohy přes 94% respondentů. Ţáci se 

nenudí a podílí se na vyučování. 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

8 24 1 1 0 

Tab. 28. 

 

Otázka č. 15.: Podporují podle vás učební úlohy logické myšlení znaků? 

Tak jako podporují podle respondentů učební úlohy samostatnost ţáků, stejně podle nich 

přispívají k logickému myšlení ţáků a zamýšlení se nad problémy. Odpovědi jsou ale 

v protikladu se zjištěním, ţe pedagogové zadávají ţákům pouze jednoduché úlohy, které 

myšlení ţáků nerozvíjí. (viz. Tab. 34.) 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

14 16 1 2 0 

Tab. 29. 

 

Otázka č. 16.: Myslíte si, ţe díky učebním úlohám snadněji dosáhnete výukových 

cílů? 

Pro učitele je důleţité, aby v závěru hodiny dosáhli stanoveného cíle výuky. Více neţ 76% 

pedagogů se díky své praxi domnívá, ţe učební úlohy napomáhají k dosaţení výukových cílů, 

coţ je také jeden z důvodů, proč většina respondentů, která se zapojila do výzkumu, pouţívá 

učební úlohy ve všech svých hodinách. 
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Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

5 21 6 2 0 

Tab. 30. 

 

Otázka č. 17.: Znáte klasifikaci učebních úloh podle Tollingerové? 

Přes 35% dotazovaných se orientuje v klasifikaci učebních úloh, kterou vytvořila 

Tollingerová, na druhou stranu téměř 53% učitelů taxonomii nezná.  

Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

4 8 4 14 4 

Tab. 31. 

 

Otázka č. 18.: Znáte klasifikaci učebních úloh podle revidované Bloomovy 

taxonomie? 

Novou taxonomii podle Blooma zná více neţ 64% pedagogů, moţná také proto, ţe je 

novější neţ klasifikace učebních úloh podle Tollingerové. 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

11 11 3 8 1 

Tab. 32. 

 

Otázka č. 19.: Sestavujete úlohy v testech a prověrkách s ohledem na náročnost úloh 

(viz. náročnost úloh dle Tollingerové nebo Blooma)? 

Bohuţel více neţ polovina respondentů nepřipravuje učební úlohy v testech tak, aby 

korespondovaly s uvedenými taxonomiemi. Učitelé by měli vţdy postupovat od 

jednoduchých k sloţitějším, pokud tak nečiní, můţe se to projevit jako jeden z faktorů 

neúspěchu ţáků v takto sestavených testech. 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

1 10 3 20 0 

Tab. 33. 

 

Otázka č. 20.: Pouţíváte v testech a prověrkách především jednoduché úlohy na 

zapamatování faktů (pamětní reprodukci), úlohy na porozumění a vysvětlení? 
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Tak jako by měly být učební úlohy zastoupeny ve všech fázích výuky, tak by měly testy 

obsahovat všechny typy učebních úloh. Přes 94% pedagogů však v prověrkách pouţívá 

především  jednoduché učební úlohy. 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

2 30 2 0 0 

Tab. 34. 

 

Otázka č. 21.: Pouţíváte v testech a prověrkách i náročné úlohy na aplikační, 

analytické, tvůrčí úlohy? 

Tato otázka navazuje na předchozí a ukazuje, ţe více neţ 58% učitelů nepouţívá v testech 

sloţitější učební úlohy, které jsou pro ţáky také důleţité v oblasti analýzy a aplikace jiţ 

nabytých poznatků. 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

1 13 0 19 1 

Tab. 35. 

 

Otázka č. 22.: Z jakých zdrojů nejčastěji pouţíváte učební úlohy? 

       (u této otázky bylo moţno vybrat několik odpovědí) 

Nejvíce pedagogů (přes 64%) vyuţívá pracovní sešity a stejný počet pedagogů také 

učební úlohy, které sami vymyslí. Učebnici, jako důleţitou školní pomůcku, ze které mohou 

čerpat, uvedlo jako zdroj pouze cca 47% dotazovaných. 

Učebnice 16 

Pracovní sešit 22 

Sbírky úloh 6 

Vlastní tvorba 22 

Tab. 36. 

 

Otázka č. 23.: Jaké učebnice přírodopisu nejčastěji pouţíváte? 

         (u této otázky bylo moţno vybrat několik odpovědí) 

V tomto šetření označilo více neţ 73% respondentů učebnici Fraus a přes 29% 

dotazovaných, učebnici Nová škola, jako nejčastěji pouţívané. 
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Fortuna 5 

Fraus 25 

Jinan 0 

Nakladatelství Česká geografická společnost 2 

Nová škola 11 

Prodos  4 

Scientia 3 

SPN 8 

jiná  1 

Tab. 37. 

 

Otázka č. 24.: Myslíte si, ţe dnešní učebnice pro základní školy nabízí pestré učební 

úlohy? 

Pedagogové v dotazníkovém šetření označili pestrost učebních úloh v dnešních učebnicích 

jako dostačující a přes 64% dotazovaných je s pestrostí úloh spokojených. 

Rozhodně ano Spíše ano Nevím  Spíše ne Rozhodně ne 

2 20 4 8 0 

Tab. 38. 
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6 Diskuze 

Rámcový vzdělávací program (RVP) se zaměřuje na rozvíjení klíčových kompetencí 

ţáků, čemuţ mají pomoci především učební úlohy, které mají být trvalou součástí 

vyučovacích hodin.  

Z tohoto šetření je patrné, ţe téměř všichni učitelé přírodopisu pouţívají učební úlohy ve 

výuce, a to ve všech hodinách.  

Jiţ v předchozích kapitolách je uvedeno, ţe učební úlohy mají provázet ţáky celým 

vyučovacím procesem. V praxi je však realita zcela jiná. Zpracovaná data z dotazníku 

ukazují, ţe minimum pedagogů pouţívá učební úlohy ve fázi motivační a expoziční. Nejvíce 

se učební úlohy uţívají ve fázi fixační. Pouze jeden dotazovaný uvedl, ţe učební úlohy 

pouţívá ve všech fázích výuky.  

Vaculová, Trna a Janík (2008) uvádějí, ţe učitelé pouţijí průměrně na jednu vyučovací 

hodinu šest učebních úloh, Lokajíčková ve svém výzkumu (2015) zjistila, ţe učitelé zeměpisu 

průměrně pouţijí čtyři učební úlohy za hodinu. 

V dotazníku pro ţáky v rámci výzkumu PISA 2006 „uvedlo 22 % žáků, že učitel vyžaduje 

každou nebo téměř každou hodinu, aby přírodovědné poznatky aplikovali na problémy, se 

kterými se setkávají v každodenním životě.“ (Vaculíková, Trna, Janík 2008)  

Také toto dotazníkové šetření dokazuje, ţe minimum učitelů pracuje s náročnějšími 

učebními úlohami a pro výuku volí především jednoduché učební úlohy. Takto zvolené úlohy 

pouţívají zejména jako opakování, procvičování a jako prostředek zpětné vazby a upevnění 

učiva.  

Dále dotazovaní pedagogové tvrdí, ţe učební úlohy slouţí k větší samostatnosti ţáků. 

V praxi ovšem výzkum (Vaculová, Trna a Janík 2008) ukazuje, ţe řešiteli úloh jsou pouze ve 

20% případů ţáci nebo ve 12% případů ţáci ve skupinách, a ţe nejčastější řešení úloh bylo 

učitelem v interakci s ţáky (38%). V novějším výzkumu Lokajíčkové (2015) se jiţ ukázalo, 

ţe častějším řešitelem učebních úloh je ţák, coţ je pozitivní. 

Další oblastí tohoto šetření bylo spojení mezi výukovými cíli a učebními úlohami.  

Lokajíčková a Knecht (2013) se zaměřili také na to, zda očekávané výstupy uvedené 

v RVP korespondují s učebnicemi. Zjistili, ţe jimi „vybrané očekávané výstupy nejsou 

v učebnicích rozvíjeny v  dostatečné míře, navzdory tomu, že se jedná o  závazné výstupy 

základního vzdělávání.“ 
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Učební úlohy v učebnicích podle výzkumu Lokajíčkové a Knechta (2013) nevedou k cíli 

výuky. Přesto více neţ 76% dotazovaných v tomto šetření uvádí, ţe učební úlohy jako celek 

napomáhají k dosaţení výukového cíle. 

Dotazovaní učitelé však raději pouţijí učební úlohy z pracovních sešitů a vlastní tvorby, 

neţ učební úlohy z učebnic. Co se týče názoru respondentů na pestrost učebnic, je uspokojivá, 

coţ je opět v rozporu s předchozím tvrzením, ţe sáhnou raději po jiném zdroji učebních úloh. 

Hlavní pomůckou při výuce a také zdrojem učebních úloh jsou učebnice a pracovní sešity. 

Posuzováním těchto pomůcek se zabývala Vránová (2005), která analyzovala učební úlohy 

v učebnicích přírodopisu. Zjistila, ţe obsahují zejména nejméně náročné úkoly, které vyţadují 

pamětní reprodukci a jednoduché myšlenkové operace a nejtěţší úlohy zde nejsou téměř 

zastoupeny. 

Z hlediska pestrosti a náročnosti jsou doporučovány učebnice z nakladatelství SPN, které 

jsou optimálně náročné, ale ve škole nejsou příliš pouţívané. Naopak jsou často pouţívané 

učebnice Prodos, které jsou však sloţitější a neobsahují tak pestré úlohy. (Hrabí, Vránová, 

Müllerová 2010) 

Výsledky dotazníkového šetření korespondují s odbornou literaturou (Kalhoust, Obst 

2000) také v oblasti funkcí úloh. Vţdy nadpoloviční většina dotazovaných označila učební 

úlohy jako prostředky pro motivaci, aktivizaci výuky a zdokonalení logického myšlení ţáků, 

zároveň dotazníkový výzkum paradoxně ukázal, ţe učitelé pouţívají nejjednodušší úlohy, 

které se nejčastěji objevují také v učebnicích a pracovních sešitech a tím pouze minimálně 

rozvíjí ţákovo logické myšlení. 

Další oblastí výzkumu byla znalost typologie učebních úloh. Nikl (1996) uvádí, ţe 

taxonomie slouţí k analýze úloh a také k projektování nových úloh, proto by kaţdý pedagog 

měl znát základní kategorizaci učebních úloh.  

Pedagogové by měli typologii znát, ale více neţ polovina odpověděla, ţe nezná taxonomii 

podle Tollingerové a revidovanou Bloomovu taxonomii nezná téměř 36% dotazovaných. Toto 

se odráţí také v přípravné fázi učebních úloh, kdy opět více neţ polovina pedagogů uvedla, ţe 

při sestavovaní a projektování učebních úloh neberou v potaz ani jednu z uvedených 

taxonomií. 

Dotazníkový výzkum prokázal, ţe učitelé ve své praxi začali pouţívat učebnice Fraus                 

a Nová škola. Učebnice Prodos nyní pouţívají pouze čtyři dotazování.  

Vzhledem k omezenému rozsahu šetření však nelze výsledky zobecnit na všechny učitele 

přírodopisu na druhém stupni základních škol. 
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7 Závěr 

Tato bakalářská práce dokázala, ţe význam a funkce učebních úloh ve výuce nejen 

z pohledu odborníků ale také z pohledu učitelů přírodopisu na základních školách, jsou velice 

důleţité. 

Učební úlohy zaujímají své místo v kaţdé výuce, u kaţdého učitele a na kaţdé škole. 

Měly by být ve výuce řazeny od jednoduchých ke sloţitějším a prolínat celým výukovým 

procesem.  

Tento výzkum prokázal, ţe více neţ 94% učitelů pouţívá učební úlohy ve všech hodinách 

přírodopisu, ale ne ve všech částech hodiny, ale především ve fázi fixační, tedy při opakování                   

a upevňování učiva. Minimum pedagogů pouţívá učební úlohy ve fázi motivační a expoziční, 

tedy při zahájení výuky a výkladu. 

Pedagogové se musí zabývat tím, jak nejlépe vést výuku, studovat dostupnou literaturu, 

zajímat se o problematiku a neustále se vzdělávat v oblasti edukace, do které patří také učební 

úlohy. Správná znalost taxonomie učebních úloh je předpokladem pro správné projektování               

a pouţívání učebních úloh ve výuce.  

Dotazníkové šetření dokázalo, ţe učitelé neznají teorii učebních úloh a při projektování 

úloh tak postupují chaoticky a tvoří je nahodile. Více neţ polovina dotazovaných uvedla, ţe 

při projektování nepostupují podle typologie učebních úloh a nejčastěji pouţívají učební 

úlohy na jednoduché myšlenkové operace. 

V jednotlivých subjektivních názorech respondentů je často vidět paradox, kdy tvrdí, ţe 

učební úlohy slouţí jako motivace, aktivizační prvek, k osamostatnění ţáků, k rozvoji 

logického myšlení apod., ale sami v praxi vůbec nepouţívají učební úlohy k těmto účelům.   

Jako zdroj učebních úloh dotazování nejčastěji vyuţívají pracovní sešity a vlastní tvorbu, 

z učebnic pak nejvíce preferují ty, z nakladatelství Fraus.  

Bakalářská práce ukazuje, ţe teorie učebních úloh, a to především jejich projektování                    

a pouţití ve výuce, je v praxi pouţívaná nahodile a nepřesně. 
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9 Přílohy 

Příloha č. 1. – Seznam škol 

Základní škola (nespecifikováno) 

ZŠ a MŠ Gorkého 39, Olomouc 

ZŠ a MŠ Krčín  

ZŠ a MŠ Struhlovsko, Hranice na Moravě 

ZŠ Bílina 

ZŠ Bohuslavice 

ZŠ Boţeny Němcové 2, Opava 

ZŠ Demlova 

ZŠ Dr.E.Beneše (nespecifikováno) 

ZŠ Holečkova, Olomouc 

ZŠ Horka nad Moravou 

ZŠ Horní Újezd 

ZŠ Litovel (2x) 

ZŠ Maltézských rytířů (nespecifikováno) 

ZŠ Morávkova Vyškov 

ZŠ Nový Hrozenkov 

ZŠ Osecká (nespecifikováno) 

ZŠ Oskava 

ZŠ Plumlov (2x) 

ZŠ Rokytnice 436, Vsetín 

ZŠ Stupkova, Olomouc 

ZŠ Svatopluka Čecha (nespecifikováno) 

ZŠ Sychrov 97, Vsetín 

ZŠ T.G.M. (nespecifikováno) 

ZŠ Troubelice 

ZŠ Trutnov (2x) 

ZŠ Uničov  

ZŠ Velké Karlovice 

ZŠ ZACHAR (nespecifikováno) 

ZŠ Zátor 

ZŠ Zdounky 
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