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Úvod 

Tento text se věnuje vlivu, který má jazyková stránka učebnic geometrie a didaktických 

textů obecně na proces učení a jeho výsledek. Špatné porozumění textu je častou 

příčinou neúspěšného řešení komplexnějších matematických úloh a také 

nedostatečného osvojení si klíčových konceptů napříč školními předměty, a proto může 

podrobné zkoumání jazykové stránky textů, ze kterých se žáci učí, nabízet zajímavé 

perspektivy pro didaktiku. 

Z charakteristik didaktického textu bude zkoumána především školská terminologie, 

jejíž vlastnosti s průběhem učení, didaktickými zásadami a požadovanými vlastnostmi 

didaktických textů.  

Text je součástí diplomové práce Matematická terminologie v učebnicích geometrie 

pro střední školy z devatenáctého století. Tato diplomová práce analyzuje stav a změny 

školské terminologie a snaží se o zdůvodnění případných odlišností a porovnání 

terminologie v závislosti na typu střední školy a roku vydání učebnice. 

Motivace pro výběr tématu diplomové práce pochází z pozorování postupného 

snižování důslednosti při používání terminologie v učebnicích1. Práce se pokouší 

vysledovat, jestli tato tendence souvisí se zasedáním terminologických komisí, 

s měnícím se počtem hodin matematiky (geometrie) na středních školách, nebo je spíše 

náhodná. Další otázkou pak je, jestli má tato skutečnost souvislost s porozuměním 

výkladu. 

Cílem této části práce je poskytnout teoretický základ pro zhodnocení vhodnosti 

používaných termínů a vybrat didakticky vhodnější termíny z nalezených dvojic 

synonymních termínů.  

V textu bude nejprve teoreticky přiblížen proces učení, poté budou shrnuta základní 

pedagogické a didaktické zásady, jak procesu učení napomáhat. Následně budou tyto 

zásady porovnány s požadavky, které jsou kladeny na termíny. Poté budou představeny 

závěry zkoumání učení z textu a vlivu, které mají učebnice na výsledky učení. 

  

 
1 Příkladem takové změny je například klasifikace úhlů – ve starších učebnicích se úhly dělí na duté a vypuklé, 

přičemž duté se dále dělí na ostré, tupé a pravé a vypuklé úhly jsou všechny úhly větší. Dále je možné zavést 

kategorii úhlů kosých, což jsou úhly ostré a tupé (tedy úhly duté, ze kterých jsou vyčleněny pravé). Takto jemné 

dělení už v novějších učebnicích neexistuje a jsou zaváděny pouze úhly ostré, tupé, pravé, přímé a větší než 

přímé (což jsou ve starší terminologii úhly vypuklé) – jsou tedy vypuštěny některé nadřazené názvy. 



1. Proces učení a faktory, které ho ovlivňují 

Učení lze definovat mnoha způsoby, například jako „získávání zkušeností, a utváření 

jedince v průběhu jeho života“ (Průcha, 2003, 259). Na průběh a výstupy učení může 

působit mnoho různých vlivů. Jednou z teorií popisujících tyto vlivy je Bloomova 

teorie školního učení, která rozlišuje následující faktory: kognitivní vstupní 

determinanty žáka (vědomosti, dovednosti, schopnosti), afektivní vstupní determinanty 

žáka (zájmy, postoje, sebehodnocení) a kvalitu vyučování. Tyto faktory určují, jaké 

budou výstupy učení, tj. úroveň a typ výkonu, rozsah učení a afektivní výstupy (Průcha, 

2013, 140‒141). Tato část práce nejprve stručně představí proces učení z pohledu žáka, 

poté se bude věnovat některým aspektům výuky a v závěru blíže popíše učení z textu a 

některé charakteristiky učebnic, jejichž analýza je hlavním předmětem práce. 

1.1. Žák jako subjekt učení 

V souvislosti se žákem (učícím se subjektem) existuje mnoho faktorů, které mohou 

průběh a výsledek učení ovlivnit. V následující části bude popsán zejména kognitivní 

vývoj žáka, neboť právě znalosti o něm mohou v rámci didaktické transformace učiva 

významně ovlivnit podobu a jednotnost školské terminologie. 

1.1.1. Kognitivní vývoj 

V průběhu školní docházky prochází jedinec kognitivním vývojem, tedy proměnou 

poznávacích schopností nebo možností, jež se odehrává v důsledku zrání a učení. 

Kognitivní vývoj lze chápat také v kontextu teorie zpracování informací jako nárůst 

schopnosti zpracovávat informace. Nejužívanější teorie kognitivního vývoje 

zpracovali Jean Piaget a L. S. Vygotskij.2  

Piaget rozlišuje čtyři nespojitá kvalitativní stadia kognitivního vývoje – 

senzomotorické stadium, předoperační stadium, stadium konkrétních operací a stadium 

formálních operací. Učení dle jeho teorie vždy následuje za vývojem (Průcha, 2009, 

341‒346).  

Žáci středních škol, kterým je věnována tato práce, jsou typicky ve stadiu formálních 

operací, jež je běžně dosaženo v 11‒12 letech věku (Průcha, 2009, 345). Zejména dle 

Piagetovy teorie, která podmiňuje učení dosažením určitého stadia vývoje, je zřejmá 

nutnost didaktické transformace a úpravy didaktických textů pro různé stupně 

vzdělávání. 

1.1.2. Koncept, prekoncept 

V procesech získávání znalostí a vývoje pojmů dochází u žáků ke konceptuální změně, 

tedy k procesu proměny prekonceptu k cílové představě (Průcha, 2009, 343‒344). 

Prekoncept je chápán jako naivní teorie, určité předchozí znalosti, jež vycházejí 

převážně ze zkušeností a zážitků. V procesu konceptuální změny se tyto představy 

 
2 Lev Vygotskij pohlíží na kognitivní vývoj jako na změnu, jež probíhá kontinuálně. Dle jeho teorie 

dochází k tomu, že učení předchází vývoji. Vygotskij nadřazuje vliv prostředí nad biologický vývoj 

(Průcha, 2009, 342). 



vyvíjejí a mění. (Průcha, 2003, 132). Žákova původní představa je tedy nevědecká a 

pouze předběžná (Průcha, 2009, 343). 

Hájková3 (2013, 88‒89) rozlišuje dva typy prekonceptů. První typ zastupuje případy, 

kdy žáci slovo, jež označuje daný pojem, běžně používají, a postupně probíhá proces 

terminologizace. Mezi prekoncepty druhého typu lze zařadit představy o pojmech, 

s nimiž se žáci setkávají až v průběhu školní docházky, předtím je nedokáží verbálně 

označit. Při osvojování těchto pojmů je zásadní vliv výuky, která rozhoduje, zda 

vznikne miskoncept, nebo správná představa. Pokud je žákův prekoncept dobře 

ujasněný a výuka jej respektuje a zároveň s ním dobře pracuje, lze vytvořený 

pseudotermín překrýt správným termínem. 

Z oblasti matematiky by bylo možné řadit k prvnímu typu prekonceptů například 

pojem koule nebo kruh, zatímco k druhému typu například jehlan. Většina žáků se 

pravděpodobně s jehlanem setkala, nicméně s tímto termínem se setkává až ve škole. 

V rámci výuky se pak dozvídají o jeho vlastnostech. Právě výuka také rozhoduje o tom, 

jestli vznikne miskoncept (u jehlanů například mylná představa, že každý jehlan je 

čtyřboký nebo záměna termínů plášť jehlanu a jehlan). 

1.2. Didaktická transformace 

Klíčovou činností učitele a autora učebnic je didaktická transformace učiva. Jde 

o tvořivou činnost, která vyžaduje schopnost „reorganizovat a transformovat učivo do 

forem, které přihlížejí k věku, úrovni vývoje, ke zkušenostem a znalostem, které již žáci 

mají, k jejich různým schopnostem a individuálním zvláštnostem, k sociálnímu a 

kulturnímu prostředí, jež představuje jejich konkrétní životní situaci“ (Skalková, 2011, 

137). 

Poznatky, které žák ve škole získává, byly předtím zpracovány autory osnov, 

kurikulárních dokumentů a učebnic a také učitelem. Didaktická transformace se 

provádí na poznávacích i na hodnotových aspektech. Učitel tak nejprve učivo důkladně 

analyzuje, rozmyslí si, jaké znalosti a dovednosti bude žákům předávat, uvědomí si 

jejich důležitost a souvislost a zvolí nejvhodnější pojetí, jak dosáhnout svých cílů. Dále 

pak učitel hledá způsoby, jak lze učivo žákům přiblížit, propojit ho se známými 

životními situacemi, pomoci žákům formovat postoje a rozvíjet jejich kompetence. 

K dobře provedené didaktické transformaci je třeba velmi dobrá znalost učiva, 

sledování vývoje vědeckých poznatků a pedagogická průprava. Učitel může dále využít 

zaujetí pro vyučovaný předmět, přičemž stále dává důraz na konkrétní žáky a jejich 

specifika (Skalková, 2011, 135‒137). 

Didaktická transformace je tedy proces, který by měl proběhnout při tvorbě školské 

terminologie a také při výběru vhodných formulací do učebnic tak, aby učivo bylo ve 

své náročnosti a rozsahu pro žáky přiměřené. V některých situacích se tak může stát, 

že v učebnici pro nižší stupně škol se objevují jiné termíny než v učebnici pro 

pokročilejší žáky (typicky může být zaveden český termín, který je poté nahrazen 

 
3 Studie se věnuje prekonceptům jazykových pojmů, nicméně obecné poznatky o prekonceptech lze využít i pro 

jiné případy. 



termínem cizího původu), ačkoliv v učebnicích geometrie je častější, že náročnější 

termíny jsou zařazeny až s vyšší úrovní studentů. 

Přestože jsou většinou definice didaktické transformace formulovány především 

s ohledem na učitele, je třeba mít ji na mysli i při tvorbě, hodnocení a výběru učebnic. 

Vliv didaktické transformace na učení z textu dokládá například článek Brittona, 

Gulgoze a Glynna Impact of Good and Poor Writing on Learners: Research and Theory 

(2009, 2‒3). Článek shrnuje výsledky několika empirických studií, které zkoumaly 

rozdíly v učení z odlišně psaných textů nebo z textů před a po provedení určitých změn 

(změny v organizaci a struktuře, úprava nebo odstranění detailů, explicitní formulace a 

zdůraznění hlavních myšlenek apod.). Některé studie se zabývaly přepisem odborných 

textů do formy určené pro učení. Článek ukazuje, že účastníci, kteří se učili 

z upravených materiálů, vykazovali lepší výsledky při řešení různých typů úkolů 

(zaměřených například na zapamatování, aplikaci nebo řešení problémů) než účastníci, 

kteří se učili z neupravených textů.  

1.3. Didaktické zásady 

Didaktické zásady jsou principy, jejichž dodržování napomáhá zvýšit efektivitu výuky. 

Didaktické zásady jsou v různých pedagogických příručkách uváděny v mírně 

odlišném znění, jejich smysl je však podobný. Mezi základní didaktické zásady se řadí 

následující: zásada vědeckosti, aktivity, cílevědomosti, soustavnosti, postupnosti, 

trvalosti, názornosti a zásada spojení teorie s praxí (Vališová, Kovaříková, 2021, 126). 

Podrobněji se tato kapitola bude věnovat těm, které by se měly uplatňovat při tvorbě 

školské terminologie, tedy zásadě názornosti, vědeckosti, soustavnosti a postupnosti. 

1.3.1. Zásada názornosti 

Zásada názornosti vyžaduje, aby se vyučování opíralo o obrazy a modely, které žáci 

znají nebo je mohou vnímat svými smysly. Práce s konkrétnímu modely je pro žáky 

snadnější než práce s abstraktními pojmy a díky jejich propojení je pravděpodobnější, 

že si nový poznatek správně osvojí a zapamatují.  

Nerespektování zásady názornosti může vést k formalismu, kdy se žáci učí nazpaměť 

poučky, jež nejsou výsledkem jejich myšlenkové ani jiné činnosti, a nedokáží je 

vysvětlit ani aplikovat. I správné termíny mohou postrádat pojmový obsah (Skalková, 

2011, 146). Pokud se naopak na názornost spoléhá příliš, mohou u žáků vzniknout 

miskoncepty. Geometrické pojmy jsou často z podstaty abstraktní a žádný model je 

nereprezentuje dokonale. Zároveň je třeba myslet i na to, aby žáci své abstraktní 

myšlení rozvíjeli, a i proto by se názornost neměla přeceňovat. Dle Vališové a 

Kovaříkové (2021, 127) je nutné, aby názornost byla prostředkem, nikoliv cílem.  

1.3.2. Zásada soustavnosti a postupnosti 

Zásada soustavnosti vede k tomu, aby se nové poznatky vždy opíraly o předchozí a 

zároveň byly základem pro poznatky následující. Učivo by pak mělo být uspořádané 

v logickém systému, přičemž podle zásady postupnosti je vždy jednoduché 

následované složitějším, konkrétní abstraktním a podobně (Vališová, Kovaříková, 

2021, 126). Pokud si žák osvojí fakta nebo pojmy bez vzájemných vztahů, takto získané 

vědomosti nedokáže používat a rychle je zapomíná. Pojmy by se se zvyšující se úrovní 



žáků měly obohacovat o nové znaky a propojovat se s novými souvislostmi (Skalková, 

2011, 144). 

1.3.3. Zásada vědeckosti 

Zásada vědeckosti ukládá, aby obsah učiva vždy odpovídal aktuálním vědeckým 

poznatkům a byl věcně správný (Vališová, Kovaříková, 2021, 126). Při didaktické 

transformaci lze pro žáky učivo zjednodušit, případně je s ním seznámit pouze 

částečně, nicméně je nutné, aby předané poznatky bylo možné později doplňovat bez 

nutnosti je měnit (Skalková, 2011, 145). 

1.3.4. Vliv didaktických zásad na školskou terminologii 

Aby byl termín v libovolné vědecké oblasti funkční, měl by vykazovat následující 

vlastnosti: ustálenost, systémovost, přesnost, nosnost a ústrojnost. (Martincová, 

Bozděchová). Výše popsané didaktické zásady můžeme dát do souvislosti s některými 

požadavky kladenými na termíny, zejména se systémovostí4 a nosností5.  

Dle zásady názornosti je při osvojování nového termínu nápomocné, když žák vnímá 

propojení se známým předmětem nebo konceptem,6 přičemž v souladu se soustavností 

a postupností by tento koncept měl být již probraný a žákům dobře známý. Zároveň je 

vždy nutné dbát na přesnost (v systému didaktických zásad jí odpovídá vědeckost). 

Z uvedených důvodů jsou vhodnější termíny, které propojují jednotlivé matematické 

oblasti, tedy spíše popisné než značkové (například i žák, který dobře nerozumí definici 

rostoucí funkce, většinou dokáže rostoucí funkci poznat, protože významu slovesa růst 

rozumí). Je však nutné dbát na to, aby známá představa nezasahovala do vytvoření 

abstraktních poznatků (lze opět ilustrovat na termínu rostoucí funkce, kdy žák sice 

dokáže rostoucí funkci poznat z grafu, ale nerozumí definici, což pro něj může 

představovat problém, pokud má rozpoznat rostoucí funkci z předpisu). 

S ohledem na tyto úvahy lze zkoumat například matematické termíny sudá a lichá 

funkce, které jsou z pohledu matematika popisné a dobře motivované.7 Pro žáky přesto 

bývá problematické si tyto termíny osvojit, ačkoliv zpravidla dobře znají termíny sudá 

a lichá čísla. Často vzniká miskoncept, kdy se žák domnívá, že každá funkce je buď 

sudá, nebo lichá (jako je to u přirozených čísel). Mezi termíny matematicky existuje 

souvislost a skutečně zapadají do logického systému, nicméně žáci tuto souvislost 

neznají. Tento příklad upozorňuje na fakt, že ačkoliv je termín motivovaný, nemusí to 

znamenat, že žáci tuto motivaci pochopí a dokáží ji využít ke snadnějšímu osvojení a 

zapamatování termínu. Je třeba dbát i na vysvětlení motivace, a pokud je to možné, 

zavádět tyto termíny až v době, kdy mají žáci dostatek znalostí na pochopení jejich 

motivace.  

 
4 „míra, do jaké daný termín zapadá do systému terminologie daného oboru a do jaké odráží systémové sepětí 

termínů daného oboru“ (Martincová, Bozděchová) 
5 „schopnost termínu být východiskem při tvoření dalších termínů“ (Martincová, Bozděchová) 
6 Šance na zapamatování nových informací se zvyšuje, pokud jsou informace asociovány s něčím již známým, 

jsou vnímány více smysly současně, případně pokud je subjekt učení považuje za důležité nebo v souvislosti 

s nimi prožívá nějaké emoce (Škoda, Doulík, 2011, 16). 
7 Mocninné funkce se sudým exponentem jsou sudé, zatímco mocninné funkce s lichým exponentem jsou liché. 



Podobný příklad z oblasti biologie uvádí Skalková (2011, 149), která upozorňuje, že 

žáci v pojmotvorném procesu často zahrnují do své představy o vysvětlovaném jevu i 

znaky, které nejsou pro daný jev podstatné. 

1.4. Role učebnice ve výuce 

Ačkoliv jsou zejména v poslední době snadno dostupné mnohé digitální technologie, 

učebnice jsou ve školách stále velmi běžným didaktickým prostředkem a žáci se s nimi 

při učení často setkávají. 

1.4.1. Funkce učebnic 

Učebnice je jedním ze základních materiálních didaktických prostředků, tedy 

předmětů, jež zajišťují, podmiňují a zefektivňují výuku (Průcha, 2009, 258). Učebnice 

je dle definice „druh knižní publikace uzpůsobené k didaktické komunikaci svým 

obsahem, strukturou a vlastnostmi“ (Průcha, 2009, 265). Učebnice plní různé funkce 

pro učící se subjekty a pro vzdělávající subjekty. Učící se subjekty používají učebnici 

jako zdroj poznání a utváření hodnot, přičemž vzdělávající subjekty mohou s pomocí 

učebnic plánovat výuku a hodnotit její výstupy (Průcha, 2009, 266). Vališová a 

Kovaříková (2021, 63) upozorňují dále mimo jiné také na funkci systematizační 

(učebnice rozčleňuje učivo podle systému do jednotlivých ročníků). 

1.4.2. Výzkumy učebnic 

U učebnic lze měřit různé parametry jak kvantitativní, tak kvalitativní. Pro výzkumy 

učebnic existuje velké množství metodologií, jež zkoumají různé jejich aspekty (lze 

zmínit například metody objektivních analýz učebnic nebo metody komparativní) 

(Průcha, 2009, 267). 

Struktura učebnic se zkoumá dle jednotlivých funkcí, rozčleňuje se aparát prezentace 

učiva, aparát řízení učení a aparát orientace v učebnici. Jednotlivé aparáty se mohou 

skládat z verbálních a obrazových komponentů. Tyto složky se dále člení. Takto 

vznikne taxonomie 36 komponentů, která se využívá při měření didaktické vybavenosti 

učebnice. Verbální komponenty aparátu prezentace učiva se skládají z výkladových 

textů (prostých nebo zpřehledněných), shrnutí učiva, doplňujících textů, poznámek a 

vysvětlivek, podtextů k vyobrazením a slovníčků pojmů a cizích slov (Průcha, 2009, 

265‒266). Praktická část práce bude zkoumat mimo jiné i jednotnost terminologie 

používané v těchto různých typech textů. 

Učebnice lze dále hodnotit například na základě naplnění následujících požadavků: 

požadavky na obsah, na didaktickou výstavbu, na jazykovou kulturu a na technickou, 

estetickou a hygienickou stránku. Požadavky na jazykovou kulturu zahrnují spisovnost 

a dodržování pravidel stylistiky, syntaxe a gramatiky. Dle Zormanové (2014, 198) platí: 

„Musí zde být použit jazyk, který je živý a výrazný a je přiměřený slovní zásobě a 

jazykovým zkušenostem žáků.“ 

Aby se učící se subjekt mohl z učebnice úspěšně učit, je třeba, aby jeho jazyková 

kompetence odpovídala jazykové struktuře učebnice. Měření obtížnosti didaktických 

textů se ve dvacátém století stalo produktivním odvětvím výzkumu učebnic a bylo 

vyvinuto množství vzorců, které lze pro určení obtížnosti použít. Ve výzkumech se 

zohledňuje lexikum (frekvence či abstraktnost použitých slov apod.) i syntax (složitost 



větných struktur). Pro konkrétní výpočty se využívá například průměrná délka věty 

(počet slov) a průměrná délka slov. Vypočtenou obtížnost textu pak lze porovnat 

s normami obtížnosti didaktických textů pro jednotlivé ročníky (Průcha, 2013, 282‒

285).  

1.4.3. Učení z textu 

Pro tuto práci bude důležité, jak je učebnice funkční, pokud s ní student pracuje 

samostatně, vyhledává v ní informace a učí se z ní. Učení z textu je „proces zpracování 

a zapamatování didaktické informace přenášené didaktickým textem“ (Průcha, 2003, 

260). Učení z textu má ve výuce důležitou roli, a má tedy velký vliv na výsledky 

školního vzdělávání. Jeho zkoumání je samostatnou výzkumnou oblastí na pomezí 

psychologie učení, lingvistiky, sémantiky a dalších oborů. 

1.4.3.1. Proces učení z textu 

Učení z textu je třeba vnímat jako aktivní proces, kdy si učící se subjekt konstruuje 

nové poznatkové systémy. V průběhu procesu zpracovává nové informace získané 

z textu a zasazuje je do kontextu dříve získaných poznatků. Učení z textu ovlivňují 

charakteristiky učícího se subjektu (kognitivní a jazyková kompetence, zájmy a 

motivace, komunikační podmínky zpracování textu) i charakteristiky textu (obsahová 

a jazyková struktura, stimulační a komunikační charakteristiky) (Průcha, 2013, 281).  

Učení z textu zajišťují informace v textu a způsob jejich prezentace. Učení mohou 

významně podpořit textové prostředky, které učícímu se subjektu pomáhají porozumět 

učivu a strukturovat si poznatky do přehledného systému. Mezi tyto prostředky patří 

doslovné pokyny, ale také nadpisy, dělení do odstavců nebo různé formy zvýraznění 

určitých pasáží (Britton, Gulgor, Glynn, 2009, 14). 

Dle teorie Waltera Kintsche (1986, 87) zpracovává učící se subjekt text do dvou 

reprezentací – textbase je zachycení obsahu textu, zatímco situation model je představa 

o popisované situaci v širším kontextu, přičemž pro jeho tvorbu musí mít subjekt 

vybudované hlubší porozumění studovanému oboru. 

Významnou překážkou pro úspěšné učení může být nízká čtenářská gramotnost a 

nedostatečná schopnost porozumění textu. Pokud subjekt učení nedokáže porozumět 

textu, není schopen vykonávat aktivity, které jsou pro učení klíčové (Průcha, 2020, 

200). Neplatí však, že pouhé porozumění textu stačí pro úspěšné učení. Pokud učící se 

subjekt dobře porozumí textu (vytvoří si reprezentaci textbase), může být schopen 

dobře si text zapamatovat, ne ale porozumět problému a aplikovat získané poznatky. 

Kintsch zdůrazňuje, že je rozdíl mezi porozuměním textu a učením se z něho (Kintsch, 

1986, 88). Obecně platí, že situation model lze vytvořit i bez textbase a naopak 

(Kintsch, 1986, 89). 

1.4.3.2. Zohledňování procesu učení z textu při tvorbě učebnic 

Dle výzkumu Solárové a Švece (1998, 60) mohou žáci při učení se z textu používat tři 

styly: hloubkový (žák nad textem přemýšlí, hledá souvislosti, zkoumá argumentaci i 

důsledky, hledá aplikaci nových poznatků), povrchový (žák si z textu nevybírá, učí se 

ho celý, často doslovně, poznatky si dlouhodobě nepamatuje a není schopen je 

aplikovat) a mezistyl (žák je motivovaný k učení, zajímá se o obsah textu, ale 



nevyhovuje mu učení z textu).8 V kontextu Kintschova modelu lze říci, že žák 

s povrchovým stylem si vytváří textbase a žák s hloubkovým stylem si kromě toho 

vytváří situation model. Lze předpokládat, že pro studenty, kteří využívají povrchový 

styl, je důležité, aby terminologie byla odborně správná a jednotná, zatímco pro žáky 

s hloubkovým stylem učení z textu má velký význam systémovost a motivovanost 

termínů. 

Empirické výzkumy ukazují důležitost podoby textu pro učení. Před provedením 

výzkumu o vlivu přepisování učebnic na výsledky učení se soudilo, že učícím se 

subjektům může pomoci použití méně odborné slovní zásoby a jednodušší syntaxe, 

nicméně výzkum neodhalil velké zlepšení. Naopak bylo zjištěno, že nápomocné je 

přidání prvků jako jsou shrnutí, nadpisy nebo typografické odlišení důležitých pasáží 

(Britton, Gulgoz, Glynn, 2009, 7).  

Britton, Gulgoz a Glynn (2009, 15‒20) dále na konkrétních příkladech ukazují některé 

instrukce, které text učícímu se subjektu dává, a nastiňují, jak je může subjekt 

zpracovávat. Upozorňují, že učícímu se subjektu je třeba dávat co nejjasnější informace 

a vše uvádět doslova do souvislostí, protože jedině tak může autor didaktického textu 

zabránit chybné interpretaci. Konkrétně jde zejména o zajištění koherence (například 

opakováním klíčových slov) a doslovnou formulaci informací i pokynů. Doporučení 

lze shrnout takto: pokud situation model9 vyžaduje nějakou práci subjektů učení, musí 

autor textu předpokládat, že ji učící se subjekt vykoná špatně nebo vůbec. Je tedy třeba, 

aby autor textu postupoval tak, aby vytvořit si situation model bylo pro čtenáře co 

nejsnadnější (Brutto, Gulgoz, Glynn, 2009, 20). Z těchto doporučení vyplývá, že pro 

školskou terminologii je podstatné dodržovat jednotnost, protože hromadění 

synonymních termínů může zabránit vytvoření situation model a narušit učení. 

Těmto zjištěním odpovídají i doporučení pro české autory didaktických textů. 

Například Podlahová10 (2012, 241‒244) formuluje následující zásady: koherence 

prezentovaných informací, srozumitelnost a volba jazykových prostředků dle cílové 

skupiny, logická posloupnost uváděných celků, kvantitativní přiměřenost 

prezentovaných informací, začlenění shrnutí na koncích kapitol a závěrečných úkolů. 

Ve vyjadřování je třeba dodržovat požadavky na slohovou čistotu, jednotnou 

terminologii a překlady cizojazyčných termínů. Pro jasnou organizaci textu doporučuje 

dodržovat jednotnost formální úpravy (Podlahová, 2012, 260). 

Porozumění textu se v posledních letech stává důležitým tématem v didaktice 

matematiky, největší pozornost je však věnována vlivu porozumění textu na schopnost 

řešit matematickou slovní úlohu. Tomuto tématu se věnuje například tým pod vedením 

profesorky Vondrové v projektu Podpora integrace matematické, čtenářské a jazykové 

gramotnosti u žáků základních škol (Vondrová; Šmejkalová, 2023) nebo docent 

 
8 Styl učení z textu závisí na vztahu žáka k předmětu. Žáci s pozitivním vztahem k předmětu mívají spíše 

hloubkový styl učení. Zároveň platí, že tento styl mívají žáci s výborným prospěchem. Žáci s horším prospěchem 

se z textu učí spíše povrchovým přístupem (Solárová, Švec, 1998, 62). 
9 Autoři této studie používají termín (mental) representation. 
10 Podlahová ve své publikaci cílí na učební texty určené pro vysoké školy, nicméně tyto zásady lze chápat jako 

univerzální. 



Eisenmann v publikaci Předpoklady žáka pro řešení úloh z  matematiky (Eisenmann, 

2023). 
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