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Slovo úvodem 

Předkládaný studijní text si klade za cíl seznámit vysokoškolské studenty 

s aktuálními didaktickými požadavky kladenými na výuku mateřského jazyka v České 

republice. Současně usiluje o to, aby u studentů vyvolal zamyšlení nad vlastními 

(žákovskými) zkušenostmi s výukou českého jazyka. Vzhledem ke skutečnosti, že 

disciplína Čeština v didaktickém zrcátku je nabízena jako volitelný předmět všem 

studentům Ostravské univerzity, doufáme, že se nám podaří podnítit zájem 

o didaktickou problematiku i u studentů neučitelských studijních oborů.  

Z toho důvodu je náplň disciplíny pojata popularizačně a staví na reflexi vlastních 

školních zkušeností zapsaných studentů, které budou moci srovnávat se stávajícími 

didaktickými požadavky kladenými na výuku češtiny. Tento studijní materiál 

předkládá všem zaangažovaným možnost vytvoření si náhledu na žádanou 

a moderní podobu výuky mateřštiny, který výhledově mohou využít ve svém dalším 

osobním, rodinném či profesním životě.  

Text intenzivně pracuje s grafickými symboly, tzv. ikonami, aby usnadnil svým 

uživatelům orientaci v něm a navigoval je při studiu. Každá kapitola nabízí řadu 

různých úkolů, jimiž si studenti mají buď možnost ověřit zvládnutí probírané látky, 

nebo vyzkoušet své vlastní dovednosti či vyjádřit názor k probíranému tématu.  

Otázky a úkoly, které jsou součástí textu, jsou zpravidla zadávány průběžně, aby si 

student díky samostatné činnosti měl možnost ověřit pochopení představované 

látky. Zakončení kapitol závěrečným shrnutím cíleně poukazuje na podstatné 

myšlenky, které by neměly zůstat opomenuty. 

Studijní opora obsahuje různé typy otázek a úkolů: 

• úkoly k zamyšlení = Z; 

• úkoly k textu = T; 

• řešené otázky a úkoly = Ř 

• korespondenční úkoly = KÚ. 
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Otázky a úkoly jsou vždy opatřeny číslem kapitoly a postupně číslovány tak, aby si 

studenti mohli bez problémů ověřit správnost svého řešení – např.  

 3 /  2  Z  

    úkol k zamyšlení 

   jedná se o 2. úkol v pořadí uvnitř dané kapitoly 

  úkol je součástí 3. kapitoly 

 

 

Úspěchy při studiu přeje autorka. 
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1 Didaktika českého jazyka – základní vymezení 

Klíčová slova 

Pedagogika, didaktika, oborová didaktika, předmětová didaktika, andragogika 

(andragogická didaktika), didaktika českého jazyka, bohemistika, psycholingvistika, 

sociolingvistika, neurolingvistika, vývojová a pedagogická psychologie.  

Čas na prostudování kapitoly 

Délka studia této kapitoly je individuální. Záleží na každém z vás, neboť svůj podíl na 

délce studia sehrávají nejen vaše schopnosti a znalost problematiky, ale 

samozřejmě i vaše motivovanost, aktuální rozpoložení a chuť k tomu něco nového 

se dozvědět. 

Slovo didaktika je řeckého původu. Didaskein znamená učit, vyučovat, poučovat, 

jasně vykládat a dokazovat. W. Ratke (in J. Skalková, 2007, s. 13) použil slovo 

„didaktický“ jako pedagogického termínu už v 17. století a označoval jím cestu 

učení, tj. označení didaktického postupu. Ve stejném období pracoval s termínem 

didaktika také J. A. Komenský (1592–1670), jenž ve svém díle Didaktika velká (1657) 

didaktiku vnímá jako „všeobecné umění, jak naučit všechny všemu“. Obsah pojmu 

vidí jak v obecných otázkách cílů a úkolů výchovy, tak v obsahu vzdělání, mravní 

náboženské a tělesné výchovy. Didaktice přisuzuje také  péči o problematiku 

vyučovacích zásad a metod a otázky související s teorií školy a organizací školské 

soustavy. Zjednodušeně bychom mohli tvrdit, že se jednalo o nauku o výchově. 

Postupem času se však didaktika vykrystalizovala ve speciální část (pedagogiky) 

a systematicky se soustředila na otázky teorie vyučování (1. polovina 19. století – 

J. J. Pestalozzi, 1790–1860; J. F. Herbart, 1776–1841). Již na počátku 17. století se 

setkáváme s rozlišováním didactica generalis (obecná didaktika) a didactica 

specialis (speciální didaktika) a to u německého pedagoga Ch. Helwiga (T. Janík, in 

J. Průcha a kol., 2009, s. 652). 
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U nás ji v 19. století G. A. Lindner (1820–1887) vymezil jako vědu vyučovatelskou 

a umění vyučovací. Na konci 19. století lze pozorovat postupné konstituování 

didaktiky jako vědní disciplíny existující v rámci pedagogiky. 

Didaktika je pedagogická vědní disciplína zabývající se vyučováním a učením. 

J. Průcha (2009) vyčleňuje obecnou didaktiku a speciální didaktiky. Ty dále dělí na 

předmětové didaktiky, oborové didaktiky a didaktiky druhů a stupňů škol. Vymezení 

pojmu oborová didaktika není zatím zcela ustálené (srov. T. Janík, in J. Průcha a kol., 

2009, s. 656), avšak vzniklé sousloví zahrnující obor a didaktiku naznačuje potřebný 

průnik, který by měl respektovat žákovo učení a kvalitní vyučování daného oboru. 

Z hlediska vyučování a učení tedy napomáhají při rozvoji znalostí, dovedností, 

kompetencí, postojů a dalších žákovských dispozic na určitém stupni a typu školy. 

Nezbytnou součástí celého procesu je také využití poznatků dalších disciplín, např. 

pedagogiky, obecné didaktiky, pedagogické a vývojové psychologie a dalších (srov. 

dále v textu kapitoly). 

Pojem předmětová didaktika je užíván v souvislosti s problémy výuky konkrétních 

vyučovacích předmětů vážících se na podmínky stanovené kurikulem školního 

vzdělávání. Didaktika druhů a stupňů škol zohledňuje specifické didaktické 

problémy daného stupně škol a u nás byla intenzivně rozpracovávána od konce 

19. století. Na didaktiku školy obecné a národní se soustředili, např. G. A. Lindner, 

J. Kubálek, V. Příhoda aj. Didaktikou školy střední se zabýval O. Chlup a později ve 

20. století pak A. Boháč, V. Rohlíček, I. Švanda, P. Čepek aj. Didaktické problematice 

škol vysokých se po 2. světové válce věnovali, např. F. Hyhlík, K. Galla, R. Štěpanovič, 

D. Tollingerová a další. Navíc byla ve 2. polovině 20. století zohledněna potřeba 

rozvoje vzdělávání a sebevzdělávání dospělé populace a pro teorii vzdělávání 

a výchovy dospělých se začalo užívat termínu andragogika (andragogická didaktika), 

která se aktuálně velmi intenzivně rozvíjí v souvislosti s nutností celoživotního 

vzdělávání. 

Didaktiku českého jazyka lze tedy na základě výše uvedených informací vnímat jako 

pedagogickou vědní disciplínu, která se zabývá výchovou a vzděláváním v českém 
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jazyce. Předmětem didaktiky českého jazyka je „zkoumání obecného cíle i dílčích 

úkolů jazykové výchovy a jazykového vzdělávání, stanovení jejich obsahu, zjišťování 

specifických zákonitostí vyučovacího procesu v předmětu český jazyk, hledání 

optimálních organizačních forem, posuzování vhodnosti metod a pomůcek, 

hodnocení vlivu učitele na žáky v daném předmětu“ (R. Brabcová a kol., 1990, s. 11). 

Didaktika češtiny zkoumá a řeší konkrétní problémy související s výukou českého 

jazyka a současně využívá dalších vědních oborů, zejména jazykovědy. Respektuje 

jak závěry obecné jazykovědy, tak také bohemistiky (nauky o českém jazyce),  z na 

nichž je vybudována struktura obsahových prvků učiva o českém jazyce. Didaktika 

českého jazyka nezbytně zohledňuje ale i výsledky dalších věd, např. 

psycholingvistiky, sociolingvistiky, neurolingvistiky, pedagogické psychologie, 

vývojové psychologie a dalších. 

Psycholingvistické poznatky jsou pro didaktiku češtiny přínosné zejména z toho 

důvodu, že jí poskytují důležité informace o způsobu, jakým se dítě učí řeči, a to od 

bezděčného osvojování jazyka (z prostředí, v němž žije) až k řízenému jazykovému 

vyučování, které je uskutečňováno v prostředí školy. 

Vztah didaktiky českého jazyka a sociolingvistiky napomáhá při zkoumání způsobů 

a možností rozvoje řečových dovedností dětí. Zohledňuje totiž jejich inteligenci 

i ekonomickou a kulturní stránku prostředí, ve kterém dítě vyrůstá (všímá si, 

z jakého prostředí žáci pocházejí, jakého vzdělání dosáhli jejich rodiče či užívá-li se 

v jejich okolí převážně nářečí či interdialekt atd.). 

Přínos vztahu didaktiky češtiny a neurolingvistiky se aktuálně promítá velmi 

intenzivně a zohledňuje potřeby edukační reality. Neurolingvistika popisuje 

specifické vývojové poruchy žáků, např. afázii – sníženou schopnost vyjádřit jazykem 

určitý obsah a porozumět slyšenému slovu, dyslexii – obtíže při osvojování si 

dovednosti číst, dysgrafii – poruchu psaného projevu či dysortografii – poruchu 

související s praktickou aplikací pravopisných pravidel. 
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V souvislosti s psychologií pedagogickou a vývojovou nalézá didaktika českého 

jazyka odpovědi na otázky připravenosti žáků chápat některé abstraktní pojmy 

(srov. blíže viz kapitola 1.1.1 a vymezení principu zřetele k věkovým zvláštnostem 

žáků) nebo na to , zda jsou žáci schopni pamětně si osvojit a následně si i vybavit 

řadu vyjmenovaných slov aj. 

Vztah didaktiky českého jazyka k dalším vědním disciplínám se projevuje jak přímo, 

tak nepřímo. Zmínit lze filozofii, fyziologii, logiku i matematiku, které se také na 

současném pojetí výuky češtiny podílejí. 

Úkol k zamyšlení 1/1 Z 

Pokuste se oživit své vlastní učení se vyjmenovaným slovům. Činilo Vám potíže? Jak 

jste se vyrovnávali s tímto pravopisným učivem?  

Korespondenční úkol 1/2 KÚ 

Zamyslete se a zkuste vylíčit, jak jste vnímali první roky povinné školní docházky? Byl 

předmět Český jazyk a literatura vašim oblíbeným předmětem? Ať už bude vaše 

odpověď kladná či záporná, pokuste se uvést důvody svého tvrzení. 

1.1 Moderní didaktika českého jazyka a její uplatnění ve škole 

Průvodce studiem 

Kapitola si neklade za cíl předložit ucelené poučení o současné didaktice českého 

jazyka. Pokouší se nastínit vývoj pojetí výuky mateřského jazyka a zaměří se 

zejména na aktuální pojetí vyučování češtiny, a to i v souvislosti se změnami 

vyžadujícími respektování platného školského kurikula, tj. Rámcového vzdělávacího 

programu pro základní vzdělávání (blíže k němu v kapitole 2.1). Výklad však 

nestanovuje jediné možné a konečné závěry, snaží se (i prostřednictvím úkolů 

k textu) vést k uvažování o podobě výuky češtiny a k vytváření názorů na ni. 

Vyučující mateřštiny (a nejen oni) by si měli uvědomit, že kvalitní jazykové vzdělání 

je prvořadé. Tato myšlenka nás nutí k zamyšlení se nad současným pojetím výuky 

češtiny, které v průběhu 20. století zaznamenalo výrazné změny. Dominuje mu 
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snaha odstranit ze škol zmechanizované a drilové učení mluvnice i pravopisu 

vyvolávající u žáků negativní vztah k mateřskému jazyku. Ta je patrná také 

v Rámcovém vzdělávacím programu (blíže k tomu v kapitolách 2 a 2.1). 

Ačkoli je zastaralý způsob výuky pro pedagogy velmi pohodlný (vysvětlíme dále 

v textu), zajisté jsou schopni vidět jeho strnulost a nevhodnost. Pokud zohledníme 

charakteristiku a cílové zaměření vzdělávací oblasti Jazyk a jazyková komunikace 

(srov. 2. kapitola), výuku mateřštiny musíme pojmout zejména komunikačně, čímž: 

• vyvoláme u žáků větší zájem o výuku (bude poutavá, živá, zajímavá, tedy 

motivující); 

• využíváme už nabyté komunikační dovednosti (zkušenosti) žáků k upoutání 

pozornosti na jazykový kód a k obohacení poznatků využitelných v každodenní 

praxi, 

• vyhýbáme se, a to je doporučováno, zbytečnému ulpívání na okrajových jevech, 

které si žáci mají možnost vyhledat v Pravidlech českého pravopisu, ve Slovníku 

spisovné češtiny či v jiných příručkách. 

Úplné počátky vyučování českého jazyka zaznamenáváme již ve 13. století, kdy 

vznikaly městské školy rozdělené do dvou stupňů: elementárního (českého, jehož 

náplní byla výuka čtení a psaní) a vyššího (latinského). 

Novodobé vyučování mateřského jazyka bylo výrazně ovlivněno tereziánskou 

školskou reformou od roku 1775, která zprostředkovaně uskutečňovala některé 

pedagogické a didaktické myšlenky J. A. Komenského. Jednalo se ovšem o dobu 

nepříznivou pro český jazyk, neboť byl vytlačen ze všech funkcí, které spisovnému 

jazyku zpravidla přísluší, a byl používán výhradně jako dorozumívací jazyk 

nejprostších vrstev národa a také jako jazyk církevní propagandy. Škola byla 

chápána jako faktor sjednocující, který měl být nápomocen při politických změnách 

(změně charakteru tehdejší rakouské monarchie), realizovaný prostřednictvím 

jednotné výchovy a vzdělání, včetně jazykového. Mateřské řeč dětí z neněmeckých 

území byla ignorována a čeština na 1. stupni školy byla pouze jazykem trpěným. 

Škola se měla stát nástrojem germanizace. Nepočetná vrstva inteligence 
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konstituujícího se českého národa však odmítla školskou reformu a její poněmčovací 

snahy a pokusila se je vytlačit cíli vlastními. Počáteční cíl jazykového vzdělávání 

vymezila skromně (vědoma si nízkého sociálního postavení převažující většiny 

příslušníků českého národa): naučit všechny české děti česky psát a číst česky psaný 

nebo tištěný text. Za této situace byly ovšem mluvnické prvky jazykového učiva 

zcela potlačeny. 

Tento stav výuky, tj. žáci se češtinu neučili na základě mluvnického systému, ale 

nápodobou jazykového projevu učitele, pokračoval i na počátku 19. století. Stále 

více bylo zdůrazňováno pravopisné psaní, představa jazykové správnosti 

a „spisovnosti“. Také výuka pravopisu se nejprve opírala o  nápodobu, až postupem 

času se orientovala na ovládnutí pravidel. Prostřednictvím pravidel se ve vyučování 

objevily také první mluvnické pojmy (věta, hláska, slovo a další) a učitelé byli vedeni 

k názoru, že nácviku pravopisu by mělo předcházet teoretické poučení, což nemělo 

daleko k přirozené opoře o mluvnici. Úroveň mluvnických znalostí učitelů se ale 

různila, a proto byly pro tuto potřebu vydávány mluvnické příručky (první úředně 

schválená školní učebnice češtiny vyšla v roce 1842). 

S revolučním rokem 1848 došlo k posílení češtiny ve škole. Nejenže se elementární 

stupeň školy stav v obcích s českým obyvatelstvem školou českou, národní, ale 

čeština pronikala i do škol hlavních. Navíc byla na deseti gymnáziích zavedena 

i výuka češtiny a v roce 1849 byla v Praze zřízena první reálka s vyučovacím jazykem 

českým. Zlepšení se projevilo i v přípravě učitelů (prodloužení z tříměsíčních na 

půlroční kurzy, postupně až na dvouleté), kteří se neomezovali na pouhou výuku 

pravopisu, ale začali žákům zprostředkovávat i základy soudobé mluvnické normy. 

Vznikaly čítanky, v nichž byly zakotveny mluvnické přehledy, aby žáci vyhledávali 

další jejich doklady v čítankových textech. Také nové slohové příručky obsahovaly 

základní mluvnické poučení a do obou těchto typů učebnic byla včleňována 

elementární mluvnická cvičení, která podporovala rychlejší ovládnutí pravopisného 

učiva ve velmi zredukované podobě. 

S rozvojem, který česká věda zaznamenala, došlo i k posílení teorie vyučování. Na 

počátku tohoto dění stál první český univerzitní profesor pedagogiky Gustav Adolf 
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Lindner (viz zmínka o něm v 1. kapitole), který byl znalcem díla J. A. Komenského. 

Jeho názory na jazykové vyučování zformuloval do konkrétních cílů výuky a rozčlenil 

je do tří složek: 

• praktické – porozumění ústnímu písemnému projevu a osvojení dovednosti tyto 

projevy tvořit; 

• formální – jazykovým vyučováním se směřovalo k rozumové výchově; 

• materiální – usiloval o vybudování dovednosti žáka vyjádřit jazykem určitý 

obsah. 

Některé Lindnerovy názory dále rozpracoval Josef Mrazík a snažil se je aplikovat i do 

školské praxe. Ve svém spisku O vyučování jazyku mateřskému na školách obecných 

(1885) však utlumil formální složku a školská praxe potlačení formálního cíle 

jazykového vyučování posílila tak, že Mrazíka učinila představitelem tzv. 

agramatického vyučování (vyučováni jazyku bez mluvnice). V totožném duchu byla 

koncipována práce Karla Hovorky Metodika (1889), který zvláště pro nižší ročníky 

školy obecné vyžadoval vyřazení mluvnice, pokud nesloužila při osvojování 

pravopisu. Tím výrazně přispěl k vyhrocení dvou variat (koncipovat jazykové 

vyučování s oporou o mluvnici nebo zcela bez ní) a dal za pravdu stoupencům 

agramatického vyučování. 

Ukázka dobového materiálu: 
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Na počátku existence samostatné Československé republiky začala být kritizována 

správnost dosavadního jazykového (agramatického) vyučování. Čelní stoupenci, 

kteří usilovali o navrácení mluvnice v jakékoli podobě do škol, byli pedagog Otokar 

Chlup a lingvista František Trávníček. Tvrdili (společně s představiteli školské praxe), 

že jazykové znalosti žáků neopřené o mluvnickou soustavu nejsou trvalé, 

a vyžadovali didaktický systém mluvnického učiva. Prvními učebnicemi vyhovujícími 

těmto požadavkům byly učebnice vydané v letech 1933 až 1936 kolektivem 

Bohuslava Havránka pro 1. stupeň středních škol. 

Uvedené myšlenky byly podporovány také členy Pražského lingvistického kroužku, 

konkrétně také jeho zakladatelem Vilémem Mathesiem, jenž ve své stati 

O požadavku stability ve spisovném jazyce, která vyšla ve sborníku Spisovná čeština 

a jazyková kultura (1932) na s. 26 uvádí: „Dnes se situace spisovné češtiny liší od 

analogických situací starších a vytříbenějších jazyků spisovných pouze v jednom 

důležitém momentu vnějším. Je to velký význam školy pro její stabilizaci. Úkolem 

školy není jazyková teorie, nýbrž jazyková praxe, ale taková praxe se musí opírat 

o určitou kodifikovanou jazykovou normu. (…) Aby škola netápala, je třeba vytvořit 

kodifikaci dnešního jazykového úzu a udržovat péči o jeho další vývoj.“ 
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Přestože osnovy z roku 1933 přiznaly jazykovému vyučování potřebný mluvnický 

základ, proti této koncepci vyučování v roce 1934 vystoupil univerzitní profesor 

Václav Příhoda, jenž však nenašel významnější podporu. 

Část pro zájemce 

Ukázka za dobové učebnice Mluvnice a pravopis pro 4. školní rok autora A. Votavy 

z roku 1932. 

 

Po 2. světové válce v roce 1948 došlo k redukci mluvnického učiva v osnovách 

a další omezení obsahu osnov byla provedena v roce 1954. Systém výuky 

mluvnického učiva byl ale zachován. Za hlavní důvod redukce byly označovány 

potíže žáků vznikající při osvojování jazykového učiva, které byly údajně zapříčiněny 

jeho neúměrnou kvantitou. O. Chlup ovšem shledával zdroj neuspokojivých 

výsledků v tom, že se jazykové vyučování enormně soustřeďovalo na vytváření 

jazykových pojmů. Navrhoval, aby se výuka mluvnice na 1. stupni opírala 

intenzivněji o psychologii, tj. aby žáci nejprve měli možnost jazykové jevy pozorovat, 

pak rozlišovat a tím také poznávat. Zastával názor, že teprve až o nich získají 
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potřebnou představu, může dojít k systematizace poznatků doprovázené jazykovou 

teorií s vyústěním v příslušné poučky. 

B. Havránek společně s dalšími lingvisty (Františkem Trávníčkem, Jaromírem 

Běličem, Aloisem Jedličkou, Jaroslavem Jelínkem, Karlem Svobodou a dalšími) tvrdil, 

že předmětem výuky mateřského jazyka musí být od samého počátku poznání jeho 

systému. Na stránkách odborných časopisů se rozvinula diskuse, v níž lingvisté 

prosazovali nutnost uvědomělého zvládnutí jazyka, čemuž měla sloužit znalost 

jazykového systému. 

V roce 1965 byla vydána nově koncipovaná Metodika vyučování českému jazyku ve 

2.–5. ročníku ZDŠ, která zahrnovala změnu koncepce jazykového vyučování, neboť 

zdůraznila cíl naučit žáky vyjadřovat se prostě a jasně spisovným jazykem ústně 

i písemně. Autorský kolektiv vedený Zdeňkou Ploškovou kladl zvýšený důraz na 

osvojení jazykových a pravopisných dovedností a v počátku výuky jazykovému 

systému se jako stěžejní uplatňovala zásadně induktivní metody vyvození jazykových 

jevů, tzn. od textu a konkrétních příkladů k vyvození poučky (a jejímu zpětnému 

uplatnění v praxi). 

Řešené otázky a úkoly 1/3 Ř  K jakému pojetí výuky češtiny se kloní autor ukázky? 
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Současná koncepce, která se postupně utvářela od poloviny 70. let 20. století, 

odvozuje cíl jazykového vzdělávání od potřeb člena společnosti. Soustřeďuje se na 

to, aby už vyučování na 1. stupni ZŠ naplněním tohoto cíle umožnilo položit pevné 

a trvalé základy. Žák má v jazykovém vzdělávání získat základy dovedností 

vyjadřovat se v mluveném i psaném projevu jasně, výstižně, jazykově správně 

a vytříbeně spisovným jazykem, aby byl komunikačně úspěšný v různých životních 

situacích (srov. J. Svobodová, 2003). Takto stanovený cíl je dosahován 

prostřednictvím jednoty s obsahem učiva a s prostředky, jimiž lze učivo osvojit. 

Navíc cíl, učivo i prostředky jsou současně propojeny prvky výchovnými a tvoří 

soubor didaktických zásad, jimiž je usměrňován výběr učiva, jeho obsah 

i uspořádání. Mezi zásadami výuky mateřštiny se objevuje také jeden ze základních 

principů, a to požadavek integrity jazykového učiva a vyučování slohu (srov. kapitola 

1.1.1), kterým byl položen základ komunikačně orientované výuky mateřského 

jazyka. K principu komunikačně pojaté výuky se přiklání celá řada didaktiků dneška, 

mnohé nově pojaté učebnice mají začleněnu už část označovanou jako slohově-

komunikační, případně jsou již uspořádány tak, že mluvnické i slohově-komunikační 

učivo tvoří integrovaný komplex (srov. ukázky dále v textu z učebnic Čeština 

s maňáskem Hláskem a Čeština s překvapením, jejichž hlavní autorkou je právě 

J. Svobodová). 

Obsah jazykového vyučování je tvořen didaktickým systémem jazykového učiva, 

který zásadně ovlivňuje i výběr jazykového materiálu. Žáci jej totiž nejprve 

v praktické činnosti pozorují, poznávají a získávají mluvnické představy, které jim 

slouží při utváření si daných jazykových pojmů. Ty jsou dotvářeny na 2. stupni ZŠ. 

Lze tvrdit, že primárním cílem jazykového vyučování základní školy je rozvoj 

vyjadřování, jež je správné po stránce mluvnické, lexikální, pravopisné i ortoepické.  

Úkol k textu 1/4 T 

Rozumíte pojmům lexikální a ortoepická stránka? Pokuste se je nejprve vlastními 

slovy vysvětlit a následně proveďte srovnání jejich výkladu odpovídajícím slovníku. 



 

19 

 

Ve výuce mateřštiny se věnuje výrazná pozornost také učivu o slovní zásobě 

a veškeré jazykové vyučování by mělo být prostoupeno hlediskem slohovým, které 

výrazně přispívá k rozvoji kvalitního žákova vyjadřování. Je doporučováno, aby 

žákům byla nabízena práce s jazykovým materiálem a jejím výsledkem – výsledkem 

poznávací činnosti – bylo vyvození poučky. 

J. Svobodová není pouze autorkou komunikačně pojatých učebnic českého jazyka 

pro 2. až 5. ročník ZŠ, jak bylo uvedeno výše, zabývá se také prioritami, které by 

měly pro výuku mateřštiny platit po teoretické stránce, a své představy 

o komunikačně koncipované výuce představila například v publikaci Jazyková 

specifika školské komunikace a výuka mateřštiny z r. 2000. Domnívá se, že: 

• výuku češtiny je bezpodmínečně nutno vést komunikačně; tomu by měl 

odpovídat i učebnicový text, tzn. musí být komunikačně zpracován (srov. dále 

v ukázkách jednotlivých cvičení); 

• výuka mateřštiny má nabízet soustavnou (nikoli chaotickou a nahodilou) oporu 

o komunikační pojetí výuky, neboť systematická práce s komunikačními 

situacemi přispívá ke vtipné, hravé a poutavé výuce mluvnice, kterou navíc 

usnadňuje a činí ji přirozenou;  

• samoúčelně pojatá výuka mluvnice pouze výuku mluvnice komplikuje a působí 

nemotivačně. 

Autorka dále tvrdí, že čím dřív je výuka mateřštiny hravá, zajímavá a komunikačně 

uzpůsobená, tím lepší vztah si k ní žáci naleznou. Domnívá se, že ani výuka mluvnice 

či pravopisu by neměla zabraňovat hravosti a svěžesti výuky. Vše ovšem záleží na 

učiteli, který by svými odbornými, pedagogickými a didaktickými dovednostmi měl 

tomuto cíli napomoci. 

Korespondenční úkol 1/5 KÚ 

Pozorujte, jak následující ukázka z učebnice splňuje výše deklarované požadavky. 
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Úkol k textu 1/6 T 

Která ze dvou ukázek učebnic češtiny je podle vašeho názoru komunikačně 

koncipovaná. (Upozorňujeme na to, že obě pracují s totožným učivem.) 

Ukázka 1: (Čeština s maňáskem Hláskem pro 2. ročník základní školy. Praha: 

Scientia, 1997.) 

 



 

23 

 

 

 

 

Ukázka 2: (Český jazyka pro 2. ročník základní školy. Praha: SPN, 1997.) 

 

Úkol k textu 1/7 T Které z uvedených zpracování pouček o slovesech se vám jeví 

přijatelnější a proč (není zohledněno jejich vyvozování). 

Poučka 1: (Český jazyk pro 3. ročník. Liberec: Dialog, 2004.) 
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Poučka 2: (Český jazyk 3. Praha: Alter, 1995.) 

 

Poučka 3: (Čeština s maňáskem Hláskem pro 2. ročník základní školy. Praha: 

Scientia, 1997.) 

 

Řešení úkolu k textu 1/3 Ř  Jedná se o gramaticky pojaté vyučování. Uvádíme titulní 

list publikace a ukázku jedné z vyprávěnek. 
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1.1.1 Didaktické principy 

Průvodce studiem 

Jak bylo naznačeno v předešlé kapitole, principy vyučování tvoří základ stanoveného 

cíle a úkolů vyučování mateřštiny. Podléhají jim i obsah a metody, z nichž vychází 

i koncepce učebnic a dalších učebních pomůcek. Didaktické principy zohledňují 

několik aspektů, primárně tedy cíle výchovy, úkoly jazyka v životě společnosti 

a jednotlivce, cíle školského prostředí, poznání schopností žáka, poznání systému 

jazyka a poznání zákonitostí jeho osvojování. Jednotlivé principy se navzájem 

podmiňují a zčásti i překrývají. Pro potřebu tohoto studijního textu budeme 

pracovat se stále aktuálními didaktickými zásadami (principy) vymezenými 

J. Jelínkem (1979, s. 69). Vzhledem ke skutečnosti, že jak disciplína, tak opora je 

připravena pro studenty neučitelských studijních oborů, jsou veškeré prezentované 

zásady značně zjednodušeny (pro studenty učitelských oborů je rozsah tohoto 

zpracování nedostačující). 

• Princip spojení školy se životem 

Každý jedinec se prostřednictvím jazyka dorozumívá se svým okolím. Díky znalosti 

jazyka může také získávat nové informace, vědomosti a aktivně participovat na dění 

ve společnosti. Jazyk je nezbytným nástrojem, který může sloužit k ovlivňování 

myšlení a činnosti ostatních lidí. Úkolem školy je připravit příští občany tak, aby se 

byli schopni začlenit do jejího chodu, tj. vštípit jim dobrou znalost mateřského 

jazyka, která staví na jazykové správnosti a jazykové vytříbenosti. Jazyková 

správnost spočívá v ovládnutí spisovné normy a kodifikace. Z hlediska jazykových 

parametrů jsou zohledněny složky slovníkové a mluvnické, u mluveného projevu 

navíc složka výslovnostní a u psaného projevu pravopisná. Zvládnutí pravopisné 

kodifikace však v současném pojetí výuky mateřštiny nemá být přeceňováno, avšak 

ani podceňováno. Platí, že na 1. stupni ZŠ by měly být položeny stabilní základy 

osvojení pravopisu. Vytříbený jazykový projev spočívá právě ve výuce 

komunikačně-slohové složky, tedy ve dříve zmiňovaném komunikačním pojetí 

výuky mateřského jazyka. 
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• Princip zřetele k věkovým zvláštnostem žáků 

Koncepce jazykového vyučování i jeho cíle se nezbytně musí řídit biologicko-

psychologickými zákonitostmi vývoje žáků. Primárně jde o jejich vývoj řeči 

a myšlení. Tvrdí se, že šestileté dítě má k dispozici větší repertoár různých slov 

a slovních obratů k vyjádření myšlenek a citů než myšlenek a citů samých. Role 

rodinného prostředí i vliv mateřských škol je v tomto ohledu velmi důležitá. Také 

zákonitosti vývoje myšlení dětí je nutno zohlednit při stanovování koncepce 

vyučování českému jazyku (jeho cíle, obsah, systematizaci i volbu výchovně-

vzdělávacích prostředků). Ačkoli výzkumné výsledky vývoje myšlení nejsou 

zcela shodné, lze stanovit jeho základní znaky, které jsou formovány jak 

vrozenými vlohami, tak vnějšími podmínkami, tj. výchovou. Je zřejmé, že vývoj 

probíhá od konkretizace k abstrakci a v rozumovém vývoji se vymezují etapy, 

stadia, jež se od sebe kvalitativně odlišují. V jazykovém vyučování jsou proto 

rozlišována tři stadia, která jim odpovídají: 

– první etapa: 7 až 11 let; převažuje konkrétní myšlení; 

– druhá etapa: 11 až 15 let; převažuje formální myšlení; 

– třetí etapa: nad 15 let; rozvíjí se logické myšlení. 

• Princip všestranné výchovnosti 

Úkolem školy je nejen vzdělávat (zajišťovat osvojení základů vybraných vědních 

oborů), ale i vychovávat. Skrze osvojování poznatků se formují i postoje žáků, jejich 

volní i citová stránka, což vyplývá z požadavků společnosti na kvalitu osobnosti 

každého žáka, občana. Na základě těchto požadavků jsou utvářeny i nároky na 

výchovnou práci školy, a to ve všech složkách výchovy – rozumové, etické, 

vlastenecké, estetické, tělesné a pracovní. Tato výchova je realizována v celé 

soustavě učebních oborů (předmětů). Výuka mateřštiny se intenzivněji podílí na 

výchově rozumové, etické a estetické. Rozumová výchova je nedílnou součástí 

jazykového vyučování. V jeho rámci je významně rozvíjeno abstraktní i racionální 

myšlení, jsou pěstovány intelektové schopnosti žáků, neboť ti jsou vedeni k užívání 

vhodných myšlenkových postupů a logických operací. Např. gramatická abstrakce je 
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velmi náročná a jiným předmětem nenahraditelná. Navíc je jazykové vyučování 

cenné i v tom, že se pozornost žáka obrací k jazykovému vyjádření, nikoli jen 

k obsahu. Z hlediska estetické výchovy je vyučování mateřštiny přínosné v tom, že 

žáci získávají možnost uvědomit si úlohu jazyka v životě národa. Vyučující se v nich 

snaží vytvářet pocit odpovědnosti při užívání jazykových prostředků a vědomí, že je 

nutné dbát na kultivované a spisovné vyjadřování. V souvislosti s výchovou 

estetickou lze na vyučování mateřského jazyka nahlížet jako na prostředek 

seznámení žáků s estetickou funkcí textů. Ta spočívá ve výraznosti, výstižnosti či 

účinnosti užitých jazykových prostředků daných textů. Žáci se tak učí chápat 

hodnotu jazykového projevu a uměleckou tvorbu z tohoto úhlu pohledu i vnímat. 

• Princip integrity jazykového vyučování 

Princip představuje jednotu vyučování jazyka (gramatiky a slovní zásoby) i slohu. 

Základní funkcí jazyka je komunikativní funkce a z toho důvodu je nutno klást ji i ve 

výuce na první místo. Znamená to, že žáci se učí aktivně ovládat spisovný jazyk 

v jeho mluvené i psané podobě, a to z hlediska jazykové správnosti (po stránce 

gramatické, lexikální, ortoepické i pravopisné) a také z hlediska užití jazykových 

prostředků. Při jejich volbě je nezbytné zohlednit cíl a zaměření jazykových projevů. 

Péče o rozvoj vyjadřovacích schopností žáků nemůže být pouze záležitostí 

izolovaných hodin slohového výcviku, neboť žáci musí poznávat stylistickou platnost 

různých jazykových prostředků – s nimi jsou seznamování při výuce mluvnice – 

a praktickými cvičeními se je učit využívat. Dále k tomu také v kapitole 1.1.2. 

• Princip uvědomělosti a lingvistického přístupu 

Princip uvědomělosti je nutnou součástí výuky mateřštiny. Žák musí učivo správně 

pochopit, aby byl schopen probírané jevy využívat k praktické činnosti. Nelze 

například argumentovat tím, že v příčestí Sněhuláci roztáli napíšeme měkké i, 

protože je to výjimka. 

Úkol k textu 1/8 T 

Uměli byste uvést správně důvod psaní tohoto i? 
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J. Jelínek (1979, s, 84) k tomu uvádí: „ V uplatňování principu uvědomělosti je klíč 

k osvojení převážné většiny pravopisných jevů, neboť dovednosti správně pravopisně 

psát je třeba vytvářet automatizací na základě uvědomělého poznání podstaty 

pravopisného jevu, nikoli na základě mechanického drilu. Není však porušením 

principu uvědomělosti, jestliže některé jevy, jako pravopis slov typu zpěv, nebo 

pravopis vyjmenovaných slov opíráme o mechanický nácvik.“ 

Od počátku vzdělávání je potřebné vést žáky k rozlišování skutečnosti jazykové 

a skutečnosti objektivní – je uplatňován lingvistický přístup. Např. kategorie rodu 

podstatných jmen geneticky souvisí s existencí mužských a ženských jedinců 

v objektivní skutečnosti. Tyto rody však vyjadřují také substantiva pojmenovávající 

věci i abstraktní pojmy, u nichž přirozený rod neexistuje. Platí, že rod je vlastností 

slova, ne označované substance (op. cit.) Kategorie rodu (a životnosti) je tedy 

kategorií mluvnickou (gramatickou), která se projevuje odlišnostmi v koncovkách. 

Takto je ji nutné i žákům přiblížit, jinak nebudou schopni pochopit důvod, proč je 

sněhulák podstatné jméno rodu mužského životného, dobytek neživotného a děti 

rodu ženského (více k tomu J. Svobodová, 2003, s. 30–32). 

• Princip přiměřené náročnosti 

J. Jelínek (1979, s. 86) popisuje princip následujícími slovy: „Stanovení cíle, obsahu 

jazykového vyučování i volba metod jsou determinovány věkovými zvláštnostmi 

žáků, stupněm jejich rozvoje psychického i tělesného. Porušení této shody se 

projevuje tím, že si žáci učivo dobře neosvojují, že se ve vyučování nedosahuje 

stanovených cílů. Učivo, které je výrazem této shody, je přiměřené. Základní 

postavení tu má stanovení přiměřených cílů. Konkretizovány jsou v přiměřeném 

obsahu a přiměřených metodách.“ Přiměřenost obsahu jazykového vyučování 

je kvantitativní a kvalitativní, přičemž kvantitativní stránka se týká obsahu jako 

celku – jeho nepřiměřenost je zapříčiněna velkým množstvím učiva. Přiměřenost 

kvalitativní je porušena v případě, že učivo klade příliš velké nároky na intelekt žáků. 

Oba problémy se řeší vhodnou eliminací učiva či jeho přesunutím do vyššího 

ročníku. 
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• Princip strukturního uspořádání učiva 

Jak bylo naznačeno již dříve, jazyk je systém (nikoli pouze soubor prvků). Jednotlivé 

jazykové prvky jsou spjaty vzájemnými vztahy, a proto ani ve vyučování nelze stavět 

na poznávání izolovaných jazykových prvků.  Cílem poznání jsou tudíž základní 

jazykové jevy a vztahy mezi nimi – a současně jejich pochopení v systému. 

Strukturní přístup umožňuje, aby byli žáci nejprve seznamováni s obecnějšími 

vztahy, které jsou schopni intelektově zvládnout. Na obecnější cíl je následně 

navázáno dalšími cíli s ohledem na jejich vzájemné vztahy a souvislosti s cílem 

obecnějším. Tento postup se jeví jako optimální.  

• Princip názornosti 

J. Svobodová (2003, s. 36) vidí podstatu principu názornosti v tom, že „empirie (živé 

nazírání) je spojena s aktivní myšlenkovou činností, kterou žáci odhalují vlastnosti 

(znaky) pozorovaných věcí a jevů tím, že je pozorují, vnímají jejich znaky odlišné od 

ostatních, všímají si shody, rozdílů – souvislostí s jinými věcmi a jevy a že výsledky 

této empirické činnosti spojují s poznatky známými. Lze souhlasit s pojetím, že 

princip názornosti je výrazem jednoty smyslového a logického, jedinečného 

a obecného, konkrétního a abstraktního“.  

Vnějším a materiálním (pozorovatelným) rysem jazyka je jeho mluvená a psaná 

podoba. Empirie (živé nazírání) se sice může opírat o vjemy sluchové a zrakové, ale 

některé jevy takto pozorovat nelze. V tomto případě je potřebné užít názoru 

zprostředkovaného – značek, grafů, symbolů či názorných učebních pomůcek. 

Např. značky mohou usnadnit přechod k abstraktnímu myšlení v případě, že jimi 

naznačujeme vztahy v určitých systémech. Ve školní praxi se proto označují značkou 

V (společně s číslicí značící pořadí věty v souvětí – V1, V2, ale V3) věty a jejich 

vzájemné vztahy/postavení v souvětí. 

Úkol k textu 1/9 T 

Zvládli byste vytvořit alespoň tři souvětí, která odpovídají výše uvedenému vzorci? 

Vzpomenete si na jiná symboly či značky, které jste užívali na základní škole 

v předmětu Český jazyk a literatura? 
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• Princip aktivnosti 

Princip aktivnosti se v jazykovém vyučování uplatňuje zejména tak, že žák není 

výhradně považován za objekt vzdělávání (není učen) a že je cíleně zapojen do 

procesu poznávání jazyka a aktivně se učí (je i subjektem vzdělání). Platí tedy, že 

žádná vědomost ani žádný pojem není u žáka vytvářen bez jeho aktivní účasti. 

Nezbytnou součástí realizace principu aktivnosti v jazykovém vyučování je také 

změna metod vyučování, jejich střídání a obohacení o různé druhy samostatné 

práce  či o problémové zadávání úkolů, čímž je vyvoláván zájem žáků o vyučování 

a posilována jejich motivace k učení. 

1.1.2 Princip komplexnosti a jeho role v přístupu k výuce mateřštiny 

Průvodce studiem 

Princip komplexnosti není možné zcela ztotožňovat s principem integrity jazykového 

vyučování, jak ho prezentuje J. Jelínek (1979, s. 81–82), neboť ten je „výrazem 

jednoty vyučování jazyku (gramatice a lexiku) a slohu. (…) Proto péče o rozvoj 

vyjadřování nemůže být jen záležitostí samostatných hodin slohového výcviku, nýbrž 

i hodiny jazyka (mluvnice ve školském slova smyslu). V mluvnických hodinách má žák 

poznávat i stylistickou platnost jazykových prostředků lexikálních, gramatických 

a zvukových a praktickými cvičeními se má učit jich využívat.“ Princip integrity 

jazykového vyučování tedy evidentně nezahrnuje složku literární. Termín princip 

komplexnosti zavádí J. Svobodová, ačkoli jeho obecnou podstatu vystihli odborníci již 

mnohem dříve. 

Princip komplexnosti je didaktiky pokládán za jeden ze stěžejních didaktických 

principů výuky mateřského jazyka. Kritérium komplexnosti lze chápat jako skloubení 

složek předmětu Český jazyk a literatura v pojetí aktuálně platného školského 

kurikula, tj. Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání (dále RVP 

ZV), které vymezuje složky – jazyková výchova, literární výchova a komunikační 

a slohová výchova. Anebo jej můžeme vnímat shodně s vymezením J. Svobodové 

(2000, s. 102). Ta ho vyzdvihuje jako kritérium zásadní a určující pro výuku 
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mateřského jazyka na základních školách a komplexnost v přístupu při výuce 

mateřštiny shledává:  

• v jazykové výuce, která zajišťuje poznání jazykového kódu, a jazykové výchově, 

jež si klade za úkol využít jazykových znalostí při komunikaci mluvené a psané; 

• v integraci jednotlivých složek předmětu do jedné vyučovací jednotky, přičemž 

integrovány jsou složky gramaticko-pravopisná, literární a slohově-komunikační, 

což v podstatě odpovídá pozdějšímu dělení složek v rámci RVP ZV. 

J. Svobodová integraci jednotlivých složek předmětu v jedné vyučovací jednotce 

pokládá za žádoucí a zdůvodňuje to vhodnou využitelností různých literárních 

ukázek při výuce mluvnice a pravopisu. Navíc se domnívá, že je jimi podpořena 

pozornost žáků díky přitažlivosti obsahu i formy. Autorka tvrdí, že „je třeba zabránit 

výskytu textů „klasicky nezáživných“ až starobylých, nudných a nepodnětných, místo 

nich je třeba uplatňovat současné, hravé, úsměvné, veselé, podnětné ukázky, 

přinášející nebo předznamenávající například námět k řešení, hádanku, problém 

provokující k rozuzlení, úkol k rozpracování, rozvinutí nebo dokončení“ (op. cit., 

s. 104).  

Výchozí texty – literární ukázky zajistí přirozenost propojení literární výchovy 

s jazykovou. Komunikační a slohová výchova pak funguje jako integrující prvek, 

který umožní plynulou návaznost. Komunikací k probíranému učivu vyučovací 

jednotky může učitel českého jazyka začít, komunikace prostupuje celou výukou 

a také ji uzavírá. Jazyková výchova, jejíž náplní je seznamování žáků s vlastní 

mateřštinou, má především „povýšit schopnost dětí domlouvat se o novou kvalitu – 

domlouvat se spisovným jazykovým kódem mateřštiny, který nemá význam ve své 

abstraktnosti coby konstrukt, ale který získá smysl až použitím, aplikací pravidel 

a paradigmat v řeči, v textu, v komunikátu“ (op. cit., s. 106). 

Na vhodnost integrace tohoto typu upozorňuje též O. Uličný (1995, s. 270), který 

tvrdí, že „učit čemukoli předpokládá vždy vědět co, jak a proč učit“, přičemž „co“ 

vysvětluje jako potřebu učit žáky systému mateřského jazyka. Jazykový kód by 

neměl být odtrhován od komunikace, neměl by být ani nijak povyšován 
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a komunikace ve výuce musí probíhat pomocí tohoto kódu. „Jak“ vnímá O. Uličný 

jako způsob pojetí výuky a prosazuje moderní, svěží, živé, vtipné, hravé, zajímavé, 

poutavé a komunikační vyučování mateřštiny, které by žáky zaujalo a vyvolávalo 

v nich kladné pocity, zájem a zvídavost. „Proč“ zdůrazňuje zejména všestranné 

praktické použití v každodenní praxi, tedy učení pro život a komunikaci v něm, což je 

také jeden z bodů stanovených v rámci cílového zaměření vzdělávací oblasti Český 

jazyk a literatura. Žádá se, aby byl žák veden k „rozvíjení pozitivního vztahu 

k mateřskému jazyku a jeho chápání jako potenciálního zdroje pro rozvoj osobního 

i kulturního bohatství“ (online). Tento požadavek mohou vyučující českého jazyka 

naplnit, budou-li správně vnímat Uličného otázky „jak“ a „proč“ a nezůstanou-li 

odtrženi od stále proměnlivé komunikační praxe, která napomáhá jedincům lépe se 

začlenit do společnosti. 

Úkol k zamyšlení 1/10 Z  

Jsou v následujícím cvičení z učebnice obsaženy všechny tři složky vzdělávacího 

oboru Český jazyk a literatura, jak je vymezuje RVP ZV? (čerpáno z: SVOBODOVÁ, J. 

– KLÍMOVÁ, K. Čeština s maňáskem Hláskem pro 2. ročník ZŠ. Praha: Scientia, 1997, 

s. 151.) 
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1.1.3 Vnitropředmětové a mezipředmětové vztahy ve výuce češtiny 

Průvodce studiem 

 V předešlé kapitole bylo naznačeno, že RVP ZV rozčleňuje vzdělávací obor Český 

jazyk a literatura do tří složek, jimiž jsou jazyková výchova, slohová a komunikační 

výchova a literární výchova. Pro jejich prolínání jsme zavedli termín princip 

komplexnosti. Přestože tento aktuálně platný kurikulární dokument předesílá 

potřebu zachovat komplexní charakter vzdělávacího oboru Český jazyk a literatura, 

není tomuto požadavku věnována dostatečná pozornost. Z toho důvodu zařazená 

podkapitola blíže specifikuje odlišnosti mezi tzv. vnitřní a vnější integrací, tj. 

vnitropředmětovými a mezipředmětovými vztahy. 

 Integrace jednotlivých složek předmětu Český jazyk a literatura znamená, že 

pedagog se v průběhu jedné vyučovací jednotky snaží propojit tři složky předmětu, 

tj. gramaticko-pravopisnou, slohově-komunikační a literární (dělení podle RVP ZV, tj. 

jazyková výchova, komunikační a slohová výchova a literární výchova). Takto vedená 

výuka žáky lépe zaujme a vyučování mateřštiny se může těšit větší oblibě. Přínos je 

nejen motivační, ale i praktický. (Toto tvrzení jste si mohli již ověřit v ukázkách 

z učebnic prezentovaných v rámci korespondenčního úkolu 1/5 KÚ.) Vzájemné 

prolínání složek předmětu je označováno také termínem vnitropředmětové vztahy 

(či princip komplexnosti). 

Úkol k textu 1/11 T 

Praktickou ukázku uplatnění principu komplexnosti jste měli možnost pozorovat 

u úkolu 1/5 KÚ. Vraťte se k němu a pokuste se rozlišit jednotlivé složky předmětu 

Český jazyk a literatury. 

Abychom podpořili naše tvrzení uvedené výše a naznačili další důležitý aspekt výuky 

mateřštiny, prezentujeme názor  slovenské didaktičky J. Kupcové z publikace Učíme 

slovenčinu komunikačne a zážitkovo (2003, s. 13): „Efektívne uplatnenie 

komunikačného princípu vyučovania podporuje aj integrácia jazykovej a slohovej 

zložky. Podstatu integrácie vidíme v zlúčení a prepojení jednotlivých zložiek 
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predmetu slovenský jazyk so širším interdisciplinárnym zapojením vedomostí, 

zručností a návykov žiakov, získaných v ostatných predmetoch i v praktickom živote. 

Podpora integrácie a jej dôsledné, nie náhodné presadzovanie vo vyučovacom 

procese vedie aj k efektívnemu uplatneniu komunikačního princípu.“ 

Plynule tedy přecházíme ke komunikačnímu principu, který v kapitole 1.1.1 zmíněn 

nebyl a který jedním z nejdůležitějších principů aktuálně vyžadovaných při výuce 

mateřského jazyka. Lze tvrdit, že komunikační princip (komunikace či v širším pojetí 

komunikační a slohová výchova) je z hlediska oborové didaktiky pokládán za pojítko 

mezi jazykovou, tj. mluvnickou a pravopisnou, slohovou a literární výchovou.  Přínos 

komunikační výchovy je nesporný pro další život žáků, pomůže jim, aby začlenění do 

lidské společnosti bylo méně problematické. Zjednodušeně by se dalo tvrdit, že 

komunikační přístup  můžeme považovat za prostředek (nástroj) umožňující 

uplatnění komplexního principu ve výuce češtiny. 

Úkol k textu 1/12 T 

Vraťte se zpět k úkolu  1/10 Z a pokuste se říci, zda je u zařazené ukázky z učebnice 

využito i komunikačního principu k výuce mateřštiny. 

Úkol k zamyšlení 1/13 Z  

Zamyslete se nad tím, zda následující cvičení lze v rámci výuky  českého jazyka využít 

také komunikačně. Zvažte zároveň, jak komunikačnímu pojetí může napomáhat 

zařazená fotografie. 
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Dosud byla pozornost věnována výhradně složkám předmětu Český jazyk 

a literatura. Z didaktického hlediska jejich integraci pokládáme za nezbytnou 

a nejvíce přínosnou. Je ovšem vhodné zmínit také existenci dalších vztahů, a to 

vztahů mezipředmětových. Jejich začleněním do výuky češtiny získáváme možnost 

žáky upozornit na souvislosti s dalšími skutečnostmi, událostmi či jevy, tj. vazbami 

na jiné vyučovací předměty. Těm se rozhodně nebráníme, pokud jsou využity pro 

potřeby výuky mateřštiny. 

Úkol k textu 1/14 T 

Pokuste se v následující ukázce z učebnice vyhledat přínosné zařazení  

mezipředmětových vztahů (ukázka z učebnice: Čeština s překvapením pro 5. ročník 

ZŠ. Praha: Scientia, 2000.). 

 

 V řadě učebnic ale zaznamenáváme nepotřebné odvádění pozornosti žáků od 

jazykové či literární problematiky a častější zařazování vztahů mezipředmětových, 

které jsou do výuky mateřského jazyka včleňovány nevhodně a nepřispívají 

k rozvíjení jazykových kompetencí žáků. Tyto vazby zpravidla využívají pouze 
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tematické souvislosti a ověřují ve výuce mateřštiny žákovské znalosti z jiných oborů. 

Zadání tohoto typu hodnotíme jako násilné.  Například při analýzách vybraných 

učebnic literární výchovy byla objevena řada zadání tohoto typu:  Jaká státní zřízení 

kromě království ještě znáš? Kdo byl první český kosmonaut? Jaká noční zvířata 

znáš? Jakkoli si uvědomujeme, že i tyto souvislosti mohou být pro žáky zajímavé, 

domníváme se, že s ohledem na reálnou situaci v praxi a časovou dotaci předmětu 

je žádoucí soustředit pozornost na vnitrosložkovou integraci místo začleňování 

nadbytečných mezipředmětových vazeb, které v konečném důsledku oslabují 

možnost prohlubování jazykových znalostí žáků. 

Shrnutí kapitoly 

• Didaktika českého jazyka spadá do skupiny pedagogických vědních disciplín 

a zabývá se výukou a vzděláváním v českém jazyce. 

• Didaktika češtiny řeší konkrétní problémy související s výukou českého 

jazyka, k čemuž využívá také dalších vědních oborů, např. bohemistiky, 

neurolingvistiky, sociolingvistiky, psycholingvistiky, pedagogické či vývojové 

psychologie a dalších. 

• Od 18. století se krystalizovaly názory na výuku češtiny a vyústily v dnešní 

koncepci, jejíž kořeny zaznamenáváme v 70. letech 20. století. 

• Cílem jazykového vyučování je položit pevné a trvalé základy dovedností 

vyjadřovat se v mluveném i psaném projevu jasně, výstižně, jazykově 

správně a vytříbeně spisovným jazykem, aby byl komunikačně úspěšný 

v různých životních situacích. 

• K naplnění cíle napomáhají didaktické principy, jimiž je usměrňován výběr 

učiva a jeho uspořádání. Jedním z nejdůležitějších principů je princip 

komplexnosti (vnitropředmětové vztahy) a komunikační princip. 
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2 Kurikulum 

Klíčová slova 

Kurikulum, vzdělávací obsah, Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání 

(RVP ZV), očekávané výstupy, klíčové kompetence, školní vzdělávací program, 

učebnice mateřského jazyka (jazykové učebnice, čítanky). 

Čas na prostudování kapitoly 

Stejně jako u předešlé kapitoly nejsem schopna odhadnout čas, který budete 

potřebovat k nastudování druhé kapitoly. Pokud jste se zvládli zorientovat v kapitole 

předešlé, nemělo by vám ani nyní studium činit výraznější obtíže. 

Průvodce studiem 

V úvodu druhé kapitoly budeme věnovat pozornost vymezení základních termínů. 

Další navazující podkapitoly se blíže soustřeďují na součásti kurikula, a to Rámcový 

vzdělávací program pro základní vzdělávání (RVP ZV) a učebnice českého jazyka. 

Termín kurikulum užíváme v souladu s jeho aktuálním chápáním. Obsah pojmu 

zaznamenal od 80. let 20. století výrazný posun. Původně označoval jen učební plán 

či vymezení vzdělávacího obsahu. Dnes se k němu řadí i realizace školní výuky se 

všemi náležitostmi. Pro naše potřeby se přidržujeme pojetí J. Průchy (1997, s. 242), 

jenž kurikulum vidí jako „obsah vzdělávání, který zahrnuje veškeré zkušenosti, které 

žáci ve škole a v činnostech ke škole se vztahujících, zejména jejich plánování, 

zprostředkovávání a hodnocení“. 

Je třeba si uvědomit, že se jedná o pojem značně široký. Stmelujícím prvkem je  

vzdělávací cíl, kterého má žák dosáhnout během procesu vzdělávání a který 

z obecného hlediska vytyčuje vzdělávací obsah (srov. J. Maňák; T. Janík, in J. Průcha 

(eds.), 2009, s. 117). Vzhledem ke skutečnosti, že požadavky na obsah vzdělávání se 

proměňují s potřebami a hodnotami společnosti, také kurikulum je prvkem 

vyvíjejícím se.  
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Přibližme si nyní některé z nich – pozornost soustředíme na poslední vývoj. 

K výraznějším změnám kurikula došlo po roce 1989 v souvislosti se změnami 

společensko-politických podmínek, tedy ještě v období existence Československé 

federativní republiky a následně České a Slovenské federativní republiky, tj. v době 

společného státu. I po jeho rozdělení (v roce 1993) lze v obou republikách 

zaznamenat řadu pozvolných úprav kurikulárních dokumentů.  Dále se budeme 

věnovat pouze kurikulu České republiky, přesto však můžeme vývoj obou školských 

soustav hodnotit jako snahu o proměnu v moderní demokratický systém, který by 

reflektoval jak domácí školské tradice a vývojové trendy, tak progresivní tendence 

západoevropského školství. 

Na české straně vychází změna kurikula všeobecného vzdělávání z vládního 

dokumentu České republiky přijatého v roce 2001 – z Národního programu rozvoje 

vzdělávání v ČR – Bílá kniha. Ten byl o tři roky později kodifikován v novém 

školském zákoně (Zákon č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, 

vyšším odborném a jiném vzdělávání). Zákon výrazně decentralizuje školský systém 

a posiluje pedagogickou autonomii učitelů. Do vzdělávací soustavy totiž zavedl nové 

pojetí vzdělávacích programů s dvoustupňovou tvorbou kurikulárních dokumentů.  

Rozčlenění spočívá v dělení na úroveň státní a školní. Státní úroveň existuje 

v podobě Národního programu vzdělávání, který formuluje myšlenková východiska, 

obecné záměry a požadavky na vzdělávání, a současně v podobě rámcových 

vzdělávacích programů (dále RVP) pro jednotlivé etapy vzdělávání. Jimi jsou 

vymezeny závazné rámce vzdělávání a požadavky státu na cíle, obsahy a očekávané 

výstupy. Školní úroveň  je zastoupena školními vzdělávacími programy (dále ŠVP) 

zpracovávanými učiteli, a to na základě podmínek jednotlivých škol.  

ŠVP je tedy kurikulární dokument závazný pro konkrétní školu. Rámcový vzdělávací 

program pro základní vzdělávání (dále RVP ZV) je materiál konkretizující požadavky 

státu na vzdělávání v této etapě, přičemž obsah je vymezen v podobě cílů 

a prostřednictvím očekávaných výstupů. Dokument zejména usiluje o kvalitativní 

pojetí základního vzdělávání skrze vybavení žáků souborem tzv. klíčových 

kompetencí. Ty jsou pokládány za nadpředmětové standardy výsledků vzdělávání 
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a jsou chápány jako „souhrn vědomostí, dovedností, postojů a hodnot důležitých pro 

osobní rozvoj a uplatnění každého člena ve společnosti“ (online). 

Stanoveným vzdělávacím oblastem náleží vzdělávací obory (předměty) a jejich 

obsah je v kurikulu vymezen očekávanými výstupy pro daná období vzdělávání 

(podrobněji k tomu dále v kapitole 2.1). 

Zavádění českého RVP do pedagogické praxe bylo ale provázeno značnou nejistotu 

českých pedagogů. Obávali se zejména toho, zda jsou schopni systematicky naplnit 

stanovený obsah vzdělávání. Proto se při tvorbě ŠVP velmi často uchylovali k dříve 

platným a podrobně rozpracovaným vzdělávacím programům a osnovám. Postupem 

času se ukázalo, že obavy vyjádřené J. Skalkovou (2004, s. 148) na úplném počátku 

zavádění RVP do praxe měly své opodstatnění: „Alarmujícím problémem je způsob 

zavádění Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání do školní 

praxe, i  když jde zatím asi o 56 pilotních škol. Stalo se tak v podstatě určitým 

administrativním krokem, pro nějž nebylo včas vytvořeno náležité zázemí. (…) Nebyl 

rozvinut – a to od samého počátku práce na rámcovém vzdělávacím programu – 

širší dlouhodobý dialog autorů, příslušné instituce s širokou odbornou, pedagogickou 

i nepedagogickou veřejností. (…) Nejde totiž pouze o pár seminářů pro zasvěcené 

nebo pouze o to, pověsit na internet „manuál pro tvorbu školních vzdělávacích 

programů“, vypisovat interní granty nebo poskytnout izolované dílčí informace tisku 

apod.“  

J. Skalková vytýkala koncepci RVP ZV také přílišnou rozvolněnost. Podle jejího 

názoru se dokument zaměřuje pouze na obsah vzdělávání a nevěnuje dostatečnou 

pozornost rozvoji pojmového systému či věkovým zvláštnostem žáků základních 

škol: „Naši autoři rámcového programu používají pojmy cíle, kompetence, 

standardy, ale obávám se, že jejich vztahy nejsou dostatečně ujasněny. Jsou 

podrobně popisovány kompetence, které mají žáci získat. Ale není důsledně 

promítán do konkrétních formulací kompetencí jejich vztah k věkovým etapám, 

s nimiž materiál pracuje“ (op. cit., s. 151). Svá tvrzení o přemrštěnosti některých 

požadavků kladených na žáky v podobě očekávaných výstupů autorka dokládá na 
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příkladech dvou konkrétních kompetencí, které mají být zvládnuty žáky ve věku 

devíti až jedenácti let. (Pro potřeby tohoto studijního textu je nebudeme 

konkretizovat. Prezentujeme pouze její otázku, kterou vnímáme jako rozhněvanou: 

„A ptám se: viděli autoři v životě jedenáctileté dítě?“ (op. cit.).)  

Obdobné obavy ze zpracování RVP ZV lze vyčíst i mezi řádky příspěvku autorské 

dvojice J. Svobodová a I. Gejgušová (2006, s. 39): „Jednotlivé formulace z uvedeného 

materiálu vyznívají vznešeně a nedotknutelně, těžko lze proti nim cokoli namítnout, 

otázka však je, jak se nakonec skloubí a prolnou teorie s každodenní praxí, neboť žáci 

základní školy mají své limity.“ 

Nicméně lze konstatovat, že kurikulum je zpracováno tak,  aby byl ponechán prostor 

pro průběžné úpravy vyžadované proměnami společenských potřeb. Svědčí o tom 

například i právě přicházející změna českého RVP ZV, která začíná platit počátkem 

září 2013, tedy v době vzniku tohoto studijního materiálu. Provedené úpravy  se 

ovšem nijak nedotýkají vzdělávacího oboru Český jazyk a literatura, proto se jimi 

nehodláme zabývat. 

V této chvíli budeme srovnávat český materiál se slovenským: 

• Je škoda, že v českém materiálu není nijak naznačeno, jakými prostředky, tj. 

metodami a formami výuky, má učitel stanovených výsledků (očekávaných 

výstupů) dosáhnout a jak žák nabyté poznatky užije v běžném životě. Znamená 

to, že metody výuky i způsob práce jsou ponechány zcela na učitelově zvážení. 

Slovenský materiál tyto aspekty zpracovává. 

• Navíc autoři učebních osnov Slovenské republiky pro primární vzdělávání tvrdí, 

že největší pozornost věnovali principu komplexnosti. To odpovídá i našim 

zjištěním. Srovnáme-li totiž charakteristiku tohoto principu v dokumentech obou 

zemí, musíme konstatovat, že v českém materiálu zaznamenáváme pouze 

zmínku o potřebě zachování komplexního charakteru vzdělávacího oboru Český 

jazyk a literatura (viz k tomu více v kapitole 1.1.2). Přestože se jedná o velmi 

podstatnou informaci, která by neměla zůstat opomenuta, v dalším výkladu se 

autoři RVP ZV k této skutečnosti už nevracejí. Naopak slovenský dokument 
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komplexnost zavádí intenzivněji a naznačuje cesty jejího uplatnění ve výuce 

mateřského jazyka. 

2.1 Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání 

RVP ZV přinesl zásadní změnu do základního školství. Je součástí kurikulárních 

dokumentů Národního programu vzdělávání, které upravuje vzdělávání žáků od 

3 do 19 let, tj. předškolní, základní, střední, vyšší odborné a jiné vzdělávání, na státní 

úrovni. Další úroveň, školní, je představována školními vzdělávacími programy 

(ŠVP), což byl uvedeno již v předešlé kapitole. 

Všechny zmiňované dokumenty jsou veřejné a přístupné pro pedagogickou 

i nepedagogickou veřejnost. Další aktuální informace naleznete například na 

http://www.rpv.cz, což jsou webové stránky metodického portálu RVP, kde se 

nachází také řada podnětných příspěvků. 

RVP ZV rozčleňuje obsah základního vzdělávání do devíti vzdělávacích oblastí. 

Oblast našeho zájmu se nazývá Jazyk a jazyková komunikace a řadíme sem nejen 

předmět Český jazyk a literatura (vzdělávací obor), ale i cizí jazyky. Autoři RVP ZV 

zdůrazňují stěžejní postavení vzdělávací oblasti Jazyk a jazyková komunikace ve 

výchovně-vzdělávacím procesu, protože získané dovednosti jsou důležité pro další 

osvojování poznatků v ostatních vzdělávacích oblastech.  

Cílem všech devíti vzdělávacích oblastí RVP ZV je připravit žákům základ pro 

celoživotní učení a vybavit je na vstup do života prostřednictvím souboru 

vědomostí, dovedností, schopností a hodnot, tzv. klíčových kompetencí. Ty jsou 

pokládány za důležité pro další život a uplatnění ve společnosti. V rámci etapy 

základního vzdělávání jsou vymezeny tyto klíčové kompetence: kompetence 

k učení, kompetence k řešení problémů, kompetence komunikativní, kompetence 

sociální a personální, kompetence občanské a kompetence pracovní. Všechny 

kompetence jsou chápány nadpředmětově a vzájemně se prolínají, což znamená, že 

není nutné násilně zařazovat do výuky mateřštiny prvky s ní přímo nesouvisející. Tím 

bychom popřeli již zmiňovanou výsadní pozici této vzdělávací oblasti a následně 

vzdělávacího oboru, který by měl sloužit především jako nosný prvek či nástroj 
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používaný v dalších vzdělávacích oblastech (srov. myšlenky prezentované v kapitole 

1.1.3). 

Úkol k textu 2/1 T 

Vyhledejte na internetu aktuálně platnou verzi RVP ZV a seznamte se s náplní 

jednotlivých klíčových kompetencí. 

Obsah vzdělávání pro vzdělávací obor Český jazyk a literatury je stanoven 

prostřednictvím očekávaných výstupů, jimiž převážně specifikuje dovednosti 

a kompetence žáků pro jednotlivá období, a to 1. stupeň: 1. až 3. ročník – 1. období; 

4. a 5. ročník  2. období; 2. stupeň. 

Úkol k textu 2/2 T 

V RVP ZV vyhledejte očekávané výstupy, jimiž jsou stanoveny dovednosti žáků, 

kterých mají dosáhnout v 1. období 1. stupně v rámci komunikační a slohové 

výchovy, a porovnejte je s těmi, které mají zvládnout na konci 2. stupně ZŠ. 

2.2 Učebnice českého jazyka 

Průvodce studiem 

Hned v úvodu pokládáme za důležité upozornit na značnou různorodost nabídky 

současného českého trhu s didaktickými pomůckami a materiály. Přesto konkurenční 

prostředí není dobré pokládat za záruku toho, že veškeré učebnice uvedené na trh 

splňují základní požadavky na ně kladené. 

Na učebnice jsou kladeny požadavky obecně didaktické, oborově didaktické 

a lingvistické (termíny obecná didaktika a oborová didaktika byly vysvětleny 

v 1. kapitole). Je zřejmé, že nekvalitně zpracovaná učebnice neposkytuje učitelům 

dostatečné zázemí pro výuku. Záleží pak pouze na informovanosti pedagoga a na 

jeho zkušenostech, aby učebnici potřebným způsobem doplnil. Uvědomujeme si, že 

v praxi existuje řada kreativních a odborně zdatných učitelů, kteří nedostatky 

učebnic mateřštiny vypozorovali sami a doplňují je podle svých potřeb.  
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Podstatnou roli hrají také potřeby žáka, kterého považujeme za velmi důležitého 

uživatele. Žák si totiž prostřednictvím práce s učebnicí buduje a upevňuje svůj vztah 

ke knihám. Měl by je postupem času chápat jako zdroj důležitých informací. 

Z tohoto tvrzení pro učitele češtiny vyplývá povinnost sledovat vývoj požadavků 

kladených na současné učebnice mateřštiny. Platí pro ně: 

• že by neměli otrocky pracovat s učebnicemi, které jsou z hlediska didaktiky 

zpracovány zastarale a uplatňují neaktuální didaktické postupy výuky, tj. přežité 

a nevyhovující; 

• že by měli být uvážliví a soudní, aby nepodlehli snahám autorů některých 

učebnic o násilné a didakticky nepromyšlené inovování koncepce učebnic.  

V souvislosti s druhým uvedeným požadavkem pokládáme za důležité upozornit na 

skutečnost, že části nově vznikajících českých učebnic lze vytknout opomíjení 

systémového přístupu. Tyto učebnice sice členění na část jazykovou a slohovou 

zrušily, preferují výuku mateřštiny založenou na rozvíjení komunikačních 

kompetencí a prosazují formy výuky vystavěné na mluvní aktivitě žáků. Přesto je 

sloučení slohu a jazyka pouze domnělé a při hlubší analýze lze zjistit, že oblast 

jazyková i slohová stále stojí izolovaně, vztahy mezi nimi nejsou propracovány 

a výsledkem je nekoncepčnost a naprostá chaotičnost výuky. 

Učebnice je z hlediska pedagogické teorie pouze jedním z řady didaktických 

prostředků. Patří mezi ně jednak nemateriální prostředky, tj. vyučovací metody, 

jednak prostředky materiální, tj. učební pomůcky. V teoretických východiscích 

jednotlivých oborových didaktik je třídění mnohem podrobnější. V lingvodidaktice 

se užívá pojem textové materiály, mezi něž náleží jak učebnice a metodické 

příručky, tak jazykové příručky (slovníky, mluvnice, sbírky jazykových her aj.). 

V současné době se na základních školách v České republice pro výuku mateřského 

jazyka a literatury používají dvě základní učebnice: učebnice jazyka, která integruje 

učivo jazykové výchovy s učivem komunikační a slohové výchovy, a čítanka 

využívaná pro potřeby literární výchovy. V aktuální nabídce převažují jazykové 

učebnice jednosvazkové, jež mají dlouhou tradici. Spojují v sobě část výkladovou 
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(s výchozím textem) a část sloužící k fixaci nového učiva s řadou mluvnických 

cvičení. 

Některé učebnice jsou doplněny pracovními sešity, do nichž žáci mohou vpisovat. 

V praxi však poměrně často dochází k situaci, že z finančních důvodů se s pracovními 

sešity nepracuje vůbec, popř. jen jako s klasickou učebnicí, aby se pracovní sešit 

neznehodnotil. Jazykové učebnice jsou mnohdy rozšířeny o metodické příručky 

a spolu s učebnicí tvoří celek. Metodická příručka nabízí učitelům jisté didaktické 

zázemí – bývá v ní prezentována koncepce předmětu, obsah výuky, její základní cíle 

a vhodné metodické postupy jak pro výklad učiva, tak pro jeho procvičení. 

Také některé čítanky jsou doplněny o pracovní sešity, které jsou autory často pojaty 

jako učební texty napomáhající rozvoji čtenářských dovedností. Pracovní sešity 

obsahují rozmanité úkoly k jednotlivým ukázkám v čítankách a vyučující v nich 

mohou nalézat náměty k obohacení výuky literární výchovy. Některé čítankové řady 

mají zpracovánu i metodickou příručku, která seznamuje s výběrem a řazením 

literárních textů čítanek. Zároveň nabízí vhodné metodické postupy pro práci se 

zařazenými texty, náměty k didaktické interpretaci, nabídky úkolů a některá jejich 

řešení. 

2.2.1 Aktuální požadavky na podobu učebnic češtiny 

Průvodce studiem 

Již dříve bylo uvedeno, že důležitým prvkem, který je součástí inovovaného přístupu 

k výuce mateřštiny, je vznik nově koncipovaných učebnic českého jazyka pro základní 

školu. Autoři učebnic by si měli uvědomit, že kvalitní učebnice by neměla vést žáka 

pouze k pasivnímu přejímání nových informací. Naopak by měla žáky podněcovat 

k aktivitě a ke snaze dojít na základě předložených informací k novým poznatkům či 

pravidlům. 

Jak může učebnice napomoci při uplatňování komunikačního principu ve výuce 

mateřštiny? Odpovědět na tuto otázku možná již umíte sami. Stačí si vzpomenout 
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na ukázky učebnic z 1. kapitoly. Následující body možnosti shrnují – děje tak 

zejména skrze: 

• vhodnou volbu témat, tzn. volit takové výchozí texty, které motivují žáky ke 

komunikaci; 

• komunikačně využitelná by také měla být cvičení připojená k výchozím textům; 

ta jsou často pouze vytvořena ze samoúčelných vět a sledují jen jediné –  

přítomnost daného mluvnického či pravopisného jevu; 

• zadávání úkolů pro žáky v podobě stále opakujících se imperativů by mělo 

nahradit pojetí blížící se rozhovoru s žáky, např. v podobě otázek či výzev. 

Úkol k textu 2/3 T 

Pokuste se nyní sledovat výše uvedené nároky na podobu učebnic u jedné z učebnic 

pro 6. ročník ZŠ, která je k výuce využívána na 30 % základních škol 

v Moravskoslezském kraji (KRAUSOVÁ, Z. – TERŠOVÁ, R. Český jazyk. Plzeň: FRAUS, 

2003, s. 46–47).  

K učebnici uvádíme ještě doplňující informace, které se objevují na jejím přebalu: 
vychází se Standardu základního vzdělávání, posiluje mezipředmětové vztahy, 
obsahuje prvky vnější integrace a stimuluje žáky k aktivní činnosti. 
Přemýšlejte zejména nad způsobem výkladu, tj. žákům jsou přivlastňovací zájmena 
nejprve přiblížena prostřednictvím poučky, na niž navazuje tabulka prezentující jejich 
skloňování. Pracují žáci s textem či s tematicky souvisejícím materiálem, který se 
nesoustřeďuje výhradně na mluvnické učivo? 
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 Na několika místech 1. kapitoly bylo deklarováno, že výuka mateřštiny by měla být 

uchopena vedena v komunikačním duchu a komplexně. Je tedy potřebné, aby 

tomuto požadavku odpovídala také struktura a zpracování učebnic. Proto 

v jazykových učebnicích klademe důraz především na jejich komunikační ráz (viz 

předešlý úkol k textu) a komplexní pojetí výuky – ve smyslu integrace všech složek 

předmětu Český jazyk a literatura. Žák tedy může prostřednictvím praktické činnosti 

pozorovat a poznávat svou mateřštinu, čímž získává mluvnické představy 

a nenásilně si začíná utvářet i potřebné jazykové pojmy. V dalším vyučování se 

počítá s dotvářením těchto pojmů. Zejména u žáků mladšího školního věku, tedy 

žáků 1. stupně ZŠ, dochází k významnému posunu v rozvoji jejich osobnosti a také 

k seznamování se se systémem a základy mateřského jazyka. Jazykové učebnice by 

proto měly být zpracovány způsobem, který by žáky dostatečně motivoval 

k osvojování si jazykového a slohového učiva. Současně by je měly vést k rozvíjení 

kultivovaného mluveného projevu. 

J. Svobodová (2000, s. 114–115) uvádí úkoly, které mají nově koncipované učebnice 

mateřštiny plnit. Patří mezi ně zejména rozvíjení komunikačních dovedností žáka, 

a to jak recepčních (čtení a naslouchání), tak produkčních (psaní a vypravování), 
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nabídka použitelných textů a komunikačních vzorů, vedení žáka prostřednictvím 

dialogu k zájmu o mateřský jazyk a postupné budování sítě pravidel v rámci 

jazykové struktury mateřštiny s oporou o srozumitelně podanou terminologii 

neodtrženou od lingvistiky. Aktuálním zpracováním učebnic pro žáky mladšího 

školního věku se zabývala J. Svobodová (op. cit., s. 114–126) nejen teoreticky, je 

také hlavní autorkou ucelené řady učebnic pro žáky 1. stupně ZŠ (ukázky z nich jsou 

přítomny i v tomto materiálu).  Ve všech těchto jazykových učebnicích jsou 

důsledně uplatňována následující kritéria: 

• Kritérium komunikačního přístupu 

Dialog ve výuce plní nezbytnou a nenahraditelnou úlohu, proto by neměl být učiteli 

opomíjen a nahrazován monologem. Nemělo by však jít o komunikaci násilnou, 

vynucenou či vztahovanou k odtažitému tématu. Dialog by měl učitel koordinovat 

tak, aby přispíval jak k budování kladného vztahu dětí k mateřštině, tak 

k upevňování znalostí jazykového kódu v komunikaci. 

• Kritérium orientace na žáka 

Učebnice by měla vycházet vstříc žákům, tedy jejich potřebám a zájmům. Skrze toto 

tematické zaujetí lze nenásilně zkvalitňovat schopnosti žáků komunikovat 

spisovným jazykem (s využitím znalostí jazykového kódu). Uváděnému záměru 

podle J. Svobodové (2000, s. 122) prospěje i integrace vhodně zvolených 

přirozených textů,  neboť jimi lze „vzbudit zájem žáka o četbu, motivovat 

komunikaci s žákem, zamýšlet se nad smyslem textu i jeho formálně-jazykovými 

složkami“. Texty uměle a mnohdy násilně sestavené, které sledují pouze přítomnost 

probírané jazykové problematiky, nepodněcují u žáků potřebu se k nim vyjádřit, jsou 

tedy komunikačně nevyužitelné, a tudíž zcela nevhodné.  

• Kritérium aktuálnosti lingvistických poznatků 

Některé učebnice vydané pro roce 1989 se snažily o inovaci přístupu a netradiční 

pojetí učiva z pedagogického hlediska. Měly však vážné odborné nedostatky, 

protože jejich autoři nebyli lingvisté a s odborníky neměli snahu spolupracovat. Na 

tento problém upozornil také O. Uličný (1995, s. 270). Zajistit ve výuce mateřštiny 
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aktuálnost lingvistických poznatků znamená „pojmout cestu žáka k poznání 

a pochopení mateřštiny jako vedení žáka směrem k jazykové kompetenci, k níž 

ovšem patří také vhled do proměnlivosti jazykové normy“ (J. Svobodová, 2000, 

s. 124). 

• Kritérium komplexnosti  

Tento požadavek J. Svobodové (2000, s. 116) byl přiblížen již v kapitole 1.1.2. 

Připomínáme tedy, že se jedná o propojení jazykové výuky a jazykové výchovy, čímž 

by mělo být skloubeno poznávání jazykového kódu. Nabyté jazykové znalosti by 

měly být využity jak v komunikaci mluvené, tak psané. Současně se jedná o syntézu 

tří složek předmětu, kterou sama jako hlavní autorka řady jazykových učebnic pro 

2. až 5. ročník ZŠ intenzivně praktikuje. 

Usuzujeme, že je potřebné, aby si nejen učitelé, ale případně i rodiče žáků všímali 

kvality učebnic mateřštiny. Pokládáme za důležité i to, aby učebnice zpracovávaly 

jazykové a komunikačně-slohové učivo naznačeným způsobem, tedy hravě, vtipně, 

v komunikačním duchu a s ohledem na žákovské zájmy. Neměli bychom se v nich  

setkávat pouze s texty cíleně vytvořenými autory učebnic, případně izolovanými 

větami či slovy, aby byla sledována výhradně příslušná jazyková či slohová 

problematika.  Texty  tohoto typu jsou často přehuštěné jazykovými jevy a působí 

násilně, nezajímavě a žáky v žádném případě nemotivují.  

Úkol k textu 2/4 T 

Pokuste se o hodnocení ukázek dvou učebnic češtiny pro 1. stupeň ZŠ. Obě seznamují 

žáky s vyjmenovanými slovy po obojetné souhlásce s, každá však jiným způsobem. 

Zvažte, který ze způsobů více odpovídá uplatňování principu komplexnosti, příp. 

komunikačního principu. 
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Ukázka 1: MIKULENKOVÁ, H. Český jazyk pro 3. ročník (2.díl). Olomouc: Prodos, 

1993, s. 3. 

 

 

 

Ukázka 2: SVOBODOVÁ, J.; KLÍMOVÁ, K. Čeština s maňáskem Hláskem pro 3. ročník 

základní školy. Praha: Scientia, 1998, s. 155–157. 
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Zaměříme-li se na čítanky, které při realizaci výuky literární výchovy nelze postrádat, 

musíme konstatovat, že i při jejich vzniku by měli autoři vycházet z aktuálních 

požadavků. Ačkoli základní kvalitativní a funkční kritéria vymezila L. Lederbuchová 

(2003/2004, s. 2–5) pro čítankové řady 2. stupně ZŠ,  lze tvrdit, že jsou velmi dobře 

využitelná také při posuzování kvality čítanek pro celou základní školu, pokud jsou 

zohledněna didaktická specifika výuky a obsah vzdělávání vymezený vzdělávacím 

programem. Autorka klade na čítanky následující požadavky: 

• požadavek umělecké hodnoty textů – čítanky by měly žákům nabízet nejen 

ověřené a umělecky hodnotné ukázky děl, ale i současnou literární produkci, aby 

mohly být probuzeny či posíleny žákovy čtenářské potřeby (zájmy);  

• požadavek zastoupení kognitivní složky učiva – má-li být žákům představen 

určitý žánr (podle požadavků vzdělávacího programu), měl by tento žánr být 

v dostatečné míře zastoupen také v čítance (v dostatečné kvantitě i kvalitě); 

zařazované texty mají zároveň být žánrově pestré, aby žákům nabízely všechny 

čtenářsky dostupné žánry; 
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• požadavek formativních záměrů – čítankový text by měl nabízet prostor pro 

vytváření a formování mravních postojů a pro budování osobnosti žáka 

s akcentem na rodinnou, občanskou, vlasteneckou a ekologickou výchovu; 

• požadavek umělecké kontextovosti – umělecký text může být doprovázen 

ilustracemi a výtvarnými reprodukcemi odpovídajícími atmosféře textu, které 

mohou prohlubovat žákovy estetické zážitky;  

• požadavek respektování čtenářského zájmu žáka – žáci by v první řadě měli 

v čítankách nalézat texty, které je mohou čtenářsky naplňovat, tj. texty blízké 

dané věkové kategorii; 

• požadavek respektování čtenářské kompetence žáka – literární výchova by 

měla rozvíjet a kultivovat schopnost žáků komunikovat s literárním textem; 

zařazováním textů, které mírně přesahují žákovy aktuální kompetence, lze 

dosáhnout kvalitativního posunu, zlepšení; naopak příliš čtenářsky náročné texty 

žáky odradí a působí demotivačně; 

• požadavek motivační – přes čítankové texty a práci s nimi by měl žák získávat 

podněty pro vlastní četbu; 

• požadavek kvality doprovodných textů – výkladové texty o autorech, o vzniku 

textu atd. mohou ovlivnit kvalitu čítanek jak v pozitivním, tak v negativním 

smyslu; vše se odvíjí od použité didaktické koncepce a metody; učitel je 

nepostradatelný prostředník – tzv. kontaktní čtenář – zprostředkovávající 

důležité souvislosti (historické, kulturní atd.), které napomohou kvalitní literární 

komunikaci. 

Úkol k textu 2/5 T 

Vzpomenete si, jak jste v období povinné školní docházky vnímali učebnici literární 

výchovy (čítanku)? Stalo se někdy, že vás text přečtený ve vyučování oslovil a knihu 

jste si se měli v úmyslu dočíst? 

Úkol k textu 2/6 T 

Představte si, že můžete ovlivnit volbu ukázek zařazovaných do čítanek žáků 1. a 2. 

stupně ZŠ. Co by mezi nimi nemělo v žádném případě chybět?  
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Korespondenční úkol 2/7 KÚ 

Utkvěla vám v paměti nějaká vzpomínka na učebnici českého jazyka, které jste 

používali na základní škole? Vzpomenete si na její strukturu? Pokuste se oživit si 

způsob, jakým probíhala výuka češtiny v době vaší povinné školní docházky. Patřila 

čeština mezi vaše oblíbené předměty? Ať už je odpověď na tuto odpověď kladná 

nebo záporná, pokuste se ji zdůvodnit. 

Shrnutí kapitoly 

• Kurikulum je aktuálně vnímáno jako vyvíjející se obsah vzdělávání zahrnující 

veškeré školní zkušenosti, a to jak žákovské, tak učitelské. 

• Kurikulum všeobecného vzdělávání je kodifikováno Zákonem č. 561/2004 

Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném 

vzdělávání, a zavádí dvoustupňovou tvorbu kutikulárních dokumentů – státní 

(RVP ZV) a školní (ŠVP). 

• RVP konkretizuje požadavky státu na vzdělání, jehož obsah je vyjádřen, tzv. 

očekávanými výstupy pro jednotlivé vzdělávací obory. Cílem všech je 

připravit žákům základ pro celoživotní učení a podpořit jejich vstup do života 

skrze tzv. klíčové kompetence. 

• V rámci nově pojímaného kurikula jsou jeho obsahem i učebnice. Učebnice 

mateřštiny (jazykové učebnice a čítanky) by měly odpovídat aktuálním 

didaktickým požadavkům na ně kladeným (srov. kapitola 2.2.1). 
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3 Podněty k diskusi 

Průvodce studiem 

Kapitola záměrně není pojata jako výklad. Jejím hlavním cílem je shrnout některé 

aspekty vztahující se k výuce mateřštiny a k učebnicím, aby posloužily jako základ 

pro diskusi vedenou v rámci konané výuky. Následují tři podkapitoly, které nabízejí 

ukázky z různých učebnic a doplňujících publikací. 

Opětovně opakujeme některá teoretická východiska, kterými se aktuálně oborová 

didaktika českého jazyka a literatury řídí. Platí, že současná tendence výuky 

mateřštiny: 

• usiluje o to, aby vzdělávala žáky pro život (RVP ZV); 

• odvrací se od memorování a pasivního přejímání znalostí; 

• snaží se naučit žáky pracovat s informacemi, které mohou získat z různých 

zdrojů (převažují písemné); 

• co nejlepší znalost mateřského jazyka je považována za schopnost klíčovou pro 

vzdělávání jak ve školském prostředí, tak následně při vzdělávání celoživotním. 

S uvedenými body souvisí i priority výuky mateřštiny, jež byly deklarovány 

v předešlých kapitolách: 

•  vedle dříve upřednostňovaného zvýrazňování psaného jazyka dosáhnout nyní 

ve škole i komplexního pohledu na dialog a celkového pohledu na mluvený jazyk 

v komunikaci; 

• vedle dosud přeceňovaného a samoúčelně podávaného pohledu na jazyk jako 

systém zařadit a zvýraznit prioritu komunikace, jejíž zkvalitnění těsně souvisí 

s uvědomělým zpřesňováním jazykového kódu; 

• co nejčastěji zařazovat dialogickou formu komunikace a zaměřovat se na 

zkvalitňování žákových komunikačních dovedností v dialogické situaci jako 

nejčastější životní komunikační situaci; 
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• školní výuka by měla být pojata tak, aby žáky neodpuzovala od jazyka 

(mateřštiny) – měla by vyvolávat zájem, zvědavost, chuť se zdokonalit; 

• preferovat začlenění komunikačně využitelných cvičení, nikoli násilně 

nashromážděné samoúčelné věty různého obsahu či slovní spojení, jejichž 

jediným jednotícím hlediskem je přítomnost procvičovaného jevu; 

• žádoucí je také hravost, tj. nabídka vynalézavých úkolů, zařazení problémových 

cvičení, volba netradičního přístupu; případně také inovované a komunikačně 

rozšířené odschematizované všestranné jazykové rozbory; 

• za integrující složku je považována komunikační a slohová výchova, která může 

napomoci nenásilnému prolínání jazykové výuky (poznávání jazykového kódu) 

a jazykové výchovy (využívání jazykových znalostí při komunikaci mluvené 

i psané); není proto vůbec žádoucí, aby slohové lekce (cvičení) byly vyčleněny do 

samostatných kapitol; 

• důležitou roli hrají také výchozí texty učebnic, např. pro mladší žáky je vhodné 

volit rytmizované texty, které se dají využít jako mnemotechnická pomůcka; 

zejména by se mělo jednat o texty přirozené, upravené literární texty, které 

motivují ke komunikaci a následně k četbě; zcela nevhodné jsou násilně 

vykonstruované texty (navíc přehuštěné sledovanými jevy). 

3.1 Komparace učebnic jazykové výchovy 

Průvodce studiem 

Hned v úvodu kapitoly pokládáme za nutné upozornit na značnou různorodost 

nabídky současného trhu s didaktickými pomůckami a materiály. Přesto si 

uvědomujeme, že konkurenční prostředí není možné považovat za jakoukoli záruku 

toho, že všechny učebnice uvedené na trh splňují základní požadavky na ně kladené. 

Kapitola předkládá řadu úkolů, kterými se pokouší vyvolat u studentů zamyšlení nad 

vybranými publikacemi využívanými při výuce českého jazyka na základní škole dříve 

i dnes. 
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Úkol k zamyšlení 3/1 Z 

Jazyková učebnice Český jazyk 6 je nejnovější publikací 

nakladatelství SPN sloužící k výuce v 6. ročníku ZŠ. Již na 

přebaluje deklarováno, že je zpracována dle RVP, tedy 

podle stávajícího platného kurikulárního dokumentu. Níže 

uvádíme ukázku. Vašim úkolem je posoudit, zda odpovídá 

moderním didaktickým požadavkům kladeným na učebnice 

češtiny. 
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Úkol k zamyšlení 3/2 Z 

Zaznamenali jste aktuální pokusy (od listopadu 2012) zavádět do výuky 

nejmodernější techniku? Pokud ne, více informací získáte na těchto stránkách: 

http://www.fraus.cz/flexibook-11/. Jak se díváte na snahu zcela nahradit tištěné 

učebnice tzv. Flexibooky? 

Úkol k textu 3/3 T 

Pokuste se na základě shrnutí uvedeného na počátku 3. kapitoly o hodnocení čtyř 

ukázek čerpaných z učebnic jazykové výchovy pro žáky 1. stupně ZŠ. Upozorňujeme 

na to, že porovnáváte zpracování totožného jazykového učiva. 

 

 

 

 



 

57 

 

Ukázka 1: (Český jazyk pro  3. ročník ZŠ. Liberec: Dialog, 2003.) 

 

Ukázka 2: (Český jazyk pro třetí ročník. Praha: Alter, 1995.) 
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Ukázka 3: (Český jazyk 2. Praha: SPN, 1997.) 

 

Ukázka 4: (Čeština s maňáskem Hláskem pro 2. ročník ZŠ. Praha: Scientia, 1997.) 
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60 
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Řešené otázky a úkoly 3/4 Ř 

Pokuste se odhadnout dobu vzniku jazykové učebnice pro 4. ročník ZŠ, z níž je 

čerpána následující ukázka. 
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Úkol k zamyšlení 3/5 Z 

Dalo by se tvrdit, že následující ukázka jazykové učebnice z r. 1961 je pojata 

komunikačně? 

 

Úkol k zamyšlení 3/6 Z 

Jak hodnotíte ukázku cvičení z jazykové učebnice pro 6. ročník ZŠ vydané v r. 2002 

nakladatelstvím Fraus? 

 

Řešení a odpovědi 3/4 Ř 

Jedná se o jazykovou učebnici z roku 1963. 
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3.2 Doplňkové publikace využitelné při výuce mateřštiny 

Průvodce studiem 

Většina učitelů při výuce češtiny nepracuje pouze s jedinou učebnicí a svou výuku 

zpestřuje různými doplňkovými publikacemi, příručkami, slovníky apod., aby osvěžili 

výuku a žáky lépe upoutali a motivovali. Přesto při výběru hravých prvků (jazykových 

her) je také nutné zvážit jejich vhodnost a přínos pro výuku češtiny. 

Domníváme se, že snaha učitele přistupovat k výuce českého jazyka netradičně by 

se měla řídit hlavně tím, zda je zařazovaný hravý prvek (jazyková hra) efektivní pro 

výuku mateřštiny a zda zbytečně neodklání pozornost směrem k aktivitám 

s češtinou nesouvisejícím. Usilujeme zejména o to, aby byla začleňována cvičení 

efektivní, nikoli pouze efektní. Za efektní pokládáme ty aktivity, které přinášejí 

diskutabilní edukační efekt, míjí se účinkem a odpoutávají pozornost od jazykové 

problematiky. Tento přístup lze považovat za zcela nežádoucí. 

Úkol k zamyšlení 3/7 Z 

Pokuste se o hodnocení ukázky dvou jazykových her, které jsou součástí publikace 

Jazykové hry z roku 1996, které vydalo nakladatelství Fortuna. Zvažte, kterou z nich 

by bylo možné pokládat za efektivní a kterou pouze za efektní. 
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Korespondenční úkol 3/8  KÚ 

Vyhledejte libovolnou doplňkovou publikaci, která má sloužit k oživení výuky 

češtiny. Projděte si ji a pokuste se posoudit, zda jsou zařazené aktivity či hry ve 

vyučování využitelné. Níže nabízíme ukázku titulních stránek některých publikací. 

           

                

3.3 Srovnání slabikářů 

Průvodce studiem 

Kapitola zařazuje ukázky ze slabikářů různé doby vzniku a klade si za cíl motivovat 

studenty k vyhledání slabikáře vlastního. Vzhledem ke skutečnosti, že slabikář je 

zpravidla pro řadu dětí první „čtenou knihou“ přisuzujeme mu významnou roli. 

Společně se proto nad proměnami jeho podoby zamyslíme i z časového hlediska. 
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Korespondenční úkol 3/9  KÚ 

Pamatujete si na svůj vlastní slabikář? Jak byl ilustrován? Vzpomenete si na některé 

z jeho vět či textů? Vybavíte si jakékoli vzpomínky z prvního čtení? Níže jsou vám 

nabídnuty tři ukázky ze slabikářů, jimiž se pokoušíme naznačit postupný způsob 

proměny. Ten ovšem výrazněji nezohledňuje zásadní didaktické parametry 

prvopočátečního čtení! 

Ukázka 1: Hřebejková, J.; Fabianová, I.; Šimanová, A.; Sedláček, 

K. F. Slabikář. Praha: SPN, 1962. (Ilustrace: V. Junek) 

– často zobrazovány děti, zvířata a dospělí (zejména při práci); 

– minimálně se vyskytují přírodní témata; preferována jsou 

témata jako Rudá armáda, vojáci a pracovní prostředí; 

– autory ukázek je nejčastěji J. V. Sládek (Silák, Oříšek, Ten náš 

pes, Ráno…), J. V. Svoboda (politicky zaměřené texty – Vrátili 

nám svobodu, 1. máj, Májový průvod aj.); 

– zařazeny jsou také klasické pohádky, např. O koblížkovi, O veliké řepě aj.  
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Ukázka 2:  

Fabianová, I.;  J. Hřebejková, J.; Veberová, E. Slabikář. Praha: SPN, 1976. 

(Ilustrace: O. Janeček; ilustrace jsou sice barevné, ale křídové kresby svými 

jednoduchými linkami působí pochmurnějším dojmem) 

– větší rozmanitost ukázek – autoři V. Čtvrtek, F. Hrubín, V. K. Klicpera, J. Havel, 

K. Konrád, J. Hostáň a další; 

– zařazeny jsou také lidové pohádky, např. Jak šlo šídlo do lesa, Já mám v levé 

noze, Kohoutek a slepička aj.; 

– nechybí ani texty zahraničních autorů (zejména sovětských), např.  E. I. Čarušin, 

V. Sutějev, K. D. Ušinskij či L. Krzemieniecka. 
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Ukázka 3: 

Mikulenková, H.; Malý R. Slabikář. Prodos, 2004. 

(Ilustrace: M. Froman; ilustrace působí veselejším 

a hravějším dojmem; znázorňují větší spektrum motivů; 

častěji se objevuje příroda; zapojena je fantazie dětí; na 

rozdíl od předešlých dvou ukázek jsou zde zobrazeny  

také nadpřirozené bytosti – víly, trpaslíci aj.) 

– pouze dva autoři textů: H. Mikulenková vytvořila 

prozaické texty a interpretovala texty lidové (např. 

O Budulínkovi) a R. Malý je autorem všech 

začleněných básnických textů. 
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Korespondenční úkol 3/10 KÚ 

Pokuste se vzpomenout si, jaký jste měli vztah k učebnici českého jazyka či čítance 

na základní či střední škole vy. Ať už byl pozitivní či negativní, zkuste vyjmenovat 

faktory, které se na tom podílely. Jak vnímáte vývoj českých učebnic mateřštiny 

z pohledu laika a nyní již i částečně poučeného jedince? Svůj pohled zobecněte 

a vyjádřete ho. Poslední ukázka z učebnice vydané roku 1893 pro ústavy učitelské 

vás může motivovat. 

 

Shrnutí kapitoly 

• Současné požadavky na výuku mateřštiny usilují o to, aby žáci byli vzděláváni pro 

život. Je odmítáno neúčelné memorování a pasivní přejímání znalostí bez 

hlubšího pochopení a možnosti využití v praxi. 

• Teoretickým východiskům odpovídají také požadavky kladené na didaktické 

prostředky textového charakteru, tj. učebnice. Vítány jsou především hravost 

zařazovaných forem práce, komunikačně využitelná cvičení, komplexní přístup 

k výuce všech složek předmětu a vhodně volené výchozí texty učebnic. 
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