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Využití mentálních map v pedagogickém 
výzkumu: metodologické souvislosti

Ivo Jirásek

Anotace: Příspěvek rekapituluje zahraniční přístupy při pedagogickém využívání mentál-
ních map a možnosti jejich výzkumného užití. Poukazuje na ne zcela dostatečné využívání toho-
to nástroje v českém pedagogickém výzkumu. Kromě informace o komplexní možnosti kvantifi -
kace mentálních map (skórující systém MMAR – mind map assessment rubric) obrací pozornost 
zejména ke  kvalitativní analýze mentálních map jako k  možnosti získat hlubší porozumění 
zkoumaným fenoménům. To však předpokládá opuštění pozitivisticky orientovaných cílů výzku-
mu a ochotu opřít se o fenomenologické a hermeneutické principy interpretace, nevyhýbající se 
ani obrazové symbolice. Na případové studii pak poukazuje na možnou interpretaci dvou men-
tálních map jako možnosti k hlubšímu porozumění zkušenosti účastníka kurzu realizovaného 
v kontextu neformálního vzdělávání.
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1. MENTÁLNÍ MAPY VERSUS 
POJMOVÉ MAPY

Zapojení nejenom logické racionální 
strukturace, ale také tvořivého potenciálu 
překračujícího klasifi kaci verbální, totiž 
zaznačení prvků systému i  jejich vztahů, 
významů, důležitosti atd., a  to používá-
ním zvýraznění, barev, obrázků či diagra-
mů, je výhodou techniky tzv. mentálního 
mapování (Buzan, 2007, 2011). Od klíčo-
vého slova vedou jednotlivé linie zazna-
menávající asociace, jež má účastník s poj-
mem spojené. Tyto ideje, obrazy, symboly 
i pojmy jsou rozmanité, v různých uspo-
řádáních a  hierarchických strukturách, 
různými technikami vyjadřované. 

Pedagoga může zajímat využití men-
tálních map v rámci edukace, tedy jak vy-
užít vizuální reprezentace obsahu k pod-
poře učení žáka. Proto alespoň stručně 
zmiňme základní informace, které se váží 
k  tomuto způsobu užití. Protože men-
tální mapování je metodou využívají-
cí minima pravidel a  je svým způsobem 
velmi přirozenou metodou organizování 
a vizualizace komplexu dat, včetně jejich 
vzájemných interakcí, a  protože pomáhá 
lepšímu sdílení konceptů než tradiční li-
neární formát, využívá se této techniky 
v mnoha různorodých oborech, nejenom 
společenskovědních. Metoda může být 
užita v psychoterapii, konkrétně terapeu-
ty a  jejich supervizory při poskytování 
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jasných, strukturovaných a  snadno aktu-
alizovatelných výpovědí podstatných rysů 
případu (Williams, Williams & Appleton, 
1997). Velmi často se využívá mentálních 
map jako edukativního nástroje (Hay, 
Kinchin, & Lygo-Baker, 2008), včetně 
užití příslušných softwarů pro mentální 
mapování, a  to v  různorodých vzdělá-
vacích oblastech a  pro rozmanité účely, 
např. pro hlubší uvědomování si vzta-
hů mezi koncepty, pro rozvoj kritického 
a  analytického myšlení (Twardy, 2004), 
v rané fázi tvorby a analýzy problému při 
výuce designu (Kokotovich, 2008), v ob-
lastech psychologie, statistiky (Nesbit & 
Adesope, 2006), ve  výuce ošetřovatelství 
a zdravotní péče (Rooda, 1994), fyziologie 
(McGaghie et al., 2000), biologie (Novak, 
1981) či matematiky (Raymond, 1997), 
ale také strojírenství a  techniky (Bester-
fi eld-Sacre et al., 2004). Výrazně se myš-
lenkové mapy (v tomto textu chápané jako 
synonymum mentálních map – na rozdíl 
od map pojmových, využívajících výlučně 
slovního vyjádření) uplatňují jako speci-
fi cká metoda hodnocení (Hay & Kinchin, 
2008; Jonassen et al., 1997), která zacho-
vává subjektivní smysl a  kulturní zkuše-
nosti rozvoje studentů (Poole & Davis, 
2006). 

Mentální mapy vizuálně reprezentu-
jí vztahy převedené do  dvourozměrného 
prostoru, a tudíž mohou být snadněji sro-
zumitelné než verbální deskripce, ať už 
řečené, či napsané. Pomáhají k  utvoření 
představy asociací mezi pojmy i  porozu-
mění konceptům samým. Vizuální evi-
dence a  grafi cké zobrazení mají zřetelný 
vliv na  kognitivní proces, zlepšují učení, 

resp. grafi cký design může zprostředkovat 
efekty v  závislosti na  určitých charakte-
ristikách učícího se, jako jsou předchozí 
znalosti, vizuálně-prostorové schopnos-
ti a  strategie (Vekiri, 2002). Vyžadují 
od vzdělávaného jedince více aktivity (ze-
jména prostorové představivosti struktur) 
při zapojování se do  učení a  tím vedou 
k úspěšnějšímu efektu celého edukativní-
ho procesu. Empiricky bylo např. proká-
záno, že v rovině kognitivních i emočních 
výsledků asociovaných s procesem mapo-
vání dosahují studenti užívající myšlenko-
vé mapy (v  tomto případě popsané jako 
„knowledge map“) vyšší míry motivace, 
rozvzpomínání a  subjektivní koncent-
race než skupina pracující s  texty (Hall 
&  O‘Donnell, 1996). Při vypracovává-
ní úkolů formou mapování (node-link 
mapping) sami studenti hodnotí tuto for-
mu jako zajímavější, informačně bohatší 
a  nikoli obtížnější než tradiční písemné 
úlohy. Tuto podobu preferují také z toho 
důvodu, že jim pomáhá organizovat a pa-
matovat si informace lépe než při tradič-
ním způsobu psaní (Czuchry & Dan-
sereau, 1996). Myšlenkové mapy se tak 
ukazují jako efektivní studijní technika 
(Farrand, Hussain & Hennessy, 2002).

Důvodem využívání techniky men-
tálního mapování je fakt, že obrazové 
a  strukturní diagramy jsou snáze pocho-
pitelné a více srozumitelné než pouhá slo-
va, pomáhají vizualizací struktur vztahů 
mezi pojmy a představami ilustrovat kom-
plexní témata. Při ověřování možností 
jejich využití pro různé typy vzděláva-
cích účelů a  cílů se rozlišuje mezi pojmy 
„mentální mapování“ (mind mapping), 
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což jsou asociativní mapy reprezentující 
ideje a vztahy mezi myšlenkami, „pojmo-
vé mapování“ (concept mapping), tedy 
relační metoda zobrazující hierarchickou 
strukturu subordinace, méně obrázková 
svojí podstatou, a  „argumentační mapo-
vání“ (argument mapping), nástroj pro 
explikaci inferenční, úsudkové struktury 
argumentů (Davies, 2011). Případně se 
techniky mapování porovnávají s  efek-
ty jiných vizualizovaných formátů, jako 
jsou „konceptuální diagramy“ a „vizuální 
metafory“, přičemž různé formáty mohou 
být užívány komplementárními způsoby 
ke  zlepšení motivace, pozornosti a  poro-
zumění (Eppler, 2006). 

V  českém pedagogickém prostředí se 
setkáváme takřka výlučně s  pojmovými 
mapami, tedy s  využíváním vizualizace 
pojmů, jejich vztahů a struktury. Zevrub-
ná pozornost byla věnována tématu v uce-
lené přehledové studii (Mareš, 2011), která 
může být hodnotným zdrojem informací 
podtrhujícím pojmové mapování jako je-
den z  nástrojů usnadňující žákům smys-
luplné učení. O mentálních mapách autor 
referuje v podobě poznámky: „V českém 
školním kontextu se však mentální mapy 
běžně nepoužívají“ (s. 224) a upozorňuje 
na dvě publikace z časopisu Kritické listy, 
jež se však merita našeho sdělení netýkají 
– jedná se o základní informace o meto-
dě a  potenciálním využití mapování při 
zpracovávání nového učiva, opakování 
a hodnocení. 

Přestože by bylo možné rozpracovat 
specifi ckým způsobem ryze pedagogic-
kou funkci mentálních map (tedy využití 
tohoto nástroje při podpoře učení žáka), 
meritem našeho sdělení je rozměr těchto 
artefaktů jako zdroje informací pro ba-
datele v oblasti pedagogického výzkumu. 
Žel, česká výzkumná sdělení se omezují 
výlučně na  pojmové mapování. Nás za-
jímá zejména využití v  pedagogice, kde 
můžeme odkázat na výstupy při výzkumu 
pedagogických znalostí (Janík, 2005), při 
řešení tematiky „autorita učitele“ (Bendl 
& Voňková, 2010), u  výuky matematic-
kých disciplín v  rámci učitelství prvního 
stupně (Uhlířová, 2006), využití v podo-
bě prostředku zpětné vazby (Šimonová, 
2012) aj. Nicméně je zřejmé, že českých 
publikačních výstupů v  odborných re-
cenzovaných časopisech je naprosté mini-
mum, sborníkových prací na toto téma lze 
dohledat zhruba dvě desítky.

Co může být primárním důvodem pro 
dosavadní absenci mentálního mapování 
jako výzkumného nástroje v českém peda-
gogickém výzkumu, to je překročení ma-
tematických a jazykových informací k ob-
razům a obrazovým symbolům. Základní 
odlišností mentálních map od jiných způ-
sobů vizualizace je tak využití vizuální 
reprezentace, tedy používání nejenom 
pojmů, ale také obrazů. Obrazy nejsou to-
tožné se znaky pojmů, nemusí to být pou-
ze slova či piktogramy, ale také vizuální, 
výtvarné symboly.1 Protože však obrazové 

1 Za výslovné upozornění na tento zřejmý rozdíl vděčím krystalicky čisté formulaci anonymního posuzovatele, za 
níž alespoň na tomto místě děkuji: „na jedné straně znaky (Pierce) nebo tzv. transparentní znaky (obecná sémiotika, 
sémioticky pojatá estetika), na straně druhé vizuální, resp. výtvarné symboly. Tento rozdíl vede k částečně odlišným 
typům interpretování ze strany badatele, a tedy i k odlišným typům kompetence, která je od něj vyžadována“.
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symboly nejsou plně nahraditelné jazyko-
vým výrazem, naráží využití mentálních 
map v  pedagogickém výzkumu zejména 
na obtíže interpretační, neboť badatel, ško-
lený prvořadě v kvantitativních analýzách 
podpořených statistickými metodami, se 
dostává do  naprosto odlišného výzkum-
ného paradigmatu, kde kvantifi kace není 
adekvátním uchopením zkoumané reality. 
Kompetence badatele tak předpokládají 
jistou míru erudice i v jiných než matema-
tických, nebo dokonce i jazykových způso-
bech uchopení světa – totiž v porozumění 
způsobům denotace, exemplifi kace a  ex-
prese v podstatě zobrazení. „Máme-li však 
docílit komplexního pochopení prostřed-
ků a způsobů symbolizace s  jejich rozma-
nitým a všudypřítomným užíváním v pro-
cesech poznání, je nutné podpořit současný 
nárůst teoretického zájmu o strukturní lin-
gvistiku a propojit jej s intenzivním zkou-
máním nonverbálních symbolických systé-
mů: od obrazové reprezentace po hudební 
notaci“ (Goodman, 2007, s. 16). Jedním 
z  důvodů, proč u  nás dosud nejsou men-
tální mapy využívány v  pedagogickém 
výzkumu, může být tedy epistemologická 
nezbytnost opuštění zúženého kognitiv-
ního východiska jazyka (či obecněji racio-
nalismu) a  spolehnutí se na  opomíjenou 
roli imaginace (Borecký, 2003). Chceme-
-li interpretovat i  obrazovou složku men-
tálních map, nezbývá nám jiná cesta než 
porozumět symbolům a symbolice výtvar-
ného projevu, protože ty se stávají nedíl-
nou složkou sdíleného významu. A protože 
„funkcí symbolu je právě odhalovat totální 
realitu, nepřístupnou jinými prostředky 
vědění: například shoda protikladů, tak 

hojně a tak prostě vyjádřená symboly, není 
nikde v kosmu stanovena a není přístupna 
okamžité zkušenosti člověka ani diskur-
zivnímu myšlení“ (Eliade, 2004), může 
být takový způsob interpretace a  analýzy 
vnímán jako rozporuplný, vícevýznamo-
vý, nevědecký. Tématem našeho textu je 
proto potenciální využití mentálních map 
v pedagogickém výzkumu, resp. poukázá-
ní na určité metodologické náležitosti, jež 
analýza takto získaných dat předpokládá.

2. MENTÁLNÍ MAPY VE VÝZKUMU: 
METODOLOGICKÉ KONSEKVENCE

Při vědecké práci a  výzkumu lze vy-
užít mentálních map jako vhodného ná-
stroje analýzy výzkumných metod (Crowe 
& Sheppard, 2012). Rovněž při tvorbě 
designu kvalitativního interview mohou 
mentální mapy nalézt vhodné pole pro své 
uplatnění (Wheeldon, 2010). Kombinací 
jasnosti a srozumitelnosti kvantitativních 
údajů s  jemností kvalitativních refl exí 
poslouží při vícestupňovém sběru dat 
(Wheeldon & Faubert, 2009), umožňují 
získat více personalizovaná a individuali-
zovaná data od  respondentů, při součas-
né možnosti „uzávorkování“ prekonceptů 
výzkumníků (Tattersall, Watts & Vernon, 
2007), tedy blíží se intencím fenomenolo-
gického výzkumu. 

Meritum našeho sdělení však spočívá 
nikoli v  pouhém důrazu na  použitelnost 
nástroje v  pedagogickém výzkumu, ale 
zejména v  poukazu na  metodologický 
rozměr při analýze takto získaných dat. 
Pokoušíme se tak o rozšíření u nás dosud 
využívaných možností, jež metoda nabízí. 
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2.1 Kvantitativní analýza 
mentálních map: skórování

Nechceme-li zůstat pouze u porovná-
ní studenty vytvořené mapy se vzorovým 
(zdrojovým) schématem (tedy u hodnoce-
ní přesnosti shody žákova výtvoru s  jeho 
expertní předlohou), můžeme převádět 
jednotlivé prvky na kvantitativní ukazate-
le. Pokud totiž mentální mapa nemá slou-
žit pouze jako diagnostický či hodnoticí 
prostředek žákových vědomostí, ale má 
být využita i v podobě heuristického ná-
stroje, nemáme žádný zdrojový dokument 
ke srovnávání k dispozici. Proces analýzy, 
hodnocení a  interpretace je při kvantita-
tivní analýze snadnější, avšak porozumění 
zkoumanému jevu musí zůstat na  jed-
nodušší a  plošší rovině, jak se pokusíme 
na konkrétním příkladu dále demonstro-
vat. Už jenom u  jednodušších prostřed-
ků, totiž u  pojmových map, se můžeme 
při jejich hodnocení setkávat s problémy. 
Kvantifi kace údajů převádí pojmy, struk-
tury a vztahy na jejich počty, přičemž však 
lze nalézt různých systémů pro hodnocení 
již více než 20 (Mareš, 2011). 

Rádi bychom zde upozornili na  pro-
pracovanou metodiku, která umožňu-
je hodnotit a  analyzovat skórováním 
i  mentální mapy, včetně využití barev 
a obrazové složky (tedy prvků, kterých si 
jiné hodnoticí systémy příliš nevšímají). 
Na  rozdíl od  jiných přístupů se skórující 
systém MMAR (mind map assessment 
rubric) neomezuje na  udělování stejných 
počtů bodů za  rozdílné propočítávané 
kvality mentální mapy, ale odlišné součás-
ti zobrazení hodnotí různě. Autoři studie 

(D’Antoni, Zipp & Olson, 2009) proka-
zují velmi přesvědčivě, že se jedná o  va-
lidní nástroj s  vysokou mírou reliability 
při hodnocení různými posuzovateli. Pro 
analýzu hodnocení mentálních map vy-
užívá zmíněný nástroj tento systém:

• pojmové spojení (2 body za  kaž-
dé)  =  opodstatněné spojení vztahu mezi 
pojmy či ideami (tj. vnímanými událost-
mi či objekty);

• křížové spojení (10 bodů za  kaž-
dé) = platné spojení demonstrující vztahy 
mezi různými oblastmi znalostí či vědo-
mostí;

• hierarchie (5 bodů za každou) = uspo-
řádání pojmů (obecnější jsou umístěné více 
do středu, specifi cké periferně);

• příklady (1 bod za každý) = obvykle 
na konci pojmové linie platné slovo či slo-
va ilustrující pojem;

• neplatná, chybná složka (0 bodů);
• obrázek (5 bodů za každý) = obrá-

zek může být umístěn v  jakémkoli místě 
pojmové mapy; kvalita, jasnost či detail-
nost vypracování není faktorem přidělo-
vání bodů;

• barva (5 bodů za  každou) = každá 
použitá barva při tvorbě mentální mapy.

Popsaná kvantifi kace skórování roz-
šiřuje velmi výrazně možnosti hodnocení 
mentálních map směrem k plastičtějšímu 
ukazateli, byť převedenému do  číselné 
hodnoty. Jak je však zřetelně patrné, při 
kvantifi kaci (nejenom mentálních map) se 
zcela vytrácí obsahová složka, která je pře-
váděna na  číselné porovnávání. Tak mů-
žeme získat celkový údaj o míře rozpraco-
vanosti či podrobnosti mentálních map, 
o využití různých prostředků (pojmy, ob-
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rázky, barvy), avšak nikoli o struktuře ob-
sahu, o kvalitě užitých znaků a symbolů.

Proto jsme přesvědčeni, že pro plné 
a  hodnotné využití možností, jež v  sobě 
mentální mapy skrývají, je nezbytné pře-
stoupit od kvantitativní evaluace ke kva-
litativní analýze. Pak může být nástroj 
použit ve  výzkumu nejenom v  rozměru 
evaluace (poměření zapamatování infor-
mací, pochopení předem daného objemu 
znalostí, porovnání míry rozpracovanosti 
map u  jednotlivých respondentů apod.), 
ale také pro porozumění zkušenostem re-
spondentů, které se do konečného výtvo-
ru mentální mapy projektují. Kvalitativní 
analýza totiž umožňuje interpretaci na zá-
kladě pojmové rekonstrukce obsahu. To je 
však nadmíru obtížný úkol, jehož výsledek 
může být vnímán jako pouhé subjektivní 
mínění či zdání (antické doxa), nikoli reál-
ný poznatek (epistémé). Proto se musíme 
k  podmínkám a  možnostem kvalitativní 
analýzy vyjádřit v širším kontextu.

2.2 Kvalitativní analýza 
mentálních map 
v pedagogickém výzkumu

2.2.1 Epistemologické pozadí kva-
litativní analýzy mentálních map
Procesu i  výstupů mentálního ma-

pování lze využít nejenom pro evaluaci 
a  srovnávání studentů mezi sebou, ale 
rovněž pro porozumění respondento-
vy zkušenosti, přístupu ke  světu, způ-
sobu ovlivnění vybraným edukativním 
procesem (v  širším rozměru než pouze 
v  množství informací) apod. Pro maxi-
mální vytěžení informační hodnoty, kte-

rou s sebou takto chápané mentální mapy 
nesou, je však nezbytné využít nejenom 
rovinu kvantity vybraných ukazatelů, ale 
provést také kvalitativní analýzu, např. 
v  rozměru hermeneutické interpretace. 
Tím však opouštíme půdu „čisté pedago-
giky“ a vstupujeme na  rozhraní fi lozofi e, 
umění a  psychologie, neboť kvalitativní 
analýza mentálních map se neobejde bez 
interpretace jejich výtvarných součástí, 
což s  sebou nese nezbytnost porozumět 
symbolům a symbolice.

Stručnou předběžnou poznámku 
učiňme k  tzv. obsahové analýze. Často se 
totiž termín „obsahová analýza“ používá 
ve  zkresleném významu jako posouzení 
textu či dokumentu s ohledem na význam 
textu, tedy v  kontextu kvalitativních pří-
stupů vědeckých zkoumání. Obsahová 
analýza textu je však ryze kvantitativní 
metodou v  pozitivistickém modelu empi-
rického výzkumu a používá se jako měřicí 
nástroj při převodu verbální komunikace 
do  měřitelných proměnných, pro využití 
statistického testování teoreticky podlo-
žených hypotéz (Kronick, 1997). Analýza 
textového dokumentu může získávat podo-
bu konceptuálního rozboru, ale také relač-
ní analýzy (hledající vztahy mezi určitými 
znaky) a kódovaný záznam pak může být 
jak v podobě frekvence výskytu nějakého 
jevu, tak v  podobě přisuzovaného význa-
mu např. podle zařazení k  pólům dicho-
tomií (pozitivní – negativní, síla – slabost, 
aktivita – pasivita aj.) (Dvořáková, 2010). 

Chceme-li hledat význam či smysl 
určitého jevu (např. zkušenost účastní-
ka vzdělávacího kurzu), neobejdeme se 
bez hermeneutických a  fenomenologic-
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kých metod analýzy. Při analýze prožit-
ků a zkušeností žáků či studentů bychom 
se dopouštěli výrazných zjednodušení, 
pokud bychom zkoumané jevy kvantifi -
kovali. Zejména v  souvislosti se snahami 
o  porozumění prožívání někoho jiného, 
než jsme my sami, se hermeneutika, fe-
nomenologie a  fundamentální ontologie 
zdají být nezastupitelnými metodologic-
kými přístupy (Jirásek, 2001). Hermeneu-
tika (Dilthey, 1980; Hroch, 1997), umění 
výkladu, učení o  rozumění, se pohybuje 
v  kruhu mezi jednotlivým fenoménem 
a celkovým horizontem jeho smyslu. Vý-
zkumníkovo předporozumění je otevřeno 
prohlubujícím se a  korigujícím novým 
obsahům smyslu, v  kontextu danosti 
samé. Cílem použití těchto metod není 
vysvětlení nějakého jevu, ale porozumění. 
Fenomenologie (Husserl, 1968; Mokrejš, 
1969) se svojí zásadní tendencí „vrátit se 
k věcem samým“, tedy ponechat fenomé-
ny tak, jak se nám dávají, stává jistou záru-
kou či podmínkou porozumění zkouma-
nému jevu v jeho vlastním kontextu, bez 
vnášení výzkumníkových preferencí či 
zanášení vlastních významů. Fundamen-
tální ontologie (Heidegger, 1993a, 1993b, 
1996) rozšiřuje antropologickou tematiku 
prožívání o  ontologické rozměry. Tázání 
po bytí, v němž jsme spoluzahrnuti, je tá-
záním po  porozumění své vlastní situaci 
i  porozumění druhým. Zejména úvahy 
nad autentickým a  neautentickým způ-
sobem existence, nad možností prožívat 
život v plné možnosti vlastního bytí, nebo 
se podřídit neosobnímu společenskému 
tlaku, jsou pro analýzy prožitků výsostně 
inspirativní. 

Konkrétním příkladem výzkumného 
užití těchto fi lozofi ckých diskurzů feno-
menologie a hermeneutiky pro potřeby vý-
zkumu (nejenom pedagogického) je např. 
interpretativní fenomenologická analýza 
(Smith, Flowers & Larkin, 2009), která 
se zaměřuje právě na porozumění zkuše-
nostem jedinců. Pro výzkumné využití 
konkrétně při analýze mentálních map 
podtrhněme ještě jednou příkaz nevnášet 
do  interpretací nic ze světa výzkumníka, 
zůstat tak v  kontextu artefaktu samého, 
ale zároveň se otevřít novým možnos-
tem zpřesňování porozumění, nezůstávat 
na povrchu informací a  sestupovat hlou-
běji, k významu a smyslu mapou reprezen-
tované události či jiného fenoménu.

Tyto epistemologické přístupy jsou 
v pedagogickém výzkumu využívány ze-
jména u oborů, jejichž podíl na osobnost-
ním rozvoji žáků a studentů nelze převést 
do  kvantitativních ukazatelů (osvojený 
poznatek – neosvojený poznatek), totiž 
u  oborů výchovných spíše než vzděláva-
cích. Ucelený komplex výzkumného té-
matu edukativní zkušenosti překračuje 
možnosti triviální segmentace (žák, učivo, 
učitel), ale zahrnuje i další aspekty a složité 
vazby procesu (skryté kurikulum, kultura 
školy, neverbální aspekty komunikace) 
v  celostním „bytí-ve-světě“ konkrétního 
žáka či studenta. Mentálních map lze díky 
využití obrazové symboliky vhodně vy-
užít právě ve výzkumných tématech zkou-
majících nikoli dílčí aspekty edukace, ale 
holistický rozměr zkušeností a  osobnost-
ního rozvoje žáka či studenta. Pokud by-
chom chtěli převést tyto epistemologické 
principy do vyjádření týkajícího se analýz 
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pojmů i obrazů, lze využít formulace Um-
berta Eca, že „jde o obecnou sémiotickou 
schopnost, jež člověku umožňuje interpre-
tovat verbální a vizuální znaky a na jejich 
základě činit úsudky – tak, že informace 
poskytovaná těmito znaky je skloubena se 
znalostí pozadí“(Eco, 2005, s. 220).

2.2.2 Kvalitativní analýza obrazové 
složky mentálních map
Při analýze mentálních map s  cílem 

hlouběji porozumět rozvojové zkušenosti 
se neobejdeme bez interpretace obrazů. 
Největším problémem při analýze mentál-
ních map, zejména jejich obrazové složky, 
se tak stává ontologický aspekt symbo-
lického zobrazení, specifi cký dvojí inten-
cionalitou: „Zdvojování mezi skutečným 
a zdánlivým, mezi smyslovým a rozumo-
vým, mezi konkrétním a  abstraktním, 
mezi označujícím a  označovaným, které 
je v symbolické imaginaci ještě dále expo-
nencionalizováno“ (Borecký, 2003, s. 21). 
Symbolizace je ze své podstaty mnoho-
významová, samou svojí bytností tak od-
porující vědeckému ideálu pozitivistické 
vykazatelnosti jedinou interpretační mož-
ností. Stálou otevřenost odhalování smys-
lu je možno poněkud sevřít dodržováním 
metodologického požadavku triangulace 
(Hendl, 20082), tedy společnou analýzou 
a interpretací týmem výzkumníků, zame-
zující tak nadměrné subjektivizaci. Přesto 
si musíme být stále vědomi, že validita 
bude značně záviset na expertním posou-
zení a není možno ji ověřit kvantitativní-
mi způsoby vykazování objektivity. 

Přijetí vícevýznamových rovin struk-
tury symbolu, který odkazuje prostřednic-

tvím znaku díla (resp. jeho věcné složky) 
k něčemu jinému, totiž k celku, k hodno-
tám, k významům (Gadamer, 2003) se stá-
vá conditio sine qua non opravdu hluboké 
analýzy mentálních map. Téma symbolů 
a jejich interpretace se staly důležitou sou-
částí nejenom fi lozofi e (Hušek, 2003), ale 
také psychoterapie (Kastová, 2000; Woll-
schläger & Wollschläger, 2002), neodmy-
slitelnou vazbu má pro interpretaci umění 
(Třeštík, 2011). Symbol je bytostně spojen 
s řečí, která teprve předává smysl: „Obraz 
jakožto reprezentace nepřítomného zůstá-
vá těsně spojen s  věcí, kterou představu-
je a  zpřítomňuje. Naproti tomu poetická 
imaginace se děje na  rovině slova“ (Hu-
šek, 2003, s. 31). Interpretace (obnova 
smyslu) může využívat analogií, alegorií, 
metafor, nemusí však být pouze tou jedi-
nou správnou a  možnou, neboť symbol 
může odkazovat k  různým významům, 
stejně jako různé entity mohou odkazovat 
ke  společnému významu – jako když lze 
např. obrazy vody, mušle, ženy a  měsíce 
svázat do  jednoho symbolického rámce. 
„Ústřice, mořské lastury, hlemýždi, perly 
jsou pevně spojeny jak s  akvatickou kos-
mologií, tak se sexuální symbolikou. Vše 
je vlastně součástí posvátných sil koncen-
trovaných ve  vodách, v  Měsíci, v  ženě; 
z  nejrůznějších důvodů jsou mimo jiné 
emblémy těchto sil – podoba mezi moř-
skou lasturou a pohlavními orgány ženy, 
vztahy propojující ústřice, vody a  Měsíc 
a konečně gynekologická a embryologická 
symbolika perly tvořené v  ústřici“ (Elia-
de, 2004). Symbol není možné uchopit 
prostředky formální logiky (tedy jedno-
značností), protože jeho podstata spočívá 
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v  otevřenosti různým interpretacím. Zá-
roveň tím překračuje hranici racionální 
vykazatelnosti, protože vstupuje do  psy-
chických rovin neuvědomovaných sfér, 
v  nichž se rovněž realizuje bytí člověka: 
„Vědomé a nevědomé obsahy se propojují 
v symbolu“ (Kastová, 2000, s. 13). V tom 
může spočívat jeden z  hlavních důvodů, 
proč se mentální mapy nevyužívají v čes-
kém pedagogickém výzkumu, přestože 
např. při odkazu na  zahraniční výzkum 
porovnávající účinnost e-learningu při 
využití textových pojmových map versus 
map s  dominancí obrazového materiálu 
dosáhla druhá skupina statisticky lepších 
výsledků v úrovních porozumění a tvoři-
vosti (Mareš, 2011).

Podstatná je přitom nejenom akcepta-
ce rozdílů mezi porozuměním a pochope-
ním, ale rovněž souvislostí vztahů tvorby 
a  pedagogického působení. Předpokla-
dem shody smyslu interpretovaného díla 
v  pedagogickém rozměru je „duchovní 
spřízněnost interpreta s  interpretovaným 
autorem“, tj. existence „zážitkové identi-
fi kace“, umožňující vyústění interpretace 
do  chápání, průnik „osobní zkušenosti 
a  interpretovaného díla“ (Slavík, 1997). 
Interpretace obrazů vstupuje nutně do ob-
lastí s vyšší mírou nejistoty, než poskytuje 
analýza kvantitativních údajů, proto je 
potřebné rozumět i  kontextovým souvis-
lostem prožitků, světa a fi ktivních světů, 
výtvarnému výrazu (Slavík, 2001). Pokud 
bychom nebyli otevřeni pro překročení 
hranice pozitivně vykazatelného (tedy 
opuštění pozitivistického paradigmatu 
ideálu vědy v modu vysvětlení), nemohli 
bychom vnímat a  interpretovat symboly 

– zůstali bychom nutně na rovině znaku. 
„Symbol není žádná alegorie ani semeion 
(znak), nýbrž je to obraz nějakého ob-
sahu z  větší části transcendujícího naše 
vědomí. Je nutno ještě objevit, že takové 
obsahy skutečně jsou, to znamená, že jsou 
to agentia (činitelé), s  nimiž je konfron-
tace nejen možná, ale dokonce nutná“ 
(Jung, 2004). Využití obrazového mate-
riálu mentálních map tak umožňuje po-
rozumění prožitkům v  edukativní sféře 
razantně hlouběji, interpretace symbolů 
napomáhá v přenesení neuvědomovaných 
rovin prožívání (zaznačených v použitých 
výtvarných symbolech) do  prostředků 
řeči, a tím vědomí. Právě důraz na kvalitu 
informací a hloubku interpretace překra-
čující rozměr racionální vykazatelnosti 
vedou k  tomu, že jsou vizuální metody 
využívány ve výzkumu stále častěji, např. 
v oblasti sportu a tělesné kultury (Rich & 
O‘Connell, 2012), v sociologii (Harrison, 
2002), obecně ve  společenských vědách 
(Müller, 2008) apod.

Zároveň je potřebné zmínit i obavu ze 
způsobů interpretace, které by nerespek-
tovaly žádná omezení. Z renesančně her-
metických pojetí interpretace (univerzální 
analogie, kdy vše je spojeno se vším ostat-
ním) přecházejí takové principy do  sou-
dobé představy neomezené sémiózy či 
hermetického driftu (Eco, 2005). Oproti 
subjektivistické libovůli v interpretaci lze 
postavit námitku, že symboly jsou zakot-
veny ve svém kontextu a že převod obrazu 
do  jazykové deskripce tak musí respek-
tovat jistá pravidla: „Mnoho moderních 
teorií není s  to rozpoznat, že symboly 
jsou paradigmaticky otevřeny nekoneč-
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ným významům, ale že syntagmaticky, 
tj. textově, jsou otevřeny pouze neurčené, 
nikoli nekonečné, interpretaci umožněné 
kontextem“ (Eco, 2005, s. 28). Intersub-
jektivní interpretační diskurz je umož-
něn díky dodržování metodologického 
pravidla triangulace, kdy se na významu 
analyzovaných dat shoduje tým badatelů. 
Konsenzuální soud jisté interpretace jako 
kontextuálně legitimní vede k  omezení 
subjektivizace výstupů v podobě volného 
různočtení.

3. PŘÍPADOVÁ STUDIE

Pro názornější ilustraci právě po-
psaných metodologických poznámek 
porovnejme možnosti, jimiž kvantita-
tivní a  kvalitativní přístupy disponují. 
Na  ukázce vidíme dvě mentální mapy 
vytvořené jedním účastníkem v průběhu 
kurzu Prázdninové školy Lipnice „Život je 
gotickej pes 2012“ (ŽGP). Jedná se o pro-
jekt v diskurzu neformálního vzdělávání, 
jehož výraznou programovou složkou je 
dvanáctidenní přechod zimního poho-
ří na  sněžnicích, přičemž si účastníci vše 
potřebné (vybavení pro pochod i  táboře-
ní, potraviny, oblečení) nesou v batozích 
na  zádech. S  ohledem na  rozsah článku 
vybíráme z většího souboru respondentů, 
kteří vytvořili vždy dvě mentální mapy, 
totiž na začátku a na konci kurzu (n = 17, 
z toho 9 mužů a 8 žen), pouze jednu pří-
padovou studii, na níž je rozdíl v možnos-
tech kvantitativní a  kvalitativní analýzy 
dobře patrný. Mentální mapy zachycují 
asociace s  tímto projektem spojené před 
samotným putováním a po něm. 

Ptáme-li se po významu a smyslu aso-
ciací, jež má účastník s  kurzem spojené, 
tedy jaké fenomény vstupují do  séman-
tického pole porozumění kurzu před sa-
motnou zkušeností a  po  jejím získání, 
vidíme zcela evidentně, že výše popsaná 
kvantifi kace nám v  prohloubení porozu-
mění mnoho nepomůže. Mohli bychom 
pouze konstatovat, že množství pojmů 
i  jejich hierarchizace se snižují (dle výše 
představeného systému MMAR první 
obrázek dosahuje skóre 86 bodů, druhý 
45, přičemž první mapa obsahuje 16 poj-
mů, druhá pouze 5) a že posun je patrný 
v přesunu od verbalizace směrem ke krea-
tivnímu výtvarnému vyjádření. Hlubší 
informaci z  takto vedené analýzy získat 
pravděpodobně nemůžeme. Domníváme 
se však, že právě na  porovnání kvantita-
tivního ukazatele s možnostmi kvalitativ-
ního posouzení se ukazuje odlišnost infor-
mační bohatosti těchto dvou přístupů.

Specifi kem našeho výzkumu je to, že 
k výtvarným produktům se nevyjadřovali 
sami autoři, ale skupina odborníků – dů-
raz na validitu tedy byl podepřen kombi-
nací výzkumníků, což je jeden z možných 
čtyř typů triangulace (Hendl, 2008). Zá-
roveň dlužno zmínit, že k  reliabilitě ná-
stroje nelze podat žádné bližší informace, 
neboť se jedná o  výsostně individualizo-
vanou formu sběru dat; obdobně jako va-
lidita je tak zajištěna zejména expertním 
posouzením výzkumníků – zcela zřetelně 
ji však nelze vypočítat obvyklými postupy 
u kvantitativních nástrojů (např. Cronba-
chovo alfa). Tým expertů se setkal celkem 
třikrát. Ex post refl exe mentálních map 
účastníků kurzu se zúčastnilo pět odbor-
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níků − fi lozof, sociolog, instruktor Prázd-
ninové školy Lipnice, hlavní instruktor 
projektu ŽGP a  psycholog. Protože cí-
lem triangulace výzkumníků je zamezit 
zkreslení způsobenému chybou lidského 
faktoru a  korekce subjektivních pohledů 
jednotlivých interpretů, klade se důraz 
na neustálé srovnávání vlivu různých osob 
na výsledky (Hendl, 2008). Využita byla 
metoda volných asociací, respektován byl 
fenomenologický způsob intencionálního 
vhlížení. Všechny odpovědi byly zazna-
menány na diktafon a následně doslovně 
přepsány. Přepsaný text byl poté refor-
mulován s ohledem na rozsah, návaznost 
a srozumitelnost výpovědi, se snahou po-
dat ucelenou a  významuplnou deskripci. 
V našem přístupu usilujeme o porozumění 
účastnické zkušenosti, nikoli o její hodno-
cení či vysvětlení. Tým expertů se snažil 
maximálně se zdržet vlastních indivi-
duálních hodnocení, tedy neprosazovat 
do  způsobu vidění personální preferenci 
hodnot a postojů. 

Interpretace je jedinou možností, jak 
defi novat obsah symbolů a  použitých 
výrazů, a  to se znalostí kontextových 
a  historických souvislostí jejich používá-
ní. Taková interpretace nemusí být vázá-
na na  intenci autora – artefakt mentální 
mapy po svém vytvoření existuje jako jistá 
forma manifestace významů, jež mohou 
být vysuzovány jinak než autorovým vy-
světlením. Pochopitelně by bylo možné 
ověřit interpretaci účastníka a  obě inter-
pretace porovnat; naším záměrem je však 
poukázat, že mentální mapy nesou smys-
luplné a významuplné informace (mohou 
být alternativou ke slovy nesenému rozho-

voru, analogicky jako nonverbální složky 
komunikace) i v situacích, kdy jejich ana-
lýzu a interpretaci nelze vázat na autorské 
ověření. Při výzkumném využívání men-
tálních map v pedagogickém diskurzu lze 
vycházet např. z těchto kritérií:

1. Neposuzujeme estetickou kvalitu 
obrazů. Pro analýzu a  interpretaci men-
tálních map není rozhodující estetický 
rozměr senzitivity, nýbrž dimenze séman-
tická. Jistěže i  estetická analýza může 
napomoci hlubšímu porozumění mimo-
estetického sdělení a  zaznamenat určité 
kvality (Sibley, 2003), ale rozdíly v podání 
estetického dojmu jednotlivými respon-
denty nejsou podstatné.

2. Teoreticky zakotvujeme analýzu 
v předpokladu působení archetypů, fi gur 
kolektivního nevědomí jako univerzální 
lidské zkušenosti (Jung, 1993, 2004; Ra-
failov, 2010), promítající se do individua-
lizovaných výrazů jednotlivých artefaktů 
na základě existenciální situace autorů.

3. K obsahové analýze využíváme tva-
rosloví symbolů, s možnou oporou o spe-
cializované publikace (slovníky symbolů, 
publikace z oboru arteterapie apod.).

4. Předpokládáme, že použité obra-
zové symboly i  verbální pojmy označují, 
odkazují, zastupují (Goodman, 2007) de-
notát, jímž je prožitek a zkušenost tvůrce 
mentální mapy (v našem konkrétním pří-
padě vázaný na  konkrétní projekt infor-
mální edukace). Takový odkaz je možné 
interpretovat nejenom doslovně (kresba 
stromu denotuje strom v  jeho jedinečné 
i  zobecňující designaci), ale zejména me-
taforicky (strom jako metafora poznání, 
zakořenění, rozložitosti, síly apod.).
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5. Prostor interpretací je otevřen meto-
dou volných asociací, tedy sdílením veške-
rých dojmů a vazeb, které pohled na obrazo-
vé prvky a symboly mentální mapy vyvolává. 
Doslovný přepis záznamů je následně refor-
mulován s cílem významuplné deskripce.

Zajímá nás porozumění smyslu účast-
nické zkušenosti, tedy jak je konstrukce 
účastníkovy mentální mapy propojena se 
smyslem prožívání asociovaným s názvem 
kurzu „Život je gotickej pes“, resp. jaké fe-
nomény vstupují u jednotlivých účastníků 
do tohoto sémantického pole. Při pokusu 
o  symbolickou interpretaci významu ob-
razu v rovině účastnické zkušenosti může-
me nabídnout následující přiblížení. 

Před absolvováním (obr. 1) je kurz vní-
mán v metafoře stromu poznání. Strom, 
centrum a  převážná plocha artefaktu, 
je košatý, rozvětvený, se silnými kořeny, 
vyrovnanými s  korunou. Strom zřetelně 
vymezuje polaritu koruny (den – slunce) 
a  kořenů (noc – měsíc s  hvězdami). Ko-
runu s  větvemi v  jasu dne versus kořeny 
v  temnotě můžeme interpretovat i  v  ro-
vině vědomého a  nevědomého, poznání 
zkušeností získaných v procesu kurzu tedy 
nemusí být omezeno výlučně na  uvědo-
mované informace. V zemité, skryté části 
působí živly (zem, voda), ale také člověk, 
který je zvýrazněn (opět v  polaritě dvou 
fi gur). V horní (světlé, vědomé) části ko-

Obr. 1. Mentální mapa vytvořená před zimním 
putováním

Obr. 2. Mentální mapa vytvořená tímtéž re-
spondentem po zimním putování
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runy se nacházejí pojmy, které symbolicky 
světlo a  jas významově zesilují (obloha, 
vzduch, čistota), dále očekávané prvky 
související se zimním putováním (zvířata, 
příroda), symetrii doplňuje ticho a  klid, 
přičemž tým („ti vědoucí“, kteří projekt 
připravují a stávají se průvodci putování) 
se nacházejí úplně nahoře, ve významově 
preferovaném postavení.

Po  absolvování kurzu (obr. 2) došlo 
v  porozumění k  dramatické proměně: 
dříve podstatné konkrétní znaky pobytu 
v přírodě (živly země a vody, zvířata) zce-
la absentují, stejně jako celkové polaritní 
uspořádání. Namísto členění a  rozvětvení 
směřujících z centra do periferních, ostřeji 
odlišených částí můžeme vnímat naopak 
spojení vln, využití celé plochy papíru, dy-
namiku vlnících se spirál, ucelenost kruhu. 
Z  barev převládá fi alová (spojení modré 
a  červené), symbol transformace. Polarita 
se jakoby proměnila v celek, který vyzařuje 
– i  se vší vnitřní dynamikou – jistý klid. 
Proměna je patrná i  ve  výběru popisných 
pojmů: podstatným pro získanou zkuše-
nost a  její deskripci se stalo společenství, 
zapsané na prvním místě zcela nahoře, a to 
fi alovou barvou, která vstupuje do  všech 
ploch obrazu (nejedná se tedy o  akcenta-
ci jenom týmu jako zpočátku, ale rovněž 
účastníků, neboť teprve všichni dohro-
mady tvoří jednu ucelenou komunitu), 
a  jemu blízké energie (která vyzařuje i  ze 
vzrušivého uspořádání točících se prvků). 
Ve významově poněkud nižší rovině se pak 
nachází komplex dalších tří podstatných 
fenoménů: příroda (v celé své komplexnos-
ti, bez potřeby vyčleňovat jednotlivé její 
zástupce), poznání (centrální otázka před 

kurzem, symbolizovaná stromem poznání 
zapsaným většími písmeny, snad i v přene-
sené metafoře biblického „dobrého a  zlé-
ho“, se zmenšila a pravděpodobně promě-
nila v  odpověď, nezasluhující si již tolik 
centrální pozornosti) a pokora (uvědomění 
si vlastních sil, ale také jejích hranic, včetně 
možného vnímání toho, co nemáme ve své 
moci, co je tedy větší než my sami).

Při zhodnocení takto interpretovaných 
dat se pochopitelně dostáváme k  hrani-
ci jisté míry zobecnění. Při výzkumném 
zkoumání prožitků a  zkušeností žáků 
a  studentů však není generalizace cílem: 
cílem je hlubší porozumění působení edu-
kační aktivity na jednotlivce. Domníváme 
se, že z výše reprodukovaných obrazových 
symbolů je patrná jistá proměna výtvar-
ného zpracování i  obsahového naplnění. 
Předpokládáme (to však již nejsme schopni 
zpětně ověřit), že při použití verbalizova-
ných metod výzkumu (rozhovor, focus 
group apod.) bychom neobdrželi tak zře-
telnou proměnu od  polarity k  holisticky 
vnímané harmonii, kterou lze z obsahové 
analýzy obou artefaktů zcela bezpečně vy-
soudit. Za pozornost stojí i proměna výra-
zu od pojmů k barevné a obrazové symbo-
lice apod. Mentální mapování samozřejmě 
není jedinou možností, jak využít symbo-
lických vyjádření k hlubšímu porozumění. 
Podobně jako např. metoda systemických 
konstelací zcela prokazatelně přináší další 
informace, které nelze získat prostřednic-
tvím verbálního vyjadřování (Jirásek et al., 
2014), rovněž mentální mapování oboha-
cuje výzkumné výstupy o informace, které 
pravděpodobně nelze z pedagogického pro-
cesu získávat jinými způsoby.
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ZÁVĚREM

Na uvedeném příkladu jsme se snažili 
demonstrovat významuplnou bohatost, 
kterou obrazová symbolika mentálních 
map může v  sobě nést a kterou kvantifi -
kovatelné přístupy založené na  pozitivis-
tickém ideálu vědy nutně zcela opomíjejí. 
Hodnota potenciálních interpretačních 
diskurzů se pochopitelně může proměňo-
vat v závislosti na kontextech i zkušenos-
tech výzkumníků, kteří nástroj využívají. 
Uvědomujeme si možná rizika, která jsou 
s  takto konstruovaným designem výzku-
mu propojena, proto na závěr upozorníme 
na některá z nich. Je to zejména nebezpečí 
subjektivismu, zesilující se u  interpretace 
prováděné jedincem s nižší mírou zkuše-
ností a naopak s vysokým sebevědomím. 
To lze snižovat záměrně uplatňovanou po-
korou při realizaci hermeneutické snahy 
o  prohloubení porozumění a  dále týmo-
vě prováděnou interpretací, kdy asociace 
jednotlivých výzkumníků jsou zazname-
návány a  používány v  konkrétních for-
mulacích až po dosažení konsenzu. Dále 
je to hrozba přesunu diskurzu, kdy inter-
pret může překračovat oborové roviny bez 
vědomí jejich odlišných významů. Kon-
centrace na cíl výzkumu, na jeho kontext 
a oborové vymezení však může napomoci 
přesnější podobě interpretace. Rovněž 
nebezpečí rigidního chápání výstupů 
v „objektivně pravdivé“ podobě může být 
znakem nesprávné aplikace metody. Fe-
nomenologické a hermeneutické přístupy 
však nepracují s  kategoriemi objektivní
−subjektivní, pravdivé−nepravdivé v  tak 
pevných významech jako pozitivistické 

paradigma umožňující kvantifi kaci, proto 
ani výstupy vlastního zkoumání nemohou 
„překládat“ do kategorií odlišných diskur-
zů a naopak musí trvat na principu neu-
stálého prohlubování našeho porozumění 
zkoumanému fenoménu (s možností ově-
ření vhodnosti interpretace mj. i komuni-
kací s autory artefaktů, s respondenty vý-
zkumu), s otevřenou ochotou proměňovat 
významy, které v hermeneutickém přístu-
pu budou v budoucnu vždy přistupovat.

Přes tato (i případně další) rizika vní-
máme možnosti analýzy mentálních map 
v  pedagogickém výzkumu jako inspira-
tivní metodu, obohacující naše poznání 
o  významuplné zkušenosti, jež bychom 
s použitím jiných metod mohli detekovat 
jen obtížně, nebo by zůstaly nepovšimnu-
ty zcela stranou. Pokud se přidržíme pra-
videl interpretace, jimiž omezíme riziko 
nekonečné sémiózy hermetického driftu, 
budeme schopni porozumět obrazovému 
sdělení tak, že symbolické a emotivní vy-
jádření funguje kognitivně. Prozatím není 
zcela zřetelné, zda se podaří vyprofi lovat 
pravidla interpretování mentálních map 
do takové podoby, aby byla zcela explicit-
ní a  využitelná všemi výzkumníky, kteří 
by chtěli metodu v pedagogickém výzku-
mu využít. Přesto jsou dosavadní zkuše-
nosti s metodou pozitivní, se závěrem, že 
pomáhají prohloubit porozumění eduka-
tivním procesům.

Potenciálním tématem kritiků tohoto 
přístupu (a příspěvku) může být obava ze 
ztráty racionality výzkumu. Domníváme 
se, že je to obava lichá, neboť připojení 
obrazového k  jazykovému není projevem 
ztráty racionality, ale posílením o dimenzi 
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emocionality a  další trans-racionální as-
pekty lidského způsobu bytí. Schopnost 
tvořit metafory a rozumět jim je projevem 
provazování holisticky pojímané zkuše-
nosti se zkušeností jazykovou v  rovině 
pojmů. Emoce jsou však zcela přirozeně 
účastny poznání a symboly vyjadřují emo-
cionální rozměr poznávacího procesu zře-
telněji než slova nebo čísla. Proto bychom 
si jako jisté motto pro využívání mentál-
ních map v pedagogickém výzkumu mohli 
vytknout následující citát: „Symbolizaci je 
proto třeba soudit především podle toho, 
jak slouží kognitivnímu účelu: podle jem-
nosti rozlišování a  trefnosti aluzí, podle 

způsobů, které používá při uchopování, 
objevování a transformování světa; podle 
toho, jak analyzuje, třídí, řadí a uspořádá-
vá a  jak se podílí na  tvorbě, zpracování, 
uchovávání a  přetváření poznatků. (…) 
Při tomto podřazení estetické hodnoty 
pod hodnotu kognitivní je třeba znovu 
připomenout, že kognitivní se sice liší 
od praktického i pasivního, ale nevylučuje 
smyslovost ani emoce – že to, co uměním 
poznáváme, pocítíme až do morku kostí, 
v  nervech i  svalech stejně jako ve  svých 
myslích, že veškerá naše vnímavost a citli-
vost se účastní tvorby a interpretace sym-
bolů“ (Goodman, 2007, s. 196−197).
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JIRÁSEK, I. Th e Use of Mental Maps in Educational Research: Methodological connections

Th is article recapitulates approaches abroad to the educational exploitation of men-
tal maps and their potential use in research. It draws attention to the not entirely ad-
equate exploitation of this tool in Czech educational research. Apart from information 
on the comprehensive possibilities of quantifi cation of mental maps (the MMAR scoring 
system) it focuses on the qualitative analysis of mental maps as a way of gaining a deeper 
understanding of phenomena investigated. Th is presupposes, however, abandonment of 
positivistic research goals and a willingness to rely on phenomenological and hermeneu-
tic principles of interpretation, not excluding visual symbolism. Using a case study the 
article then draws attention to a potential interpretation of two mental maps as facili-
tating deeper understanding of the experience of a participant on a course organised in 
the context of informal education.

Key words: mental maps, hermeneutics, interpretation, symbol, methodology.




