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abstract Mental map as a tool and an object of research in geographical education – Mental 
maps are an object of interest on the part of a number of academic disciplines, including geo-
graphy education. The aim of this article is to discuss different concepts of mental maps in 
geography and pedagogical disciplines and to describe the possibilities of their use as an object 
and tool of geographical education. All of this is subsequently applied in a case study. From the 
methodological point of view, cartographic and statistical methods (aggregated mental map and 
geographical names frequency map) were used in order to assess the pupils’ knowledge (object) 
and to evaluate textbooks (tool). They enable a visual, spatial comparison of topographical terms 
pupils know and which appear in a textbook itself. As a result, we discuss how to use mental 
maps in geographical education theoretically and also practically. However, the conclusions of 
the case study have a limited validity (due to the limited sample), while they indicate important 
contexts for further development of the research.
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1. Úvod

Formovánı́ představ žáků o prostoru jistě nenı́ snadné. Jedná se o proces ovliv-
něný mnoha faktory, které působı́ na vytvářenı́ a kvalitu mentálnı́ mapy žáka. 
Vybavit žáka dostatečně bohatou a přesnou mentálnı́ mapou a zároveň vybavit ho 
dovednostmi s touto mapou dále nakládat, to jsou úkoly, v nichž je v současnosti 
geografické vzdělávánı́ v podstatě nezastupitelné.

Mentálnı́ mapy žáků tvořı́ základ pro vyššı́ formy geografického vzdělávánı́, 
jako je uvědomovánı́ si prostorových souvislostı́ a vazeb (Matějček 2010). V rámci 
výuky zeměpisu by tak měly být rozvı́jeny mentálnı́ mapy žáků i proto, že schop-
nost rozvoje a využitı́ mentálnı́ mapy má praktické využitı́ v životě – cestovánı́, po-
rozuměnı́ děnı́ ve světě a prostorovému důsledku jevů a procesů apod. (Matějček 
2010). Jejich užitı́ a rozvoj je také významným atributem geografického myšlenı́ 
jedince. Z těchto důvodů jsou mentálnı́ mapy nedı́lnou součástı́ kurikulárnı́ch 
dokumentů většiny zemı́ s vyspělým vzdělávacı́m systémem a jsou jednı́m ze 
základnı́ch cı́lů geografického vzdělávánı́.

V modernı́m pojetı́ výuky se v poslednı́ch desetiletı́ch klade zvýšený důraz 
na rozvoj dovednostı́, docházı́ tak k potlačovánı́ významu znalostı́ ve vzdělávánı́. 
Avšak extrémnı́ důraz na dovednosti a absolutnı́ odklon od znalostı́ se v mnohých 
zahraničnı́ch vzdělávacı́ch systémech prokázal být nefunkčnı́. Z toho důvodu 
v současnosti převažuje názor, že je vhodné rozvı́jet dovednosti žáků, ale na zákla-
dě určitého esenciálnı́ho množstvı́ poznatků (označovaných např. jako „powerful 
knowledge“ – „potencujı́cı́ znalosti“; Solem, Lambert, Tani 2013). Mezi ně lze jistě 
řadit i základnı́ mı́stopisné pojmy, které tvořı́ nedı́lnou součást každodennı́ho 
života, neboť jsou nezbytnou komponentou mentálnı́ mapy každého jedince.

Cı́lem článku je na základě rešerše odborné literatury diskutovat různá pojetı́ 
mentálnı́ch map v geografii a pedagogických vědách a naznačit možnosti jejich 
užitı́ v rámci výzkumu geografického vzdělávánı́, ať již jako předmětu zkoumánı́ 
či nástroje umožňujı́cı́ho výzkum dalšı́ch aspektů vzdělávacı́ho procesu. Tı́m tak 
usilujeme o alespoň částečné překlenutı́ problémů plynoucı́ch z pozice geografic-
kého vzdělávánı́ na pomezı́ několika věd, z nichž každý užı́vá vlastnı́ terminologii, 
která nenı́ vždy v souladu s terminologiı́ ostatnı́ch oborů. Navazujı́cı́m cı́lem pak 
je tyto teoretické závěry doložit praktickým užitı́m v rámci přı́padové studie 
mentálnı́ch map žáků jako odrazu mı́stopisu vybraného regionu. Článek se tak 
věnuje nejen otázce, jakým způsobem lze využı́t mentálnı́ mapy v rámci výzkumu 
geografického vzdělávánı́, ale zároveň uvádı́ také praktický přı́klad jejich užitı́.

Geografická jména (mı́stopisné pojmy, zkráceně mı́stopis) jsou známá široké 
veřejnosti a utvářejı́ mentálnı́ mapy po celý život jedince, ale na základnı́ a střednı́ 
škole ve výuce zeměpisu se s nimi pracuje častěji. Proto se dá předpokládat, že 
mentálnı́ mapa se mnohem rychleji vytvářı́ v průběhu povinné školnı́ docházky 
(Catling 1979), kdy na žáky působı́ kromě obvyklých faktorů ovlivňujı́cı́ch percepci 
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a utvářenı́ mentálnı́ mapy ještě faktory obecné pedagogicko-didaktické a faktory 
oborově-didaktické, tj. specifické pro geografii.

2. Mentální mapy

S výzkumem mentálnı́ch map, jako předmětem a nástrojem výzkumu, se v geo-
grafii setkáváme zhruba od 60. let 20. stoletı́. Mentálnı́mi mapami se však zabývá 
široké spektrum oborů, např. geografie, kartografie, pedagogika, psychologie, 
geografické vzdělávánı́, urbanismus a dalšı́, což s sebou přinášı́ nejasnosti ve vy-
mezenı́ klı́čových pojmů spojených s mentálnı́mi mapami. Záměrem této kapitoly 
tak je vnést světlo do těchto nejasnostı́, což považujeme za základnı́ předpoklad 
pro navazujı́cı́ výzkum geografického vzdělávánı́ v této problematice.

Utvářenı́ mentálnı́ch map je úzce spojeno s paměťovými procesy a percepcı́ 
(Sternberg 2009). Při definovánı́ klı́čových pojmů jsme vycházeli předevšı́m z ně-
mecké školy kognitivnı́ psychologie vždy s ohledem na geografické vzdělávánı́. 
Z geografického hlediska lze tento článek zařadit tzv. behaviorálnı́ geografie, 
pro kterou jsou mentálnı́ mapy jednı́m s tematických okruhů, jak zjistit chovánı́ 
člověka v prostoru (Drbohlav 1991). Z hlediska pedagogického je mentálnı́/kogni-
tivnı́ mapa (vı́ce viz kap. 2.2.) jednı́m z prostředků, jak nejsnadněji (Buzan 2007) 
začlenit nové informace (mı́stopisné pojmy) do stávajı́cı́ch kognitivnı́ch struktur 
jedince. Cı́lem geografického vzdělávánı́ však nenı́ pouhá znalost mı́stopisných 
pojmů (geografických jmen), ale žáci majı́ zı́skat povědomı́ o uspořádánı́ prostoru.

2.1. Percepce a mentální reprezentace prostoru

Percepce je v nejobecnějšı́ rovině chápána jako vnı́mánı́ a je definována jako 
„proces, kdy jedinec prostřednictvı́m smyslů a s nimi souvisejı́cı́ch nervových 
center v mozku zı́skává informace o okolnı́ch objektech, kvalitách a vztazı́ch, ale 
také o vlastnı́m vnitřnı́m světě“ (Hartl, Hartlová 2010, s. 663). Informace jedinec 
zı́skává nejenom na základě přı́mé zkušenosti s okolnı́mi objekty, ale také zpro-
středkovaně formou textu, obrazu či zvuku (Kikas 2003). Souhrnně jsou zdroje 
informacı́ označovány jako vnějšı́ mentálnı́ reprezentace (viz obr. 1). Ke zpracová-
nı́ zı́skaných informacı́ v průběhu procesu percepce sloužı́ paměť (obr. 1), kterou 
Sternberg (2009, s. 182) definuje jako „proces, při němž docházı́ ke kódovánı́, 
uskladněnı́ a vybavovánı́ si informacı́“. Z této definice tak vyplývá, že paměť je 
utvářena souborem několika tzv. paměťových procesů. Paměť je možné popisovat 
na základě třı́složkového modelu paměti (obr. 1) dle Atkinson, Shiffrin (1968, cit. 
v Sternberg 2009, s. 186): senzorickou, krátkodobou a dlouhodobou pamětı́. Mezi 
nimiž docházı́ k přenosu (transferu) informacı́.
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Pro senzorickou paměť se někdy též použı́vá výraz okamžitá paměť, která před-
stavuje počátečnı́ úložiště většiny informacı́, které nakonec vstupujı́ do dalšı́ch 
složek paměti (Sternberg 2009). V senzorické paměti jsou informace ukládány 
pouze po velmi krátkou dobu, protože paměť musı́ během chvı́le uvolnit mı́sto 
dalšı́m informacı́m. Pro přesun informacı́ do dalšı́ch složek paměti je určujı́cı́ 
sı́la podnětu (viz obr. 1), která je ovlivněna tı́m, co je pro jedince v danou chvı́li 
důležité (Mareš 2013). Informace pro přesun do dalšı́ch typů paměti jsou kódovány 
do reprezentace, kterou lze uchovat v paměti (Sternberg 2009).

Krátkodobá paměť uchovává informace pouze po omezený čas a s omezenou 
kapacitou (7±2 prvky, Mareš 2013). Jedna z mnoha metod přenosu informacı́ 
z krátkodobé paměti do dlouhodobé paměti je vytvářenı́ spojů a asociacı́ mezi 
novou informacı́ a tı́m, co vı́me a čemu rozumı́me. Spoje vytvářı́me začleňovánı́m 
nových informacı́ do již existujı́cı́ch struktur poznatků. Tento proces je nazýván 
konsolidace (viz obr. 1). Upevněnı́ informacı́ v dlouhodobé paměti probı́há na zá-
kladě procesu opakovánı́, organizovánı́ a upřesňovánı́ nově zı́skaných informacı́ 
(Sternberg 2009). Dlouhodobá paměť tak představuje „myšlenkovou databázi“, ze 
které je možné v přı́padě potřeby vyhledat potřebnou skupinu informacı́ a zpětně 
si ji vybavit (Mareš 2013). Cı́lem vzdělávánı́ (nejen) v geografii pak je dosáhnout 
co nejefektivnějšı́ho přenosu mezi jednotlivými složkami paměti tak, aby došlo 
k minimálnı́m ztrátám mezi senzorickou a dlouhodobou pamětı́. Z pohledu kom-
plexnı́ho rozvoje jedince pak je zásadnı́ naučit se zvládat tento proces.
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Obr. 1 – Percepce prostoru. Zdroj: autorský kolektiv podle Sternberga (2009).
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Výsledkem procesu percepce v mysli jednotlivce je vnitřnı́ mentálnı́ repre-
zentace poznatků, která může být různé povahy v závislosti na oboru, ze kterého 
informace pocházejı́. V geografii (s ohledem na jejı́ specifika) se tak často hovořı́ 
o percepci a mentálnı́ reprezentaci prostoru. Dle Siwka (2011, s. 76) je percepce 
prostoru „obraz okolnı́ho světa, který si každý člověk vytvořı́ ve svém vědomı́“. 
To však neodpovı́dá obecné definici percepce, kterou lze zjednodušeně chápat 
jako proces zı́skávánı́ a zpracovánı́ informacı́. Siwek (2011) tak definoval výsle-
dek percepce prostoru v paměti člověka – vnitřnı́ mentálnı́ reprezentaci prostoru 
(obr. 1), zkráceně kognitivnı́ mapu. Vnitřnı́ mentálnı́ reprezentace (kognitivnı́ 
mapa) může být utvářena na základě bezprostřednı́ zkušenosti s okolı́m nebo 
informace o prostoru mohou být zı́skávány ze sekundárnı́ch zdrojů. Ty nejsou 
odrazem reálné zkušenosti, ale jsou odrazem zprostředkované zkušenosti (obr. 1; 
Golledge, Stimson 1997). V geografickém vzdělávánı́ zprostředkovanou zkušenost 
reprezentujı́ např. mapy, učebnice a učitel. Percepce prostoru tak může být defi-
nována např. jako „proces utvářenı́ obrazu okolnı́ho světa na základě poznatků 
z rozličných zdrojů, který si člověk utvářı́ ve vlastnı́m vědomı́“. Způsob vybavenı́ si 
informacı́ z paměti a jejich zhmotněnı́ jsou součástı́ vnějšı́ mentálnı́ reprezentace 
prostoru – mentálnı́ mapy (viz obr. 1).

Percepce prostoru je složitým souborem procesů v paměti člověka a mentálnı́ 
reprezentace prostoru – kognitivnı́ a mentálnı́ mapa – jsou jejich výsledkem. 

2.2.  Kognitivní, mentální a učivové mapy

Pro mentálnı́ reprezentaci prostoru jsou použı́vány konkrétnı́ termı́ny: kognitivnı́ 
a mentálnı́ mapa. Někteřı́ autoři však tyto klı́čové pojmy chápou jako synonymum 
(Kuipers 1982, srovnej Polišenská 2006, Siwek 2011). V poslednı́ch letech v oblasti 
kognitivnı́ psychologie převládá koncept, který chápe kognitivnı́ mapu jako vnitř-
nı́ a mentálnı́ mapu jako vnějšı́ mentálnı́ reprezentaci prostoru (Zelenka a kol. 
2008). Kognitivnı́ mapou a ani mentálnı́ mapou však nenı́ myšlena mapa v karto-
grafickém pojetı́. Termı́n mapa je však vhodné označenı́ pro zakódovánı́ informacı́ 
(Kuipers 1982). Mapu v kartografickém pojetı́ lze totiž chápat jako prostředek pro 
zakódovánı́ informacı́ o reálném světě s využitı́m kartografických vyjadřovacı́ch 
prostředků. Mentálnı́ mapa představuje formu vybavenı́ si informacı́ z paměti. 
Může mı́t různou podobu, ale obvykle se jedná o grafické znázorněnı́ kognitivnı́ 
mapy, tj. „vnitřnı́ představy o prostředı́/prostoru“ (Drbohlav 1991, srovnej Zelenka 
a kol. 2008, Kuipers 1982).

Pojem mentálnı́ mapa je také v pedagogice použı́ván v souvislosti s vnějšı́ 
mentálnı́ reprezentacı́ poznatků, nikoliv však ve smyslu mentálnı́ reprezentace 
prostoru. Mentálnı́ mapy v pedagogice jsou složeny z klı́čových pojmů, myšlenek 
a jejich vzájemných vztahů (Fisher 2011, Mareš 2011). Ani v tomto přı́padě nenı́ 
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terminologie ustálená, protože pro mentálnı́ mapy tohoto typu jsou zároveň pou-
žı́vána označenı́: pojmové mapy, kognitivnı́ mapy, myšlenkové mapy, sémantické 
mapy, vědomostnı́ mapy, učivové mapy, slovnı́ předivo, pavučina, sı́ťové znázor-
něnı́, mapy mysli ( Fisher 2011). Jirásek (2015) napřı́klad vymezuje rozdı́l mezi 
mentálnı́mi a pojmovými mapami ve vzdělávánı́, kde je mentálnı́ mapa označována 
za „asociativnı́ mapu reprezentujı́cı́ ideje a vztahy mezi myšlenkami“ a pojmová 
mapa jako „relačnı́ metoda zobrazujı́cı́ hierarchickou strukturu subordinace, méně 
obrázková svojı́ podstatou“ (Jirásek 2015, s. 59). Jirásek (2015) a Mareš (2011) také 
uvádějı́, že mentálnı́ mapy jsou graficky (např. barevnost) a obsahově (pojmy, 
 obrazy, symboly a ideje) bohatšı́ než schematické černobı́lé pojmové mapy obsa-
hujı́cı́ pouze pojmy a vazby mezi nimi. Pokud je výzkum zaměřen pouze na jednu 
z oblastı́ např. pedagogika nebo geografie, pak nenarazı́me na problém použı́vánı́ 
stejných termı́nů (např. mentálnı́ mapa) s různým významem. Pokud se však vý-
zkum pohybuje na pomezı́ několika vědnı́ch disciplı́n, např. geografie, pedagogiky 
či obecné didaktiky, pak je již nutné specifikovat vymezenı́ klı́čových pojmů. Men-
tálnı́ mapa v geografickém slova smyslu, tj. obsahujı́cı́ zároveň prostorový aspekt 
informace a nezřı́dka znázorňujı́cı́ část zemského povrchu odraženou v mysli 
jedince, je v určitém slova smyslu mapou. Naopak mentálnı́ mapa v pedagogickém 
pojetı́, tj. znázorňujı́cı́ vztahy mezi pojmy, idejemi a symboly, nenı́ z kartografické-
ho hlediska mapou, ale je schématem. Zejména z tohoto důvodu navrhujı́ Karolčı́k, 
Murtı́nová (2014) použı́t pro tento typ mentálnı́ch map termı́n pojmové mapy.

V literatuře se také můžeme setkat s pojmem myšlenková mapa, která se do pod-
vědomı́ lidı́ dostala zejména ve spojenı́ s publikacı́ Mentálnı́ mapovánı́ ( Buzan 
2007), pozdějšı́ české vydánı́ je pojmenované jako Myšlenkové mapy ( Buzan, 
Buzan 2012). Myšlenková mapa (angl. mind map) dle Buzana (2007) je totéž, co 
v pedagogice pojmová mapa.

Mentálnı́ a pojmové mapy majı́ společný základ. Obě představujı́ ve vzdělávánı́ 
nelineárnı́ reprezentaci pojmů. V pojmových mapách jsou pojmy uspořádány co 
nejlépe a nejpřehledněji a jsou propojeny vazebnými spoji (Mareš 2007). U men-
tálnı́ch map v geografickém pojetı́ pojmy představujı́ geografická jména a jejich 
vztah je primárně udán jejich vzájemnou polohou v prostoru (Lynch 2004), sekun-
dárně pak i jinými vzájemnými vazbami.

Dalšı́ pojem do již značně složité a obtı́žně přehledné terminologické struktury 
pak přinesl Hudeček (2004), který vymezil pojem učivová mapa jakožto druh 
tematické mapy, jejı́ž obsah tvořı́ geografická jména uvedená v učebnici. V uči-
vové mapě jsou geografická jména grafickým znázorněnı́m vážené četnosti jejich 
výskytu v učebnici (Hudeček 2004) a byla užita k hodnocenı́ učiva v učebnicı́ch. 
Bez výše uvedené specifikace učivové mapy geografického typu je možné ji zaměnit 
s učivovou mapou pedagogického typu, která představuje nelineárnı́ reprezentaci 
učiva (Fisher 2011). Kučerová, Novotná, Hátle, Bláha (2014) tak přejmenovali uči-
vové mapy geografického typu na mapy četnosti geografických jmen.
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Z výše uvedeného je zřejmé, že terminologie nenı́ ustálená, protože pedagogika 
i geografie na pojmy nahlı́žı́ rozdı́lným způsobem, který je danému oboru bližšı́. 
V této studii, která je na pomezı́ obou vědnı́ch disciplı́n, budeme použı́vat pro 
reprezentaci geografických jmen v učebnicı́ch zeměpisu pojem mapa četnosti 
geografických jmen a budeme pracovat s kognitivnı́mi a mentálnı́mi mapami 
v geografickém pojetı́.

2.3. Faktory ovlivňující tvorbu a kvalitu mentálních map

Mentálnı́ mapy jsou ovlivňovány faktory, které působı́ na člověka jak při vytvářenı́ 
a ukládánı́ kognitivnı́ mapy, tak při zpětném vybavovánı́ si informacı́ v podobě 
mentálnı́ mapy (viz obr. 1). Mentálnı́ mapy se pod vlivem rozličných faktorů u jed-
notlivců lišı́, přesto lze nalézt společné vlastnosti zejména v geometrii grafického 
znázorněnı́. Křižovatky v mentálnı́ reprezentaci prostoru jsou prezentovány 
mnohem častěji v pravém úhlu, tvary jsou převáděny do symetričtějšı́ podoby, 
nesouběžné linie se vyrovnávajı́, vzájemná poloha objektů je zkreslena dle znalosti 
prostředı́ (Tversky 1981; Waterman, Gordon 1984). Lidé také zkracujı́ vzdálenosti 
mezi mı́sty, která si jsou podobná, nebo mezi těmi, co znajı́ (Hirtle, Jonides 1985). 
V mentálnı́ reprezentaci prostoru mohou být obsaženy neexistujı́cı́ informace a je 
také souhrnem informacı́ z různých časových obdobı́ (Golledge, Stimson 1997). 
Kromě prostorových charakteristik si jedinci fixujı́ k objektům subjektivnı́ po-
znatky (Hirtle, Jonides 1985; Polišenská 2006).

Na utvářenı́ kognitivnı́ch map se podı́lejı́ předevšı́m faktory samotné per-
cepce. Hartl, Hartlová (2010) tyto faktory kategorizujı́ do třı́ základnı́ch skupin: 
fyziologické, psychické a sociálnı́. Oproti tomu Siwek (2011) vymezuje pouze dvě 
skupiny těchto faktorů: psychologickou a kulturnı́ podmı́něnost. V kategorizaci 
dle Siwka (2011) je opominuta skupina fyziologických faktorů, bez kterých by 
percepce nebyla vůbec možná.

Jinı́ autoři kategorie faktorů, které ovlivňujı́ utvářenı́ kognitivnı́ mapy, ne-
uvádějı́, ale opı́rajı́ se o vybrané faktory. Např. Voženı́lek (1997) uvádı́, že podobu 
kognitivnı́ch map ovlivňujı́ vzdělávacı́ instituce, sdělovacı́ prostředky, osobnı́ zku-
šenosti a zkušenosti a názory okolı́. Souhrnně je pak můžeme považovat za vnějšı́ 
faktory neboli za zprostředkovanou zkušenost reprezentace prostoru (viz obr. 1) 
nebo v souladu s klasifikacı́ Hartl, Hartlová (2010) za sociálnı́ faktory, přı́padně 
dle Siwka (2011) za kulturnı́.

Pouze osobnı́ zkušenost lze zařadit do kategorie psychických či psychologických 
(Hartl, Hartlová 2010; Siwek 2011). Štefánková, Drbohlav (2014) považujı́ za jeden 
z nejdůležitějšı́ch faktorů osobnı́ zkušenost, následně pak sociálnı́ postavenı́, věk 
a vzdělánı́. Opět každý z faktorů lze zařadit do jedné z kategoriı́ ve výše uvede-
ných klasifikacı́ch. Lynch (2004) kromě již zmı́něných faktorů uvádı́ dalšı́ klı́čový 
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faktor, a to charakter prostředı́, který lze již obtı́žněji zařadit do některé z výše 
uvedených kategoriı́.

I z tohoto důvodů byla vytvořena dalšı́ typologie faktorů ovlivňujı́cı́ podobu 
mentálnı́ mapy (viz obr. 1) se zvláštnı́m zřetelem na školnı́ prostředı́ (edukačnı́ 
proces) vycházejı́cı́ z výše uvedených klasifikacı́. Z klasifikace Hartl, Hartlová 
(2010) lze využı́t všechny tři kategorie: biologické, psychologické a kulturnı́ a spo-
lečenské (úžeji sociálnı́). Mezi biologické charakteristiky lze zařadit např. pohlavı́ 
(Novotná, Bláha 2012; Drbohlav 1990) či věk, jenž však úzce souvisı́ s kognitivnı́m 
vývojem jedince (vı́ce v Piaget, Inhelderová 2010), který už lze zařadit do psy-
chologických faktorů. Je tedy možné, že věkové skupiny mohou hrát zástupnou 
roli pro jiný faktor. Kromě kognitivnı́ho vývoje jedince pak může psychologické 
faktory zastupovat např. dosažené vzdělánı́ (vı́ce např. Novotná, Bláha 2012; Bláha, 
Pastuchová Nováková 2013). Dosažené vzdělánı́ (ve smyslu určitého sociálnı́ho 
statutu nikoli obsahu) však řadı́me i do kategorie kulturnı́ch a společenských fakto-
rů, protože je také jednı́m z určujı́cı́ch faktorů sociálnı́ho postavenı́ (Štefánková, 
Drbo hlav 2014). Mezi kulturnı́ a společenské faktory lze také řadit faktory uvedené 
Voženı́lkem (1997; viz výše). Kulturnı́ a společenské faktory jsou obecně projevem 
procesu kulturnı́ho působenı́ společnosti (zahrnujı́cı́ i vzdělávacı́ proces), které 
umožňuje žákům vytvářet kognitivnı́ mapu mı́st, které osobně nikdy nenavštı́vili 
(pravděpodobně ani nikdy nenavštı́vı́). Uttal a Sheehan (2014) pak hovořı́ o tzv. 
„cultural ratchet“ nebo Kaščák (2002) o sociálnı́m konstruktivismu. Z kulturnı́ch 
a společenských faktorů lze vyčlenit pro potřeby školnı́ho prostředı́ dva typy fak-
torů, a to obecné pedagogicko-didaktické faktory a specifické oborově-didaktické 
dovednosti. Edukačnı́ materiály lze zařadit do obecných pedagogicko-didaktických 
faktorů, společně s výukovými metodami a formami (Maňák, Švec 2003), styly 
učenı́ a vyučovánı́ a způsoby použı́vánı́ edukačnı́ch prostředků (Sikorová 2010). 
V tomto širšı́m pojetı́ můžeme tuto skupinu faktorů nazvat jako kurikulárnı́, 
do kterých spadajı́ i faktory, které žáci nemohou v průběhu edukačnı́ho procesu 
ovlivnit, např. prostředı́, ve kterém jsou vzděláváni. Jedná se o tzv. fyzikálnı́ faktory, 
které např. Lynch (2004) vymezuje jako samostatnou skupinu. Kromě toho kaž-
dý vyučovaný předmět má svá specifika a v geografii tomu nenı́ jinak, proto byla 
vyčleněna z kulturnı́ch a společenských faktorů ještě skupina specifických oborově-
-didaktických dovednostı́. Mezi ty v přı́padě geografie řadı́me např. geografické zna-
losti a dovednosti (vı́ce např. v Řeznı́čková a kol. 2013) a mapové dovednosti (vı́ce 
např. v Hanus, Marada 2013, 2016), tj. obsahovou složku vzdělávánı́ v geografii.

2.4. Mentální mapa jako nástroj i předmět výzkumu

Mnohé výzkumy v oblasti geografického vzdělávánı́ (ale i vzdělávánı́ obecně) 
směřujı́ předevšı́m do oblasti hodnocenı́ kvality vzdělávacı́ho procesu, či dı́lčı́ch 
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segmentů, jako je kvalita edukačnı́ch materiálů či geografických vědomostı́ 
žáků. Mentálnı́ mapy jako nástroj hodnocenı́ geografických znalostı́ žáků jsou 
použı́vány od devadesátých let 20. stoletı́ (Curtis 2016). Zjišťovánı́ geografických 
znalostı́ zakódovaných do mentálnı́ch map má však delšı́ tradici – např. Piaget již 
v roce 1928 testoval, jak žáci poznávajı́ státy (Kask, Hannust 2013). Společným 
jmenovatelem pro výzkumy zaměřené na mentálnı́ mapy jako nástroj hodnocenı́ 
znalostı́ žáků je testovánı́ přesnosti zakreslenı́ mı́st u žáků, a to jak v globálnı́m, 
tak regionálnı́m měřı́tku (Curtis 2016). Jsou zjišťovány znalosti žáků o světě/ 
regionu, a to nejen prostřednictvı́m mentálnı́ch map (Harwood, Rawlings 2001; 
Saarinen 1988; Wiegand, Stiell 1996a; Gould, White 2002), ale také pomocı́ výčtu 
světových geografických jmen a žákových postojů k nim (Jahoda 1962; Reynolds, 
Vinterek 2016).

Při hodnocenı́ znalostı́ prostřednictvı́m mentálnı́ch map je zpravidla zjišťována 
přesnost grafického znázorněnı́, kterou lze rozdělit do dvou kategoriı́: polohová 
přesnost a obsahová správnost. Obě tyto kategorie vypovı́dajı́ o kvalitě mentálnı́ 
mapy žáka. Zvláštnı́ kategoriı́ pak jsou výzkumy, které zjišťujı́ nejen znalosti, ale 
i postoje žáků k jednotlivým objektům v mapě. Polohovou přesnostı́ je myšlena 
zejména vzájemná poloha objektů, jejich velikost a tvar (Wiegand, Stiell 1996b). 
Obsahovou správnost představuje zejména skutečnost zakreslenı́ objektů (Har-
wood, Rawlings 2001) a jejich správné pojmenovánı́ (Chiodo 1997, Metz 1990). 
Téměř opomı́jená kategorie hodnocenı́ je náplň mentálnı́ mapy. Náplnı́ mapy je 
myšlena mı́ra grafické zaplněnosti (Čapek, Mikšovský, Mucha 1992). Ve zjedno-
dušené podobě tak lze považovat počet zakreslených prvků v mentálnı́ mapě žáka 
za tzv. náplň mentálnı́ mapy. Této problematice se věnovali např. Bláha, Pastuchová 
Nováková (2013), Hátle (2010), Saarinen a MacCabe (1995). Náplň mentálnı́ mapy 
by neměla být opomı́jena a považujeme ji za třetı́ složku kvality mentálnı́ mapy.

Mentálnı́ mapy je také možné považovat za nástroj hodnocenı́ znalostı́ mı́s-
topisu nejen u žáků, ale i u učitelů (Wiegand, Stiell 1997a), ale také jako jeden 
z diagnostických nástrojů užı́vaných učiteli (Curtis 2016) při reflexi vyučovacı́ho 
procesu.

Ve výuce však nenı́ přı́tomný pouze učitel a žák, ale jsou také použı́vány edu-
kačnı́ prostředky, které speciálně ve vyučovacı́ch hodinách zeměpisu rozvı́jejı́ 
mı́stopisné znalosti a dovednost lokalizace objektů. Hodnocenı́ kvality edukačnı́ch 
prostředků z hlediska mı́stopisného obsahu se v poslednı́ch letech věnovalo ně-
kolik studiı́ (Hátle 2010; Tkáčová 2014; Novotná, Bláha 2012).

Obecně ve výzkumech zabývajı́cı́ch se hodnocenı́m edukačnı́ch prostředků jsou 
použı́vány zejména metody dotaznı́ku nebo rozhovoru (Knecht, Najvarová 2008; 
Janko 2012), při kterých docházı́ k ovlivněnı́ respondenta kladenými otázkami, tj. 
docházı́ k sémantickým problémům při sestavovánı́ otázek v rámci sociologických 
metod (Bláha, Hudeček 2010). K hodnocenı́ edukačnı́ch prostředků z hlediska mı́s-
topisného obsahu jsou vhodné mentálnı́ mapy právě proto, že během prováděného 
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výzkumu nejsou respondentům pokládány žádné otázky (Bláha, Hudeček 2010), 
ale jsou požádáni, aby graficky znázornili geografické objekty vybraného regionu.

Využitı́ mentálnı́ch map ve výzkumu geografického vzdělávánı́ také narážı́, 
stejně jako jiné metody, na své limity použitı́. Prvnı́m úskalı́m využitı́ mentálnı́ch 
map je subjektivita a značná individualita jednotlivých výstupů (Lynch 2004), což 
je nezbytné brát vždy v potaz při sestavovánı́ metodologického postupu šetřenı́ 
i při analýze a interpretaci zı́skaných dat. Tento nedostatek lze do jisté mı́ry eli-
minovat stanovenı́m kritériı́ pro výběr respondentů. Např. pokud se účastnı́ žáci 
jedné třı́dy, kteřı́ jsou ovlivňováni ve školnı́m prostředı́ stejnými faktory (např. 
pojetı́ výuky učitelem, vzdělávacı́ obsah v učebnici, použı́vané školnı́ atlasy), pak 
lze v jejich mentálnı́ch mapách nalézt určité pravidelnosti. Problematickým mı́s-
tem mohou být mı́stopisné pojmy, které žáci znajı́ bez jejich polohového určenı́. 
Takové pojmy nejsou z hlediska utvářenı́ představ o prostoru (kognitivnı́ mapy) 
významné (viz Matějček 2010). Dalšı́m uváděným limitem, ačkoliv neprokáza-
ným, ale často uvažovaným, jsou výtvarné dovednosti respondenta, tj. dovednost 
graficky znázornit své znalosti o prostoru na informačnı́ médium (Bell, Iong 
2009). I přes uvedené limity z pohledu geografického vzdělávánı́ je pro zjištěnı́ 
znalosti prostorových vazeb mezi geografickými objekty v podstatě nenahraditel-
ná. Stejně tak pro zjištěnı́ kvality edukačnı́ch materiálů z hlediska mı́stopisného 
obsahu ve smyslu jejich použitelnosti má tato metoda také významnou a v mnoha 
ohledech novou a dosud přı́liš nevyužı́vanou roli.

3. Případová studie: mentální reprezentace Afriky

Cı́lem této přı́padové studie nenı́ vytvořit obecné závěry o znalostech mı́stopisu 
žáků či kvalitě obsahu učebnic, ale má poukázat na možná metodologická využitı́ 
mentálnı́ch map žáků, a to jak jako předmětu výzkumu geografického vzdělá-
vánı́, tak jako nástroje výzkumu. Výzkum vycházı́ z předpokladu, že učebnice 
jsou významným zdrojem pojmů ve výuce, a proto zde vyskytujı́cı́ se geografická 
jména majı́ vliv na výslednou podobu mentálnı́ mapy žáků. Jak bylo zmı́něno výše, 
do procesu formovánı́ mentálnı́ mapy vstupuje velké množstvı́ faktorů. I s vědo-
mı́m toho jsme v této přı́padové studii přijali takto do značné mı́ry redukovaný 
předpoklad.

3.1. Metodika

Pro přı́padovou studii byla vybrána sedmá třı́da základnı́ školy Táborská v Praze 4. 
Výzkumu se zúčastnilo 24 žáků jedné třı́dy, z toho 9 chlapců a 15 dı́vek ve věku 
13–14 let. Vzhledem k tomu, že přı́padovou studiı́ jsme chtěli postihnout běžnou 
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třı́du na základnı́ škole, pak na danou třı́du nebyly kladeny žádné speciálnı́ po-
žadavky kromě toho, že v daném školnı́m roce (2009/2010) musela ve zkoumané 
třı́dě proběhnout výuka Regionálnı́ geografie Afriky. Výzkum probı́hal během 
jedné vyučovacı́ hodiny zeměpisu (tj. 45 minut) za přı́tomnosti učitele. Cı́lem bylo 
zachovat co nejpřirozenějšı́ prostředı́ školy.

Na začátku vyučovacı́ hodiny dostali žáci za úkol nakreslit obrys Afriky včetně 
všech pojmenovaných geografických objektů, na které si vzpomenou. Jak bylo 
zjištěno z doposud existujı́cı́ch výzkumů, tak při kresbě mentálnı́ mapy většinou 
selhává vybavenı́ si informacı́ z kognitivnı́ mapy (Sternberg 2009), proto v tomto 
výzkumu byl žákům poskytnut seznam kategoriı́ pojmenovaných geografických 
objektů, které majı́ zakreslovat (např. ostrovy, pohořı́, města, státy). Na kresbě 
každý z žáků pracoval samostatně, protože cı́lem bylo zjistit mentálnı́ reprezentaci 
Afriky každého přı́tomného žáka. Poté, co všichni dokončili kresbu své mentálnı́ 
mapy, dostali k vyplněnı́ dotaznı́k obsahujı́cı́ sedm otázek zaměřených na základnı́ 
charakteristiky žáka (pohlavı́, věk, známka ze zeměpisu) a zprostředkovanou zku-
šenost mentálnı́ reprezentace prostoru (dle Voženı́lka 1997). Dotaznı́k s mentálnı́ 
mapou byly anonymnı́ a pro dalšı́ zpracovánı́ byly spárovány na základě přiřaze-
ného osobnı́ho čı́sla žáků.

Pro objasněnı́ informacı́ z mentálnı́ch map žáků, identifikaci osobnı́ho pojetı́ 
výuky učitelem a průběh výuky regionálnı́ geografie Afriky, byl proveden polo-
strukturovaný rozhovor s učitelem. Samotný rozhovor byl nahráván prostřednic-
tvı́m záznamového zařı́zenı́.

3.1.1. Metody analýzy dat

Zı́skaná data byla zpracovávána jako přı́padová studie, která tak jak ji popisuje 
Yin (2003) nemá přesně definované analytické nástroje. V rámci přı́padové studie 
tak mohou být použity jak kvalitativnı́, tak kvantitativnı́ metody výzkumu. Jak 
upozorňuje Hendl (2012), mnohdy jsou kvantitativnı́ metody v rámci přı́padové 
studie pro nereprezentativnost dat opomı́jeny. Yin (2003) dokonce doporučuje 
v rámci přı́padové studie použı́t i metody kvantitativnı́ho výzkumu, protože mo-
hou poukázat na obecné trendy v datech o zkoumané skupině. V rámci přı́padové 
studie tak nenı́ nutné orientovat se pouze na jedinečnost údajů o respondentech. 
Samotné využitı́ metod závisı́ však na povaze dat, které v rámci přı́padové studie 
byly použity (Švařı́ček, Šeďová 2007)¹.

Na základě výše uvedeného jsme samotnou analýzu dat rozdělili do třech částı́: 
(1) analýza mentálnı́ch map žáků ve vztahu k informacı́m zı́skaných v dotaznı́ku, 

¹ V přı́padě této studie (s ohledem na jejı́ cı́le) jde o ukázku využitı́ mentálnı́ch map ve výzkum 
a ukázku jejich vyhodnocenı́. Proto jsou užity kvantitativnı́ metody i na malém vzorku, avšak 
výsledky jsou interpretovány s ohledem na jejich omezenou platnost.
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(2) analýza rozhovoru s učitelem a (3) analýza učebnic z hlediska mı́stopisného 
obsahu.

Pro analýzu kvality mentálnı́ch map žáků byla zvolena metoda agregované 
mentálnı́ mapy (podrobněji kap. 3.1.2). Při analýze mentálnı́ch map jsme brali 
na zřetel limity, které metoda mentálnı́ch map ve výzkumu má.

Druhá část zahrnovala analýzu řı́zeného rozhovoru s učitelem. Řı́zený rozho-
vor měl za cı́l zjistit učitelovo pojetı́ výuky zeměpisu a průběh samotné výuky 
regionálnı́ geografie Afriky ve zkoumané třı́dě za účelem interpretace informacı́ 
vyplývajı́cı́ch z hodnocenı́ mentálnı́ch map žáků. Vzhledem k účelu rozhovoru – 
zjistit dodatečné informace k mentálnı́m mapám žáků – nebude rozhovoru věno-
vána samostatná kapitola. Z rozhovoru byl vytvořen částečný přepis, na nějž jsme 
aplikovali metody obsahové analýzy textu. Při zpracovánı́ informacı́ z rozhovoru 
jsme postupovali standardnı́m způsobem, tak jak je uvedeno v Hendl (2012). Důle-
žitým poznatkem, který byl zı́skán z rozhovoru s učitelem, bylo, že ve výuce byla 
použı́vána učebnice: Zeměpis 7: učebnice pro základnı́ školy a vı́celetá gymnázia 
(Dvořák, Kohutová, Taibr 2005) od nakladatelstvı́ Fraus, přičemž z učitelova pojetı́ 
výuky vyplývá, že se jedná o dominantnı́ zdroj informacı́ ve výuce a je intenzivně 
využı́ván. Zároveň od učitele byly zjištěny dalšı́ informace ohledně dalšı́ch použı́-
vaných edukačnı́ch prostředků ve výuce.

V rámci přı́padové studie je pak naznačeno praktické využitı́ výše uvedených 
teoretických přı́stupů, přičemž je věnována pozornost vzájemné souvislosti men-
tálnı́ mapy žáků a obsahu učebnic užı́vaných ve výuce – nejprve je tedy mentálnı́ch 
map užito jako předmětu výzkumu (hodnocenı́ mentálnı́ch map žáků) a následně 
i jako výzkumného nástroje (pro hodnocenı́ obsahu učebnice). K dı́lčı́m analýzám 
je užito agregované mentálnı́ mapy žáků a mapy četnosti geografických jmen.

3.1.2. Agregovaná mentální mapa žáků

Při hodnocenı́ kvality mentálnı́ch map žáků byla použita tři základnı́ kritéria: 
polohová přesnost, obsahová správnost a náplň mapy. Kritéria hodnocenı́ kvality 
mentálnı́ mapy vypovı́dajı́ o komplexitě geografických mı́stopisných znalostı́. 
Polohová přesnost zakreslených pojmenovaných objektů byla pouze zohledněna. 
Nebyl hodnocen tvar zakresleného kontinentu ani přesnost zakreslenı́ jednotli-
vých pojmenovaných objektů, ale věnovala se pozornost správné relativnı́ poloze 
objektů. Z hlediska obsahové správnosti byla považována za správná i zkomolená 
geografická jména, jejichž názvy byly čitelné. Poslednı́m kritériem hodnocenı́ byla 
náplň mapy, tj. ve zjednodušené podobě počet zakreslených prvků v mentálnı́ 
mapě žáka.

Pro hodnocenı́ geografických znalostı́ žáků byla použita metoda agregované 
mentálnı́ mapy, jejı́ž celková koncepce vycházı́ z Lynch (2004). Jedná se o kvanti-
tativnı́ metodu založenou na četnostech znázorněnı́ objektů v mentálnı́ch mapách 
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žáků (Kynčlová, Hudeček, Bláha 2009). Agregovaná mentálnı́ mapa tak představu-
je souhrnné znalosti mı́stopisu žáků a určuje, s jakou pravděpodobnostı́ by mohli 
žáci daný mı́stopisný pojem znát. To znamená, že čı́m je četnost mı́stopisného 
pojmu v agregované mentálnı́ mapě vyššı́, tı́m je pravděpodobnějšı́, že daný mı́s-
topisný pojem budou žáci znát.

Do agregované mentálnı́ mapy byly zaneseny pouze ty mı́stopisné pojmy, jejichž 
četnost dosáhla dvou bodů, tj. alespoň dva žáci daný pojem znázornili. Ostatnı́ 
pojmy byly považovány za osamocená pozorovánı́. Na podkladě datové sady World 
maps od společnosti ESRI byly jednotlivé mı́stopisné pojmy prostorově vizualizová-
ny v prostředı́ geografických informačnı́ch systémů (software ArcGIS). Do agrego-
vané mentálnı́ mapy byly mı́stopisné pojmy zaneseny prostřednictvı́m bodových, 
liniových a plošných znaků. Četnosti mı́stopisných pojmů byly rozděleny do třech 
kategoriı́ (intervalů): nı́zká, střednı́ a vysoká.

3.1.3. Mapa četnosti geografických jmen

S mı́stopisnými pojmy se žáci v nejvyššı́ mı́ře setkávajı́ zpravidla v učebnicı́ch 
regionálnı́ho zeměpisu. Sdělovaný obsah učiva v učebnicı́ch mı́vá zpravidla li-
neárnı́ povahu se zvýrazněnými důležitými pojmy. Text je strukturován do kapitol 
a podkapitol, což tvořı́ pro žáky opěrné body při učenı́ se z textu (Mareš 2007). 
I v těchto výrazových prostředcı́ch se mohou objevit mı́stopisné pojmy a nejenom 
v nich, objevujı́ se v otázkách a úkolech, ve shrnutı́ klı́čových informacı́ a jsou sou-
částı́ grafů, tabulek, map nebo i fotografiı́ a obrázků. Užitı́ pojmů tak lze přiřadit 
různou váhu z pohledu uživatele učebnice.

Metodika vytvořenı́ mapy četnosti geografických jmen vycházı́ z Hudečka 
(2004, s. 55). Z analyzované učebnice Zeměpis 7: učebnice pro základnı́ školy a vı́-
celetá gymnázia (Dvořák, Kohutová, Taibr 2005) byl vybrán pouze relevantnı́ oddı́l 
vztahujı́cı́ se k regionálnı́mu zeměpisu Afriky. Z učebnice byly vypsány všechny 
mı́stopisné pojmy vztažené k Africe. Tyto pojmy byly roztřı́děny do kategoriı́. Ka-
tegorie a jejich váhový koeficient byly stanoveny na základě psychologického půso-
benı́ učebnı́ho textu (Mareš 2007). Text, který je zvýrazněn, ať už velikostı́, barvou 
nebo odlišným řezem pı́sma, je pro žáka snadněji zapamatovatelný a snadněji se 
mu vybavuje z paměti než text, který je součástı́ souvislého textu nebo dokonce 
poznámky pod čarou (pro tu je často použı́vána menšı́ velikost textu než pro výkla-
dový text). Za nejdůležitějšı́ jsou považovány nadpisy – nejvýraznějšı́ prvky svou 
velikostı́ a často i barvou, zvýrazněné pojmy odlišným řezem pı́sma nebo podměty 
ve větách. Za méně významné byly považovány dalšı́ pojmy v textu, poznámkách, 
závorkách a pojmy uvedené u nonverbálnı́ch prvků (Kučerová, Novotná, Hátle, 
Bláha 2014). K nižšı́ významnosti nonverbálnı́ch prvků nás vedly již existujı́cı́ 
výzkumy (Janko 2012), které uvádı́, že nonverbálnı́ prvky se v textu vyskytujı́ bez 
návaznosti na hlavnı́ text, čı́mž se ztrácı́ kontext, a tı́m klesá i významnost pojmů.
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Stejně jako v mentálnı́ch mapách žáků i tady byla zaznamenávána četnost jed-
notlivých geografických jmen vyskytujı́cı́ch se v učebnici, s rozdı́lem, že jednotlivé 
četnosti byly třı́děny do výše uvedených kategoriı́ na základě pozice v textu. Uve-
dené četnosti pak byly váženy statistickým koeficientem dané kategorie (viz tab. 1).

Až následný součet vážených četnostı́ představoval výslednou váženou hodno-
tu četnosti, která byla zanesena do mapy. Do mapy však byly zaneseny pouze ty 
pojmy, jejichž vážená hodnota četnosti byla vı́ce než čtyři body. Mı́stopisný pojem 
se tak v učebnici musı́ vyskytovat alespoň u dvou nonverbálnı́ch prvků nebo být 
vedlejšı́m pojmem v textu a zároveň se musı́ vyskytovat u jednoho nonverbálnı́ho 
prvku. Naopak pojmům v nadpise nebo zvýrazněným odlišným řezem pı́sma stačı́ 
být v učebnici pouze jednou. Pro kartografickou vizualizaci byl použit stejný počet 
intervalů v kategoriı́ch: nı́zká, střednı́ a vysoká.

3.2. Hodnocení mentálních map Afriky u žáků základních škol²

Agregovaná mentálnı́ mapa potvrzuje, že jednotlivé mentálnı́ mapy žáků zkoumané 
třı́dy (dále jen žáci) jsou odlišné, a to z hlediska obsahu i náplně. Na rozdı́lný obsah 
a náplň mentálnı́ch map majı́ vliv faktory ovlivňujı́cı́ utvářenı́ a kvalitu mentálnı́ 
mapy. Jeden z klı́čových biologických faktorů – věk – byl eliminován výběrem 

² Výsledky uvedené v textu přı́padové studie se vždy vztahujı́ pouze k výzkumnému vzorku 
této studie a s ohledem na jeho malý rozsah nenı́ možné zobecňovat na širšı́ školnı́ popula-
ci. S ohledem na zacı́lenı́ tohoto přı́spěvku tak je účelem textu mimo jiné naznačit způsoby 
hodnocenı́ mentálnı́ch map žáků jako předmětu výzkumu geografického vzdělávánı́.

Tab. 1 – Ukázka tabulky geografických jmen z analyzované učebnice zeměpisu

Geografické jméno 
(místopisný pojem)

Četnost výskytu pojmu v kategoriích Statistická 
hodnota

(v bodech)nadpis hlavní 
pojem

vedlejší 
pojem

pojem 
v mapě

pojem 
u obrázku

pojem 
v grafu

váha 15 5 2,5 2 3 2

Sahara 1 12 5 50
Guinejský záliv 1 8 35
JAR 1 8 1 28
Nil 7 1 3 26,5
Egypt 1 4 1 18
Mys Dobré naděje 2 1 1 15,5
Nigérie 1 3 1 15,5
Demokratická 
republika Kongo

1 2 1 13

Káhira 1 1 2 13
Zambezi 1 1 3 11,5
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respondentů stejného věku, proto by v mentálnı́ch mapách neměly být viditelné 
rozdı́ly vzniklé rozdı́lnou úrovnı́ kognitivnı́ho vývoje žáka (Piaget, Inhelderová 
2010). Naopak dalšı́ z biologických faktorů – pohlavı́ – by se měl v mentálnı́ch 
mapách žáků projevit. Bohužel nı́zký počet respondentů neumožňuje aplikovat 
kvantitativnı́ metody výzkumu, ale i na malém vzorku dat (a s vědomı́m limitů ta-
kových závěrů) lze vypozorovat trend, že mentálnı́ mapy chlapců jsou naplněnějšı́ 
(cca 12 pojmů v porovnánı́ s průměrnými 9 pojmy u dı́vek) než mentálnı́ mapy 
dı́vek (viz tab. 2). Dalšı́m důležitým kulturně-společenským faktorem je prospěch 
ze zeměpisu. V závislosti na tomto faktoru lze vysledovat, že žáci s lepšı́m prospě-
chem majı́ mentálnı́ mapy naplněnějšı́ a obsahově bohatšı́ (žáci hodnoceni výborně 
znázornili v průměru přes 13 pojmů, ostatnı́ cca 9 pojmů).

Z agregované mentálnı́ mapy (viz obr. 2) je patrné, že si žáci pamatujı́ geo-
grafické objekty, které jsou v kartografických produktech znázorněny plochou 
(areálová metoda), např. Sahara, Jihoafrická republika, Demokratická republika 
Kongo. Tyto výsledky jsou z části potvrzeny i výsledky výzkumů Rittschof, Griffin, 
Custer (1998), Rittschof, Kulhavy (1998). Plošné geografické objekty jsou v mapě 
nejvýraznějšı́m kartografickým vyjadřovacı́m prostředkem (Čapek, Mikšovský, 
Mucha 1992). Je tak možné konstatovat, že zapamatovánı́ si geografických objektů 
je ovlivněno jejich velikostı́ včetně velikosti popisu, což dokládá alespoň z části 
Wiegand (2006). V agregované mentálnı́ mapě (viz obr. 2) se na základě kritéria 
velikosti objektů objevila téměř prázdná oblast Guinejského zálivu, kde se nacházı́ 
uskupenı́ nejmenšı́ch států Afriky. Jiné vysvětlenı́ by se nabı́zelo, kdyby oblast 
Guinejského zálivu nebyla dostatečně probı́rána při samotné výuce, ale v tomto 
přı́padě při rozhovoru bylo zjištěno, že učitel postupoval podle učebnice, která se 
oblasti Guinejského zálivu věnuje stejně, jako jiným oblastem Afriky.

Dle agregované mentálnı́ mapy (viz obr. 2) majı́ žáci největšı́ potı́že zapama-
tovat si liniové prvky, které jsou zde zastoupeny pouze vodnı́mi toky. S největšı́ 
pravděpodobnostı́ u liniových prvků hraje největšı́ roli umı́stěnı́ popisu podél linie 
pouze na určitém úseku linie vodnı́ho toku. Žáci ji tak mnohdy nevnı́majı́ jako 
celek, což ztěžuje zapamatovánı́ si tohoto typu geografického objektu (Wiegand 

Tab. 2 – Počet místopisných pojmů v mentálních mapách žáků dle pohlaví a známky ze zeměpisu

Os. číslo 14 23 15 20 19 17 10 12 21 22 4 9

Počet pojmů 22 20 18 16 15 15 12 12 12 11 10 10
Pohlaví m m m m m ž ž ž ž ž ž ž
Známka 1 1 1 3 3 1 2 1 2 2 2 2

Os. číslo 16 8 11 18 3 7 24 5 6 1 2 13

Počet pojmů 10 9 9 9 7 6 6 5 5 5 3 0
Pohlaví ž m ž ž ž ž ž m m ž ž m
Známka 1 2 1 1 2 3 3 . 2 1 3 .
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2006). Mnohdy liniové prvky v obecně geografické mapě jsou hůře čitelné dı́ky 
použitı́ barevné hypsometrie pro znázorněnı́ výškopisu. Na obdobný problém 
v turistických mapách upozorňujı́ také Novotná, Bláha (2012).

Dalšı́m společným jmenovatelem mentálnı́ch map žáků je rostoucı́ četnost 
geografických objektů s klesajı́cı́ vzdálenostı́ od Evropy, zde bez rozdı́lu typu 
kartografické reprezentace (bod, linie, plocha). Jak uvádı́ Siwek (2011), s rostoucı́ 
vzdálenostı́ od mı́sta bydliště klesá množstvı́ geografických objektů, které si člověk 
pamatuje. Zároveň severnı́ Afrika je často vyobrazena v kartografických produk-
tech společně s Evropou. Tuto skutečnost je vhodné zařadit do skupiny kulturnı́ch 
a společenských faktorů. Kromě toho zde může hrát roli osobnı́ zkušenost (Vože-
nı́lek 1997), protože pobřežı́ Středozemnı́ho moře, zvláště pak Tunisko a Egypt, 
je častou destinacı́ letnı́ch dovolených. Tento faktor byl zjišťován prostřednictvı́m 
dotaznı́ku, ve kterém bylo zjištěno, že pět žáků navštı́vilo Afriku. Z mentálnı́ch 
map těchto žáků však nenı́ patrné, že by se jejich znalosti geografických objektů 
soustředily pouze do jedné navštı́vené oblasti; rozmı́stěnı́m a počtem geografic-
kých objektů odpovı́dajı́ jejich znalosti znalostem jejich spolužáků.

Zdá se, že dalšı́m významným faktorem pro zapamatovánı́ si objektů je asociace 
názvů dle podobnosti, kde asociaci lze definovat jako: „obecně naučené spojenı́ 
mezi dvěma nebo vı́ce prvky, kterým můžou být představy, pojmy, myšlenky 
apod.“ (Průcha, Walterová, Mareš 2009, s. 20). Asociace je také jeden z paměťo-
vých procesů (psychologických faktorů), jak začleňovat informace do již existujı́-
cı́ch struktur poznatků (vı́ce Sternberg 2009), proto se žákům snadněji pamatujı́ 
geografická jména s podobným jménem, jako např. Kongo (stát), Demokratická 
republika Kongo, Kongo (vodnı́ tok) a Konžská pánev nebo také Viktoriino jezero 
a Viktoriiny vodopády, ačkoliv jsou od sebe vzdáleny tisı́ce kilometrů.

Znalosti mı́stopisných pojmů u žáků této třı́dy tak závisejı́ na mnoha faktorech, 
z nichž některé na žáky působı́ dlouhodobě a v širšı́m rozsahu (kartografické 
produkty, učitel, učebnice), jiné zase intenzivně v určitou chvı́li a výběrově, tj. 
zacı́leně na konkrétnı́ problematiku (dokumentárnı́ filmy, televiznı́ zprávy, no-
vinové články). To, jestli si však žáci daný geografický objekt zapamatujı́, je také 
dáno jejich biologickými a psychologickými charakteristikami. 

3.3. Hodnocení učebnic s využitím mentálních map žáků³

Je samozřejmé, že některé mı́stopisné pojmy se žákům pamatovaly snáz jiné zase 
hůře, protože na zapamatovánı́ si mı́stopisných pojmů má vliv nesčetné množstvı́ 

³ Také výsledky obsažené v této kapitole se vztahujı́ pouze k výzkumnému vzorku přı́padové 
studie a k učebnici jı́m použı́vané. Majı́ tak velmi omezenou platnost. Nicméně dokreslujı́ 
způsob užitı́ mentálnı́ch map jako nástroje výzkumu geografického vzdělávánı́.
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faktorů. Je však dostačujı́cı́, aby si žáci měli zapamatovat pouze klı́čová geografická 
jména z celého regionu, nebo by si žáci měli pamatovat i dalšı́ geografická jména 
z různých regionů Afriky, tak aby jejich mentálnı́ mapa byla obsahově i prostorově 
vyváženějšı́? Odpověď je nezbytné hledat v cı́lech geografického vzdělávánı́, ale 
také v učitelově osobnı́m pojetı́ výuky.

Žáci této třı́dy znajı́, jak ukazuje tato přı́padová studie stejně jako výzkum Bláha, 
Pastuchová Nováková (2013), v průměru deset mı́stopisných pojmů z regionu, což 
je v porovnánı́ s počtem mı́stopisných pojmů v nejvyššı́ kategorii v mapě četnosti 
geografických jmen o čtyři mı́stopisné pojmy vı́c.

Z hlediska polohy mı́stopisného pojmu v textu učebnice se jevı́ pro žáky důle-
žitějšı́ četnost opakovánı́ mı́stopisného pojmu v učebnici jako vedlejšı́ho pojmu 
(např. Sahara) než to, že se objevı́ v nadpise kapitoly (např. Guinejský záliv). 
Ačkoliv nadpis je důležitým a jednı́m z nejvýraznějšı́ch prvků učebnice, zdá se, 
že žáci nevěnujı́ při práci s učebnicı́ nadpisu relevantnı́ zájem, což potvrzujı́ i dalšı́ 
výzkumy zaměřené na práci s textem (Červenková, Miklošı́ková, Malčı́k 2015). 
Žáci zakreslili spı́še mı́stopisný pojem, který byl v textu zopakován častěji než 
ten, u kterého bylo použito zvýrazněnı́ textu (viz tab. 3).

Obrazový materiál v učebnici – druhý nejvýraznějšı́ prvek učebnice z hlediska 
znalosti mı́stopisných pojmů – je podstatný, protože pokud se mı́stopisný pojem 
objevil v některém z grafických prvků, zejména pak u fotografiı́ (např. Sahara, 
Káhira), pak byla většı́ pravděpodobnost, že žáci této třı́dy jej zakreslili do své 
mentálnı́ mapy (viz obr. 2).

Pro zvýšenı́ pravděpodobnosti zapamatovánı́ si mı́stopisných pojmů u žáků 
použı́vajı́cı́ch učebnici je z hlediska mı́stopisného obsahu učebnice důležité, aby 
mı́stopisný pojem byl v učebnici zopakován několikrát a zároveň byl ilustrován 
konkrétnı́m obrazovým materiálem. Zároveň by bylo vhodné navýšit počet klı́-
čových mı́stopisných pojmů v učebnici, a to i s ohledem na prostorově „prázdná“ 
mı́sta v mentálnı́ch mapách žáků a s důrazem na liniové prvky v celém regionu.

Tab. 3 – Závislost četnosti prvků v učebnici a četnosti prvků v agregované mentální mapě 

Četnost místopisných pojmů v učebnici a četnost znázornění
v agregované mentální mapě

Korelační
koeficient

nadpis −0,08
hlavní pojem 0,26
vedlejší pojem 0,45
pojem v mapě −0,01
pojem u obrázku 0,35
pojem u grafu 0,12
vedlejší pojem a pojem u obrázku 0,47
celkem v textu 0,46
celkem v obrazovém materiálu 0,33
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4. Závěr

K rozvoji mentálnı́ch map jedince docházı́ jak v průběhu formálnı́ho, tak i nefor-
málnı́ho vzdělávánı́, přičemž do tohoto procesu vstupuje množstvı́ faktorů. Jejich 
znalost a obecně odborná orientace v této problematice tak mohou být zásadnı́ pro 
efektivitu práce s žáky v rámci formálnı́ho vzdělávánı́. Situaci však komplikuje ne-
přehledná terminologie plynoucı́ z vlivů geografie, pedagogiky a obecné didaktiky 
na oblast geografického vzdělávánı́. Cı́lem této studie tak bylo diskutovat různá 
pojetı́ mentálnı́ch map (a to na základě rešerše odborné literatury) a následně 
přı́padovou studiı́ naznačit možnosti užitı́ mentálnı́ch map v rámci výzkumu 
geografického vzdělávánı́. Tato studie byla realizována na 24 žácı́ch ve věku 
13–14 let a byla zaměřena na výzkum žákovských mentálnı́ch map Afriky – kresba 
mentálnı́ mapy (s využitı́m seznamu geografických objektů) byla doplněna žákov-
ským dotaznı́kem a rozhovorem s vyučujı́cı́m. Kombinacı́ různých výzkumných 
metod (rešerše literatury, přı́padové studie s využitı́m mentálnı́ mapy, dotaznı́ku 
a rozhovoru) lze formulovat následujı́cı́ zobecněnı́, přičemž tvrzenı́ vycházejı́cı́ 
z přı́padové studie je potřeba vnı́mat s ohledem na limity plynoucı́ z omezeného 
rozsahu výzkumného vzorku.

Mentálnı́ mapy nejsou utvářeny pouze na základě bezprostřednı́ interakce 
s prostředı́m, ale také zprostředkovaně skrze obrazový materiál (např. mapy, 
fotografie) a psaný text (Tversky 2000), který ve výukovém procesu představujı́ 
předevšı́m kartografické produkty a učebnice.

Na základě výše diskutované literatury a během výzkumu zjištěných dat jsme 
považovali učebnici a mı́stopisné pojmy v nı́ za jeden z hlavnı́ch edukačnı́ch či-
nitelů (řazeno do obecně pedagogicko-didaktických faktorů) ovlivňujı́cı́ utvářenı́ 
a kvalitu mentálnı́ mapy u zkoumané skupiny respondentů. Učebnice však nenı́ 
jediným faktorem ovlivňujı́cı́m utvářenı́ a kvalitu mentálnı́ mapy žáků. Mezi 
dalšı́ identifikované faktory, které u zkoumané skupiny žáků ovlivnily četnost 
zakreslených prvků (naplněnost mentálnı́ mapy), patřily pohlavı́ respondentů 
a jejich známka ze zeměpisu. Rozdı́ly v naplněnosti mentálnı́ch map mezi chlapci 
a dı́vkami potvrzujı́ i výzkumy Novotná, Bláha (2012) a Huynh, Doherty, Sharpe 
(2010), kteřı́ však dodávajı́, že rozdı́ly mezi pohlavı́mi existujı́, ale nejsou nijak 
výrazné. Dalšı́mi významnými edukačnı́mi činiteli, které napomáhajı́ vytvářet 
mentálnı́ mapu žáků, jsou kartografické produkty (Kitchin, Blades 2002). Na zá-
kladě výsledků přı́padové studie lze s omezenou platnostı́ na zkoumanou třı́du 
vliv kartografických produktů potvrdit, a to zejména ve smyslu vlivu použitých 
kartografických vyjadřovacı́ch prostředků a velikosti použitého popisu v mapě. 
Z hlediska použitých kartografických vyjadřovacı́ch prostředků žáci zkoumané 
třı́dy zakreslovali zejména geografické objekty, které jsou ve školnı́ch atlasech 
znázorněné plochou (areálovou metodou), s čı́mž je možné se setkat i v dalšı́ch 
studiı́ch (vı́ce v Rittschof, Kulhavy 1998). Největšı́ potı́že (a byly tedy zakresleny 
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s nižšı́ četnostı́) žákům dělala liniová reprezentace objektu (vodnı́ toky). Na tuto 
problematiku částečně upozorňujı́ Novotná, Bláha (2012), kteřı́ poukazujı́ na vliv 
topografického podkladu na snı́ženı́ čitelnosti liniových prvků. Vliv velikosti 
popisu potvrzuje Wiegand (2006).

Mentálnı́ mapy žáků v podobě agregované mentálnı́ mapy byly také zpětně vy-
užity k hodnocenı́ mı́stopisného obsahu v učebnici, která byla použı́vaná ve zkou-
mané třı́dě při výuce. Navzdory předpokladu (dle Čáp, Mareš 2007) přı́padové 
studie, že si žáci zapamatujı́ předevšı́m mı́stopisné pojmy, které jsou zvýrazněné 
v textu (např. nadpis, tučné zvýrazněnı́), bylo zjištěno, že pro žáky je důležitějšı́ 
četnost opakovánı́ mı́stopisného pojmu v učebnici než umı́stěnı́ v nadpise. To je 
v souladu s výzkumem Červenkové, Miklošı́kové, Malčı́ka (2015) zabývajı́cı́ se 
pracı́ s textem. Nejvı́ce žáků ze zkoumané třı́dy zakreslilo mı́stopisný pojem, po-
kud byl několikrát zopakován v textu a zároveň se vyskytl na některé z fotografiı́ 
v učebnici. Tento výsledek je však v rozporu např. se studiı́ Janko (2015), který 
uvádı́, že pro utvářenı́ představ (ve smyslu zı́skávánı́ poznatků – např. mı́stopis-
ných pojmů) jsou důležité abstraktnı́ obrazové materiály.

Výše uvedené výsledky jsou však jen nastı́něnı́m možného přı́stupu k využitı́ 
mentálnı́ch map v geografickém vzdělávánı́, nelze je považovat za obecně platné 
závěry o mentálnı́ch mapách žáků a ani o hodnocené učebnici. K jejich formulaci 
je nezbytná realizace výzkumu na širšı́m vzorku a s většı́ variabilitou užı́vaných 
učebnic.

Závěrem připomeňme, že předmětem geografického vzdělávánı́ je mimo jiné 
rozvoj oborově specifických dovednostı́ žáků (Řeznı́čková a kol. 2013). V oblasti 
mentálnı́ch map je možné se zaměřit nejen na jejich hodnocenı́, ale i na rozvoj 
mentálnı́ch map žáků, tak jak je tomu ve výzkumech Wiegand, Stiell (1997b), 
Harwood, Rawlings (2001) nebo Matoušek (1999).

Mentálnı́ mapy žáků nejenom že mohou být předmětem hodnocenı́, při němž 
jsou hodnoceny znalosti žáků z hlediska mı́stopisného obsahu a jejich prostřednic-
tvı́m pak mnohdy i kvalita a efektivita výuky (vždy samozřejmě vztažená ke sta-
noveným vzdělávacı́m cı́lům), mohou samy sloužit také jako výzkumný nástroj 
šetřenı́ v oblasti geografického vzdělávánı́. V tomto přı́spěvku pak byl naznačen 
jeden z možných způsobů užitı́ tohoto výzkumného nástroje, a sice jako evaluač-
nı́ho nástroje edukačnı́ch prostředků použı́vaných ve výuce.

Cı́lem studie bylo diskutovat obojı́ pojetı́ mentálnı́ch map ve výzkumu geo-
grafického vzdělávánı́ a také diskutovat terminologické problémy vyplývajı́cı́ 
z postavenı́ výzkumů v oborových didaktikách na pomezı́ několika vědnı́ch oborů. 
Naplněnı́m tohoto cı́le v teoretické rovině, a předevšı́m pak také prakticky na přı́-
kladu přı́padové studie naznačuje tento text dalšı́ možnosti výzkumu v této oblasti 
a může být určujı́cı́ pro budoucı́ výzkumné projekty. Předevšı́m užitı́ mentálnı́ch 
map jako nástroje pro výzkum kvality geografického vzdělávánı́ (či spı́še v nejšir-
šı́m významu jako geografického kurikula) skýtá dosud nevyužı́vané možnosti.
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tedra geografie, Ústı́ nad Labem..

TVERSKY, B. (1981): Distortions in memory for maps. Cognitive psychology, 13, 407–433. 
TVERSKY, B. (2000): Levels and structure of spatial knowledge. In: Kitchin, R., Freundschuh, 

S. (eds.): Cognitive mapping: past, present, and future. Routledge, London; New York, 24–43.
UTTAL, D. H., SHEEHAN, K. J. (2014): The Development of Children’s Understanding of Maps 

and Models: A Prospective Cognition Perspective. Journal of Cognitive Education and Psychol-
ogy, 13, 2, 188–200.
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summary

Mental map as a tool and an object of research in geographical education

Geography education has one of its objectives to create quality pupils’ mental maps and to de-
velop the skill of working with them. In accordance with the objectives of geography education, 
the article wants to present various concepts of mental maps in geography and pedagogical 
disciplines and to indicate possibilities to discuss their use within the framework of geography 
education, either as an object of research or a tool enabling the research into other aspects of the 
educational process. The follow-up aim of the article is to provide these theoretical conclusions 
with a practical use in the case study of pupils’ mental map as a reflection of the topography 
of a selected region.

In the sphere of geography education, there is not any single concept of mental maps or other, 
associated key terms (cognitive and teaching maps). This is due to the border position between 
geography and pedagogical disciplines. 

Mental maps result from the process of perception of space undergoing in human memory, 
in which an individual creates a picture of the surrounding world (Siwek 2011). Here, the mental 
map is used in the sense of a graphic depiction of ideas of space. The ideas of space in human 
minds are denoted here as cognitive maps. The process of perception is entered by the factors 
which influence both the creation and quality of a mental map. In order to facilitate orientation 
in the multitude of existing factors, a typology of those underlying the creation and quality of 
mental maps was drawn up, taking into account the educational environment.

The methodology was subsequently applied within the framework of a case study focused 
on research into mental representations of Africa. It was divided into two, intertwined areas: 
an assessment of pupils’ knowledge (mental maps as a tool of research) and an evaluation of 
textbooks (use of mental maps as a research tool). For the sake of an analysis, a use was made 
of mental maps of Africa by 24 pupils (9 boys and 15 girls aged 13–14).

In order to evaluate the quality of pupils’ mental maps, the approach follows three criteria: 
spatial accuracy, content correctness and the map content. The criteria reflect the complexity 
of pupils’ topographical knowledge. When spatial accuracy was evaluated, the relative location 
of geographic objects depicted in pupils’ mental maps was taken into account. Frequency of 
charting was the most important criterion when assessing mental maps. For the sake of the 
evaluation itself, a use was made of the method of aggregated mental map of Lynch (2004). This 
is a cartographic depiction of the frequency of objects in pupils’ mental maps. The higher the 
frequency in an aggregated mental map, the likelier pupils know the given topographical term. 

Pupils come across topographical terms in the textbooks of regional geography where the 
conveyed content has a linear nature with denoted important terms, being structured into 
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chapters and subchapters (Mareš 2007). In these means of expression, one can find the names 
of geographical objects. This is why a selection of topographical terms relating to the regional 
geography of Africa was made from the textbook. The terms were classified into categories with 
an ascribed weighted coefficient, defined by Hudeček (2004). For the evaluation itself, a use was 
made of the method of geographical names frequency map.

The geographical objects were charted by means of point, line and area symbols in the 
 aggregated mental maps and the geographical names frequency map, while the frequencies 
were divided into three categories: low, medium and high. There is the only difference that in 
the geographical names frequency map, the frequencies are weighted by a coefficient defined 
on the basis of the location of topographical terms in the text. In both cases, an entry limit was 
chosen for the depiction in a map.

The assessment of pupils’ knowledge was based on the factors influencing the pupils’ mental 
maps. Although a low number of respondents took part in the survey, trends were uncovered in 
the first place (while bearing in mind the limitations of such conclusions): boys’ mental maps 
have a richer content than girls’, while children with better school marks have mental maps 
with a more varied and richer content. The choice of the cartographic means of expression for 
a given geographical object in maps was another factor. The pupils tend to remember the map 
objects depicted by the areal method rather than dot objects, having the biggest difficulties with 
line objects. The distance of geographical objects from Europe as referenced to the depicted area 
and the association of geographical names on the basis of their similarity are some more factors 
that were obvious from pupils’ mental maps.

There is the vital finding that although the headline is one of the most distinctive elements 
of a textbook, when the pupils work with it, they do not pay attention to it. The frequency of 
repetition of a topographical term in a textbook is more substantial for them. There is another 
important finding: in order to memorise a topographical term, it is vital for the pupils to have a 
topographical term depicted in some of the visual forms, especially by photographs. 

To conclude, one can state that based on a comparison of the aggregated mental map and the 
geographical names frequency map, one can find out what types of objects are more difficult 
for pupils to remember and from what spheres they are. This can be used by teachers who can 
include supportive elements in the instruction so that pupils remember topographical terms. The 
development of geographical skills is built on the basic knowledge in the field of study, which 
is often constituted in geography, among others, by topographical terms.
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Fig. 1 The process of perception of space. Source: Author’s research according to Sternberg 
(2009).

Fig. 2 Geographical names frequency map (left) and aggregated mental map (right). The leg-
end to map: columns from left to right: frequency of occurrence (statistical value) for 
geographical names frequency map / aggregated mental map: low (3.5–10 / 2–3), mean 
(10.1–16 / 4–7), high (16.1 and more / 8 and more). Lines: town, cape, waterfall, peak, 
river and channel, island, mountain range and depression, basin and desert, lake and 
dam, state. Source: Author’s research.
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