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Editorial 

 

Odborný elektronický časopis Slovo a obraz v komunikaci s dětmi, který čtenáři 

otevírají, navazuje na mnohaletou tradici konferencí pořádaných v minulosti katedrou českého 

jazyka a literatury s didaktikou Pedagogické fakulty Ostravské univerzity a Kabinetem 

literatury pro děti a mládež, jazykové a literární komunikace. 

Současný formát se stává moderním pokračovatelem  „kulatých stolů“ a nabízí široké 

spektrum témat z oblasti literární tvorby pro děti a mládež, z oblasti dětského čtenářství, 

didaktiky českého jazyka a literární výchovy a také poznatky z oblasti univerzitního 

vzdělávání těchto oborů.  

Aktuální první číslo prvního ročníku reflektuje ve dvou úvodních recenzovaných 

studiích čtenářství a čtenářskou gramotnost. Zatímco práce K. Homolové se soustřeďuje 

na svět předčtenáře a jeho představ o čtení, knize, čtenářství, R. Metelková Svobodová 

poukazuje na význam učebnice mateřštiny pro čtenářské kompetence žáků.  

Následující dvojice příspěvků čerpá náměty z vysokoškolské praxe. Problematiky 

hlasové kultury jako součásti cíleného vzdělávání budoucího učitele se dotýká popularizující 

článek P. Kuldanové. Zprávu a zamyšlení nad smyslem literárních besed na univerzitní půdě 

podává O. Kubeczková.  

Závěrečný trojlístek recenzí B. Hlebové, M. Ligoše a O. Kubeczkové informuje 

o nedávno vydaných odborných publikacích a původní umělecké tvorbě pro mládež. 

 

 Vážení čtenáři, věříme, že nově vznikající časopis najde u Vás kladnou odezvu. 

Těšíme se, že Vám i v následujících ročnících budeme moci nabídnout podnětné čtení o čtení, 

dětech, jejich jazykovém a literárním vzdělávání a dalších blízkých tématech.  

Redakce časopisu 
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SLOVA A JEJICH OBRAZY V POJETÍ P ŘEDŠKOLNÍCH D ĚTÍ – 
ČTENÁŘSKÉ PREKONCEPTY 

Kateřina HOMOLOVÁ 

Abstrakt: 

Článek přináší závěry provedeného výzkumného šetření a zpřístupňuje problematiku 
čtenářských prekonceptů řešenou v rámci IGS SU 4/20101. Studie se orientuje 
na problematiku dětských pojetí v sémantickém prostoru čtenářství ve vztahu k další (zejména 
pak institucionální školní) čtenářské výchově dítěte. V první části textu se autorka věnuje 
obecnému vymezení problematiky prekonceptů, jejich tvorby, aspektů a diagnostiky. 
Zasazuje je do širších pedagogicko-psychologických souvislostí. Druhá část textu se pak 
zaměřuje již konkrétně na pojmy související s předčtenářskou výchovou předškolního dítěte. 
Autorka prezentuje zprávu o realizované průzkumné sondě a nabízí tak vhled do reálného 
stavu čtenářských prekonceptů předškolních dětí. Cílem textu je poukázat jednak na fakt, že 
slova mají v pojetí předškolních dětí své specificky motivované obrazy, jednak na to, že 
teprve v cílené komunikaci s dětmi o nich lze efektivně přispívat k osvojení správného 
významu (nejen) čtenářských pojmů a k vytváření pozitivního postoje k reprezentované 
skutečnosti.  

Klí čová slova: 

předškolní věk, předoperační myšlení, dětská pojetí, naivní teorie, prekoncepty, 
předčtenářská výchova, kvalitativní průzkum 

 

PROPEDEUTICKÝ VÝZNAM TEORIE PREKONCEPT Ů 

Předškolní dítě je bytostí aktivní a vyhledávající informace. Je výsledkem interakce mezi 
biologickým zráním a prostředím. Způsob, jakým dokáže vytvářet pojetí a zacházet s nimi se 
mění právě v průběhu dětství a dospívání. 

Pojetí je myšlenka, kterou má jedinec o určité třídě předmětů či událostí, seskupených k 
sobě na základě toho, co mají společné. Prostřednictvím pojmů poznáváme svět. Tak má dítě 
pojem „velkých věcí“, pojem „malých věcí“, pojem „mokrosti“, pojem „suchosti“, pojem „co 
mám rád“ a „co mám nerad“. Když se dítě setkává s novými předměty nebo zkušenostmi, 
nebo když před ním vyvstanou nějaké problémy, pokouší se jim porozumět tak, že je přiřazuje 
k množině pojmů, které již má (Fontana, 2003).  

Obdobně lze pohlížet i na dětská pojetí čtení, knihy, čtenáře, knihovny aj. Také tyto 
prvky jsou dítětem zařazovány do jeho pojmové mapy a v ní propojovány s dříve poznanými 
skutečnostmi. 

Základem pro adekvátní formativní (výchovné i vzdělávací) působení na dítě – i na dítě 
v roli předčtenáře – je právě poznání aktuálního stavu dětských pojetí v dané oblasti.  

Svou povahou jsou dětská pojetí „naivní“ či „prototypní“, nazýváme je proto 
prekoncepty. V souvislosti s nimi se nyní budeme pohybovat v průsečíku vývojové, 
pedagogické, kognitivní a sociální psychologie.  

Děti poznávají svět kolem sebe už od prvních dní svého života. Od okamžiku narození se 

                                                 
1 Grant Interní grantové soutěže Slezské univerzity v Opavě řešený v roce 2010 pod názvem Uživatelská 
propedeutika. 
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permanentně nacházejí v různých životních situacích. Jejich poznání je spontánní a zahrnuje 
celé spektrum vlivů, které jsou ovlivněny aktuálními skutečnostmi a dřívějšími zážitky, je 
emocionálně zabarvené. 

 

Mezi nejvýraznější osobnosti, které zkoumaly dětské myšlení a utváření pojmů, řadíme 
Jeana Piageta (1896–1980). Jeho poznatky ho vedly k navržení vývojové teorie, která 
vysvětluje, jak si děti vytvářejí koncepty (pojetí nebo pojmy), se kterými potom zacházejí při 
myšlení (Piaget, Inhelderová, 2007). Tato teorie říká, že u dětí se rozvíjejí vyšší formy 
myšlení především zráním, a to podle uspořádaného vzorce a více či méně ustáleného 
časového plánu. Problém dětského myšlení byl takto převeden z roviny kvantitativní 
do roviny kvalitativní. 

Piaget2 dále studoval, jak se dítě přizpůsobuje požadavkům vnějšího prostředí 
psychickou adaptací. Adaptaci podle něho zajišťují dva protikladné procesy – asimilace  
a akomodace, které vyvolávají u dítěte nové poznatky, nové učení (Čáp, Mareš, 2007). 

Dalším důležitým milníkem v uvažování o dětském myšlení byly teze psychologa Lva 
Semjonoviče Vygotského (1896–1934). Ten tvrdil, že kognitivní schopnosti dítěte se budují 
v interakci s příležitostmi a s vedením, které mu poskytuje prostředí. Rozlišoval dvě úrovně 
vývoje poznání dítěte. Jedná se o úroveň aktuální, tedy současnost, a úroveň budoucí, ke které 
se dítě blíží (srov. Vygotskij, 2004). Pojem L. S. Vygotského zóna nejbližšího rozvoje (srov. 
Chaloupka, 1982) pojmenovává právě přirozené směřování dítěte k úrovni nejblíže vyšší, než 
je jeho úroveň stávající.  

Podle této teorie (Fontana, 2003) mohou kompetentní dospělí dítěti pomáhat tím, že je 
opakovaně provázejí důležitým chováním, a tak mu poskytují „lešení“, v němž dítě může 
jednat „jakoby kompetentně“ a tím rozvíjet strategie potřebné k nalezení úspěšného řešení. 
Dítě se tak učí napodobování, zvnitřňováním kognitivních pochodů poskytovaných ostatními 
a opakovaným uplatňováním dovedností. Kognitivní vývoj je tak podmíněn velkou měrou 
kulturně a sociálně. 

Právě Vygotskij rozlišil ve vývoji dětského myšlení tři hlavní stadia, která jsme již 
zmiňovali v souvislosti s charakteristikami předčtenářského věku dítěte – vágní synkretické 
stadium, komplexní stadium a potenciálně-pojmové stadium. 

 

Prekoncept – jeho definice, charakteristiky a diagnostika 

V psychologické literatuře se setkáváme také s jinými, více či méně odlišujícími se 
termíny pro vyjádření odlišnosti dětské interpretace světa, jako jsou naivní teorie dítěte či 
dětský naivní koncept (pojetí). Zvláště označení „naivní teorie“ odkazuje přímo k podstatě 
dětské interpretace jevů, se kterými dítě přichází do styku. Dále je možno zaznamenat  
i výrazy jako protokoncept, mylný koncept, spontánní koncept nebo dětská interpretace, 
případně miskoncepce (ten je však chápán spíše ve smyslu chybné představy jedince o daném 
pojmu). Všechny tyto termíny se snaží obsáhnout u prekonceptů specifický náboj složky 
porozumění, poznávací a snahové.  

                                                 
2 Piaget stanovil několik stadií, do nichž lze utřídit odlišnosti dětského tvoření pojmů a jimiž prochází každé dítě. 
Podle něj dítě prochází každý z těchto stadií postupně, rychlost absolvování každého stadia je ovlivněna 
prostředím dítěte, bohatostí i jinými vlastnostmi zkušeností, které mu jeho okolí poskytuje, avšak v podstatě je 
řízena biologicky určenými procesy zrání. Zde se budeme věnovat stadiu, v němž se nachází dítě ve věku 
předškolním a předčtenářském – stadiu předoperačního myšlení (2–7 let). To lze dále rozdělit na dvě substadia, 
předpojmové (přibližně od dvou do čtyř let) a intuitivní (přibližně od čtyř do sedmi let). 
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Definovat prekoncept tedy lze jako „primární představu o daných pojmech, kdy 
představy jsou otevřené systémy, které podléhají dynamickým změnám v interakci s novými 
informacemi, podměty a zkušenostmi, které jedinec přijímá“ (Čáp, Mareš, 2007, s. 413–416). 
 

Prekoncepty organizují a zobecňují minulou zkušenost, kterou vztahují k současnosti, 
umožňují nám vykládat současnost, která je založená na zkušenostech z minulosti. 
Ve výchovně vzdělávacím procesu (Kalhous, 2002) se na ně díváme jako na surovinu nebo 
stavební materiál, který je zapotřebí dlouhodobě zpracovávat a z nějž pak vznikají nové 
pojmy. Jsou individuálními charakteristikami učícího se jedince (dítěte nejen v roli žáka, 
protože nejde pouze o učení se poznatkům, ale také o sociální učení). Při sledování jejich 
utváření je třeba brát ohled na řadu aspektů. Jedná se jednak o exogenní faktory, kam patří 
hlavně vlivy sociální, ekonomické, kulturní, náboženské, etnické apod., a na faktory 
endogenní, které vycházejí z psychologických a psychosociálních charakteristik všech 
jedinců. Prekoncept tedy nemá charakter znalosti, resp. pouhé znalosti, ale je strukturován 
mnohem složitěji (Doulík, Škoda, 2008).  

Prekoncepty u předškolních dětí jsou ovlivňovány zejména vlivy mimoškolními, mezi 
něž patří zejména rodina, kamarádi a dnes rovněž i masmédia, internet apod. Později se 
na nich významně podílejí též vlivy mateřské školy, následovány školními v pravém slova 
smyslu.  

Podrobné charakteristiky prekonceptu jsou v (domácí) psychologické a pedagogické 
literatuře nejednotné. Proto Doulík a Škoda (2003) na základě provedených pedagogických 
experimentů stanovují následující čtyři základní popisné kategorie: 

� Kognitivní dimenze prekonceptu je charakterizována svým obsahem a rozsahem. 
Kognitivní úroveň daného pojmu je vymezitelná kvalitou a kvantitou informací.   

� Afektivní dimenze se týká emocionální reakce, která vzniká u dítěte při prvotním 
seznámení se s novým pojmem. Tento emocionální obsah vytváří afektivní dimenzi 
prekonceptu, tedy postoj k němu. Rozlišujeme u ní dvě samostatné, rozdílné roviny: 

o vztahová rovina afektivní dimenze, 

o významová rovina afektivní dimenze.3 

 

� Zastrukturování jako popisná kategorie poskytuje pro celkovou diagnostiku 
prekonceptů velmi cenné údaje. Předcházející kategorie charakterizují prekoncept 
jako samostatnou entitu, kterou však nikdy není. Vždy je lokalizován v kognitivní 
mapě dítěte a lze ho tak do určité míry kvantitativně popsat. Cílem zastrukturování je 
postihnout i „okolí“ prekonceptu, jeho vazby s ostatními pojmy či prekoncepty  
a místo, jež sledovaný prekoncept zaujímá v hierarchii ostatních. 

� Plasticita je definována jako schopnost prekonceptu podléhat změnám. Jde tedy  
o míru jeho flexibility a adaptability. Účelem plasticity je právě postihovat 
longitudinální změny prekonceptu, proto ji definujeme jako diferenci mezi dvěma 
rozdílnými, konkrétně charakterizovanými úrovněmi téhož prekonceptu. Tuto 
vlastnost prekoceptu, tzn. schopnost reagovat na další přijímané informace  
a přizpůsobovat se jim, pojmenovává již dříve Brtnová Čepičková (2002). 

                                                 
3 Zkušenosti s experimenty vedly citované autory ke zjištění, že vztahovou a významovou rovinu afektivní 
dimenze nelze vždy ztotožnit – k některým pojmům lze mít záporný vztah, ale dobrý pocit ze znalosti jeho 
významu. 
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Dětská pojetí se proměňují v čase, na tyto proměny se díváme (Doulík, Škoda, Hajer 
Müllerová, 2005) ze dvou pohledů: 

� vývojově psychologického, jenž při interpretacích vychází ze znalosti kognitivního 
vývoje dítěte, kdy některé jevy jsou v určitém věku chápány srovnatelně;  

� pedagogického, zkoumá stav dětských pojetí ve vztahu k edukační realitě školy, tzn. 
prekoncepty diagnostikované před výukou, v jejím průběhu a po výuce. 

 

Dosud publikované práce v oblasti diagnostiky prekonceptů reprezentují téměř vždy 
kvalitativní přístup k problematice. V takových studiích se pak jako hlavní diagnostická 
metoda volí rozhovor (příp. fenomenografické interview), dále pak analýza dětských výkonů 
nebo tvorbu pojmových map (dítě ji samo za vedení výzkumníka konstruuje). Takto 
kvalitativně orientovaná diagnostika umožňuje získat hlubší informace o prekonceptu 
jednotlivého dítěte. Nevýhodou je velká časová náročnost a to, že dovoluje pojmout jen 
relativně malý vzorek dětí. Získaná data lze jen obtížně kvantifikovat a zobecnit. Je tedy 
vhodná zejména tam, kde nám jde o poznání konkrétního prekonceptu konkrétního dítěte. 

 Kvantitativně orientovaná diagnostika dětských prekonceptů byla propracována 
v našem prostředí rozpracována (pro oblast školního vzdělávání v oblasti přírodních věd) 
právě autorskou dvojicí P. Doulík a J. Škoda. Tito autoři vycházeli z předpokladu, že 
„kvantitativně pojatá diagnostika umožní, i za cenu určitého zkreslení, získat výsledky, které 
lze zobecnit na určitou žákovskou populaci. Budeme pak schopni lépe vytvořit obraz o tom, 
s čím žáci do školní výuky vstupují a jak s těmito představami pracovat, jak je měnit“ 
(Doulík, Škoda, 2003, s. 179). 

 

Mezi základní metody při práci s prekoncepty patří tyto diagnostické postupy (Čáp, 
Mareš, 2007): 

� Didaktické testy. Chápeme je jako druh zkoušky, která se orientuje na objektivní 
zjišťování úrovně zvládnutí učiva u určité skupiny lidí. Od běžné zkoušky se liší 
hlavně tím, že je navrhován, ověřován, hodnocen a interpretován podle určitých, 
předem stanovených pravidel. Didaktický test je nástrojem systematického zjišťování 
výsledků výuky. 

� Pojmové mapy. Technikou pojmového mapování jsou znázorňovány vazby mezi 
pojmy. Pojmová mapa je diagram ukazující vztahy různého charakteru mezi danými 
pojmy. Ty jsou spojené popsanými spojnicemi a vytvářejí rozvětvenou strukturu. 
Vztah mezi pojmy je vyjádřen právě pomocí popisku vazby, např. „způsobuje 
vzrůst", „přispívá k" apod. 

� Interakční analýza. Touto technikou jsou rovněž zjišťovány vzájemné vztahy mezi 
jednotlivými pojmy (jejich prekoncepty) nebo skupinami pojmů, které dítě 
pojmenovává slovně, častěji je však zaznamenává graficky. 

� Výtvarný a dramatický projev. Zejména výtvarného projevu se užívá k poznání 
schopnosti dítěte strukturovat poznané. Animační a zážitkově dramatické aktivity 
mohou pomoci zvláště při práci s malými dětmi zjistit jejich uvažování  
o představách, pojmech a jejich vztazích. Tuto metodu lze využít velmi dobře 
v rámci estetické výchovy. 

� Projektivní techniky. Ty jsou využívány v individuálních či skupinových interview 
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v případech, kdy potřebujeme odhalit více skryté či obtížně vyjádřitelné emoce 
respondenta, které nejsou zjistitelné prostřednictvím přímého dotazování. Oslovují 
tedy spíše afektivní složku prekonceptů. Tyto techniky, vycházející z tradic interview 
v klinické psychologii, mohou být verbální či nonverbální. Mezi nejčastěji využívané 
projektivní techniky v kvalitativním výzkumu patří např. doplňování významů, hraní 
rolí, vyprávění příběhů, slovní asociace, interpretace obrázků atp. 

� Grafické strukturování. Tato metoda se týká nejčastěji učiva a úzce souvisí 
s pojmovým mapováním, zahrnuje také tabulky a grafy. 

� Rozhovor. Ten je tradičně (a oprávněně) považován za hlavní metodu kvalitativní  
a doplňkovou metodu kvantitativní diagnostiky prekonceptů. Je poněkud časově 
náročný, vyžaduje klidné prostředí a soukromí. Při zjišťování dětských pojetí, 
zejména jejich psychologických a sociálních aspektů (afektivních) jde do hloubky, 
dokáže pružně reagovat na odpovědi. 

 

Lze si ještě položit otázku, co se tedy děje, když se nové informace dostanou do konfliktu 
s dosavadním dětským naivním pojetím. Děti mohou přijmout nové pojetí a staré upravit. 
V předškolním a mladším školním věku si však většinou nevšimnou, že jejich pojetí není 
správné, a proto nové informace vůbec nepřijmou, nebo si je upraví tak, aby odpovídaly jejich 
starému pojetí.  

Dalo by se říci, že u předškolních a raně školních dětí převládají miskoncepce – pojetí 
z hlediska současného vědeckého poznání chybná, avšak nikoli z hlediska individuálního 
poznání dítěte. To automaticky evokuje další otázku: Jak je možné zjistit nesprávná, chybná 
pojetí dětí a účinně mít na ně vliv? V didaktikách, které v rámci metod práce s dětmi (žáky) 
pracují také s jejich prekoncepty, uvádějí dva základní směry: 

� Vyjadřování prekonceptů, kdy hlavním cílem je, aby učitel vytvořil před prezentací 
učiva takovou situaci, v níž by děti mohly vyjádřit slovně nebo obrázkem své 
spontánní chápání skutečnosti. Učitelé tak ve své práci s dětmi dosahují toho, že se 
dostávají do přímého protikladu různé způsoby poznání, přičemž dítě chápe, 
zpracovává a uchovává novou (inovovanou) informaci v paměti. Tento postup 
probouzí zvídavost a uvolňuje zábrany.  

� Boj proti prekonceptům je přístupem, který oproti výše uvedenému preferuje 
vyučování zaměřené proti didaktickému využívání naivních mentálních reprezentací 
dětí, neboť jim při učení překáží. Učitel nebo ostatní děti mají za úkol zpochybnit 
žákovy mylné představy (Kalhous, 2002). 

 

Prekoncepty, jako součásti dětského poznání, vstupují do interakce s dalšími prekoncepty 
či pojmy a vytvářejí tak mentální mapy (které jsou součástí komplexu dětského pojetí. 

 Dětská pojetí jsou (vedle individuálních zkušeností a později např. učebních stylů) 
jednou ze základních charakteristik každého učícího se jedince. Chápání určitého fenoménu 
dítětem nemusí být ještě zcela jasně zformované, nemá podobu pojmu, jak je tomu zejména  
u námi sledovaných předškolních dětí (Škoda, Doulík, 2006). 

 

Znalost dětských pojetí nám umožňuje přiblížit se reálnému životu dítěte. Vychovatel 
může mít k dispozici značný prostor, jak urychlovat pokrok dítěte, zná-li jeho aktuální 
kognitivní schopnosti. Je proto důležité, aby uměl pracovat s dětskými pojetími. Především 
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jde o to, aby je vůbec očekával jako přirozeně odlišná od svých, aby je uměl diagnostikovat  
a zjištěné rozdíly citlivě a přiměřeně korigovat. 

Je tomu tak i v případě čtenářských prekonceptů, jež odrážejí povědomí dítěte o této 
výseči životní reality. Díky jejich znalosti může být práce knihovníka v propedeutických 
čtenářských lekcích v knihovně naplněna adekvátními metodami a formami.  

 

Abychom blíže pronikli do mechanismu utváření raných čtenářských prekonceptů  
u předškolních dětí, věnujeme následující druhou část našeho textu zprávě o provedeném 
kvalitativním šetření s předškolními dětmi. 

 

ČTENÁŘSKÉ PREKONCEPTY PŘEDŠKOLNÍCH D ĚTÍ 

Pro děti ve věku 3–6 let jsou typické spíše miskoncepce, neboli chybné představy. Jejich 
naivní teorie jsou svázány s dosavadní malou životní zkušeností. Dítě ještě nemyslí logicky, 
pouze usuzuje, a proto jsou jeho prekoncepty do značné míry mylné.  

Jeho pojetí nejčastěji ovlivňuje rodina, ale též ho výrazně ovlivňuje prostředí mateřské 
školy (kde tráví významnou část svého dne) a její institucionální výchovně vzdělávací 
působení.  

Na tomto místě prezentovaná analýza dětských výroků o fenoménu čtenářství, resp.  
o pojmech, které jej reprezentují, tvořila praktickou část shodně zaměřené studentské 
závěrečné práce (Sedláčková, 2009). Je ukázkou jednoho z možných modelů zjišťování 
dětských prekonceptů. Cílem analýzy bylo zjistit, na jaké úrovni se nacházejí představy 
předškolních dětí o čtenářství, tedy s jakou (jak početnou a jak kvalitní) pojmovou výbavou 
přicházejí děti poprvé do knihovny. Na těchto zjištěních pak může rodič, vychovatel, učitel, 
knihovník postavit efektivní čtenářskou (před)předvýchovu. 

 

Cíle průzkumu, pracovní hypotéza a provedení 

Cílem kvalitativního průzkumu bylo pojmenovat a osvětlit představy a pojetí 
předškolních dětí ve vztahu ke čtenářství. Zajímalo nás, zda děti v mateřských školách mají 
představu o významu pojmů spojených se čtenářstvím.  

Zvolenými pojmy byly čtenář, čtení, knížka a knihovna. V interpretaci dětských výroků 
jsme pak zjišťovali, jakou kvalitu tyto jejich prekoncepty mají. 

Při výběru jednotlivých pojmů určených k diagnostice prekonceptů jsme se řídili 
následujícími pravidly: 

� zvolili jsme řadu pojmů, které patří do oblasti obecného čtenářství, týkají se jak role 
čtenáře, tak práce s knihou, a tak jsou propojeny s psychologií, pedagogikou, 
sociologií i knihovnictvím;  

� z této řady vybrané čtyři pojmy mají dostatečnou míru obecnosti, jsou dobře 
„dostupné“, tedy lze z kvality jejich prekonceptů usuzovat na styl působení 
sociálního okolí dítěte (zejména rodiny a mateřské školy); 

� tyto zvolené pojmy jsou klíčové pro předčtenářskou výchovu. 

 

Předpokládali jsme, že vzhledem k úrovni myšlení předškoláků budou jejich pojetí 
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složitějších kategorií pojmů činitelských a činnostních (čtenář a čtení) častěji a více chybná, 
než jejich pojetí u kategorií předmětných (knížka a knihovna), jejichž prekoncepce se budou 
blížit objektivní realitě. 

 

Průzkumu se zúčastnilo 26 dětí ve věku 6 let ze dvou nenáhodně vybraných mateřských 
škol v okresu statutárního města se 70 tisíci obyvateli v Moravskoslezském kraji. Cílovou 
skupinu tvořily děti těsně před vstupem do školy, neboť jejich pojmové prekoncepce nás (jako 
pedagogy i knihovníky) zajímaly nejvíce.  

Sběr dat a následná diagnostika byly provedeny kvalitativně, čímž jsme získali hlubší 
informace o dětských čtenářských prekonceptech. V listopadu 2009 jsme osobně oslovili dvě 
mateřské školy, ve kterých výzkum probíhal. Rozhovoru se zúčastnilo 26 dětí, z toho 11 dívek 
a 15 chlapců. Učitelky v obou odděleních byly požádány, aby s dětmi předem záměrně 
nehovořily o námi sledovaných pojmech. Našim náměrem bylo navodit takovou situaci, kdy 
děti nebyly na rozhovor připraveny a tento probíhal na základě jejich spontánních reakcí. 

 

V průzkumu byla vzhledem k výše uvedenému použita metoda polostrukturovaného 
rozhovoru. 

Rozhovor byl v mateřské škole veden adekvátně věku a komunikačním dovednostem dětí 
a jejich schopnostem pochopit otázky, kterými jsme se na čtenářské prekoncepty dotazovali. 
Na formuláři interview jsme měli předem připravenu strukturu tázání se na diagnostikované 
pojmy (čtenář, čtení, knížka a knihovna). Hlavní otázky typu „co je to“ nebo „co to znamená, 
když se řekne“ (kdy děti měly spontánně říci o daném pojmu vše, co o něm vědí, s čím jej 
spojují apod.) byly doplněny o další, kterými jsme chtěli podnítit rozvinutější odpovědi dětí. 
Pro každý pojem jsme zvolili specifické znění doplňujících otázek. 

Děti byly oslovovány po jednom, aby se ve skupině navzájem neslyšely, neovlivňovaly  
a nerušily. Takto jsme mohli zjistit, na kolik se jejich představy pojmů liší od jejich 
skutečného významu, a také, zda jsou již v předčtenářském věku seznámeny s pojmy 
spadajícími do oblasti čtenářské výchovy. 

 

Zjišt ěná podoba čtenářských prekonceptů  

V následujícím textu budeme postupně prezentovat zjištěné výsledky kvalitativního 
průzkumu dětských čtenářských prekonceptů. Odpovědi dětí přepisujeme tak, jak byly 
vyslovovány (tak, jak děti strukturovaly své myšlenky), včetně gramatických zakolísání. 
Nabízíme také doplňující postřehy z průběhu tázání. Interpretaci výsledků se pak věnujeme 
souborně v závěru této části textu. 

 

Čtenář 

Ve formuláři rozhovoru jsme u pojmu čtenář uvedli tyto otázky: 

Kdo je to čtenář a co dělá? 

Chtěl bys být v budoucnu čtenářem? Proč? 

 

Kdo je to čtenář a co dělá? 
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U této otázky byl účelově použito tázací zájmeno „kdo“, aby děti  snáze nacházely 
čtenáře mezi osobami ve svém okolí a lépe se jim tak s tímto slovem pracovalo.  

Z celkového počtu 26 předškoláků, kteří se výzkumu zúčastnili, 15 dětí tento pojem 
nikdy neslyšelo, a proto neřekly nic.  

Nejvíce dětí odpovědělo, že čtenář je ten, který čte knihy; je to ten, který čte noviny, je to 
ten, který umí písmenka, nebo ten, kdo pořád čte. Jeden chlapec řekl, že čtenář nás učí číst  
a čte. Zajímavou odpověď měla také jedna holčička, která řekla: vím kdo je to čtenář, ten má 
doma hodně knížek. Jiná dívka odpověděla: je to ten, kdo má knížku. 

Většina dětí považovala za čtenáře maminku a tatínka, někteří zmínili i další členy 
rodiny, např. sestru, která čte knížky do školy, jiní babičku, kterou mají nejraději, protože čte 
hodně pohádek. Několik dětí své odpovědi rozvinulo a uvedlo následující odpovědi: 

Pro mě je čtenář taťka a mamka, protože čtou samé podpisy, ale až já budu číst, tak 
proto, abych se nenudila.  

Pro mě je čtenář mamka, ale až půjdu do školy, tak si taky něco přečtu a budu tam číst.  

Pro mě je čtenář maminka, protože čte hodně časopisů. 

Ve svých výrocích o čtenáři se ale děti neomezovaly pouze na svou rodinu. Jedna dívka 
rovněž řekla, že čtenář je paní učitelka ve školce, protože mi čte pohádky. Na druhé straně pro 
další děvče nebyl čtenářem nikdo, protože na doplňující otázku (navádějící ji k situaci 
v mateřské škole) odpověděla, že ve školce se nečte. 

 

Chtěl bys být v budoucnu čtenářem a proč? 

Na tuto otázku jsme (po provedené instruktáži) získali celkem 13 kladných odpovědí, 8 
záporných a 5 dětí se neumělo rozhodnout. Některé děti byly konkrétnější a své odpovědi 
zdůvodnily.  

U čtyř dětí se vyskytly shodné odpovědi. Řekly, že by chtěly být čtenářem, aby si mohly 
přečíst samy knížku a něco napsat. Mezi další časté odpovědi patřily i tyto: ano, ale musím se 
prvně naučit; ano, ale až budu velká; ano, abych si mohl přečíst sám pohádky nebo někdy 
možná jo. Jedna dívka dokonce řekla, nechci být čtenářem, protože mi čte tatínek. 

 

Definovat tento činitelský pojem bylo pro děti velmi obtížné (v celkové bilanci všech 
našich zjištění dokonce nejtěžší). Většina oslovených šestiletých dětí se s ním (prozatím) ještě 
nikdy nesetkala.  

U tohoto pojmu byla tedy pracovní hypotéza potvrzena. Aby mohly všechny děti 
zodpovědět další otázku, bylo jim jednoduše vysvětleno, kdo je to čtenář – s použitím výroků 
jejich kamarádů, které se nejvíce blížily reálnému významu pojmu. 

 

Čtení 

V každém individuálním rozhovoru byly k osvětlení prekonceptu pojmu čtení kladeny 
dětem následující otázky: 

Co je to čtení?  

Kdo ti nejčastěji čte? 

Kdy ti čtou? 
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Co ti nejčastěji čtou? 

Chtěl bys umět v budoucnu číst?  

Otázky byly záměrně voleny tak, aby se významově překrývaly s již zjišťovanými 
prekoncepty k pojmu čtenář. Účelem tohoto postupu byla snaha odhalit specifický způsob 
dětského uvažování o pojmu podle jeho kategorie. 

 

Co je to čtení? 

K pojmu čtení uvedlo 6 dětí (z celkového počtu 26), že neví, co znamená. Některé děti 
odpověděly, že se jedná o písmenka, například takto:  

Čtení jsou písmenka A, O a M. Čtení je čtení písmenka, asi A, M anebo se podle 
šestiletých dětí jedná o písmenka M, D, O.  

Jedna dívka řekla, že čtení je písmenko A, jedno znám ale víc nevím. Tři děti odpověděly 
také, že čtení je, když někdo čte pohádku nebo knížku. 

Některé děti byly ve svých odpovědích konkrétnější a řekly například: Čtení je kniha 
s malými písmenky, ale někdy jsou tam i velké. Čtení je, když někdo čte. Čtení, to jsou velké 
slova a hodně písmenek, nebo čtení jsou čárky a písmenka. Jedna dívka upřesnila, že čtení 
jsou pouze malá písmenka.  

V rozhovoru zazněly také některé zajímavé odpovědi dětí odkazující k praxi čtení 
specifických literárních žánrů pro předškolní věk (obrázková knížka, ale také tematická 
encyklopedie). Podle nich za čtení považujeme to, když se díváme na kreslené obrázky, nebo 
čtení je, že se tam dovíme hodně o středověku. 

 

Kdo ti nejčastěji čte?  

Nejčastěji zaznívalo, že dětem čte maminka a tatínek, a to celkem u 8 dětí. Pět dětí 
uvedlo jen maminku, jeden chlapec odpověděl, že mu čte pouze tatínek. Babička a dědeček 
byli zmíněni v pěti případech. Děti, které mají starší sourozence, zmínily také je (v našem 
vzorku se jednalo ve většině případů o sestru, a to u 4 dětí).  

K této otázce zazněly také některé sociologicky zajímavé odpovědi. Například jeden 
chlapec řekl, že čte maminka, bráchovi se nechce číst, i když je ve 2. třídě. Další chlapec zase 
zmínil, že jemu nečte jen mamka, babička, brácha, ale také byl jediný, kdo si vzpomněl i 
na paní učitelku ve školce. Jedna dívka spojila se čtením a osobou i místo a odpověděla, že jí 
čte sestra na půdě, protože tam má pokojíček. 

Z odpovědí dětí tedy můžeme vyvodit, že se pohybují v prostředí, v němž se stále (aspoň 
občasně) čte, že rodiče i jiní členové rodiny jsou schopni věnovat se předčítání a fungovat tak 
jako čtenářské autority.  

 

Kdy ti čtou?  

Nejčastější odpověď na tuto otázku zněla (podle očekávání) večer, a to u 10 dětí, u dvou 
dětí ve variantě když jdeme spát. Dva chlapci řekli, že jim čtou (doma) odpoledne, až přijdou 
domů ze školky. Dvě dívky uvedly, že se tak děje ráno, odpoledne i večer.  

Jeden chlapec nám odpověděl já nevím, a už nechtěl na další otázky odpovídat. Z dalších 
odpovědí zaznívalo: po večerníčku, nebo rodiče čtou každý den, případně že čtou, když 
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přijdou domů z práce.  

Také u této otázky zazněly některé pro výchovu čtenáře (v rodině i ve škole či 
v knihovně) velmi zajímavé odpovědi dětí: Rodiče mi čtou někdy doma. Rodiče čtou celý den, 
večer i bráchovi. Rodiče čtou ve středu a v pátek. Některé děti zmínily sourozence a řekly: 
Večer v pokoji mi čte brácha, a když dočte, tak položí knihu na okno. Čte mi sestra, a to večer, 
když přijde ze školy. Čte mi sestra někdy přes den, když ještě není ospalá. 

 

Co ti nejčastěji čtou? 

Šest dětí z námi oslovených 26, odpovědělo pouze pohádky. Mezi nejčastější odpovědi se 
specifikací patřily pohádky o zvířátkách, např. o kůzlátkách, o koníčkovi, o kočičkách,  
o slonovi nebo o dinosaurech. Chlapci zmínili pohádky o lodích, o mašinkách, o hasícím autu, 
o čertech. Holčičky uváděly pohádky o princeznách.  

Některé děti uvedly dokonce i konkrétní názvy knih, např. Honzíkovu cestu, Ferdu 
mravence, Krtečka (ten byl zmíněn několikrát) nebo Rychlé šípy.  

Rovněž zde zazněly některé zajímavé odpovědi dětí. Jedna dívka řekla, že jí čtou doma 
jenom říkanky. Jiná dívka zmínila pouze časopisy a další, že jí čtou velkou knížku a všechno 
různé. Jeden chlapec řekl lakonicky knížky a jiný chlapec, že neví, co mu čtou.  

 

Chtěl bys umět v budoucnu číst?  

Na tuto otázku zaznělo 14 odpovědí ano, 2 odpovědi nevím, zatím to neumím, a 2 děti 
řekly, že by nechtěly umět číst.  

Několik dětí svou odpověď ano také zdůvodnilo. Například dva chlapci řekli shodně: 
Ano, abych mohl číst mamce pohádku. Jiná odpověď zněla: Ano, naučím se, ale ještě jsem 
malá. Další: Ano, proto poslouchám, abych to taky uměla. Nebo: Ano, doufám, že už zítra, 
zatím jenom pozoruju.  

Jeden chlapec odpověděl, že ano, a proto budu chodit do školy. Druhý chlapec chtěl umět 
číst, aby mohl jít do školy, a třetí, že ano, ale to musí chodit do školy. Zde je vidět, jak děti 
v předškolním věku ještě ne zcela dokonale ovládají vztah příčinnosti a následnosti (umět číst 
pro možnost chodit do školy proti chodit do školy pro naučení se číst). 

Zajímavou odpovědí k této otázce byl výrok jedné dívky, která by nechtěla umět číst, 
protože nemá doma žádnou knížku.  

 

Knížka 

Pro pojem knížka jsme stanovili následující otázky: 

Co je knížka a jak vypadá? 

Jaká je podle tebe knížka? (otázka na kvalitu dětského postoje ke knize) 

Jaké máš doma knížky a co v nich je? 

 

Co je knížka a jak vypadá? 

Na úvodní otázku děti odpovídaly spíše v intencích její druhé části, charakteristika knihy 
měla zároveň vyjádřit její podstatu. To potvrzují odpovědi 3 dětí, které uvedly, že je vyrobena 
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z papíru a je barevná. 

Nejčastěji zaznívaly odpovědi v podobě přídavných jmen. Většina dětí řekla o knize, že 
je hezká a veliká; hodně barevná a jsou tam obrázky; je tam spousta obrázků na čtení  
a říkanky, nebo že knížka je to, kde jsou obrázky. Děti se tedy soustřeďovaly – adekvátně 
věku – v knize hlavně na obrazový doprovod textu.  

Některé děti vymezovaly knihu jako to, kde najdeme písmenka. Jiní popisovali knížku 
barvami, a to na základě dětského konkretismu. Podle toho je pak kniha modrá, veliká  
a vyrobená z papíru nebo bílá. Jiné děti řekly, že kniha je takový čtverec a na tom je nějaký 
obraz, nebo že je ve čtverci a tam jsou takové písmenka, nebo je lehká a v takovém obdélníku. 

Také u této otázky jsme se dočkali některých zajímavých odpovědí dětí: Kniha je 
z papíru, je barevná a jsou tam písmenka A a C. Knížka barevná, každá má jiný nebo žádný 
obrázek. Knížka je malá, tenká, velká a tlustá. Knížka je jako něco, co má tuhý obal, jsou v ní 
obrázky a může být pro dospělé.  

Dvě děti popsaly v prekonceptu svou domácí zkušenost s knihou: knížka je něco, co je 
v pokojíčku na skříňce nebo na poličce. Zajímavá odpověď zazněla také od chlapce, který 
řekl, že kniha vypadá nějak tak, jako tu co máš v ruce (při pohledu na poznámkový blok, 
pozn. autorky). 

Pouze jeden šestiletý chlapec nedovedl popsat knihu vůbec.  

 

Jaká je podle tebe knížka? 

Touto doplňující otázkou jsme sledovali afektivní (postojový) rozměr dětské naivní 
teorie o knize. Děti uváděly mnoho atributů knihy, z nichž je patrné vývojově determinované 
uvažování o distinktivních rysech knihy – obsahových i formálních (které jsou ve věku šesti 
let nasnadě).  

Nejvíce zaznívaly varianty výroku, že kniha je obrázková a písmenková. Pouze dva 
chlapci řekli, že ji maluje pan malíř, jinak tuto odpověď nepoužil nikdo.  

Děti se snažily popsat atributy knihy co nejvíce, a proto používaly mnoho přídavných 
jmen. Kniha je však pro většinu z nich především hezká a barevná, jsou tam obrázky, malé  
a velké písmena; zábavná a chytrá; veselá, nebo zelená. 

Větší počet dětí v pojmu kniha spatřovalo odrazy konkrétních titulů a příběhů, nejčastěji 
o zvířátkách. Jedna holčička popsala knihu jako to, kde jsou hlavně slepičky. Obdobně i jeden 
chlapec, který knihu vnímá jako to, kde jsou kozy. Další z dětí ji zase popsalo striktně 
podmínečně tak, že tam musí být dinosauři. Jeden chlapec také pověděl, že je tam mašinka 
Tomášek a má i kamarády mezi mašinkami. 

Odpovědi dětí si byly velmi podobné a přirozeně se doplňovaly s odpověďmi na otázku, 
co jim nejčastěji čtou, a na dotaz k významu čtení. Děti odpovídaly adekvátně svému věku.  

I k této otázce můžeme uvést několik zajímavých odpovědí, které potvrzují dětská 
zastrukturování pojmů, resp. jejich prekonceptů do aktuální životní zkušenosti dítěte: Kniha je 
obrázková, maluje ji pán, který kreslí barvami a pastelkami. Kniha je srandovní, protože si 
taťka vymýšlí srandovní pohádky. Knížka je obrázková a můžou se tam taky lepit obrázky.  

Dostalo se nám také této odpovědi: (Co je knížka) sice nevím, ale mamka má i dospělé  
a já dětské. 
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Jaké máš doma knížky a co v nich je? 

U poslední doplňující otázky se děti ze všech zmíněných otázek rozpovídaly nejvíce. 
Bylo to zcela určitě dáno tím, že byla oslovena přímo a srozumitelně jejich osobní zkušenost 
s knihami. 

Mezi nejčastější odpovědi patřilo určení o zvířátkách. Když jsme se tázali na bližší 
určení, dozvěděli jsme se, že knihy jsou hlavně o kravičkách, telátkách, slepičkách, konících. 
Domácí knihovničky předškolních dětí obsahují také o knihy o lidském těle, o planetách nebo 
o dinosaurech.  

Dále byly dětmi uváděny podobné odpovědi, jako u otázky na to, co jim čtou (doma, 
v mateřské škole). Rodiče kupují nebo půjčují dětem knihy úměrné jejich věku i čtenářskému 
(obecně životnímu) zájmu, jako jsou Ferda Mravenec, Krteček, Paleček, Karkulka, 
Honzíkova cesta, Děti z Bullerbynu, o princeznách, Rákosníček, Popelka nebo Sněhurka. Děti 
byly touto otázkou tak zaujaté, že každé z nich chtělo popsat co nejvíce (zejména 
pohádkových) knih, které mají doma 

Některé děti pochopily otázku uvozenou tázacím zájmenem „jakou“ tak, že svou 
odpověď formulovaly jako tvrzení o podstatě knihy: jsou obrázkové, jsou tam nápisy  
a písmenka. 

Dozvěděli jsme se však i charakteristiky konkrétnější, kdy děti své knihy přímo popsaly. 
Jeden hoch řekl: Mám knihu o dinosaurech, kde jsou obrázky, jak vypadají dinosauři a jejich 
kostry. Jiný chlapec tvrdil, že má knihu o mašinkách, kterou mu maminka koupila v Tescu.  

Jeden chlapec dokonce úvahy o povaze knih, které „má doma“, asocioval se svým 
domácím prostředím, když odpověděl: Mám knihy o lodích a podle toho budu mít námořnický 
pokojíček, ryby a lodě na skříni. Jiný chlapec s jistotou věděl, že kniha, kterou mu maminka 
čte, je z knihovny.  

Ze všech ostatních odpovědí byla pro nás obsahově nejzajímavější odpověď od šestileté 
dívky, která řekla: Mám doma stejnou knihu jako ve školce o zvířátkách, a ještě Bibli. 

 

Na otázky týkající se knih zaznělo v našem průzkumu mezi šestiletými dětmi 
v mateřských školách nejvíce odpovědí. Je vidět, že děti zatím ještě zcela přesně nevědí, kdo 
je čtenář nebo co je čtení, ale knížky (později zcela automaticky provázané pojmy) jim čtou 
rodiče doma nebo paní učitelky ve školce neustále, a proto jsou schopny je popsat a něco  
o nich říci. 

 

Knihovna 

V rozhovoru s předškolními dětmi byly pro zjištění dětských naivních koncepcí pojmu 
knihovna kladeny tyto otázky: 

Víš, co je to knihovna? 

Znáš nějakou? Kde je? 

Byl jsi už někdy v knihovně? 

S kým tam chodíš? 

Co se všechno v knihovně nachází?  
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Víš, co je to knihovna?  

Na tuto otázku jsme dostali odpověď nevím pouze od 3 dětí, které toto slovo nikdy 
neslyšely. Situace zcela odpovídá našemu předpokladu o dětském uvažování v předmětných 
pojmech (viz prekoncept kniha).  

Pět dětí, které knihovnu „znají“, řeklo, že jsou tam samé knížky. Jeden chlapec dokonce 
odpověděl, že jsou tam samé knížky s volantem a troubítky. Mezi dětmi se našly i takové, 
které to věděly, ale už zapomněly. Jedna dívka řekla, že už si nepamatuje, ale byla tam 
v Německu.  

Nejvíce dětí k tomu, co je knihovna, uvedlo: prodávají se tam knihy. Většina 
z oslovených šestiletých předškoláků tak pojem knihovny zaměnila s knihkupectvím (které – 
jak vyplynulo z odpovědí – nejčastěji navštěvují s rodiči, když jsou v supermarketu). K tomu 
jeden chlapec řekl: V knihovně si brácha kupuje knížky do školy. Nebo jiný: Je to dům plný 
knížek, ale mamka tomu říká knihkupectví. Anebo: V knihovně je sedadlo, sedí tam paní, která 
ty knížky prodává. I když tedy děti nemají ještě správné pojetí knihovny, umí toto slovo 
zařadit do kategorie míst, kde se něco (knihy) vyskytuje, resp. kde se to (knihy) dá získat.  

Na druhou stranu zde zazněly také některé odpovědi, které už se blížily skutečnosti. Dva 
chlapci věděli, že je to budova, kde se půjčují knížky. Z dalších odpovědí uvádíme následující: 
Knihovna je budova plná knih. Je to budova, kde si můžeme vybrat nějakou knihu. Je to dům 
s knihami. Sedí tam paní, co čte knížky. Je to budova s knížkami, které jsou položené 
na stolečku. 

 

Znáš nějakou? Kde je? 

Pokud si děti myslely, že knihovna je totéž co knihkupectví, nejčastěji odpovídaly, že se 
nachází v Opavě, hlavně v marketech. Typické byly velmi konkrétní výroky o tom, že 
knihovna je v Tescu, koupili jsme tam knihu pro bráchu.  

Když jsme všem dětem objasnili pojem knihovna a když zjistily, že knihovna není to 
samé, co knihkupectví, změnily odpověď na zápornou, že žádnou neznají. Z celkového počtu 
oslovených dětí tak 16 neznalo žádnou knihovnu. 

Ty děti, které podstatu instituce knihovny znaly správně, uvedly, že knihovnu navštěvují 
s rodiči, nebo věděly, že je v Opavě. Další odpovědi se vztahovaly vedle nejbližšího 
„velkého“ města také k místu bydliště dětí, proto byla knihovna lokalizována také 
v Komárově. Jeden chlapec řekl, že ví, že je v Ostravě, ale nepamatoval si, zda už tam někdy 
byl. Jedna dívka odpověděla jen, že knihovna je ve městě, ale nevěděla, ve kterém. 

Vývojově typické byly rovněž odpovědi dětí, které řekly: Knihovna je tady v Komárově  
u řezníka, tam je barák a tam je ta knihovna. S věkem korespondovaly také výroky spojující 
v sobě několik silných atributů spojených s aktuální zkušeností dětí: Je v Komárově, vypadá 
jako domeček a je v 11. patře. Tři děti také řekly, že knihovna je tam, kde je paní doktorka. 

 

Byl jsi už někdy v knihovně?  

Na tuto otázku řeklo 11 dětí, že nikdy v knihovně nebyly, a 15 dětí uvedlo, že už v ní 
byly. Z tohoto počtu si však (i přes objasnění rozdílu) 6 dětí opět spletlo knihovnu 
s knihkupectvím.  

 

S kým tam chodíš? 
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Nejčastější odpovědí (a částečně dle našich očekávání) bylo, že s maminkou. Pouze jedna 
holčička řekla, že do knihovny chodí se sestrou, a jeden chlapec navštěvuje knihovnu 
s taťkou. Jiný chlapec řekl: Vím, že tam chodí maminka a teta, já ne. 

 

Co všechno se nachází v knihovně?  

U této otázky jsme se jen od 5 dětí dočkali jednoznačné odpovědi nevím. Jedna dívka 
řekla, že tak trochu ví. Většina ostatních dětí ale věděla určitě, že je tam hodně různých 
knížek. Konkrétně jsme se dozvěděli, že jsou tam knížky o pohádkách. 

Dále děti uváděly, že tam jsou knížky, pár hraček ale jen trochu, anebo že jsou tam 
regály na knihy, aby se tam vešly všechny, aby neležely na zemi a nikdo po nich nešlapal.  

Mezi zajímavé dětské prekoncepce pojmu knihovna patřil např. výrok, že v knihovně jsou 
pohádky a pro dospělé knížky, kde se zabíjejí; v knihovně jsou hasičská auta a knížka  
o medvídkovi; v knihovně jsou samé knížky, červené a zelené, písmenka M, Z a takové různé. 

Pouze tři děti spojily poměrně jasně knihovnu s její funkcí půjčování knih. Jeden chlapec 
věděl, že v knihovně jsou knížky, které pro něho mamka vybírá. Jiný chlapec řekl, že jsou tam 
knížky, mamka si je půjčí, vrátí je a vypráví o tom. A třetí odpověděl, že jsou tam knížky, 
počítače, stoly a židle. 

 

Interpretace dětských čtenářských pojetí a jejich diskuse 

Pro předškolní děti bylo nejtěžší ze všech nabízených pojmů – čtenář, čtení, knihovna, 
knížka – definovat pro ně stále ještě spíše abstraktní konatelský pojem čtenář. Výzkumu se 
zúčastnilo 26 dětí a 15 z nich tento pojem nikdy neslyšelo. Otázka byla položena ve tvaru 
„kdo je to čtenář“, aby děti snáze nacházely čtenáře ve svém sociálním okolí. Také proto od 
dětí, které prekoncept čtenáře uměly verbalizovat, nejčastěji zaznívala odpověď, že čtenářem 
je pro ně maminka a tatínek. Nelze říci, zda odpovídali lépe chlapci nebo dívky, poněvadž 
výroky o tom, kdo je to čtenář, se u chlapců i děvčat podobaly.  

I když většina dotazovaných dětí netušila, kdo je to čtenář, skoro všechny děti by se 
přesto chtěly v budoucnu čtenářem stát. To lze rovněž přisoudit přirozenému spojení 
„čtenáře“ s maminkou a tatínkem. V tomto zastrukturování čtenářské role později nacházíme  
i východisko pro její socializované hodnocení jako „dobré“ či „důležité“.  

Mezi dětmi se našly i takové, které řekly, že by se čtenářem stát nechtěly. To ale 
přisuzujeme faktu, že i po vysvětlení významu tohoto pojmu stále nechápaly, kdo čtenář 
vlastně je. 

 

U druhého sledovaného pojmu čtení, se děti více „rozpovídaly“. Převážná část dětí 
uváděla svá naivní pojetí čtení. Protože některé děti již znaly spojení mezi čtením a psaným 
textem a uměly pojmenovat i některá písmena (většinou ze svého jména nebo ze slov táta  
a máma), zaznívala od nich nejčastěji odpověď, že čtení jsou písmenka.  

Některé děti již usuzovaly, že čtení je, když někdo čte. A to i ty, které neměly žádnou 
představu o obsahu pojmu čtenář. 

Vedlejším produktem průzkumu v sémantickém prostoru pojmu čtení bylo zjištění, že 
většina rodičů oslovených dětí si umí udělat čas a dětem doma čtou, nejčastěji před spaním. 
Děti, které mají starší sourozence, kteří už chodí do školy, zmínily nejčastěji je v roli osoby, 
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která jim čte. Lze to přisoudit jednak jejich „školní“ autoritě vzhledem k teprve budoucím 
školákům, jednak k tomu, že se takto samy školní děti cvičí v technice čtení. 

Průzkum také ukázal, že stále platí ve druhé kapitole popsaná žánrová skladba 
pro předškolní věk a také, že v četbě předškoláků mají své místo stále i tzv. klasické tituly, 
např. Ferda Mravenec, Broučci nebo Honzíkova cesta. Předškoláci sice ještě nemají přesný 
pojem čtení, ale vědí/cítí, že by se to chtěli naučit, aby si mohli přečíst v budoucnu pohádky 
sami nebo někomu blízkému (nejčastěji recipročně mamince). 

 

K pojmu knihovna děti formulovaly již více svých naivních koncepcí. Nejčastějším 
posunem mimo správnost vnímání obsahu tohoto pojmu bylo zaměnění knihovny 
s knihkupectvím. Důvodem mylné koncepce je to, že právě do knihkupectví chodí děti 
s rodiči častěji ve spojení s běžnými nákupy.  

Po krátké instruktáži o rozdílu mezi knihkupectvím a knihovnou děti usoudily, že 
knihovnu navštěvují jejich rodiče (nejčastěji maminka), ale ony samy tam nikdy nebyly. Tyto 
děti dokázaly správně popsat, co je to knihovna (dům, budova), co se v knihovně nachází 
(knihy, hračky, počítače, stoly, židle, police) a říci, v kterém městě je (v místě bydliště nebo 
v nejbližším větším městě). Z celkového počtu 26 dětí však bylo někdy v knihovně pouze 
devět. 

 

Poslední zkoumaný pojem knížka byl pro děti a jejich předpojmovou úroveň myšlení 
nejpřijatelnější. Tento konkrétní pojem dokázaly velmi dobře a úměrně své slovní zásobě  
i košatě popsat.  

Děti, které věděly, že čtení obsahuje písmenka, toto použily také u tohoto pojmu, tedy že 
i kniha se skládá z písmenek. Většina šestiletých dětí spatřovala v knize hlavně obrázky.  

Knížku děti popisovaly nejčastěji tak, jak vypadá – jaký má tvar, barvu, velikost, nebo že 
je z papíru. Dominantní orientaci na obraz prokázaly odpovědi dětí, které uvedly, že knížku 
maluje pan malíř. Naproti tomu se v našem vzorku vyskytlo i několik dětí, které neřekly  
o knížce vůbec nic.  

Průzkum ukázal i to, že děti v předškolním věku mají velký (jejich aktivním poznáváním 
motivovaný) zájem o knihy, a také to, že děti mají knihy doma. Každé dítě také celkem přesně 
vědělo, jaké má doma knížky a ze kterých mu rodiče čtou. Vysledovat bylo možno i projevy 
genderové preference knih – dívky jmenovaly knihy o princeznách, chlapci zase o autech 
nebo mašinkách. Děti však nezmiňovaly pouze pohádkové knížky, ale také knížky naučné  
o planetách, o lidském těle nebo o dinosaurech.  

 

Průzkum čtenářských prekonceptů u předškolních dětí prokázal, že děti ve věku 3 až 6 let 
mají zájem stát se v budoucnu čtenáři, naučit se samy číst a navštěvovat knihovny. Jsou tedy 
(vlivem sociálního učení, vrůstáním do hodnot společnosti) připraveny k zvnitřnění si této 
role a tohoto způsobu chování. 

Lze shrnout, že všechny děti z výzkumného vzorku jsou si ve svých spontánních 
interpretacích daných pojmů velmi podobné – projevují se v nich prvky egocentrismu, 
centrace a ireverzibility.  

Našly se však i takové děti, které zmíněné pojmy dokázaly již velice výstižně popsat – 
jejich prekoncepty se v kognitivní dimenzi dotýkají obsahové náplni reálné, v afektivní 
dimenzi lze vysledovat pozitivní naladění (pro propedeutiku velmi důležité), jejich spontánní 
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koncepce vykazují adekvátní zastrukturování a také dostatečnou míru flexibility (a umožňují 
na nich postavit čtenářsky výchovnou průpravu). 

 

S takto zjišťovanými dětskými čtenářskými prekoncepty, jejichž obsah přímo vychází 
z jejich dosavadních zkušeností, by mohl a měl rodič, volnočasový vychovatel, učitel či 
knihovník pracující s dětmi počítat, měl by je umět elementárně diagnostikovat a nadále 
s těmito dětskými představami pracovat (Homolová, 2010). 
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WORDS AND THEIR REPRESENTATIONS IN PRE-SCHOOL CHILD REN’S MIND 
– READING PRECONCEPTIONS 

Summary: 

The article presents the main part of undertaken preconcept’s research and provides 
wider access to the obtained results. It focuses on children’s naive concepts in semantic space 
of readership and in relation to other (especially institutional school) reading a child’s 
upbringing. In the first part of the text, the author deals with the general definition of the 
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problem of preconceptions in pedagogical-psychological context. The second part of the text 
is focused on those naive concepts which are related to pre-reading education. The author 
presents a research report and shows the real state of children’s naive concepts in pre-school 
age. The aim of the text is to point out both the fact that the representations of words in mind 
of pre-school children have specific motivations, both that only the intentional 
communication with children about their conceptions can contribute effectively to acquire the 
correct meaning (not only) of the reading and to create positive attitudes towards represented 
reality. 
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preschool age, preoperative thinking, children's concepts, naive theory, preconceptions, 
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K MOŽNOSTEM ROZVÍJENÍ ČTENÁŘSKÉ GRAMOTNOSTI NA 
1. STUPNI ZŠ Z POHLEDU REALIZOVANÉHO SPECIFICKÉHO 
VYSOKOŠKOLSKÉHO VÝZKUMU 

Radana METELKOVÁ SVOBODOVÁ 

Abstrakt: 

Příspěvek se zaměřuje na aktuální problematiku současné pedagogické praxe, která je 
také výsledkem změn českého školství a souvisí s kompetenčním přístupem stávajícího 
školského kurikula. Upozorňuje tak na roli učebnice mateřštiny při zkvalitňování čtenářských 
kompetencí českých žáků a na to, jaká kritéria by měla učebnice naplňovat, aby byla 
maximální možnou měrou nápomocna učitelům základních škol při výuce porozumění textu. 
Součástí příspěvku je i představení některých výsledků realizovaného studentského projektu 
Ostravské univerzity v Ostravě. Dílčí výsledky výzkumu jsou přehledně a systematicky 
prezentovány tak, aby byly zdůrazněny možnosti a strategie, které vedou k efektivní 
a vícestranné práci s psaným textem. 

Klí čová slova: 

čtenářská gramotnost, učebnice, princip komplexnosti, komunikační princip, výzkum 

 

Úvod 

Zkoumáním dovedností, schopností či zájmů žáků základní školy se v současné době 
věnuje řada organizací a institucí. Výzkumníci si kladou za cíl sledovat a následně 
komparovat různé kompetence dětí nejen na úrovni národní, ale i mezinárodní. Výsledky 
výzkumných šetření by měly sloužit jako podklad k aktualizaci pedagogické teorie a praxe 
ve smyslu zkvalitňování přípravy žáků na život v současné dynamické společnosti.  

Totožné ambice jsme měli také my, když byl na počátku roku 2010 finančně podpořen 
návrh našeho studentského projektu Implementace úloh rozvíjejících čtenářskou gramotnost 
v učebnicích českého jazyka pro 1. stupeň ZŠ. Jeho přínos shledáváme jednak v tom, že se 
na něm aktivně podíleli studenti oboru Učitelství pro 1. stupeň ZŠ, a jednak v tom, že byl 
zpracován na základě systematické spolupráce dvou kateder Pedagogické fakulty Ostravské 
univerzity v Ostravě, a to katedry českého jazyka a literatury s didaktikou a katedry 
pedagogiky primárního a alternativního vzdělávání. 

Pozornost jsme nejprve zaměřili na monitorování výchovně-vzdělávacího procesu, tj. 
přímo na výuku mateřského jazyka na 1. stupni základních škol v Moravskoslezském kraji. 
Ověřovali jsme platnost závěrů mezinárodního šetření PIRLS realizovaného v roce 2001 také 
v České republice. Jeho výsledky poukázaly na to, že nejčastěji užívanou didaktickou 
pomůckou při rozvíjení čtenářských dovedností žáků 1. stupně ZŠ u nás jsou učebnice 
mateřského jazyka. Vnímali jsme jako potřebné zaměřit se na jejich kvalitu. Zajímalo nás, zda 
aktuální podoba nejrozšířenějších učebnic češtiny nepomíjí rozvíjet „učivo“ porozumění textu 
a integruje ho dostatečně. Následovalo proto dotazníkové šetření, jímž jsme zjišťovali, které 
učebnice češtiny jsou v našem regionu využívány k výuce nejčastěji 4. V další fázi výzkumu 
byla provedena důkladná analýza vždy tří nejužívanějších učebnic českého jazyka každého 
ročníku 1. stupně ZŠ. Její hlediska jsme stanovili především na základě shody aktuálních 
                                                 
4 Ačkoli byla výzkumná sonda realizována pouze v Moravskoslezském kraji, důvodem je výše získaných 
finančních prostředků na realizaci výzkumného záměru grantu, domníváme se, že situace v ostatních regionech 
České republiky se nijak výrazně neodlišuje. 
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didaktických trendů a tendencí výuky češtiny a hledisek odvozených ze závěrů mezinárodního 
výzkumu PIRLS. 

Didaktické pohledy 

Text a práci s textem pokládáme za podstatnou součást výuky mateřského jazyka, ale i 
za nepostradatelný základ výuky čtenářské gramotnosti. Z toho důvodu by se žáci s textem ve 
výuce mateřštiny měli setkávat co nejčastěji a text měl by být východiskem pro veškerou její 
výuku. Cestu, kterou bychom se měli ubírat v rámci rozvíjení čtenářských dovedností, vidíme 
především v soustavném a promyšleném uplatňování dvou didaktických principů, a to 
principu komplexnosti5 a komunikačního principu6.  

Princip komplexnosti prosazuje také platné školské kurikulum, tedy Rámcový vzdělávací 
program pro základní vzdělávání (dále jen RVP ZV), které upozorňuje na komplexní 
charakter vzdělávacího oboru Český jazyk a literatura (2007, s. 12). Nalézáme však jen 
strohou informaci o potřebě vzájemného prolínání složek předmětu v charakteristice 
vzdělávací oblasti Jazyk a jazyková komunikace, aniž by byla následně jakkoli upřesněna 
a blíže specifikována. Skloubení či vzájemné prolínání složek předmětu, jak je požaduje RVP 
ZV, chápeme proto jako kritérium komplexnosti, jak ho vymezuje J. Svobodová (2000, 
s. 102). Považuje ho za kritérium zásadní a určující pro výuku českého jazyka na základních 
školách. Komplexnost v přístupu při výuce mateřštiny pak shledává v různých rovinách, a to:  

• 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 v jedné vyučovací jednotce. 

J. Svobodová se dále hlouběji věnuje integraci jednotlivých složek předmětu český jazyk 
a literatura. Předmět člení na složku gramaticko-pravopisnou, literární a slohově-
komunikační, což v podstatě odpovídá pozdějšímu dělení složek v RVP ZV. O integraci 
jednotlivých složek předmětu v jedné vyučovací jednotce hovoří jako o žádoucí a cenné. 
Zdůvodňuje to vhodnou využitelností různých literárních ukázek při výuce mluvnice 
a pravopisu7, která navíc zajistí pozornost žáků přitažlivostí obsahu i formy. 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“ (Svobodová, 2000, s. 104). Výchozí texty – 
literární ukázky pak zajistí přirozené propojení literární výchovy s jazykovou. Komunikační 
a slohová výchova může být integrujícím prvkem, který umožní plynulou návaznost. 
Komunikací k probíranému učivu vyučovací jednotky může učitel českého jazyka začít, 

                                                 
5 Princip komplexnosti není možné zcela ztotožňovat s principem integrity jazykového vyučování, jak ho 
prezentuje J. Jelínek (1979, s. 81–82), protože tento princip 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 podstatu pojmenovávají odborníci již mnohem 
dříve. 
6 Komunikativní funkci jazyka, tedy jeho základní funkci, J. Jelínek (op. cit.) doporučuje ve výuce klást na první 
místo (srov. např. M. Čechová, 1985, s. 47–48). Více k tomu i M. Čechová (1998, s. 22): „…při zdůrazňování 
komunikačního přístupu k výuce a při uplatňování komunikačních postupů se nelze odříkat teorie gramatické ani 
stylistické; nebylo by žádoucí připustit její úpadek. (…) Komunikačně zaměřené vyučování, není-li systémové, 
ztrácí na efektivnosti pro svou nahodilost a chaotičnost.“ 
7 Na tuto možnost poukazuje také v souvislosti s výukou mateřštiny na středních školách J. Šindelářová (2006, 
s. 53–57). 
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komunikace  prostupuje celou výukou a také ji uzavírá. Jazyková výchova, tedy 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“ (J. Svobodová, 2000, s. 106).  

Totožné vnímání principu komplexnosti lze zaznamenat i u slovenských odborníků. 
Například J. Kupcová (2003, s. 13) tvrdí: „Efektívne uplatnenie komunikačného princípu 
vyučovania podporuje aj integrácia jazykovej a slohovej zložky. Podstatu integrácie vidíme 
v zlúčení a prepojení jednotlivých zložiek 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.“ U autorské dvojice L. Liptáková a K. Vužňáková (2009, s. 164) nacházíme navíc 
promyšlené členění principu komplexnosti do čtyř úrovní, a to kompetenční, mezipředmětové 
a současně průřezové, mezisložkové a vnitrosložkové. 

Komplexnost požaduje J. Svobodová (2000, s. 104) i v přístupu k jazykovému kódu, 
„protože věty ani slova nemají být při výuce mateřštiny vytrženy z kontextu; u vět je vhodné 
zjišťovat jejich pravou komunikační platnost (funkci) v dané situaci, u slov zase (…) 
zohledňovat text, v němž se slovo vyskytuje…“. Usiluje o rozvíjení širšího pohledu na jazyk, 
tedy do souvislých, tematicky spjatých textů a komunikace k dílčím jazykovým jednotkám 
nejnižšího řádu. 

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 a neměl by být ani nijak povyšován 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, aby žáky 
zaujalo a vyvolávalo v nich kladné pocity, zájem a zvídavost. „Proč“ zdůrazňuje zejména 
všestranné praktické použití v každodenní praxi, tedy pro život a komunikaci v něm, což je 
také jeden z bodů vymezených v rámci cílového zaměření vzdělávací oblasti Český jazyk 
a literatura. Je stanoveno, aby byl žák veden k „rozvíjení pozitivního vztahu k mateřskému 
jazyku a jeho chápání jako potenciálního zdroje pro rozvoj osobního i kulturního bohatství“ 
(RVP ZV, 2007, s. 13). Tento požadavek mohou vyučující českého jazyka naplnit, pokud 
budou správně vnímat i Uličného otázky „jak“ a „proč“ a nezůstanou odtrženi od stále 
proměnlivé komunikační praxe, která napomáhá jedincům lépe se začlenit do společnosti. 

Pro uplatňování principu komplexnosti ve výuce mateřského jazyka jednoznačně hovoří 
i výborné výsledky mladších žáků Švédska ve výzkumném šetření PIRLS z roku 2001. 
Z dotazníkového šetření mezi učiteli totiž vyplynula skutečnost, že „…při výuce švédštiny 
jsou jazyk a literatura považovány za jeden neoddělitelný celek. Z tohoto důvodu nemohou 
být odděleny. Na druhou stranu jak čtení, tak také psaní jsou vnímány jako zásadní při výuce 
ve všech ostatních předmětech. Všichni učitelé si musejí být plně vědomi společné 
odpovědnosti za rozvoj čtenářské gramotnosti žáků a důležitosti jazyka pro výuku“ 
(I. Kramplová – E. Potužníková, 2005, s. 62). 

V souvislosti s využíváním uměleckých textů v rámci jazykové, komunikační a slohové 
výchovy je zapotřebí vidět nejen naplňování principu komplexnosti, ale také je nutno 
vyzdvihnout další důležitý aspekt, a to umožnění záměrného, avšak nenásilného a cíleného 
vedení ke čtenářství. Právě kvalifikované vedení působí na žáka výchovně a mělo by být 
zárukou pozvolného a systematického návyku žáků číst. Jedině tak může být školní literární 
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výchova efektivní a vytváření kladného vztahu žáků k četbě přínosné také při zdokonalování 
jejich čtenářských dovedností (čtenářské gramotnosti). 

Dílčí výsledky studentské výzkumné sondy 

Vycházíme-li ze zjištění, že čeští učitelé užívají při výuce čtenářské gramotnosti nejvíce 
učebnic mateřského jazyka8, uvědomujeme si, že se přímo nabízí možnost či spíš potřeba 
podobu učebnic a jejich kvalitu sledovat. Je nezpochybnitelné, že současný trh s didaktickými 
pomůckami a materiály je velmi různorodý a jeho nabídka nadmíru pestrá. 
Konkurenční prostředí ovšem zcela nezaručuje, že veškeré učebnice uvedené na trh 
splňují základní požadavky na ně kladené, tj. obecnědidaktické, oborovědidaktické, 
pedagogicko-psychologické a lingvistické. Pokud je učebnice zpracována nekvalitně, 
nemůže dobře sloužit ani učiteli, ani žákům. Záleží pak na informovanosti učitele, na jeho 
zkušenostech a aktivitě, aby zapojil vlastní kreativitu a učebnici doplnil. 

A) Nejčastěji užívané učebnice češtiny a způsob jejich využití ve výuce 

Naše dotazníkové šetření sledovalo preference užívání učebnic mateřského jazyka 
na 1. stupni ZŠ podle nakladatelství9 (viz také Graf č. 1). 

 
Graf č. 1: Nejčastěji užívané učebnice češtiny na 1. stupni ZŠ 

                                                 
8 Potvrzují to nejen výsledky mezinárodního šetření PIRLS, ale i výsledky našeho výzkumu realizovaného 
v rámci řešeného studentského grantu SGS3/PdF/2010. 
9 Přehled výsledků je zpracován v následující tabulce, která poskytuje jak informace o četnosti užívání učebnic 
jednotlivých nakladatelství v procentech, tak také o roce vydání dané učebnice či učebnicové řady. 

Ročník Umístění 
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Procentuální  
vyjádření četnosti 

Název nakladatelství Rok vydání 
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nakladatelství 

1. 44 % NOVÁ ŠKOLA 1999 Ano 

2. 22 % ALTER 2008 Ano 
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Zároveň byla ověřována také četnost užití dalších didaktických materiálů 
ve výchovně-vzdělávacím procesu10 a četnost užití učebnic v jednotlivých fázích 
vyučovací jednotky11. Pro ilustraci uvádíme graficky zpracované údaje (viz Graf č. 2 a Graf 
č. 3) zjištěné ve 2. ročnících zúčastněných základních škol. 

1 9 8  ( 3 2 % )  
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Graf č. 2: Nejčastěji užívané didaktické prostředky – 2. ročník ZŠ 
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Graf č. 3: Využití učebnice ČJ v jednotlivých fázích výuky – 2. ročník ZŠ 

 
Primárním cílem této etapy výzkumného šetření bylo, abychom mohli potvrdit či vyvrátit 

platnost závěrů mezinárodního výzkumu PIRLS. Zjišťovali jsme, zda skutečně lze považovat 
učebnici českého jazyka za nejčastěji užívanou didaktickou pomůckou. Údaje, ke kterým jsme 
dospěli, prokázaly jednoznačně preferenci užívání učebnic ve výuce mateřského jazyka 
od 2. do 5. ročníku ZŠ. 

K obdobným závěrům došlo i šetření PIRLS. Bylo zjištěno, že 90 % učitelů v České 
republice rozvíjí čtenářské dovednosti žáků 1. stupně základní školy pouze prostřednictvím 
učebnic a čítanek. Domníváme se, že výsledek námi provedené sondy by bylo výhledově 
užitečné ověřit i v jiných regionech. Z našich dílčích zjištění však vyplývá, že situace jiných 
                                                 
10 Vzhledem k zaměření získaného grantu se jednalo pouze o vyučovací hodiny českého jazyka a literatury. 
Sledována byla výuka mateřského jazyka v 1. až 5. ročníku na pěti základních školách v Moravskoslezském 
kraji. Pozorování prováděli studenti podílející se na grantu a svá pozorování přesně zaznamenávali do předem 
připravených záznamových archů. Realizace výzkumu probíhala v průběhu května a června 2010 a výuka 
mateřského jazyka byla v každém ročníku pozorována v 16 vyučovacích jednotkách. 
11 Pracovali jsme s běžnou pedagogickou terminologií a vyučovací jednotku dělili na fázi: motivační, osvojování 
nového učiva, fixační a kontroly. 
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regionů nebude s největší pravděpodobností diametrálně odlišná. 

Dále jsme zjistili, že vzhledem k jednotlivým fázím výuky češtiny byla učebnice 
na 1. stupni ZŠ v našem regionu nejvíce užívána ve fázi osvojování nového učiva, a to ve 45 
%, a ve fázi upevňování nového učiva, ve 28 %. Ve 14 % času byla učebnice použita 
v motivační fázi a 13 % času ve fázi kontroly.  

Při monitorování výuky češtiny jsme také sledovali způsob práce jednotlivých učitelů 
s učebnicí a třídili jsme, jaké úlohy12 do výuky zařazují. Ve způsobu práce učitele s učebnicí 
stále ve velké míře převažuje práce s úlohami zaměřenými na reprodukci pamětních poznatků, 
což vede žáky k encyklopedickému učení a získávání informací bez hlubšího porozumění 
přečtenému textu. Žáci následně informace z textu memorují, avšak často nedokážou získané 
informace a poznatky aplikovat v běžných životních situacích a spojit je se životem mimo 
školu. K obdobným výsledkům dospělo také šetření PIRLS. 

B) Kritéria analýzy u čebnic češtiny 1. stupně ZŠ 

Přemýšlíme-li nad závěry PIRLS z hlediska oborové didaktiky, vyvozujeme, že 
problémem je do značné míry kvalita začleněných textů. Ty zcela nevyhovují potřebám 
rozvoje čtenářské gramotnosti. Poměrně často se setkáváme s texty obsahově málo 
podnětnými, nezajímavými a nemotivujícími. Převažují texty cíleně vytvořené pouze pro 
potřeby výuky jazykové nebo slohové problematiky. 

Také kvalitní úkoly rozvíjející všechny procesy porozumění (viz dále část C) se 
v učebnicích vyskytují zřídka. Při sledování výchovně-vzdělávacího procesu bylo zjištěno, že 
úkoly tohoto typu ani sami učitelé do výuky češtiny téměř nezařazují. Na analýzu učebnic 
češtiny proto nahlížíme jako na logickou a zcela nepominutelnou součást, která může výrazně 
ovlivnit zkvalitňování výuky čtenářských dovedností českých žáků ve výuce mateřštiny.  

Z hlediska výzkumného záměru grantu jsme hodlali zjistit, jak aktuálně používané 
učebnice češtiny pro 1. až 5. ročník základní školy napomáhají svým obsahem rozvíjet úroveň 
porozumění textu žáků. Jejich analýzou jsme sledovali i to, zda umožňují učitelům češtiny 
naplňovat požadavky RVP ZV. Ten totiž vymezuje u vzdělávacího oboru Český jazyk 
a literatura v rámci očekávaných výstupů u složky komunikační a slohové výchovy žákovy 
cílové kompetence zařaditelné do kompetencí čtenářské gramotnosti. Bylo by zajisté žádoucí, 
aby na alarmující situaci plynoucí ze závěrů PIRLS a zejména nově získaných dat 
mezinárodního šetření PISA13 zareagovali také autoři či autorské kolektivy našich učebnic 
mateřského jazyka. 

Pro potřeby textové analýzy učebnic jsme si stanovili hodnoticí kritéria. Ta zohledňovala 
jak požadavky aktuálně kladené na učebnice češtiny oborovými didaktiky14 a RVP ZV, tak 
některá hlediska z výstupů výzkumného šetření PIRLS, která prokazatelně ovlivňují kvalitu 
čtenářské gramotnosti žáků. K vyhodnocování učebnic českého jazyka jsme využili metodu 
analýzy textu v kvantitativním výzkumném pojetí, tzn. zaměřili jsme se na to, kolikrát se námi 
sledované položky v učebnicích vyskytovaly. Pozorována byla následující hlediska: 

• organizace učebnice – u každé analyzované učebnice jsem nejprve zjišťovali, jakým 
způsobem je členěna – jednalo se především o to, jestli je její obsah (učivo) rozdělen na část 
jazykovou a část slohovou; uvědomujeme si, že převážná většina učebnicových řad má obě 
                                                 
12 Vycházeli jsme z klasifikaci úloh použitých výzkumem PIRLS a modifikovali je podle taxonomie 
D. Tollingerové (čerpáno z publikace KURELOVÁ, M.; KANTORKOVÁ, Z; KOZELSKÁ, Z.; MALACH, J. 
Pedagogika II. Ostrava: Repronis, 1999, s. 147–148.) 
13 V současné době jsou známé i závěry šetření PISA z roku 2009, které v době realizace grantu byly 
zpracovávány. Vše je dostupné na webových stránkách Ústavu pro informace ve vzdělávání. 
14 Viz část Didaktické pohledy. 
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části domněle prolnuty, tzn. po každé jazykové kapitole následuje kapitola (nebo část) 
slohová, avšak aby naše analýza byla didakticky správná, museli jsme zohlednit to, zda na 
sebe tematicky obě části navazují či zda se mluvnické učivo z části jazykové uplatňuje také 
v části slohové; jedině v tomto případě jsme mohli konstatovat, že pozorujeme účelné 
propojování jednotlivých složek předmětu a tím také užívání komunikačního principu; 

• „typ“ výchozího textu  – v každé učebnici (ve všech jejích částech, pokud bylo 
zaznamenáno členění na část jazykovou a slohovou) jsme zaměřili pozornost na úvodní 
výchozí text všech kapitol, pokud se objevil, a ten jsme následně rozlišovali podle toho, jestli 
se jednalo o autorský text, modifikovanou literární ukázku  nebo cíleně vytvořený text 
pro potřeby učebnice; v případě, že se výchozí text v kapitole neobjevil a k výkladu učiva 
bylo využito jiného zdroje, zaznamenávali jsme také tyto údaje – většinou jsme pak 
rozlišovali následující položky: ilustrace, tabulky, poučky, příklady a schémata; 

• typ mluvnického cvičení15 a jeho jazykový materiál – toto hledisko vycházelo 
ze skutečnosti, že řada učebnic nezařazuje práci s textem do cvičení jazykové výchovy16, 
ačkoli přínos této práce je rozhodně větší než pro žáky nemotivující drilové a časté 
mechanické procvičování jazykového učiva; „pracovní materiál“ jednotlivých cvičení jsme 
proto členili do následujících skupin: izolovaná slova, izolované věty, souvislý text a 
souvislý literární text;17 

• v souvislosti se členěním učebnice (viz první bod) jsme se zaměřili také na navazující 
úkoly ke cvičením – sledovali jsme, zda dochází či nedochází k prolínání s ostatními 
složkami předmětu, tj. výchovami vzdělávacího oboru Český jazyk a literatura; 
zaznamenávali jsme pak četnost výskytu různých kombinací (četnost uplatnění 
vnitrop ředmětových vztahů); 

• stranou nezůstalo ani zařazení vztahů mezipředmětových – jejich začlenění 
do učebnic mateřštiny nijak negativně nevnímáme; mnohdy naopak integrace témat z jiných 
oborů vyzní přínosně – tematicky žáky zaujme a napomůže oživit jazykovou výuku 
a výchovu; z toho důvodu jsme pozornost zaměřili jen na sledování četnosti jejich násilného 
zařazení bez následného využití pro výuku či procvičení učiva18; za násilně zařazené 
považujeme úkoly nebo zadání nevztahující se k výuce mateřštiny a spíše ověřující znalosti 
z jiným oborů (např. Kteří ptáci na podzim odlétají…? Co je Červená kniha? aj.); 

• poslední hodnoticí kritérium cíleně v učebnicích sledovalo výskyt úkolů k textu, které 
souvisely s rozvojem čtenářských dovedností žáků; využili jsme osvědčené typologie úkolů 
podle metodiky mezinárodního výzkumu PIRLS – nabízela se totiž následná možnost 
komparace četnosti zařazených úkolů s dosaženými výsledky českých žáků na jednotlivých 
rovinách; do tabulky četností byl začleněn každý text s úkoly, který se jakkoli vztahoval 
k práci s textem ve smyslu rozvoje čtenářské gramotnosti. 

C) Dílčí výsledky textové analýzy učebnic mateřštiny 

Ačkoli analýze byly podrobeny učebnice všech ročníků 1. stupně ZŠ, pro potřeby stati 

                                                 
15 Typy cvičení jsme záměrně nerozlišovali podle jednotlivých klasifikačních hledisek. Prvořadý pro nás byl 
jejich výskyt v učebnici. Vycházeli jsme však zejména ze skupiny cvičení vymezených podle způsobu 
provedení, které do jisté míry už naznačí jejich nejčastější způsob využití ve výuce. 
16 Vycházeli jsme z dílčích analýz provedených v předvýzkumu. 
17 Učebnice českého jazyka pro 1. ročník ZŠ musely mít upraveny sledované položky vzhledem ke specifičnosti 
náplně výuky, a proto byly zjišťovány četnosti výskytu následujících položek: izolovaná písmena, slabiky, 
plnovýznamová slova, izolované věty, souvislý text a souvislý literární text. 
18 Nelze nic namítat například proti zařazení ukázky z encyklopedie, ve které jsou vyhledávána adjektiva 
a nahrazována synonymy. 
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využíváme pouze výsledky analýz učebnic 2. ročníku. Důvodem je zejména to, že v tomto 
ročníku jsme zaznamenali časté užívání poměrně nových učebnic19, u kterých bychom 
předpokládali začlenění sledovaných didaktických principů. Učebnice dále označujeme jako 
Nová škola 2, Alter 220  a SPN 2. 

Učebnice Nová škola 2 je rozdělena na část jazykovou a část slohovou, tj. část určenou 
pro výuku komunikační a slohové výchovy. Navíc jazykové kapitoly jsou také prolnuty 
cvičeními označenými SLOH. Cvičení však nejsou s jazykovou problematikou nijak spjata, 
a to ani tematicky, ani z hlediska využití jazykového učiva při komunikační nebo slohové 
produkci. Domníváme se, že tento způsob začlenění zcela postrádá smysl. 

Výskyt prolínání jednotlivých složek předmětu nebyl v Nové škole 2 nijak častý – v celé 
učebnici se objevilo tematické prolnutí jazykové, komunikační a slohové výchovy pouze 
šestkrát a literární složka s komunikačně-slohovou byla propojena sedmkrát. Ačkoli je číselný 
údaj kombinace výchov literární a jazykové vyšší, musíme podotknout, že kritéria hodnocení 
byla velmi mírná. Za výskyt těchto vztahů jsme se rozhodli považovat již pouhé zařazení 
literární ukázky do učebnice jazyka (většinou se jednalo o výchozí text kapitoly). Vzhledem 
k době vydání učebnice (2008) bychom od autorského kolektivu rozhodně očekávali mnohem 
vstřícnější přístup k integraci vnitropředmětových vazeb. Na straně druhé jsme zaznamenali 
začlenění celkem 20 různých násilných mezipředmětových vztahů, které pro výuku 
mateřského jazyka nebyly vůbec využity. 

 

 

 

 

 

 

Učebnice Alter 2, vydaná v roce 2006, je svou organizací Nové škole 2 velice podobná, 
protože je také rozdělena na část jazykovou a část slohovou. Téměř každá kapitola pracuje 
s výchozím textem provázeným otázkami. Část slohová je řazena vždy na konci každé 
jazykové kapitoly, ale cvičení slohová nezohledňují učivo jazykové části a probíraný 
jazykový jev nijak nezačleňují. Za náznak integrace lze považovat pouze výskyt šesti 
propojení jazyka a slohu. O to varovněji vyznívají údaje v tabulce, které vyčíslují výskyt 
násilně zařazených mezipředmětových vztahů. V učebnici se jich objevuje 76. Nekladli jsme 
si zprvu ambice hodnotit, zda je vhodné či nevhodné zařazovat do učebnice mezipředmětové 

                                                 
19 Učebnice českého jazyka pro 2. ročník ZŠ vznikly v letech 2008 a 2006: MŰHLHAUSEROVÁ, H. – 
JANÁČKOVÁ, Z. – PŘÍBORSKÁ, O. Český jazyk 2 – učebnice pro 2. ročník. Brno: Nová škola, 2008. ISBN 
80-85607-79-4 (dále jen Nová škola 2); NOVÁKOVÁ, Z. – ŠVEJDOVÁ, V. Český jazyk pro 2. ročník ZŠ. 
Všeň: Alter, 2006. ISBN 80-85775-93-X (dále jen Alter 2); HOŠNOVÁ, E. – BURIÁNKOVÁ, M. – 
ŠMEJKALOVÁ, M. – PIŠLOVÁ, S. Český jazyk 2 pro základní školy. Praha: SPN, 2006. ISBN 80-7235-329-2 
(dále jen SPN 2). 
20 Textové analýze jsme podrobili učebnici Alter vydanou v roce 2006, ačkoli stejně často bylo používáno 
i vydání z roku 1994. Nechtěli jsme však nakladatelství nijak znevýhodnit, protože jsme očekávali, že novější 
vydání bude lépe odpovídat aktuálním požadavkům kladeným na učebnici mateřštiny. Navíc další dvě 
analyzované učebnice byly vydány v letech 2006 a 2008. 
21 Za uplatnění vnitropředmětových vztahů jsme považovali jakýkoli výskyt kombinace složek předmětu 
Vysvětlivky – použité zkratky: JV (jazyková výchova), KSV (komunikační a slohová výchova), LV (literární 
výchova). 
22 Vysvětlivky – použité zkratky: ČJ (český jazyk), PRV (prvouka), VV (výtvarná výchova), DRAM (dramatická 
výchova), HV (hudební výchova). 

Četnost uplatnění 
vnitropředmětových vztahů21 

JV + KSV 6 
JV + LV 20 
JV + KSV + LV - 
LV + KSV 7 

Četnost násilného zařazování 
mezipředmětových vztahů22 

ČJ + PRV 6 
ČJ + VV 6 
ČJ + DRAM 7 
ČJ + HV 1 
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vztahy. Avšak v souvislosti se sledováním pouze vyčleněného „druhu“ mezipředmětových 
vztahů a s výsledky, ke kterým jsme analýzou dospěli, se obáváme přílišného odpoutávání 
pozornosti žáků od jazykové problematiky. 

 

 

 

 

 

Také učebnice češtiny SPN 2 je členěna na část jazykovou a slohovou – na konci 
jazykových kapitol jsou umístěny úkoly slohové, které tematicky či jinak na jazykovou část 
nenavazují. Celkový podíl vnitropředmětových vztahů a násilných mezipředmětovým je 52 ku 
39. 

 

 

 

 

 

 

Na základě provedené analýzy lze konstatovat, že autorské kolektivy zkoumaných 
učebnic českého jazyka pro 2. ročník ZŠ příliš nemyslely za začlenění vazeb mezi 
jednotlivými složkami předmětu. 

Dále jsme sledovali, zda se objevují ve výkladové části jednotlivých kapitol 
analyzovaných učebnic výchozí texty. Zjistili jsme, že učebnice Nová škola 2 u 58,4 % 
kapitol skutečně zařazuje na počátek kapitoly výchozí text (nerozlišovali jsme, jestli se 
jednalo o kapitolu jazykové či slohové výchovy). Většinou šlo o text cíleně vytvořený autory 
pro potřeby učebnice a jen 13 % kapitol pracovalo s literaturou pro děti a mládež, tj. 
s autorským textem nebo upravenou literární ukázkou. Z tabulky četností (viz níže) pak lze 
také vyčíst, že 30,7 % kapitol využívá dedukčního myšlenkového postupu, tzn. postupuje od 
definice k jednotlivým příkladům, což neshledáváme jako příliš vhodné při vyvozování učiva 
na 1. stupni ZŠ. Tyto kapitoly totiž ve své výkladové části užívají pouček a tabulek – viz 
následující tabulka. 

 
Podoba výchozího textu učebnic, Nová škola 2, 2008 

celkem žánrová specifika typ 
  % narativní deskriptivní výklad argumentace 
autorský text 15 11,5 15 - - - 
modifikovaná 
lit. ukázka 

2 1,5 2 - - - 

cíleně vytv. text 59 45,4 54 2 3 - 
ilustrace 14 10,8 - - - - 
poučka 38 29,2 - - - - 
tabulka 2 1,5 - - - - 

 

U učebnice Alter 2 jsme nezaznamenali ani jednu ukázku z dětské literatury. Ačkoli se 

Četnost uplatnění 
vnitropředmětových vztahů 

JV + KSV 6 
JV + LV - 
JV + KSV + LV - 
LV + KSV - 

Četnost násilného zařazování 
mezipředmětových vztahů 

ČJ + PRV 55 
ČJ + VV 4 
ČJ + HV 11 
ČJ + DRAM 6 

Četnost uplatnění 
vnitropředmětových vztahů 

JV + KSV 4 
JV + LV 37 
JV + KSV + LV - 
LV + KSV 11 

Četnost násilného zařazování 
mezipředmětových vztahů 

ČJ + VV 7 
ČJ + DRAM 6 
ČJ + HV 9 
ČJ + PRV 17 
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pracovalo v 63,1 % kapitol se souvislým textem, vždy byli jeho autory tvůrci učebnice. 
S poučkami a tabulkami ve výkladových pasážích jsme se setkali u 33,1 % kapitol. 
Nepřítomnost ukázek čerpaných z literatury pro děti a mládež nehodnotíme pozitivně ani 
z toho důvodu, že učebnice tak zcela pomíjí možnost nabízet žákům literární texty primárně 
jim určené a současně nevyužívá příležitost alespoň částečně motivovat žáky ke čtenářství. 
Řada začleněných výchozích textů totiž působí strojeně, násilně a obsahově nezajímavě. Dle 
našeho názoru se mnohdy jedná i o texty zcela nevyužitelné jak k prvotní motivaci, tak 
například k následnému navození zajímavé komunikační situace. 

 
Podoba výchozího textu učebnic, Alter 2, 2006 

celkem žánrová specifika typ 
  % narativní deskriptivní výklad argumentace 
autorský text - - - - - - 
modifikovaná 
lit. ukázka 

- - - - - - 

cíleně vytv. text 118 63,1 93 2 20 3 
ilustrace 7 3,7 - - - - 
poučky 60 32,0 - - - - 
tabulky 2 1,1 - - - - 

 

U učebnic SPN 2 bylo nalezeno téměř 20 % kapitol, které čerpají výchozí texty 
z literatury určené dětem. Dalších skoro 29 % kapitol už obsahovalo text cíleně vytvořený pro 
potřeby učebnice. Na základě všech uvedených výsledků konstatujeme, že učebnice 
mateřštiny SPN 2 zařazuje do pozice výchozího textu kapitol autorské texty a jejich 
modifikace nejčastěji ze všech tří analyzovaných učebnic 2. ročníku ZŠ. Srovnáme-li však 
četnost začleňování pouček na počátku kapitol, tzn. kapitol bez výchozího textu, setkáme se 
vždy s obdobnou hodnotou – pohybuje se okolo 30 %. 

 
Podoba výchozího textu učebnic, SPN 2, 2006 

celkem žánrová specifika typ 
  % narativní deskriptivní výklad argumentace 
autorský text 11 7,4 4 - - 7 
modifikovaná 
lit. ukázka 

18 12,0 16 - 2 - 

cíleně vytv. text 43 28,9 27 2 14 - 
ilustrace 13 8,7 - - - - 
poučka 45 30,2 - - - - 
tabulka 19 12,8 - - - - 

 
Při analýze jsme sledovali také podobu mluvnických cvičení. Domníváme se totiž, že se 

jedná o další důležitou a mnohdy zanedbávanou součást systematické výuky práce s textem. 
Není nutné vždy sledovat pouze jazykovou problematiku odtrženou od dalších podstatných 
hledisek souvisejících s výukou mateřštiny. Takto jednostranně pojatá aktivita pak často vede 
ke stereotypu při fixaci učiva, stává se pro žáky mechanickou a nezajímavou činností. 

Učebnice Nová škola 2 užívá u 33,3 % mluvnických cvičení souvislého textu. 
S literárním textem jsme se setkali jen u necelých 8 % cvičení. Výsledek součtu cvičení 
pracujících s izolovanými slovy a izolovanými větami převyšuje 67 % a svědčí spíš o tom, že 
autoři učebnice zřejmě chápou upevňování a opakování jazykového učiva pouze jako 
nepostradatelný a nevyhnutelný dril. Didaktické zpracování učebnice proto hodnotíme jako 
nenápadité a zastaralé. Domníváme se, že hravému a motivujícímu přístupu k výuce 
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mateřštiny výuka gramatiky nijak nebrání. 
 

Typologie mluvnických cvičení, Nová škola 2, 2008 
celkem ,,pracovní materiál“ cvičení typ 

 
  % 

izolovaná 
slova 

izolované věty souvislý text 
souvislý 
lit. text 

opisovací 4 0,8 2 1 1 - 
přepisovací 63 13,3 24 18 18 3 
obměňovací 7 1,5 4 3 - - 
substituční 4 0,8 3 1 - - 
transformační 26 5,5 11 7 5 3 
doplňovací 94 19,9 41 35 16 2 
problémová 58 5,9 36 15 5 2 
modelová 2 0,4 1 1 - - 
diktát 19 4,0 5 6 8 - 
třídicí  123 26,0 48 17 42 16 
analytická 52 11,0 14 6 25 7 
syntetická 20 4,2 18 2 - - 
Celkem 472 - 207; 43,6 % 112; 23,7% 120; 25,4 % 33; 7,9 % 

 
Při analýze učebnice Alter 2 jsme došli k závěru, že téměř 38 % mluvnických cvičení 

pracuje s izolovanými slovy a větami, které spolu nijak tematicky nesouvisí. Ačkoli 62,2 % 
cvičení využívá textu souvislého, nejde ani v jednom případě o text čerpaný z literatury pro 
děti a mládež – pouze o text cíleně vytvořený pro potřeby učebnice. Pozitivněji hodnotíme, že 
jsme se v učebnici setkali alespoň s řadou úkolů a zadání, které s texty pracují a pokouší se 
o zkvalitňování čtenářské gramotnosti žáků (více viz dále). 

 
Typologie mluvnických cvičení, Alter 2, 2006 

celkem ,,pracovní materiál“ cvičení typ 
 % izolovaná slova izolované věty souvislý text souvislý literární text 

opisovací 8 1,6 7 1 - - 
přepisovací 35 7,1 5 5 25 - 
obměňovací 17 3,5 4 6 7 - 
substituční 3 0,6 1 1 1  
transformační 23 4,7 4 4 15  
doplňovací 78 15,9 46 17 15 - 
problémová 37 7,5 10 10 17 - 
modelová 7 1,4 4 2 1 - 
diktát 38 7,7 10 9 19 - 
třídicí  135 27,5 13 - 122 - 
analytická 84 17,1 6 6 72 - 
syntetická 22 4,5 12 3 7 - 
fónická 4 0,8 - - 4 - 
Celkem 491 - 122; 24,8 % 64; 13,0 % 305; 62,2 % - 

 
Analýza učebnice SPN 2 ukázala, že nejvíce, téměř v 70 % cvičení, zařazuje práci 

s izolovanými slovy a větami tematicky nesouvisejícími. Získané údaje spíš svědčí 
o didaktické neaktuálnosti učebnice, přestože jsou v ní začleněny i souvislé literární texty 
v mluvnických cvičeních, a to dokonce v rozsahu nejvyšším ze všech sledovaných učebnic 
2. ročníku – necelých 12 %. 
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Typologie mluvnických cvičení, SPN 2, 2006 
celkem ,,pracovní materiál“ cvičení typ 

 
 

 % izolovaná slova 
 

izolované věty souvislý text souv. lit. text 
opisovací 11 1,7 7 3 - 1 
přepisovací 65 9,8 24 17 10 16 
obměňovací 9 1,4 5 3 - 1 
substituční 8 1,2 5 - 1 2 
transformační 17 2,6 10 3 4 - 
doplňovací 120 18,0 42 63 12 3 
problémová 67 10,0 37 18 8 4 
modelová 15 2,3 11 - 3 1 
diktát 10 1,5 1 8 1 - 
třídicí  198 29,8 56 55 52 35 
analytická 86 13,0 35 21 17 13 
syntetická 21 3,2 10 4 6 1 
fónická 37 5,6 15 8 13 1 
Celkem 664 - 258; 38,9 % 203; 30,6 % 127; 19,1 % 78; 11,7 % 

 
Na základě získaných výsledků, znovu zdůrazňujeme, že práce s literárními texty 

ve výuce mateřského jazyka je nejen prosazována oborovými didaktiky, ale také kladně 
hodnocena ve východiscích mezinárodního výzkumu PIRLS. Tento výzkum se sice nezabýval 
kvalitou  učebnic mateřštiny zúčastněných zemí, potvrdil však jednoznačný přínos zařazování 
literatury pro děti a mládež do výuky mateřského jazyka. Bylo by mylné se domnívat, že tento 
požadavek klademe pouze na učebnice a že by vyučující mateřského jazyka již nemusel 
vyvíjet žádnou další aktivitu. Takový pohled je značně zkreslený. Na učebnice nahlížíme jako 
na jeden z mnoha prostředků, jež by měly pomáhat při rozvíjení čtenářské gramotnosti. 

Uvědomujeme si, že v praxi existuje řada kreativních a zkušených učitelů, kteří 
nedostatky učebnic mateřštiny vypozorovali sami a doplňují je podle potřeby. Jejich aktivitu 
je třeba vyzvednout. Předpokládáme, že by i oni vstřícně vnímali změny ve snížení počtu 
nezajímavých doplňovacích cvičení, jež pracují pouze s izolovanými slovy či větami. Fixace 
jazykového kódu touto cestou zcela popírá prosazované didaktické principy a nepodporuje 
práci s textem. 

Posledním kritériem analýzy jsme nesledovali kvalitu textů zařazených v učebnicích. 
Pozornost byla zaměřena především na typ úkolů k nim, přesněji na rozvíjenou rovinu 
procesu porozumění. Pro zachování přehlednosti a návaznosti na výzkumné šetření PIRLS 
jsme pracovali s jeho členěním na procesy porozumění (čtyři roviny), čtenářské záměry (dva 
druhy) a typy zařazených otázek (dva druhy). Hodlali jsme totiž buď potvrdit, nebo vyvrátit 
naši domněnku, že výsledky českých žáků ve výzkumu PIRLS na úrovni interpretace 
a integrace myšlenek a dále zkoumání a vyhodnocování obsahu, jazyka a prvků textu 
ovlivňuje skutečnost, že úkoly tohoto typu nejsou běžně do výuky a do učebnic zařazovány. 

 
Četnost celkem Typologie úkolů k textu 

 NŠ 2 Alter 2 SPN 2 
Získávání explicitně uvedených informací 

1 
104 

(73,2 %) 
11 

Vyvozování přímých závěrů 
1 

38 
(26,8 %) 

6 

Interpretace a integrace myšlenek a informací 2 - 6 

Proces 

Zkoum. a vyhod. obsahu, jazyka a prvků textu - - - 



 34 

Pro literární zkušenost 2 - 9 Čtenářské 
záměry Pro získávání informací 2 142 15 

Výběr odpovědí - - - Otázka 
 Otevřená a tvorbou odpovědi 4 142 24 

 
Došli jsme k závěru, že analyzované učebnice češtiny pro 2. ročník ZŠ skutečně velice 

zřídka připojují k zařazeným textům úkoly zaměřené na zkvalitňování čtenářské gramotnosti. 
Pokud už je úkol tohoto typu začleněn, většinou se jedná o zadání, které sleduje pouze 
ověřování explicitně uvedených informací (viz např. četnější práce s textem u učebnice Alter 
2). V učebnici SPN 2 je poměr úkolů na jednotlivých rovinách vyrovnanější, avšak jejich 
četnost je velice nízká. V žádném případě se nelze uklidňovat tím, že se jedná o učebnici pro 
žáky 2. ročníku, protože obtížnost zadání pro jednotlivé ročníky 1. stupně ZŠ je možno 
upravit. Navíc nás překvapilo, že učebnice Nová škola 2, nejnovější z analyzovaných učebnic, 
se na práci s textem téměř nezaměřuje. 

Závěr 

Na základě výsledků provedené analýzy učebnic českého jazyka 1. stupně ZŠ lze 
konstatovat, že ne vždy autorské kolektivy chápou modernizaci výuky mateřštiny tak, aby 
jejich metodika napomáhala rozvíjení čtenářských dovedností žáků. Na jedné straně je cenné 
začleňování mezipředmětových vazeb, avšak v rozporu s tím se ukazuje, že je nutno stanovit 
určitou míru, která by respektovala reálnou situaci v praxi, tj. časovou dotaci předmětu český 
jazyk a literatura. Z toho důvodu preferujeme zařazování vnitropředmětových vztahů, což je 
nejen v souladu se zjištěným přínosem uplatňování komplexního přístupu ve vyučování 
mateřštiny, ale i se zachováním stěžejního postavení vzdělávacího oboru Český jazyk 
a literatura ve výchovně-vzdělávacím procesu. 

Uvědomujeme si, že nelze vnímat učebnice češtiny jako jedinou didaktickou pomůckou 
sloužící ke zkvalitňování čtení s porozuměním a že žákovská kompetence vnímat text 
a pracovat s ním je přímo závislá především na učitelské kompetenci práci s textem učit. 

Naše snaha sledovat možnosti rozvoje čtenářské gramotnosti v českých podmínkách byla 
posílena také skutečností, že se nám i v následujícím roce podařilo získat finanční podporu 
pro navazující studentský projekt nazvaný Strategie rozvíjení čtenářské gramotnosti 
v čítankách 1. stupně ZŠ. Částečně využíváme některé výstupy předešlého projektu, zejména 
výsledky dotazníkového šetření, abychom mohli analýzou čítanek nakladatelství Alter, SPN 
a Nová škola (jejich metodických příruček a případně také pracovních sešitů) doplnit 
hodnocení jednotlivých učebnicových řad. Jejich ucelené vnímání považujeme za potřebné 
také pro pedagogickou praxi. 
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OPPORTUNITIES OF THE READING LITERACY DEVELOPMENT 
AT THE 1ST GRADE OF ELEMENTARY SCHOOL FROM THE POIN T 
OF VIEW OF REALIZED UNIVERSITY STUDENTS´ PROJECT 

 

Summary: 

The entry deals with actual problem of contemporary pedagogical practice which is 
closely related to changes of the Czech educational system in connection with competency 
approach of the current school curriculum. We point out at the role of the mother language 
textbook within improvement of quality of reading competences of Czech pupils and at the 
criteria it should fulfil in order to help the elementary school teachers at the text 
comprehension teaching to a maximum extent. The entry also presents some of the results of 
a students’ project realized at the University of Ostrava. Results of the research are 
synoptically and systematically presented so that the possibilities and strategies leading to 
effective and multilateral work with a written text were accentuated. We suppose that the 
pupils’ competence to perceive the text depends mainly on “consciously used” teacher’s 
competence of teaching the work with a text. 
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HLAS A ŘEČ V UČITELSKÉM POVOLÁNÍ 
Pavlína KULDANOVÁ 

 

 „To, čím se člověk od hovad dělí, jest rozum a řeč (první to pro vlastní svou potřebu, druhé 
pro bližní maje); protož o oboje to jednostejná péče býti má, aby člověk jak mysl a z mysli 
jdoucí všech oudů hnutí, tak i jazyk co nejvybroušenější měl.“  (Komenský, 1958, s. 317)   

Péče o vybroušený jazyk, jak o ní hovořil J. A. Komenský, by měla být záležitostí všech 
jeho uživatelů, my však tento požadavek vztáhněme zejména na mluvní profesionály, 
konkrétně na učitele, kteří patří mezi významné řečové a hlasové vzory. Nemyslíme tím 
pochopitelně „vzor“ sloužící k posměšnému parodování žactvem, který dokáže zaujmout 
toliko svými individuálními odchylkami od běžně přijímaných norem (chování, vyjadřování 
aj.), ale výraznou respektovanou osobnost, jež má velký vliv na formování osobnosti dítěte, 
a to i po stránce komunikačních dovedností – proto je důležité klást vysoké nároky 
na mluvený  projev učitelů a kvalifikovaně o této problematice poučit studenty učitelských 
oborů.  

Reálný stav je však bohužel jiný: učitelé často nevyhovují zvýšeným nárokům na kvalitu 
hlasu a řeči, příprava budoucích učitelů v tomto směru je nedostatečná, stejně jako hlasová 
a mluvní výchova žáků na základních a středních školách. Naše dlouhodobě zjišťované 
nedostatky v mluvě řečových profesionálů i žáků23 nebo minimální informovanost učitelů 
o hlasové hygieně24 nás přivedly k sepsání tohoto textu, jenž snad sumarizací teoretických 
poznatků a argumenty odborníků z praxe přispěje k osvětě mezi pedagogickými pracovníky 
(i těmi budoucími) v oblasti signalizované nadpisem článku. 

Hlasová pedagožka L. Válková25 např. uvádí, že „nároky na kvalitu hlasové připravenosti 
pro výkon všech profesí uplatňujících hlas a jeho dovednost poklesly na minimum“ 
a připojuje zdůvodnění: civilizační procesy (destrukce) posledních desetiletí přinesly 
dramatické změny – došlo ke značnému kvalitativnímu snížení přirozených fyziologických 
předpokladů, který je viditelný nejen v oblasti umění, ale všude, kde má kvalitní hlasová 
interpretace nezastupitelné místo (sdělovací prostředky, škola atd.); své vykonal také celkový 
pokles výchovy k hudebnosti na všech stupních škol – snížením úrovně hudební vzdělanosti 
poklesla kvalita hlasové vyspělosti v několika generacích. „Učební plány škol v hudební 
a hlasové výchově byly neustále oklešťovány, na všeobecně vzdělávacích školách se již 
v padesátých letech (20. stol., pozn. P. K.) projevovala absence učitelů s výraznými 
předpoklady pro pedagogickou práci v oboru hlasu, na vysokých školách jejich počet v rámci 
krajů klesl na minimum. Důsledky se projevily v celém našem životě... O nízké pedagogické 
vybavenosti hudebního vzdělávání není třeba se rozepisovat, je všeobecně známá. Pokud se 
vůbec o hlasové výchově ve školním a předškolním věku dá hovořit, vegetuje jen jako pouhá 
popelka v rámci vyučování hudební výchově, je odvislá od individuální odborné úrovně 
pedagoga a je většinou zaměřena jen na minimalisticky pojaté probouzení přirozené zpěvnosti 
dětí. Ale i tam, kde hlasová výchova existuje, věnuje se často nadměrná pozornost převážně 
mechanicky aplikovaným technickým cvičením anebo živelnému provádění repertoárových 
skladeb.“ (Válková, 2005, s. 13–14) 
                                                 
23 Podrobněji jsme o tom psali např. v: KULDANOVÁ, P. Neduhy zvukové stránky současné češtiny. In 
NOVÁK, R., KULDANOVÁ, P. (eds.), Překračování hranic obvyklosti. Ostrava: OU, 2010, s. 32–48. ISBN 
978-80-7368-920-9. 
24 Viz např. zjištění Šárky Řačákové v bakalářské práci Hlasová hygiena v učitelském povolání (Ostrava: OU, 
2010. Vedoucí práce P. Kuldanová). 
25 Doc. Libuše Válková, pedagožka  hlasové výchovy v Ústavu pro výzkum a studium autorského herectví při 
katedře autorské tvorby a pedagogiky DAMU. 
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Kvalitní, smysluplná a individualitu rozvíjející hlasová výchova musí započít již 
v dětském věku a musí postupně vést k vědomému ovládání hlasotvornosti. Neobejde se 
bez ní žádný profesionální mluvčí, člověk, který se „živí mluveným jazykem“ a na něhož jsou 
kladeny vysoké nároky v používání jazyka a řeči. Patří mezi ně i představitelé učitelské 
profese, která je spojena také s vysokou hlasovou náročností. Jaké předpoklady by tedy učitel 
měl splňovat, aby zaprvé sám byl nositelem bezchybné mluvy a libozvučného hlasu a zadruhé 
aby mohl žáky k těmto kvalitám dovést? – Musí být v této oblasti dobře vzdělán a musí umět 
prvky výchovy k hlasu a řeči účelně zařadit do výuky. Musí mít zdravý hlasový orgán, dobře 
zvládnutou dechovou a hlasovou techniku, správnou artikulaci (výslovnost bez vad 
a nářečních vlivů), dobré jazykové znalosti (zejm. z oblasti gramatiky, fonetiky, ortoepie) 
a schopnost výstižného vyjadřování (užívání vhodných jazykových prostředků vzhledem ke 
komunikační situaci, logická kompozice); mluva by měla být srozumitelná, ne příliš rychlá, 
překotná, měla by přiměřeně hlasitě a melodicky plynout bez nevhodných pauz, mnohdy 
vyplňovaných různými pazvuky a vycpávkovými slůvky; měla by být doprovázena vhodnou, 
uměřenou gestikulací a mimikou. K výčtu těchto nemalých požadavků přidejme ještě nutnost 
povědomí o tom, kde a jak se hlas a řeč tvoří, abychom je nejen náležitě produkovali, ale také 
abychom o ně dobře pečovali a chránili je před možnými poruchami. 

Nebudeme na tomto místě uvádět podrobné výklady z odborné literatury, jen stručně 
připomeneme nejdůležitější fáze vzniku hlasu a řeči, upozorníme na nejčastější hlasová 
onemocnění mluvních profesionálů a jejich prevenci. Naše poznámky jsou výsledkem studia 
literatury lékařské, foniatrické, logopedické i fonetické a jsou doplněny o doporučení 
vyplývající z vlastní pedagogické a výzkumné práce (použitá literatura je uvedena v závěru 
článku, viz tituly Čihák, R., 2002; Fleischmann, J., Linc, R., 1964; Frostová, J., 1999; Hála, 
B., Sovák, M., 1962; Hybášek, I.; Kučera, M., Frič, M., Halíř, M., 2010; Palková, Z., 1994). 

Prostor, v němž vzniká hlas a řeč 

Prostor, v němž se rodí hlas a zvuky lidské řeči, je malý svou velikostí, ale velký svou 
důležitostí, dosahem a účinností. Zahrnuje oblast ústrojí dýchacího, hlasového a hláskovacího, 
která musí jednak bezchybně (spolu)pracovat, jednak být opřena o dobrou funkci ústrojí 
sluchového. Zjednodušeně vyloženo: vzduch z plic prochází průdušnicí do hrtanu, tam 
dochází k jeho zřeďování a zhušťování nad hlasivkami, vznikne hlas, který prochází 
rezonančními dutinami, v dutině ústní je různě modifikován a vytvářejí se jednotlivé hlásky.   

 
Obrázek č. 1: Části mluvního ústrojí podílející se na vzniku hlasu a řeči 

    

Z hlasotvorného hlediska je důležitý mechanismus dýchacích pohybů a užívání 
vydechovaného vzduchu pro tvoření hlasu a hlásek. Hlavním dýchacím svalem je bránice 
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oddělující dutinu hrudní a břišní; bránice se pohybuje v hrudníku jako píst, v klidovém 
postavení je bránice kopulovitě zdvižena vzhůru, při činnosti se kopule snižuje a tím rozšiřuje 
prostor dutiny hrudní, zároveň se při tom stlačují orgány v dutině břišní, což vyvolá mírné 
vyklenutí přední břišní stěny. Správné dýchání je základem dokonalého zvládnutí mluvní 
techniky, je podmínkou náležitě tvořeného, dostatečně zvučného a nosného hlasu, přesné 
artikulace hlásek i logického  členění výpovědi (logického kladení pauz), tzv. frázování. Pro 
profesionální mluvčí je nejvhodnější smíšený typ dýchání (hrudně-brániční), na němž se 
podílejí všechny dýchací svaly hrudní i břišní. Měli by si vypěstovat přirozený návyk tohoto 
fyziologického způsobu dýchání, zvýšit svou kapacitu plic a zdokonalit ekonomii výdechu 
(dechovou oporu), která předpokládá aktivní zapojení bránice (prostřednictvím břišního 
svalstva).  

Hlas se tvoří v hlasovém ústrojí, jehož základní složkou je hrtan. 
 

 
Obrázek č. 2: Kostra hrtanu s jazylkou a vazy hlasovými, pohled šikmo zezadu 

 

Hrtan se nachází na přední straně krku, kde dobře nahmatáme jeho chrupavčitou kostru. 
Nahoře je připevněn širokým vazem ke kosti jazylkové a s tou pomocí svalů a vazů ke 
spodině ústní (a spodině lebeční). Dole je hrtan spojen s horním koncem průdušnice. Vzadu 
mezi hrtanem a krční páteří je vchod do jícnu.  

 

 
Obrázek č. 3: Vlevo přibližné umístění hlasivek na bočním průřezu, vpravo pohled na hlasivky shora  

(jak je vidí vyšetřující lékař  v zrcátku) 
 

Hrtan se skládá z chrupavek, vazů, svalů a sliznice, vystýlající jeho vnitřek. Mezi chrupavkou 
štítnou (lidově zvanou „ohryzek“) a chrupavkami hlasivkovými, spojenými kloubním 
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systémem s chrupavkou prsténcovou, jsou upevněny dva pružné vazy pokryté jemnou sliznicí 
– hlasivkové (hlasové) vazy (valy). Tyto hlasové vazy spolu se sousední svalovou hmotou, 
jejíž hlavní částí je sval hlasivkový, tvoří hlasivky. Jejich délka je různá podle věku, pohlaví 
a  individuálního uspořádání hrtanu, u dospělého člověka měří průměrně 1,5 až 2,5 cm. Mezi 
nimi je průchod – hlasivková štěrbina (glottis).  

 

 
Obrázek č. 4: Nárys hlasivkové štěrbiny 

 

Hlasivky se různě napínají nebo povolují, přibližují nebo oddalují (vykonávají „vlnivý“ 
pohyb); jejich rozkmitáním vzniká periodické vlnění vzdušného sloupce – toto střídavé 
zhušťování a zřeďování vzduchu nad hlasivkami je způsobeno rozevíráním a zavíráním 
hlasivkové štěrbiny (přibližováním a oddalováním hlasivek) a jeho důsledkem je vznik 
základního (primárního) hlasivkového tónu, který je slabý a řezavý a musí projít soustavou 
nadhrtanových rezonančních dutin (hltanem, dutinou ústní a nosní, vedlejšími dutinami 
nosními), aby získal kvality (zabarvení) lidského hlasu. Tyto nadhrtanové (střední) rezonanční 
dutiny využíváme při nácviku správného posazení hlasu – nejlépe vyhovují základnímu 
rozsahu mluvené řeči. V polohách vyšších nebo nižších se pro vytvoření dostatečně zvučného 
hlasu musí využít jiných rezonančních dutin: pro vysoké polohy hlasu dutiny hlavové (např. 
dutina čelní), pro nízké polohy dutiny prsní (prostory pod hlasivkami, např. průdušnice, 
průdušky, horní část hrudního koše). Současně se snažíme uplatňovat měkký hlasový začátek 
– jemné a šetrné zahájení fonace, při němž pozvolnému hlasivkovému závěru předchází volný 
průchod vzduchu hlasivkovou štěrbinou, hlasivky se plynule rozkmitávají. 

 

 
Obrázek č. 5: Postavení hlasivek za různých okolností (podle pohledu laryngoskopickým zrcátkem) 
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Obrázek č. 6: Zdravé hlasivky při dýchání a fonaci 

 

 Tvoření hlásek (artikulace) probíhá v artikulačním ústrojí, činností mluvidel 
(artikulačních orgánů) v nadhrtanových rezonančních dutinách (ústní, nosní, hrdelní), 
v souhře s dechovou a hlasovou soustavou. Některé artikulační orgány se na tvoření hlásek 
podílejí méně (pasivní artikulační orgány, např. horní zuby, tvrdé patro, měkké patro 
s čípkem), jiné více (aktivní artikulační orgány, např. jazyk, spodní čelist, spodní ret).  

Nejen základní vědomosti o fyziologii hlasu a hlasové technice, ale také povědomí 
o prevenci hlasových poruch a hlasové hygieně je nezbytné pro mluvní profesionály. Péči 
o hlas, o vlastní hlasový orgán, je potřeba vnímat komplexně jako péči o hlas, řeč a sluch, jen 
tak můžeme účelně předcházet nejrůznějším poškozením mluvené řeči. 

Hygiena a poruchy hlasu a řeči 

Hygiena řeči je ovlivněna biologickými a společenskými faktory; zahrnuje správný vývoj 
řeči od narození, který je v počátcích ovlivňován rodinným prostředím, později i školním. 
Důležitá je role kvalitních mluvních vzorů, napomáhajících bezchybnému zvládnutí 
výslovnosti i gramatické normy, a také přiměřených podnětů, které dítě dostává ze svého 
okolí. Zahrnuje rovněž prevenci poruch vývoje řeči a řečových vad. Jak rodiče (a širší rodina), 
tak i pedagogové mateřských a základních škol by měli být seznámeni se zásadami výchovy 
řeči a vyslovování, aby tak mohli předcházet možnému vzniku řečových vad nebo poruchám 
řečového vývoje, příp. aby byli schopni nedostatky v projevu dítěte odhalit a pomohli při 
jejich nápravě. 

Hygiena sluchu znamená prevenci sluchových poruch. Řeč se totiž vyvíjí na  základě 
sluchu, proto je-li poškozen sluch, bývá postižena i řeč. Pokud se např. dítě narodí hluché 
nebo ztratí sluch před dokončením řečového vývoje, zůstane němé; přijde-li člověk o sluch po 
úplném vytvoření řeči (po 7.–8. roce), nedojde již k její úplné ztrátě, jen k určitým změnám. 
Abychom se vyvarovali poškození sluchu, měli bychom se pohybovat ve zvukově 
přiměřeném prostředí – přílišný hluk, např. i vysoká hlasitost hudby, škodí, způsobuje zničení 
sluchových buněk uvnitř ucha. Snížení kvality sluchu má za následek např. nedostatek citu 
pro modulaci řeči nebo nadměrné zesilování hlasu. 

 Hlasová hygiena je souborem zásad, které mají udržet dobrou kvalitu hlasu – ta je 
ovlivňována fyzickým a psychickým stavem našeho organismu. Pro kvalitní mluvní projev je 
důležitá souhra všech hlasotvorných funkcí, která však někdy bývá narušena buď 
onemocněním hlasového orgánu, nebo nesprávným používáním hlasu (špatnou mluvní 
technikou). Mohou se pak projevit nejrůznější hlasové poruchy, které se podle příčiny 
obvykle dělí na organické a funkční.  

Organické poruchy jsou vyvolány onemocněním hlasového ústrojí (hrtanu a dutin pod 
ním a nad ním) – i lehká forma zánětlivého onemocnění (virového nebo bakteriálního) 
způsobuje poškození hlasu, jejich podstatou je porucha kmitání hlasivek, porucha uzávěru 
hlasivkové štěrbiny nebo jejich kombinace (příčiny jsou různé, někdy vzniknou důsledkem 
přetěžování hlasu nebo také vlivem kouření, jako např. Reinkeho edém). Patří k nim např. 
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změny na sliznicích (jejich překrvení, zahlenění, osychání), nádory, obrny, úrazy hrtanu 
apod.; 

 
Obrázek č. 7: Hematom na hlasivce vlevo 

 

 

 
Obrázek č. 8: Granulom  (útvar na chrupavčité 

části hlasivky) 

 

 
Obrázek č. 9: Reinkeho edém (otok hlasivek) 

 

 
Obrázek č. 10: Polyp na levé hlasivce 

 

 

 

Obrázek č. 11:  Polyp na hlasivce: vlevo 
hlasivky v poloze při dýchání, vpravo při 
fonaci – zde je současně viditelné nedovření 
hlasivek (nedomykavost hlasivek) 
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chraptivost, unavitelnost nebo ztráta hlasu vyvolané záněty hrtanu, hltanu (angína), dutin, 
rýmou; průvodním jevem mohou být záněty dolních cest dýchacích (průdušnice, průdušek) 
projevující se kašlem;  

chronická nedomykavost hlasivek – nedostatečný závěr hlasivkové štěrbiny (s trvalými 
následky jako chrapot, zastřený a slabý hlas); nedomykavost se může projevit také jako 
následek vzniku polypu nebo uzlíků na hlasivkách bránících dokonalému uzávěru hlasivek;  

hlasivkové uzlíky – nezhoubné drobné nádorky v místě, kde hlasivky na sebe narážejí 
(nejčastěji v přední třetině hlasivek), vzniklé neustálým hlasovým přepínáním (hlas je 
zastřený, chraptivý, bez rozsahu). 

 

 
Obrázek č. 12: Hlasivkové uzlíky: vlevo hlasivky v poloze při dýchání, vpravo při fonaci – zde je 

současně viditelné nedovření hlasivek (nedomykavost hlasivek) 

 

Funkční poruchy vznikají nesprávnou funkcí hlasového ústrojí – hlasové ústrojí je 
zdravé, ale hlas je nešetrně používán (špatně tvořen). Řadíme k nim zejména poruchy 
z přemáhání hlasu (nadměrného přepínání, zatěžování hlasu), k němuž může docházet špatnou 
adaptací na velkou zátěž hlasu, chybným hlasovým stereotypem, ale také z psychických příčin 
(jde např. o poruchy fonačního tlaku, napětí hrtanových napínačů ad.); trvá-li toto přetěžování 
delší dobu, může dojít k organickým poruchám na hlasivkách. K jejich léčbě je nutná hlasová 
edukace/reedukace, hlasová terapie, někdy spojená s psychoterapií. 

Poruchy typu hlasová únava, překrvení a zduření hlasivek, nedomykavost hlasivek nebo 
hlasivkové uzlíky často postihují hlasové profesionály, a to jako následek nedostatečné 
mluvní techniky, přetěžování hlasového ústrojí nebo nedodržování hlasového klidu v době 
onemocnění. U  učitelů dochází k těmto poškozením vlivem nadměrné hlasové zátěže, špatně 
zvládnuté mluvní techniky (dýchání i posazení hlasu), také psychickým vypětím, mluvením 
v akusticky nevhodných prostorách; někdy se hovoří o tzv. školním hlasu, zesíleném 
a tvořeném o tercii až sextu výše nad přirozenou polohou, který je používán k dosažení větší 
hlasitosti a důraznosti, vede ovšem ke vzniku některé z hlasových poruch. 

Při zánětlivých onemocněních hrtanu a hltanu se snažíme dodržovat hlasový klid, 
abychom nezvyšovali překrvení sliznic a hlasivek a zabránili tak vzniku hematomů 
i vážnějších poškození. Důležité je také provlhčování sliznic (tekutinami i zvlhčováním 
vzduchu) nebo nenamáhání hlasového ústrojí šeptáním. Hlasový klid je ordinován také při 
léčbě nedomykavosti hlasivek (náprava trvá různě dlouho při akutní a chronické formě tohoto 
onemocnění) nebo hlasivkových uzlíků (pokud však při nich nepomůže, bývají uzlíky 
odstraněny chirurgicky).     

Důležité je však předcházet hlasovým poruchám, abychom nemuseli podstupovat někdy  
dlouhodobou a ne vždy zcela úspěšnou léčbu. Již v útlém věku se může objevit dětská 
chraptivost, která vzniká z překřičení (doporučuje se odstranit příčiny nelibých pocitů dítěte, 
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ale zároveň nereagovat na každý křik ústupky), mnohdy se tak však děje v sociálně 
nepříznivém prostředí, kde se dítě křikem domáhá uspokojení svých základních potřeb; 
negativní roli hrají také špatné hlasové vzory v rodině i ve školách; učitelé někdy sami užívají 
příliš silného nebo vysokého hlasu, nutí žáky mluvit (nebo zpívat) hlasitě nad možnosti jejich 
hlasového orgánu; nedostatečně odborně připravení nebo laxní učitelé mohou poškodit hlasy 
svých žáků v pěveckých sborech (děti musí často zpívat na hranici svého rozsahu, nárazově); 
vhodné není ani časté zařazování sborového čtení do vyučování (má nepřirozenou melodii 
a rytmus, nedbá se na logické nádechy, žáci mají tendenci se překřikovat).  

K hlavním zásadám péče o hlas patří: správná životospráva, hlavně v období indispozice; 
rozmanitá strava a dostatek tekutin, zejména vody (provlhčuje sliznice); dostatek spánku; 
tělesná aktivita (sporty posilující hrudní a břišní svalstvo, např. plavání, cyklistika, tenis, 
volejbal, bruslení aj.); psychická vyrovnanost (duševní hygiena); uvědomělé předcházení 
hlasovým poruchám v zimním období (chránit si krk a dutiny oblečením), ale 
i v období letním, kdy musíme být ostražití před účinky příliš vychlazených nápojů, 
mražených pochutin nebo klimatizace; šetrné užívání hlasu v době mutace (vlivem pohlavních 
hormonů dochází u chlapců k prodloužení délky hlasivek až o centimetr, u dívek o  necelého 
půl centimetru), také během menstruace, těhotenství; vyhýbejme se kouření i dalším drogám, 
nadměrnému požívání tvrdého alkoholu, kofeinových nápojů, časté konzumaci ostrých jídel, 
pobytu v prostředí hlučném, zakouřeném, prašném i jinak pro náš hlas nevhodném (chladném, 
přetopeném apod.; prašnost prostředí se netýká jen průmyslových provozů, ale i našich 
domácností – zaprášený nábytek a ostatní vybavení místností je potřeba pravidelně uklízet); 
vysušování sliznic zabráníme nejen zavlažováním hrdla vodou, ale i zvlhčováním vzduchu 
v místnostech, a to s použitím zvlhčovačů vzduchu či kladením nádobek s vodou nebo 
mokrých ručníků na tělesa ústředního topení během topné sezóny.  

Děti bychom měli od malička vést jednak k těmto obecným zásadám, jednak je poučit 
např. o nutnosti nepřekřikovat se (v dětském kolektivu, při hrách, sportu, fandění apod., 
pokud se tomu však nedá vyhnout, dopřát pak hlasivkám odpočinek – tento požadavek by 
měli splnit i dospělí mluvčí po větší hlasové námaze); nevolat na sebe z místnosti 
do místnosti, ale mluvit „z očí do očí“; nevyčerpávat hlas mluvením na hlučném místě 
(diskotéky, večírky); ztišit televizi nebo hudbu, abychom je nemuseli překřikovat, pokud 
chceme někoho slyšet nebo být slyšeni; bezdůvodně nešeptat nebo nenapodobovat cizí hlasy. 
Vysvětlit jim, že dobrý hlas vyžaduje zdraví celého těla, dodržování správné životosprávy 
včetně dostatku spánku a vyvážené stravy. Menší děti si však nedokáží představit, kde hlas 
vzniká a proč je důležité se o něj dobře starat, proto jim můžeme chybějící zrakový vjem  
hlasového ústrojí nahradit (zhmotnit) jeho přirovnáním k hudebnímu nástroji – flétně, která 
vydá tón až po průchodu vzduchu nástrojem (stejně jako hlasivky), nebo houslím, jejichž 
struny budou hlasivky, smyčec výdechový proud a jejich velikost a tvar rezonátory. Dá se pak 
i s malými dětmi cvičit správné vedení dechu, pružná břišní stěna, volné tvoření hlasu (bez 
velkého napětí krčních svalů, hlas netlačený nebo neškrcený), měkké hlasové začátky, využití 
rezonance, dobré držení těla apod.  

V dětském věku by měla probíhat také důsledná výchova ke správné výslovnosti, aby si 
člověk až do své dospělosti s sebou nenesl některou z řečových poruch – to je však, zdá se, 
v poslední době jev hojný, bohužel i u mluvních profesionálů. Zmíníme zde pouze nejčastější 
defekty výslovnosti, které mohou mít, stejně jako nemoci hlasu, příčiny organické (související 
s porušením mluvidel, např. patra (rozštěpy), chrupu (předkus), hybnosti jazyka, dolní čelisti, 
průchodnosti rezonančních dutin, nebo s poškozením sluchu či intelektu) a funkční (spojené 
většinou s nesprávnou fonetickou realizací hlásek).  

Dyslálie (patlavost): porucha výslovnosti jednotlivých hlásek nebo jejich seskupení. 
Určitá hláska může být vynechávána (tzv. mogilálie), zaměňována za jinou (paralálie) nebo 
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nenáležitě tvořena: nejčastěji se objevuje sigmatismus (nesprávná výslovnost sykavek ostrých 
s z c, příp. i tupých š ž č), lambdacismus (nedokonalá výslovnost hlásky l, při níž se většinou 
špička jazyka nedotýká žádoucího místa – alveol), rotacismus (nesprávná artikulace r, špička 
jazyka se nedostatečně rozkmitá), rotacismus bohemicus (narušená výslovnost ř). 

Huhňavost: porucha zvuku řeči, je způsobena změnami rezonančních poměrů v dutině 
nosní a nosohltanové, nedostatečnou činností měkkého patra při patrohltanovém závěru. 
Krátkodobá huhňavost (nosové zabarvení)  bývá vyvolána zduřením nosní sliznice při rýmě, 
trvalá je důsledkem buď fyziologického poškození (např. rozštěpu patra), nebo nedbalé 
mluvy. 

Breptavost: překotná mluva, přeříkávání, vynechávání hlásek nebo slabik; příčinou je 
nepoměr mezi schopností mluvidel a snahou po rychlém vyjádření myšlenek, vyskytuje se 
často u neurotických nebo zbrklých mluvčích, i dětí (pro nápravu je důležité zpomalit tempo 
řeči a soustředit se na výslovnost).  

Koktavost (balbuties): někdy bývá podobně jako breptavost řazena mezi mluvní neurózy, 
což jsou funkční poruchy nervové soustavy odrážející se na řeči a jsou vyvolány působením 
nepříznivých vnějších vlivů (např. stres, konflikty v rodině, přehnané nároky na výkon); jindy 
je popisována jako porucha plynulosti řeči, porušení mluvní koordinace. Příčiny lze 
vysledovat v nejrůznějších stresujících, neurotizujících situacích, také ve vrozeném sklonu ke 
koktání (který se rozvine v chorobu po zásahu zvnějška – po úrazu hlavy, přísnou výchovou, 
tělesnými tresty apod.), v přeučování leváků na praváky. 

Léčba spočívá v odstranění nebo alespoň vylepšení organických nedostatků 
a v nápravných cvičeních, prevence v předcházení organickým i funkčním vadám, jejich 
včasné terapii a výchově ke správné výslovnosti v předškolním věku, jak již bylo uvedeno 
výše.   

Z foniatrické a logopedické praxe 

Ke zdůraznění závažnosti představované problematiky pro budoucí pedagogické 
pracovníky připojujeme cenná zjištění vycházející z foniatrické a logopedické praxe. Požádali 
jsme o ně tři ostravské odbornice –  dvě lékařky z ORL a foniatrických ambulancí a jednu 
klinickou logopedku, jmenovitě MUDr. Evu Havlíkovou,  MUDr. Zdeňku Skeřilovou a Mgr. 
Mášu Jirouskovou26. Všechny mají navíc zkušenost s předáváním svých vědomostí studentům 
Ostravské univerzity nebo Janáčkovy konzervatoře v Ostravě, a proto vědí, kam upřít 
pozornost a největší úsilí při jejich školení. Zde předkládáme jejich nejdůležitější poznatky 
a doporučení, zformulované jako odpovědi na námi položené otázky: 

• Jak má vypadat správné foniatrické a logopedické vyšetření uchazečů o učitelské 
povolání? 

Uchazeč o učitelské povolání (stejně jako každý budoucí hlasový profesionál) by měl 
projít důkladným vyšetřením foniatrickým i logopedickým, které má zahrnovat: kompletní 
vyšetření uší, nosu, nosohltanu, hltanu a hrtanu se zaměřením na hlasivky (popisuje se 
jejich hybnost, uzávěr, okraje i kmitání), zhodnocení mluvního hlasu (fonační poloha 
a fonační tlak) a sluchu uchazeče (provádí se sluchová zkouška – šepot na 5–6 m). 
Prohlídka jen ORL specialistou by byla nedostačující, protože neobsahuje 
laryngostroboskopické (příp. také videokymografické) vyšetření kmitání hlasivek, které 

                                                 
26 MUDr. Eva Havlíková, ORL a foniatrická ambulance, ORL klinika Fakultní nemocnice Ostrava, ul. 17. 
listopadu 1790, Ostrava-Poruba;   
MUDr. Zdeňka Skeřilová, ORL a foniatrická ambulance, ul. 28. října 38, Ostrava-Moravská Ostrava;   
Mgr. Máša Jirousková, klinická logopedie, ul. 28. října 38, Ostrava-Moravská Ostrava. 
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informuje o jejich funkčním stavu – hlasivky jsou jím zkoumány pouze nepřímou 
laryngoskopií, jež sice může odhalit případný organický nález, avšak nedokáže posoudit 
funkční stránku. Zjišťuje se rovněž celková anamnéza –  nejen z ORL oblasti (např. 
frekvence infektů horních cest dýchacích), ale i jiná chronická onemocnění a jejich léčba, 
alergie, astmatické obtíže, příp. hlasové poruchy a následná terapie v minulosti, což vše 
jsou činitelé, jež se v budoucnu mohou stát predispozičními faktory hlasových obtíží 
učitelů (relativní kontraindikací je např. i stav po operaci krčních mandlí, který je nutno 
posoudit individuálně). Náležité logopedické vyšetření sestává ze dvou částí, z hodnocení 
spontánní promluvy (např. o obsahu knihy, divadelního představení, filmu apod.) a čtení, 
přičemž jsou sledovány tempo a plynulost řeči, rezonance, výslovnost hlásek, při 
spontánním projevu navíc ještě úroveň slovní zásoby, schopnost přesného vyjadřování 
a mluvní pohotovost. Školy, které vzdělávají budoucí mluvní profesionály, by měly zvýšit 
požadavky na tato vstupní vyšetření – neuznat neúplné vyšetření, zamezit možnosti 
studentovy volby podstoupit pouze logopedické nebo pouze ORL vyšetření, vyžadovat 
komplexní prohlídku foniatrem a klinickým logopedem. 

• Nároky na hlasový orgán a kvalitu výslovnosti mluvního profesionála (budoucího 
učitele); lze připustit nějaké drobné odchylky od normy? 

Nezbytnou podmínkou je fyziologický nález na hlasivkách, tzn. souměrnost po stránce 
anatomické i funkční – bez výskytu nerovností, zhrubění sliznic, otoků, uzlíků, polypů, 
ektatických (tj. patologicky rozšířených) cév, poruch hybnosti, bez známek zvýšeného 
fonačního napětí apod.; také další ORL nález by měl být v normě – individuálně se řeší 
případné problémy s vybočenou nosní přepážkou, nosními polypy, suchou faryngitidou, 
sluchovými vadami. Nároky na kvalitu výslovnosti by měly být určitě ty nejvyšší.  
Klinický logoped při vyšetření popisuje projev co nejpodrobněji a vyjadřuje se k tomu, 
zda uchazeč je, či není schopen působit v budoucnu jako mluvní profesionál: pokud jsou 
v řeči zaznamenány lehčí poruchy a nabízí se možnost jejich zlepšení, závěr vyšetření 
bývá formulován např. „Doporučuji logopedickou terapii“, „Schopen po logopedické 
úpravě“ apod., pokud stav řeči již není možno změnit (např. u balbuties), závěr zní 
„Nedoporučuji ke studiu mluvního profesionála“; mnohdy jsou odchylky od výslovnostní 
normy drobné, zachytitelné pouze školeným uchem – v tom případě je žadatel ke studiu 
doporučen a jeho vada je popsána formulacemi jako „diskrétní sigmatismus“, „mírně 
snížená poloha jazyka při realizaci alveoláry L“ apod.      

• Nejčastější poruchy hlasu u hlasových profesionálů (včetně učitelů) a jejich příčiny 

Naprostou většinu hlasových obtíží představují funkční hlasové poruchy – jednou 
z nejčastějších jsou poruchy hlasového napětí (často bývá nadměrné). Příčinou je 
přetěžování hlasu – špatná hlasová technika, vyšší fonační tlak a hlasová poloha, 
nesprávné dýchání, tvrdé hlasové začátky, návykové pokašlávání, nevhodné mluvní 
prostředí (hluk, horko, sucho, prach apod.), u učitelů také nepřiměřeně velké hlasové 
zatížení (dlouhá fonační doba); důvodem poruch mohou být rovněž celková onemocnění, 
opakované a nedoléčené infekty horních cest dýchacích, úrazy, vrozené anomálie, 
hormonální poruchy, vliv psychiky, sluchová vada, špatné držení těla, nedostatek tekutin, 
působení nesprávných mluvních vzorů v rodině a ve škole od dětství. 

Funkční potíže jsou většinou primární, sekundárně mohou vzniknout i organické změny 
na hlasivkách (neléčené funkční hlasové poruchy přecházejí v postižení organická) –
hlasivkové uzlíky, polypy, cysty, otoky, nedomykavost hlasivek ad. Při jejich léčbě je 
vždy důležité upravit (napravit) hlasovou techniku, a to pro vyloučení recidivy 
onemocnění – pokud např. pacient po chirurgickém odstranění hlasivkových uzlíků nadále 
tvoří hlas nesprávně, tak se s největší pravděpodobností uzlíky vytvoří opakovaně.     
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• Nejčastější logopedické vady zjištěné u uchazečů o učitelské vysokoškolské studium, 
jejich příčiny  

Při vyšetření jsou nejčastěji odhalovány vady výslovnosti, a to především alveolár L, R, Ř 
(příp. N, D, T) a sykavek ostrých i tupých, také výrazně zrychlené tempo řeči. Příčinou je 
buď fakt, že rodiče uchazečů vůbec nezjistili, že jejich dítě výslovnostní vadou trpí 
(a uchazeč je překvapen, že nějakou poruchu má), nebo rodiče neměli s nápravou hlásek 
dostatečnou trpělivost a terapii přerušili; důvodem však mohou být i potíže ortodontického 
charakteru – předkusy, zákusy, zkřížení skusu, chybějící dentice apod., příp. zkrácená 
jazyková uzdička. Přetrvávající potíže ve výslovnosti dospělých může mít někdy na 
svědomí i nekvalitní logopedická terapie. 

Velkým problémem je v současné době „schizofrenní“ stav v poskytování logopedických 
služeb, které zajišťují hned tři resorty – Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy, 
Ministerstvo zdravotnictví a Ministerstvo práce a sociálních věcí; každý resort má 
pro studium a výkon povolání nastavena jiná pravidla, logopedi nejsou při výkonu 
povolání ničím omezováni, vznikají výrazné meziresortní nesrovnalosti, a tím se liší i 
kvalita práce. Rezervy lze najít i u logopedů v resortu zdravotnictví, což je dáno 
skutečností, že zatím zcela chybí standardizace výkonů a sledování vybavenosti ordinací 
klinických logopedů.      

• Prevence hlasových poruch (hlasová hygiena)  

Hlasovou hygienu je nutno zasadit do kontextu celkové péče o zdraví člověka 
a předcházení chorobám nebo poruchám – předpokladem zdravého hlasu je zdraví celého 
těla (udržované např. tělesným cvičením, zdravou stravou, otužováním, pobytem 
na čerstvém vzduchu apod., důležitá je i duševní hygiena). Jde o dodržování zásad 
správné tvorby hlasu (racionální výcvik hlasu založený na fyziologických základech): 
správné dechové návyky, využití dechové opory při tvorbě hlasu (vdech neslyšně nosem 
a ústy, výdech plynulý prolongovaný, bez zadržení dechu, zvolna bez tlaku); používat 
normální hlasovou sílu (nezapojit pomocné dýchací svaly, na krku nesmí být patrné žádné 
napětí, nesmí se nadměrně plnit krční žíly); tvořit hlas ve správné poloze (často bývá 
zvýšená), uplatňovat měkké hlasové začátky, odstranit návykové pokašlávání; omezit 
hlasový projev v indispozici, dodržovat hlasový klid při infekcích cest dýchacích 
a všechny infekty důsledně doléčit; omezit či vyloučit hlasový projev v nevhodných 
podmínkách (pozor na klimatizaci, horko, sucho, prach, chladno, vítr, pobyt v hluku); 
vyhýbat se hlasovým excesům (nekřičet); pečlivá artikulace – naučit se víc zapojovat rty 
a jazyk než hrtan; nekouřit, alkohol požívat s mírou; důležitý je i pitný režim a stravovací 
návyky (s tím souvisí i problematika další z příčin hlasových obtíží, extraesofageálního 
refluxu, při němž se kyselé žaludeční šťávy dostávají přes jícen do hrtanu, poškozují 
sliznici dýchacích cest a negativně ovlivňují hlasivky).  

S péčí o hlas je nutno začít již v dětském věku – omezovat nadměrný hlasový projev co do 
množství i intenzity, uplatňovat jednotné vedení odměňující správnou hlasovou tvorbu 
(a postihující tvorbu špatnou), podněcovat tvoření hlasu u dolní hranice hlasového 
rozsahu, tj. tvorbu fyziologickou, při níž s minimálním hlasovým úsilím docílíme 
maximálního efektu pro okolí, dbát na dobré hlasové vzory v rodině i ve škole, rovněž 
na správnou léčbu nemocí dýchacích cest, nezapomenout na rizika období mutace.   

• Prevence logopedických vad (kdo má na vadu upozornit již v dětském věku); úspěšnost 
odstranění logopedických vad u dospělých 

Největší odpovědnost za rozvoj a kvalitu řeči dítěte mají rodiče, ti by si také jako první 
měli všimnout odchylky od normy v řeči svého potomka a upozornit pediatra. Pediatr by 
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se měl při pravidelných kontrolách dítěte zabývat i kvalitou jeho řeči a při zjištění 
odchylky by měl rodiče s dítětem odeslat k odborníkovi, klinickému logopedovi. Logoped 
po vyšetření dítěte zváží všechny okolnosti a navrhne věk, v němž se započne 
s odstraňováním potíží. K logopedickému vyšetření mohou být děti odeslány i lékaři  
jiných odborností, např. neurology, ortodontisty, klinickými psychology, psychiatry apod.  

Přetrvá-li výslovnostní vada do dospělosti, je žádoucí zbavit se zbytečného ostychu 
a vyhledat logopedickou ambulanci. Úspěšnost odstranění vad je totiž u dospělých 
výrazně vyšší než u dětí – je to dáno motivací klienta, který má zájem odstranit nedostatek 
co nejrychleji. (Klient však musí současně změnu ve výslovnosti přijmout – dokladem 
nepřijetí může být případ z praxe, kdy dívka s dyslalií vibranty R sice dokonale zvládla 
její výslovnost, ale pak nebyla schopna zařadit hlásku do běžné řeči, protože měla pocit 
nápadnosti.) 

• Nejdůležitější rady, jak být dobrým hlasovým a řečovým vzorem 

Hlas tvořený volně, bez hlasové námahy (bez tlaku do krku, bez napínání zevních krčních 
svalů);  

tvorba hlasu ve správné poloze (u dolního okraje hlasového rozsahu), měkké hlasové 
začátky (nevyrážet začátky slov);  

schopnost modulace hlasu a správné intonace;  

správná, pečlivá artikulace;  

dodržování zásad hlasové hygieny; 

přijít včas do logopedické ambulance – nejpozději ve 4 letech věku dítěte v případě potíží 
s výslovností hlásek, u jiných potíží přijít okamžitě po zjištění řečové vady. 

Z dalších doporučení je možno uvést ještě např. správné držení těla (vyrovnání v oblasti 
hrudní páteře, povolený krk, ramena daleko od uší), vyvarování se různých návyků 
a zlozvyků, návykové pokašlávání omezovat užitím vhodných pastilek, polknutím 
tekutiny nebo zakašláním (kašel je fyziologický reflex), měla by se zlepšit osvěta mezi 
dospělými s řečovou vadou, aby překonali zábrany a navštívili logopeda. Už praktikujícím 
učitelům by pomohly preventivní prohlídky u foniatra, ale jako důležité se jeví komplexní 
vyšetření hlasu a řeči už před výběrem povolání pro posouzení hlasových a mluvních 
předpokladů. 

Po přečtení výše uvedených poznatků nechť si vyučující z praxe nebo budoucí učitelé 
odpoví na otázky: Prošli jste náležitým foniatrickým a logopedickým vyšetřením před 
vstupem na vysokou školu? Máte v pořádku hlasový orgán a bezchybnou výslovnost? 
Ovládáte správnou dechovou techniku a přirozenou tvorbu hlasu? Dovedete ve své mluvě 
náležitě uplatňovat logické členění a kladení pauz, modulovat hlas, správně intonovat, tedy 
užívat adekvátních zvukových prostředků ke sdělení obsahu řeči? Umíte se chránit před 
hlasovými onemocněními? Máte hlubší povědomí o hlasové hygieně než jen nekonkrétní 
„dodržování správné životosprávy“? Můžete se označit za dobré řečové a hlasové vzory? 
Pokud by vaše odpověď zněla převážně „ne“, měli byste začít pracovat na tom (i s pomocí 
odborníků – hlasových pedagogů nebo terapeutů, foniatrů, logopedů), aby za nějakou dobu 
byla většina záporných odpovědí nahrazena kladnými.  

Ze školní praxe 

Tímto doporučením by se měla řídit mj. většina našich studentů (nejen češtinářů), 
v jejichž mluvě je možno zaslechnout celou škálu nedokonalostí: výslovnostní vady 
(lambdacismus, sigmatismus, rotacismus bohemicus, rotacismus); nesprávnou artikulaci 
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samohlásek vlivem rodného dialektu; nezvládnuté větné prozodické prostředky; problémy 
s tvořením hlasu a dechovou technikou, u některých dokonce hlas poškozený (nejčastěji 
z pěveckých sborů); neznalost problematiky zvukové stránky jazyka a někdy vůbec 
neschopnost vyprodukovat srozumitelnou, plynulou a logickou výpověď, bez výplňkových 
zvuků a slov. Vysvětlení se hledá těžko, museli bychom začít selháním všech preventivních 
opatření během jejich útlého dětství v rodině a mateřské škole, pokračovat přes neuspokojivou 
výuku na základní škole až k malé společenské poptávce po kvalitních mluvčích. 

Přitom rozvíjení zvukových prostředků řeči má být součástí výuky již na 1. st. ZŠ, 
na 2. stupni se mají upevňovat27 (je podceňována výuka zvukové roviny češtiny, nácvik 
výrazného čtení, recitace). V didaktikách jsou přímo uváděny konkrétní požadavky, které žák 
musí splnit, aby např. jeho čtení mohlo být považováno za „kvalitní výrazné“ (zpracováno 
podle Zítková, 2004, s. 29): 

a) správná artikulace a spisovná výslovnost; 

b) správné frázování a intonace; 

c) správné kladení slovního a větného přízvuku; 

d) správné hospodaření s dechem; 

e) funkční změny tempa, síly, popř. výšky a barvy hlasu; 

při předčítání se navíc mohou uplatňovat i některé neverbální prostředky, především 
mimika nebo gestikulace.  

Pokud však slyšíme číst žáky různých stupňů škol, vypadá to, jako by žádným takovým 
výcvikem neprošli – a musíme to bohužel konstatovat i o našich studentech PdF OU, kteří 
většinou skutečně neumějí nahlas výrazně číst. Budeme-li se držet výše vyjmenovaných 
kritérií pro posuzování kvalitního výrazného čtení, musíme uvést studentské nedostatky 
u všech položek : 

ad a) časté řečové vady, nářečně ovlivněná výslovnost hlásek a hláskových 
seskupení, projevy artikulační ledabylosti;  

ad b) neuplatňování logického členění řeči – čtení podle interpunkčních znamének, 
ne podle smyslu (pauzy „na čárkách“), příp. nenáležité pauzy v důsledku nezvládnuté 
dechové techniky; v pauzách nekoncových i na koncích výpovědí užívána nesprávná 
intonace (nenáležitá stoupavá intonace na koncích významových celků, tedy antikadence 
místo kadence či polokadence, nebo klesavá ukončující kadence místo polokadence; 
chybějící povědomí o odlišných intonačních průbězích vět s otázkovou platností – 
u otázek zjišťovacích a doplňovacích); 

ad c) slovní přízvuk bývá často posunován na předposlední slabiku slov u studentů 
pocházejících ze slezské nářeční oblasti, neznalost ortoepických pravidel o přízvukování 
předložek, stejně jako práce s logickými přízvuky (bývají umísťovány na významově 
nesprávná slova, někdy zcela chybí, jindy jsou užívány nadbytečně); 

ad d) absence znalostí o správné dechové a hlasové technice;  

ad e) celková modulace hlasu nepropracovaná, nefunkční, neumějí účelně měnit 
tempo a dynamiku podle smyslu textu. 

Téměř u všech studentů slyšíme  vycpávková slova a hezitační zvuky. Studenti mnohdy  
                                                 
27 Výukou zvukové stránky českého jazyka na 2. stupni ZŠ se podrobněji zabývá např. bakalářská práce Kateřiny 
Bloudkové Učivo o zvukové stránce v hodinách českého jazyka. Ostrava: PdF OU, 2011. (Vedoucí práce P. 
Kuldanová) 
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ani po přípravě (s použitím značek pro pauzy, logické přízvuky a intonaci) nedokáží přečíst 
text plynule, bez pazvuků, se správně umístěnými pauzami, větnými přízvuky a náležitou 
intonací, o nepřekonaných nářečních vlivech na výslovnost nemluvě; někdy navíc 
s nepřirozenou gestikulací nebo mimikou, neodpovídající komunikační situaci, občas – 
u děvčat – s pokusy o  „afektovaný dramatický přednes“. Příčinou jejich nevyhovujícího 
frázování a modulace je namnoze neporozumění textu – neumějí rozlišit podstatné údaje 
od nepodstatných, u odborných textů nedokáží  informace propojovat, smysluplně s nimi 
pracovat (a proto je vhodně reprodukovat), při práci s uměleckým textem (a to i dílem 
určeným pro dětského čtenáře) nejsou schopni bez pomoci proniknout do významové roviny 
textu, ke zkoušce se často učí zpaměti, používají jen mechanickou paměť, „odhrkávají“ 
nabiflovaný text bez pochopení obsahu. (Těmito poznámkami se však již dostáváme 
do oblasti tzv. čtení s porozuměním, čtenářské gramotnosti, jejímž zevrubnějším přiblížením 
bychom přesáhli zaměření tohoto článku.)28 

Nezbytnost cvičení 

Všechny nedostatky v poučení a školení lze dohnat jedině postupnými cvičeními. 
O jejich důležitosti hovořil již Josef Durdík, autor prvního soustavného pojednání o české 
ortoepii „Kallilogie čili o výslovnosti“ z r. 1873: 

„Jakožto všeobecnější pravidlo můžeme už zpočátku vysloviti zásadu, že i výslovnosti, 
totiž zvukové stránce řeči své tím větší pozornost věnovati musíme, čím mimořádnější jest 
příležitost, čím více vzdálena všedního, stejného toku života. Jest to jako s oděvem; čím 
slavnější jest výstup, jehož se účastniti máme, tím úzkostlivěji dbáme svého zevnějšku – tak 
vidíme na divadle samé pěkné, ano skvostné toalety – podobně má se úprava ukazovati i 
na mluvě samé. Ne každý jest k veřejnému nebo k upravenému mluvení stejně schopen; vlohy 
jsou rozdílné. ... Veřejné mluvení však jest jakýmsi uměním, umění má svá pravidla, pravidla 
tato upevňují se cvikem – proto jest zde cvik také nejhlavnějším činitelem. Musíme se cvičit.“ 
(Durdík, 2006, s. 12–13) 

Jaká cvičení by to měla být? Taková, která by nám pomohla osvojit si náležité používání 
hlasu a řeči při velké hlasové zátěži – postupně bychom měli vykonávat cvičení věnovaná 
práci s dechem, dechové opoře, správnému tvoření hlasu, využití rezonance, přesné artikulaci, 
držení těla a postoji, která mohou být obohacena o prvky relaxace, jógy nebo psychoterapie; 
osvícenými odborníky je doporučována výchova mluvního hlasu prostřednictvím hlasu 
zpěvního (jelikož hlas je jev primární, kdežto řeč sekundární); užitečné by bylo vytvořit si 
návyk hlasové (mluvní) rozcvičky před náročnějším mluvním výkonem (sestávající 
z posloupných cviků dechových, hlasových a artikulačních, příp. také rozezpívání). 
Zapomenout nesmíme na výcvik logického členění řeči, kladení pauz a modulace. (A posléze 
můžeme přidávat cvičení rozšiřující tento základ.)   

„Zvláštní péči sluší věnovati hlasu. Hlas pak musí od přirozenosti už míti jistou sílu,...pro 
učitele, řečníky stačí i slabší hlas, jen když je čistý, dosti ostrý a zřetelný. Neboť zvuk 
lidského hlasu jest daleko slyšet. ... Síla hlasu jeví se také tím, jak dlouho člověk vydrží 
mluvit. Tu si arciť nemůžeme poroučet, ale člověk zdravý (totiž nehledíc k chorobám 
mluvidel) může cvikem dosíci úžasné vytrvalosti tak, že jako jeden rukou pracuje celý den, 
druhý celý den píše, třetí počítá, může čtvrtý naučiti se, aby celý den stejnou silou mluvil. 
Musíť k tomu býti přirozenost silná, zdravá, zejména prsa, plíce, hrdlo v dobrém pořádku 
a tělo spíše složité než vytáhlé; neboť mnohá slabší přirozenost v pokuse tom zle pochodila.“ 
(Durdík, 2006, s. 13, 15) 
                                                 
28 Podrobněji o tom viz např. HYPLOVÁ, J., KULDANOVÁ, P. Umí dnešní čtenář číst? Sborník z mezinárodní 
vědecké konference Čitateľ a knižnice v ére digitalizácie, pořádané Filozofickou fakultou Prešovské univerzity 
v Prešově 21. 9. 2011. V tisku.   
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Abyste si uchovali nebo vycvičili tuto „zdravou a silnou přirozenost“ a aby vaše mluva 
byla oděna ve skvostné roucho, a ne odrbané hadříky, je třeba rovnovážně pěstovat všechny 
hlasové složky – dechovou, hlasotvornou, artikulační a psychosomatickou, a to pod kontrolou 
sluchu (viz obr. 13).   

 

 
Obrázek č. 13: Tvorba a řízení hlasu 

 

Mluva profesionálních mluvčích „by měla být tvořena kompletním zapojením hlasového 
aparátu, tj. plným pěveckým funkčním mechanismem, aby její znělost nebyla odkázána jen 
na tzv. střední rezonance (rezonance nosohltanu a úst). Mluva profesionálů musí být nejen 
v prostoru nosná, témbrovaná a plastická, tj. potřebuje rezonance hlavy, rovněž musí být 
schopna dynamického odstínění, tedy musí účelně ovládat dechové svalstvo a hrudní 
rezonanční zapojení. Pochopitelně jako hnací motor je předpokládána odpovídající 
imaginační schopnost.“ (Válková, 2005, s. 36)   

K požadavkům současné hlasové výchovy má patřit probouzení a znovuaktivizování 
sluchu (již od dětského věku), schopnosti vnímat fonační a dýchací procesy, a tím obnovení 
rovnováhy v hlasotvorném ústrojí a psychosomatice. Hlasový orgán při mluvě „je, podobně 
jako v pěveckém výcviku, nutné aktivizovat všemi dostupnými inervačními prostředky. Cílem 
je, aby atrofované i funkčně ochablé muskulatury byly inervačně „vzkříšeny“ k vzájemné 
koordinované souhře hlasového mechanismu. Tím mají nežádoucí hlasová přepětí a křeče 
naději začlenit se do harmonicky fungujícího celku, protože se tím oživí jejich „prapřírodní“ 
tonické automatismy.“ (Válková, 2005, s. 37) Nevznikaly by pak „nepěkně znějící hlasy“, jež 
jsou „zvukovým výsledkem funkčních výpadků a nefyziologických kompenzací těchto 
výpadků“. (Válková, 2005, s. 32) Často jsou však takové deformace hlasového projevu 
považovány za naprosto normální, osobité, ba originální a není brán v úvahu dopad jejich 
negativního, destruktivního působení na posluchače. Řečeno závěrem slovy L. Válkové 
(Válková, 2005, s. 28): 

 „Kvalita hlasu není jen hodnotou estetickou, je zrcadlem osobnosti, výpovědí o lidském 
organismu a psychice, o kvalitě a harmonii lidské psychosomatiky.“  
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TRADICE LITERÁRNÍCH BESED SE SPISOVATELI A JEJICH 
SMYSL PRO STUDENTY BOHEMISTIKY A U ČITELSTVÍ  

Olga KUBECZKOVÁ  

 

Vysokoškolské studium literatury usiluje o hlubší erudici studenta v oblasti 
literárněteoretické, historické i kritické. Mělo by stát na počátku jeho profesního zájmu 
o literaturu a literární dění. Analyticko-interpretační přístup k literární tvorbě zahrnuje 
i pozornost k tvůrčímu procesu. Pohled na něj má často povahu zprostředkovanou, někdy 
zůstává neúplný a je zahalen rouškou tajemství, i když lze tušit, že by jeho odhalení 
posloužilo rozumění textu. U současné literární tvorby se proto nabízí možnost nahlédnout 
do zákulisí psaní při besedě se samotnými tvůrci, a tak lépe porozumět tvůrčímu procesu 
viděnému zorným úhlem autorského subjektu.  

Katedra českého jazyka a literatury s didaktikou a Kabinet literatury pro děti a mládež, 
jazykové a literární komunikace Pedagogické fakulty Ostravské univerzity před lety založily 
tradici setkávání se spisovateli, básníky, tvůrci píšícími pro děti i dospělé čtenáře. Vzhledem 
k zaměření studijních oborů, které katedra nabízí, se zmíněná setkání ukazují jako velmi 
podnětná. Doplňují literárněvědné poznatky o představu literárního života, ediční praxe 
a publikační sféry. Jejich smyslem je nahlížet literární dílo optikou tvůrčího individua. 
V minulosti měli naši studenti možnost setkat se s Danielem Hevierem, Věrou Noskovou, 
Milošem Kratochvílem, Alenou Ježkovou. Každý tvůrce poukázal na jiné inspirační zdroje 
a na trochu odlišný přístup k samotné tvorbě. Svým vystoupením vědomě i mimovolně každý 
z nich poukázal na smysl, jaký psaní přikládá. 

Slovenský básník a textař Daniel Hevier se v Ostravě představil především jako 
organizátor a zaujatý propagátor kurzů tvůrčího psaní. Zdůraznil spontánnost, hravost 
a fantazijní vidění jako tvůrčí potenciál, který se dokáže uvolnit u každého jedince, má-li 
k tomu příležitost. Hevier se předvedl jako skvělý řečník, který dokáže své publikum strhnout 
a jeho smysl pro humor i těm, pro něž byla jeho tvorba méně známá, vlastně odpověděl 
na otázku, co je jejím emblémem. Hra, jazyková komika, situační humor a fantazijní invence 
se ukázaly být nejen příznačné pro výsledky Hevierova tvůrčího úsilí, ale i pro jeho přístup 
k životu. Tvorba a působení osobnosti tvůrce tu byly v naprosté jednotě.   

Další beseda studentům nabídla ženský pohled na psaní a na život vůbec. Současná česká 
spisovatelka Věra Nosková v besedě se studenty otevřela jednak otázku publikování, jednak 
se soustředila na vztah látky a literárního zpracování. Možnosti vydávání svých prací nakonec 
vyřešila založením vlastního nakladatelství, s nímž slaví úspěchy nejen u čtenářů, ale 
i u odborné veřejnosti. Její tvorba se napájí především autobiografickými a biografickými 
impulsy. Pro autorku je důležitá osobní zkušenost, ať už vlastní, nebo sdílená. S jistou mírou 
zobecnění je leitmotivem její tvorby život a jeho paradoxy, které se rodí ze soukolí 
mezilidských vztahů a doby, jež determinuje jejich podobu. Obrazy, momenty, konkrétní 
zkušenosti se často v autorčině perspektivě samovolně přetavují v metafory, které si žádají 
literární podoby.  

Beseda se skvělým vypravěčem, jakým je Miloš Kratochvíl, umožnila všem přítomným 
nahlédnout do zákulisí psaní scénářů a především psaní pro děti. Stejně přínosné bylo 
naslouchat poznámkám k současné ediční praxi, zamyslet se spolu s autorem nad situací 
tvůrce, jehož kniha je ve výsledku ovlivněna představou nakladatele, ne vždy vhodně 
voleného výtvarného doprovodu a dalšími faktory. Reflexe tvůrčího procesu nemohly tu a tam 
obejít ani neméně pozoruhodnou životní empirii, která v tomto případě ladí struny příběhů 
i veršů do pohody. Miloš Kratochvíl, jak rád uvádí, chce psát „hodné“ knížky, takové, které 
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čtenáře pohladí, pobaví, rozhodně nezarmoutí. Z jeho projevu je patrné, jak jej psaní baví 
a stalo se přímo životní potřebou. 

Jméno Aleny Ježkové se v povědomí čtenářů spojuje především s tématem historie. Její 
adaptace si kladou za cíl seznámit s dějinami a hlavně porozumět jim jako něčemu, co 
předjímá naši přítomnost. Svým projevem nezapře spisovatelka schopnost strhnout publikum 
pro předmět svého zájmu. Nabídla posluchačům možnost nahlédnout do vlastních úvah 
o historii. Představuje pro ni vzrušující obraz dávných dějů, v nichž se však při pozorném 
vidění zrcadlí konstantní a nadčasové jevy, stále znepokojivé a stále aktuální. Dějiny dávají 
podle Aleny Ježkové odpověď na řadu současných otázek. Jak ukazuje zájem o dílo autorky, 
mladý člověk jim může rozumět, jsou-li mu předávány současným jazykem, jednoduše 
a při tom mnohdy v metaforické perspektivě dějů, které se každého člověka nějak dotýkají. 
Tvorba Aleny Ježkové, jak bylo z jejího projevu patrné, vychází z pocitu naléhavé potřeby 
uvědomit mladé čtenáře o nutnosti znát své dějiny, vyznat se v jejich výpovědi, která snad 
bývá zastřena, pokud je interpretována jen jako dějepisná látka. 

Je zřejmé, že každá z besed zvýraznila individualitu spisovatelské osobnosti. Potřeba 
psaní se ukázala být u všech silná, vždy podpořena vnitřním nutkáním sdělovat a sdílet. Ať už  
z nutnosti realizovat v díle hravou spontaneitu, vztah k jazyku, nebo k historii, k sobě 
i k druhým. Nebyl to však jen výsledný dojem harmonické jednoty autora s jeho tvorbou. 
Stejně zajímavá byla představa vlastního přístupu k procesu tvorby. Pro některého je psaní 
každodenní činností, u jiného se zpřítomňuje z impulsívní vnitřní potřeby.  

Literární beseda s autorem není pro studenty jako poučené čtenáře jen příjemným 
zpestřením výuky. I když by osobitý tvůrcův pohled na vlastní dílo neměl být jediným 
a zavazujícím faktorem literárněkritického nahlížení, znamená pro studenty bohemistických 
oborů obohacení jejich erudice. Jedinečným způsobem ovlivňuje jejich názory nejen 
na současnou tvorbu. Aktualizuje hledisko významu autorské osobnosti a determinant životní 
empirie při hodnocení tvorby. V neposlední řadě může vlastní zkušenost s besedou 
v budoucnu vést naše absolventy k následování. Dialog s tvůrcem podněcuje čtenářské 
aktivity. Když to platí o posluchačích univerzity, může to platit i o jejich budoucích 
svěřencích školního věku. Věřme, že tradice literárních besed nezapadne, že tato setkání 
budou i nadále vytvářet půdu plodnému dialogu o inspiraci, psaní i čtení.  
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PŘEKRAČOVÁNÍ HRANIC OBVYKLOSTI 
Bibiána HLEBOVÁ 
 

(Překračování hranic obvyklosti. Radomil Novák, Pavlína Kuldanová (eds.). 1. vyd. 

Ostrava: Ostravská univerzita v Ostravě, Pedagogická fakulta, 2010. 149 s. ISBN 978-80-

7368-920-9) 

Pod symbolickým názvom novej publikácie Překračování hranic obvyklosti sa ukrýva 
kolektívna monografia autorov z jazykovednej, literárnovednej a didaktickej oblasti, ktorá 
vyšla v roku 2010 na Pedagogickej fakulte Ostravskej univerzity v Ostrave; edične ju zostavil 
R. Novák a P. Kuldanová. Mená jej autorov (Jana Svobodová, Diana Svobodová, Pavlína 
Kuldanová, Radomil Novák, Olga Kubeczková, Jana Hyplová, Radim Šink, Kamila 
Sekerová, Ivana Gejgušová a Kateřina Homolová) nie sú odbornej i čitateľskej verejnosti 
neznáme, ide totiž už o dostatočne známych predstaviteľov bohemistiky, literárnej vedy, 
didaktiky materinského jazyka a literatúry nielen v kontexte českej, ale aj slovenskej odbornej 
komunity, o autorov, ktorí sa vo svojich kapitolách v rámci vlastnej profesijnej a vedecko-
výskumnej oblasti zaoberajú problémom akéhosi „prekročenia hraníc obvyklostí“ (javov 
zvyčajných, obyčajných, bežných), uvažujú o jeho zmysle, význame, aktuálnosti či 
užitočnosti. Autori monografie sú súčasne členmi Katedry českého jazyka a literatúry 
s didaktikou na Pedagogickej fakulte Ostravskej univerzity v Ostrave a  výsledkom ich 
kolektívnej práce je aj známy cyklus 11 okrúhlych stolov pod spoločným názvom Slovo 
a obraz v komunikaci s dětmi, organizovanie dvoch ročníkov elektronickej medzinárodnej 
konferencie, vydanie dvoch zborníkov z konferencií pod názvom Čeština – jazyk slovanský 3 
(2009) a  Čeština – jazyk slovanský 4 (2010), ako aj publikovanie mnohých vedeckých 
monografií a štúdií v domácich i zahraničných vydavateľstvách. 

Knižnú novinku pod názvom Překračování hranic obvyklosti pozitívne prijímam hneď 
z troch dôvodov: po prvé, publikácia predstavuje súbor vedeckých a odborných štúdií 
o najnovších výsledkoch vedecko-výskumnej činnosti autorov z oblasti jazykovedy, literárnej 
vedy, didaktiky materinského jazyka a literatúry, ktorý charakterizuje aktuálnosť, novosť, 
originálnosť a podnetnosť spracovaných tém; po druhé, reflektuje súčasné požiadavky na 
pregraduálnu a graduálnu prípravu budúcich pedagogických pracovníkov na základných 
a stredných školách nielen v Čechách, ale aj na Slovensku; po tretie, má precíznu, tematicky 
osnovanú štruktúru, pozostávajúcu z jazykovedných, literárnovedných a aplikačných kapitol 
z didaktiky materinského jazyka a literatúry.  

Problematikou súčasného fungovania českého spisovného jazyka sa zaoberajú traja 
autori. Prvou z nich je autorka Jana Svobodová, ktorá v kapitole pod názvom Rozostřené 
hranice spisovné češtiny jako realita dneška prezentuje aktuálne výsledky vlastného 
vedeckého výskumu fenoménu spisovnosti v súčasnej českej jazykovej situácii, poukazuje na 
nepresnosť, resp. akési stieranie hraníc medzi spisovnou a nespisovnou formou dospelých 
i príslušníkov mladej generácie pri používaní českého jazyka na verejnosti. Napriek tomu  
autorka s potešením konštatuje, že sa v jej výskume „nepotvrdil masivní ústup prestiže 
spisovné češtiny“,  ktorá je „stále pokládána za živý útvar, který nesporně má jak aktuální 
uplatnění, tak také budoucnost“ (s. 9). Druhá autorka Diana Svobodová vo svojej kapitole 
pod názvom Vybrané ekonomizující prvky v současném jazyce elektronické komunikace 
poukazuje na jednu z možností prekračovania doterajších hraníc v používaní spisovného 
českého jazyka, najmä u predstaviteľov mladej generácie, a to na tzv. jazykovú ekonómiu, 
resp. úspornosť výrazových prostriedkov, ktorá sa podľa autorky objavila pod vplyvom 
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elektronickej komunikácie, cudzích jazykov (najmä angličtiny) či pod vplyvom akejsi 
módnosti medzi príslušníkmi mladej generácie. Autorka tieto jazykové prostriedky považuje 
po formálnej, obsahovej i funkčnej stránke za „nehotové“, ktoré neustále podliehajú istému 
vývoju a zmenám, a preto ju pri ich hodnotení  skôr zaujíma hľadisko „vhodnosti, účelnosti 
a přiměřenosti“ (s. 26) ich využívania v konkrétnej jazykovej komunikáci, ako hľadisko ich 
jazykovej správnosti. Treťou autorkou jazykovednej kapitoly pod názvom Neduhy zvukové 
stránky současné češtiny je Pavlína Kuldanová, ktorá sa zaoberá rôznymi príčinami 
existencie nesprávnych a nespisovných javov v ústnych prejavoch verejného, oficiálneho, 
slávnostného či spoločenského charakteru, kde sa apriori očakáva dodržiavanie štandardnej 
spisovnej normy jazyka. Podľa autorky je to dôsledok prekračovania hranice spisovnej normy 
českého jazyka, a preto odporúča „poslouchat nejen druhé, jak mluví, ale hlavně sebe 
samotné, abychom byli schopni autokorekce a mohli tudíž té „noblesnější“  mluvy docílit“ (s. 
44). Autorka sa v rámci kultivovania jazykových prejavov detí pozastavuje aj pri jazykovej 
výchove v rodinnom i školskom prostredí a konštatuje, že jazykové vzory rodičov a učiteľov 
nefungujú vždy v pozitívnom význame. 

Literárne kapitoly monografie reprezentujú dvaja autori, ktorí sa usilujú poukázať na iné 
prekračovanie hraníc obvyklostí, a to v slovesnom umení. Prvým autorom je Radomil Novák, 
ktorý v kapitole pod názvom Překračování hranic umění v díle Josefa Škvoreckého poukazuje 
na prekračovanie hraníc medzi literatúrou a hudbou. Autor najprv vychádza z historického, 
estetického a filozofického pohľadu na vzájomný vzťah medzi slovesným a hudobným 
umením. Po priblížení ich spoločného vývoja autor vymedzuje možnosti interpretácie 
literatúry z pohľadu intermediálnych vzťahov medzi literatúrou  a hudbou, ktoré aplikuje na 
vybranom románe Zbabělci od J. Škvoreckého. Autor presvedčivo poukazuje na to, že motív 
jazzu je nielen axiologickým východiskom, ale aj leitmotívom celého románu, a že „jazz 
v něm sehrává mimořádnou roli a širokým spektrem svého uplatnění podává důkaz 
o překračování hranic jednoho média směrem k druhému, o jeho intermediálním módu. Pro 
intepreta se tu vytváří jakýsi druh imaginárního (třetího) prostoru budovaného v napěťovém 
poli mezi oběma médii“ (s. 61). Druhou autorkou literárnej kapitoly pod názvom Téma smrti 
v perspektivě nonsensové poezie (nejen pro děti) je Olga Kubeczková, ktorá sa zaoberá 
prekračovaním hraníc v rámci fungovania jazyka pri umeleckom zobrazovaní motívu smrti 
v nonsensovej poézii, adresovanej nielen detskému percipientovi. Autorka interpretáciou 
motívu smrti vo vybraných nonsensových básňach (Čičičí, Báseň na slovo smrt, Co říká labuť 
huse, Humrlec) od českého básnika P. Šruta poukazuje na rôzne podoby situačného 
a jazykového stvárnenia nonsensu. Podľa autorky si básnik nonsensovej poézie musí „dobře 
osvojit fungování jazyka a současně proniknout do sémantického podloží tematizovaných jevů, 
aby byl schopen je zrcadlit v poezii nonsensu. Jeho umění se projevuje v tom, že dokáže hledat 
nové a nové způsoby tohoto zrcadlení...“, a to sa podľa nej básnikovi P. Šrutovi podarilo, lebo 
sa vo svojej nonsensovej poézii dokáže pozerať na motív smrti „optikou nesmyslu, hry 
a humoru, která vlastně pravý řád věcí stvrzuje a umocňuje“ (s. 75).  

Aplikačnú oblasť o rôznych pohľadoch na prekračovanie hraníc obvyklostí 
v kontexte didaktiky materinského jazyka a literatúry v monografii predstavujú kapitoly  
piatich autorov. V kapitole Čtenářská gramotnost jako klíčová kompetence současného žáka 
Jana Hyplová vymedzuje dva základné metodické prístupy na porozumenie umeleckého 
textu v procese literárnej výchovy – čitateľské stratégie a postupy smerujúce k rozvíjaniu 
troch oblastí čitateľskej gramotnosti (vyhľadávanie informácií, interpretácia a hodnotenie 
textu) a tvorbu otázok a úloh aktivizujúcich kognitívne procesy a myšlienkové operácie 
žiakov. Autorka zároveň zdôrazňuje, že „efektivita rozvoje čtenářské gramotnosti žáků závisí 
do značné míry na kompetenci učitele“ (s. 89). V  kapitole Potřebuje slovní zásoba žáků 
vymezit hranice? Radim Šink nastoľuje problém rozvíjania slovnej zásoby žiakov 
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v podmienkach základných škôl, pričom vidí rovnaký význam školy i rodinného prostredia 
v tomto procese. Prezentáciou výsledkov vlastného výskumu súčasne poukazuje na 
nedostatky v osvojovaní si pravopisnej i sémantickej stránky českého spisovného jazyka, 
a preto pre pedagogickú prax odporúča „rozšířit povědomí o užitečnosti a funkčnosti Slovníku 
spisovné češtiny“ (s. 102).  V  kapitole pod názvom Pozice nespisovných útvarů národního 
jazyka v rámci výukového dialogu vedeného s cizojazyčným žákem autorka Kamila Sekerová 
nastoľuje aktuálny problém integrácie multikultúrneho vzdelávania žiakov v českých 
základných školách, pričom hneď v úvode upozorňuje na dva problémy, a to ako učiť 
v multietnickej heterogénnej triede a ako učiť v jazyku, ktorý nie je materinským jazykom 
žiaka. Autorka súčasne prezentuje výsledky vlastného vedeckého výskumu, zameraného na 
komunikáciu českého učiteľa so žiakom cudzieho pôvodu a na striedanie jazykových kódov 
a konštatuje, že „je potřeba ve výuce uvědoměle podporovat vyjadřování diferencované – 
knižnější podoby určené pro projevy písemné a hovorové podoby pro projevy mluvené, v níž 
budou podle potřeby využívány také prostředky jiných útvarů národního jazyka“ (s. 113). 
Ivana Gejgušová v kapitole pod názvom Normativnost a rozvolněnost v doporučené četbě na 
2. stupni základních škol sústreďuje svoju pozornosť na rozvíjanie čitateľských aktivít žiakov 
na základných a stredných školách prostredníctvom odporúčaného čítania, a to na základe 
poznatkov získaných analýzou konkrétnych školských vzdelávacích programov,  ale aj 
hospitáciou, dotazníkovou formou či rozhovorom. V tejto súvislosti autorka konštatuje, že 
„nezakotvenost doporučené četby v základních vzdělávacích dokumentech se odráží v její 
silně rozkolísané podobě. ... v souvislosti s doporučenou četbou považujeme za zvlášt nutné 
vymezit její funkci na obou stupních základní školy a na střední škole, sledovat případné 
proměny funkce v průběhu vzdělávání“ (s. 128–129). Posledná autorka Kateřina Homolová 
sa v  kapitole pod názvom Obvyklá neobvyklost dospívajícího čtenářství zaoberá aktuálnym 
problém detského (ne)čitateľstva, čiže sa usiluje „relativizovat absolutní hodnotu obvyklosti 
v posuzování fenomému dětského, zejména pak dospívajícího čtenářství, poukázat na vývojově 
obvyklé neobvyklosti“ (s. 131). Sondou do výsledkov čitateľských výskumov v minulosti 
a súčasnosti autorka vyvracia pretrvávajúcu predstavu dospelých o tom, že dospievajúca 
mládež nečíta knihy. V závere príspevku však apeluje na učiteľov dospievajúcich žiakov, aby 
vo vyučovaní literatúry akceptovali komunikatívnosť a efektívne metódy a formy vyučovania, 
ktorými môžu aktivizovať ich hlbší záujem o čítanie. 

Recenzovanú kolektívnu monografiu pod názvom Překračování hranic obvyklosti (2010) 
považujem nielen za hodnotný, originálne a objektívne spracovaný jazykovedný, 
literárnovedný a didaktický materiál, ale aj ako študijný text vhodný pre vysokoškolských 
študentov pedagogických a filozofických fakúlt humanitného zamerania v Čechách i na 
Slovensku. Svojím vedeckým charakterom a aktuálnosťou spracovanej problematiky 
publikácia nesporne prispeje k obohateniu nášho doterajšieho poznania o materinskom 
jazyku, literatúre a teórii ich vyučovania na základných i stredných školách. Súčasne sa 
domnievam, že autorov monografie spája nielen kľúčová téma, snaha o sprístupnenie 
najnovších vedecko-výskumných poznatkov, ale aj úsilie o vytvorenie nového priestoru na 
diskusiu o ďalších možnostiach prekračovania hraníc obvyklostí v rôznych oblastiach 
spoločenského života. V tejto súvislosti považujem kolektívnu monografiu Překračování 
hranic obvyklosti za ďalší kvalitný edičný počin, ktorý sa oplatí nielen prečítať, ale 
o nastolenej téme aj uvažovať. 

 

Kontakt: 

doc. PaedDr. Bibiána Hlebová, PhD. 

Katedra komunikačnej a literárnej výchovy 
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NÁMETY A INŠPIRÁCIE V POPULARIZÁCII JAZYKOVEJ 
KULTÚRY 

Milan LIGOŠ 
 

(SVOBODOVÁ, J., SVOBODOVÁ, D., GEJGUŠOVÁ, I. Zdroje a cíle jazykové 

popularizace. 1. vyd. Ostrava: Ostravská univerzita v Ostravě, Pedagogická fakulta, 2010. 

144 s. ISBN 978-80-7368-916-2) 

V prvom príspevku novinovej rubriky Čeština na talířku z  r. 2008 J. Svobodová avizuje 
zámer predkladať verejnosti stručné riešenie drobných jazykových problémov. Napokon sa 
stalo, že  pôvodná séria príspevkov Čeština na talířku z rokov 2008–2010 sa nachádza ako 
šiesta kapitola v novej monotematickej publikácii Zdroje a cíle jazykové popularizace,  ktorú 
pripravili Jana Svobodová, Diana Svobodová a Ivana Gejgušová do tlače a vydala 
Pedagogická fakulta OU v  r. 2010 na 144 s. Súčasne publikácia je jedným z čiastkových 
výstupov riešenia grantového projektu GA ČR 405/09/0113 Fenomén spisovnosti v současné 
české jazykové situaci: recepce, realita, perspektiva a vize. Prichodí mi hneď na začiatku tejto 
recenzie pripomenúť,  že monografia má nielen zaujímavú a autentickú genézu, ale aj 
koncepciu a štruktúru jej tematických častí, resp. kapitol. Podľa autoriek k jej spracovaniu 
pristúpili okrem iného aj preto, lebo „jsme se téměr dva roky jako autorky podílely na vedení 
pravidelné jazykové rubriky v ostravském vydání Deníku a díky ohlasu našich příspěvků jsme 
si začaly uvědomovat řadu dalších souvislostí nejen odborných, ale i výukových“ (s. 5). Po 
prečítaní práce som presvedčený, že sa uvedený rámcovo naznačený zámer autorkám 
jednoznačne vydaril, čo ma podnietilo, aby som predložil širokej odbornej verejnosti, najmä 
však učiteľom materinského jazyka a literatúry, svoje hodnotiace vyjadrenie, a to najmä so 
zreteľom na prínos a užitočnosť publikácie v kontexte jazykovedy, jazykovej kultúry a tiež 
teórie a praxe vyučovania materinského jazyka a literatúry na pozadí novej školskej reformy 
na Slovensku alebo v ČR.  

Publikácia Zdroje a cíle jazykové popularizace má charakter originálneho diskurzu vo 
viacerých dimenziách a polohách. Zmienim sa tu o niektorých, napr. o koncepcii, štruktúre 
a užitočnosti či zmysluplnosti vo vyššie naznačených vybraných aspektoch.  

Z explikácie v 1. a 2. kap. je jasné, že popularizácia nových jazykových a jazykovedných 
poznatkov či frekventovaných aktuálnych problémových jazykovo-štylistických javov úzko 
koreluje s kvalitatívnou zmenou pohľadu na jazykovú kultúru a tiež teóriu spisovného jazyka. 
Autorky tento pohľad prehľadne a opodstatnene sledujú od koncepcie Pražského 
lingvistického krúžku až po súčasnosť v kontexte teórie jazykovej kultúry 
a pragmalingvistického, resp. socio-kultúrneho obratu jazykového bádania v českej 
a slovenskej proveniencii i vo svete. Týmto spôsobom do jazykovej kultúry v zhode 
s autorkami (i s mojím názorom) patrí nielen kultúra jazyka, ale aj kultúra vyjadrovania, teda 
praktická stránka používania a kultivovania jazyka v medziľudskej komunikácii (pozri s. 10). 
Na tomto podloží potom jednoznačne vychádza aj potreba (ako organická súčasť jazykovej 
kultúry) problematika jazykovej popularizácie. O tejto otázke sa z rôznych vybraných 
relevantných pozícií zmieňujú autorky v 2. a 3. kap.: Cesty jazykové popularizace (s. 7–23) 
a Dnešní situace: zdroje a cíle lingvistických popularizačních snah (s. 24–34). Podľa môjho 
názoru nosnými sú tu myšlienky jednak tendencie regulácie, zasahovania (plánovania) alebo 
popularizácie a jednak tendencie nezasahovania, akceptovania aktuálnej jazykovej praxe 
(normy, úzu), t. j. s istou programovou absenciou  jazykovej popularizácie, pričom sa autorky 
pri prezentácii svojho názoru a pohľadu opierajú tiež o vlastný aktuálny reprezentatívny 
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sociolingvistický prieskum fenoménu spisovnosti u súčasných používateľov českého jazyka. 
V zhode s autorkami monografie si myslím, že je tu výrazná opora alternatívy za jazykovú 
popularizáciu aj u niektorých významných osobností, predovšetkým jazykovedcov českej 
alebo slovenskej proveniencie, napr. B. Havránka, F. Trávníčka, V. Mathesiusa, J. Chloupka, 
F. Daneša, M. Krčmovej, J. Krausa, J. Horeckého a J. Dolníka. Podľa  M. Krčmovej (2009, 
In: Zdroje a cíle jazykové popularizace, s. 20) potrebovali by sme „změnit postoje 
k vyjadřování, vytvořit pomocí popularizace jazykovědy nové postoje k jazyku a mateřskému 
jazyku zvláště“. J. Kraus zasa poukazuje na to, že „poradenská a popularizační činnost není 
jen lamentováním nad tím, jak lidé píšou a mluví, ale je nezbytným předpokladem posuzování 
a utvrzování jazykové normy a jejího ne právě jednoduchého vývoje“ (op. cit., s. 34).  

V uvedenej súvislosti mi napadli niektoré analogické zdroje a príručky k jazykovej 
kultúre na Slovensku. Prišla mi na um napr. séria Mistríkových prác, ako Kapitolky zo 
štylistiky (1977), Moderná slovenčina (1984), Jazyk a reč (1984), Praktická príručka 
slovenčiny (spolu s O. Škvareninovou, K. Hegerovou v r. 1997, najmä kap. Problémové slová, 
s. 79–202), tiež monografia z rubrík G. Horáka 1000 poučení zo slovenčiny (1971) alebo 
novšie jeho Slovo o slove (1999), príručka I. Šalingovej Slovenčina bez chýb (2002) a i. A aby 
som problém aktualizoval ešte aj z regionálneho či lokálneho prostredia, spomeniem aspoň 
jeden počin v tejto oblasti z miesta môjho pracoviska. V r. 2002 začal v Ružomberku 
vychádzať dvojtýždenník  Spoločník s pravidelnou rubrikou na s. 6 pod názvom Jazykové 
okienko, z ktorej nedávno S. Bőhm pripravil príspevky z  r. 2002–2005 do publikácie 
Jazykové okienko so Spoločníkom (Ružomberok: Tesfo, 2006. 162 s.). Ako píše recenzent 
tejto popularizačnej knihy J. Mlacek (s. 7–8): „Hoci predložený rukopis je výberom textov 
z jazykovej rubriky v regionálnej tlači, je to materiál, ktorý pri jeho odbornej fundovanosti, 
spoločenskej aktuálnosti aj adresnosti i pri jeho hľadačstve v oblasti výrazovej možno a treba 
primeriavať s najvýraznejšími výkonmi v tejto sfére u nás... práca je veľmi dobrý a užitočný 
príspevok k zvyšovaniu jazykovej kultúry našej verejnosti.“ Nemožno pochybovať o tom, že 
v intenciách zvyšovania jazykovej kultúry spisovnej češtiny primárne vyznieva aj nová 
publikácia Zdroje a cíle jazykové popularizace.  

Kvalitatívne parametre knihy Zdroje a cíle jazykové popularizace sa podľa môjho názoru 
zvyšujú aj tým, že autorky v  4. kap. osobitne priblížili zameranie a tematicko-explikačnú 
interpretáciu popularizačných príspevkov z rubriky Čeština na talířku. Cenné je ich 
premyslené tematické usporiadanie, resp. forma konštantnej komparácie problematiky do 
týchto základných okruhov: premeny a obohacovanie slovnej zásoby, zmeny vo významoch 
(obsahu) lexikálnych jednotiek, ďalej ohýbanie a iné morfologické javy, tiež syntax 
a štylistika. Dôležité je, že autorky svoj výklad jednak ilustrujú vybranými staťami 
z jednotlivých príspevkov aj s odkazmi na autentické zdroje Češtiny na talířku (6. kap.), ktoré 
sú v posudzovanej monografii zaradené podľa toho, ako vychádzali v novinovej rubrike, 
a tiež s pridelením číselného poradia, a to od č. 1 až po č. 76 (pozri 6. kap., s. 70–132). Ešte sa 
mi tu žiada predsa poznamenať, že jednotlivé príspevky Češtiny na talířku sú dobre čitateľné 
so zreteľnou premyslenou kompozičnou výstavbou. Čitateľa hneď zaujme  zvyčajne 
autentický kontext a priblíženie (expozícia) živej komunikačnej situácie z pozície autorky 
s príznačným akcentom na evokáciu aj s predložením vybraného jazykového, pravopisného, 
štylistického či pragmalingvistického problému. Text je odľahčený, má povahu kvalitného 
popularizačného štýlu, pričom miestami prechádza aj do polôh esejistického štýlu 
s evidentným autorským odstupom a prehľadom. Navyše,  nejde iba o faktuálne pohľady 
a poznatky, ale aj o vzťahové, konceptuálne, dynamické, procesuálne a metakognitívne 
polohy s vyústením k istej ponuke riešenia, odporúčania a ďalšej evokácie a stimulácie pri 
aktívnom (interakčnom) prístupe adresáta v iných, najmä analogických problémových 
jazykových a komunikačných situáciách. Príspevky takto približujú sledované otázky na 
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analyticko-interpretačnom podloží v kontextových, systémových, jazykových, štylistických 
a pragmatických či širšie, najmä v socio-kultúrnych súvislostiach.  

Prínos a užitočnosť publikácie treba špecificky a osobitne vyzdvihnúť aj 
v interdisciplinárnom priezore teórie a praxe vyučovania materinského jazyka a literatúry. 
Korelácii jazykovej/jazykovednej popularizácie sa autorky s prehľadom a hutne venujú v 5. 
kap. (s. 64–69). Čitateľ sa tu na relatívne malom priestore dozvie o relevantných základných 
pedagogických dokumentoch a tendenciách vo vyučovaní českého jazyka a literatúry 
v kontexte novej školskej reformy. Dá sa povedať, že podobná situácia v tejto oblasti je aj na 
Slovensku, i keď čiastočne v modifikovanej podobe a s oneskorením o pár rokov (2–3 roky). 
Tu by som chcel pripomenúť aspoň dva závažné fakty a aspekty. Po prvé, publikácia Zdroje 
a cíle jazykové popularizace je podľa môjho názoru nielen v súlade s rozvíjaním jazykovej 
kultúry jednotlivca a spoločnosti, ale aj s cieľmi, zámermi a očakávaniami novej koncepcie 
vyučovania českého alebo slovenského jazyka a literatúry v kontexte nových tendencií 
a očakávaní v oblasti školského vzdelávania (a výchovy). Tento aspekt mi prichodí osobitne 
podčiarknuť z hľadiska aktivizácie, motivácie a tvorivosti žiaka v intenciách získavania jeho 
jazykovej, komunikačnej či kognitívnej, personálnej, sociálnej aj kultúrnej kompetencie, a to 
o. i. aj preto, lebo, po druhé, ide o živý, autentický, intenčný a situačný, konštruktívny či 
konštruktivistický prístup i cielene vybraný jazykovo-komunikačný materiál. Tento rozmer sa 
markantne potvrdil aj vo vysokoškolskej príprave budúcich učiteľov češtiny na Ostravskej 
univerzite. Podľa môjho názoru je to jedna z ciest, ako konkrétne pomôcť školskej praxi pri  
uvádzaní novej školskej reformy do reálneho života.  

Celkove mi vychádza, že posudzovaná publikácia napĺňa všetky predpoklady nielen ako 
odborná monografia v oblasti jazykovedy, teórie jazykovej kultúry a spisovného jazyka, ale aj 
ako odporúčaná literatúra pri príprave učiteľstva akademických predmetov a tiež ako 
metodická príručka pre učiteľov českého jazyka a literatúry najmä v sekundárnom vzdelávaní. 
V tomto zmysle možno očakávať, že si nájde svojho adresáta v širokom okruhu čitateľov 
a používateľov.  
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ALENA JEŽKOVÁ SERVÍRUJE DRA ČÍ POLÉVKU  
Olga KUBECZKOVÁ  

 

(JEŽKOVÁ, A. Dračí polévka. 1. vyd. Praha: Albatros, 2011. 93 s. ISBN 978-80-00-

02757-9) 

Tvorba Aleny Ježkové má v posledním desetiletí české literární produkce pro děti 
a mládež své pevné místo. Autorka si je získala především uměleckým zpracováním 
pověsťových a historických látek. Nyní se pokusila ovládnout žánr příběhové prózy se 
současným dětským hrdinou.  

 Nejedná se tak zcela o její první cestu tímto směrem. Dětské postavy vstupují do děje 
její fantazijní prvotiny Hrochoslon (1998) i do čtenářsky vděčné obrázkové knížky Prahou 
kráčí lev (2008). V obou ovšem spíše prostředkují jiná témata, která s prožitkem vlastního 
dětství souvisí volněji. Do třetice už se autorka do řeky dětství ponořila před rokem, když se 
její povídka ze současnosti Tatínkovy obrázky objevila v kolektivní práci Tři maminky a jeden 
tatínek (2010). V porovnání s texty spoluautorek N. Kocábové (Na rohu světa) a B. 
Nesvadbové (Jak si vybrat tatínka) prozrazují Tatínkovy obrázky dřívější a hlubší zkušenost 
s psaním pro děti. Povídku lze nepochybně hodnotit jako nejzdařilejší příspěvek 
ze jmenovaného trojlístku. Vyniká snahou zachytit jemné nuance meziosobních vazeb rodiče 
a dítěte a alespoň na malé ploše povídky nastínit kontury současného dětství. Výsledkem je 
předpokládané zjištění konstantních příznaků věku, které souvisejí s potřebou sdílení 
a s jistotou porozumění u těch nejbližších. 

Dračí polévkou se Ježková tentokrát už v samostatném svazku představuje jako autorka 
nahlížející současný svět hrdiny, který stojí na prahu dospívání. V krátké době tematizuje 
próza pro děti opět svět dítěte-cizince v českém prostředí. Zatímco Markéta Pilátová 
v příběhu Kiko a tajemství papírového motýla (2010) uvádí do našeho prostoru japonské 
děvčátko, Alena Ježková předkládá českému čtenáři pozoruhodný příběh dvanáctiletého 
Longa, vietnamského chlapce žijícího v Praze. Tentokrát však metropole, autorčin oblíbený 
topos, postrádá svou magickou tvář a spíše na vltavskou hladinu vyplouvá kal neporozumění, 
odtažitosti, kriminality. Pražská zákulisí tvoří pozadí Longova vyprávění o rodině, o hledání 
pravého domova, o tápání ve vlastní identitě poznáváním kultury národa, k němuž je přes  
nesmírnou dálku silně poután. V příběhu zřetelně nabývá obrysů rozpor vnějšího a vnitřního 
světa, vnějšího a vnitřního domova, citlivě zvýrazňován subjektem vypravěče-hrdiny. Česká 
společnost a vietnamská komunita se ukazují být dvěma světy, které k sobě mají stále velmi 
daleko. Mnohem víc pozornosti věnuje hrdina vietnamské domovině rodičů 
a prarodičů. V jeho představách a snových prožitcích nabývá obrysů až fantazijních, na což 
později naváže finále příběhu, které tak zcizuje realistickou perspektivu. 

Long představuje obyčejného kluka, který se vyrovnává s tím, že nezná svého otce. 
Tajemství, až mystičnost, kterou v něm ještě podněcuje matka vyprávěnkou o drakovi, je 
nečekaně konfrontováno se skutečností. Je na Longovi, jaký zaujme postoj k tomu, kterého 
tolik chtěl a který k němu dvanáct let jeho života nepřicházel. Univerzálním problémem 
vztahu mezi rodiči a dětmi, zvláště, pokud právě dospívají, má příběh šanci být českému 
čtenáři daného věku blízký. Má potenciál být mostem k jiné kultuře, resp. kulturám, protože 
Longovi je z jeho vrstevníků nejblíže Ukrajinka Světlana. Otevírá alespoň trochu dvířka 
k porozumění jejich pohledu na život, k jejich způsobu života. Ježková Dračí polévkou 
vlastně nepřímo říká, že Longové a Světlany jsou tady s námi, že také prožívají své první 
nesmělé lásky a nepochopení s rodiči. Jen ještě k tomu hledají, odkud přišli a kam směřují.  
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Dračí polévkou si Alena Ježková nastavila laťku hodně vysoko. Její přístup napovídá, že 
si uvědomuje, jakým čtením má příběhová próza být. Vnímá žánr jako platformu 
pro vyslovení aktuálních palčivých otázek ve společnosti, a to způsobem přijatelným pro 
dětské vnímatele. Její pokrm je namíchán z velkého množství ingrediencí: obnažuje 
multikulturní otázku soužití menšin s většinovou společností, problém rasismu a kriminality, 
sociálního handicapu a v neposlední řadě problém hrdiny, jak rozumět sobě a druhým. Je 
otázkou, zda těch chutí není na jednu polévku příliš. Na druhou stranu má příběh dvě pojiva, 
jimiž patrně nebude čtenářský zážitek roztříštěn. Jsou jimi vyprávěcí hledisko a motiv lásky. 
Pohled dvanáctiletého vypravěče, jakkoli se někdy může zdát jeho způsob vyjádření nedětský, 
na sebe strhává pozornost čtenáře, ve světle všech citlivých témat, jichž se autorka chtěla 
alespoň dotknout, se stává spojnicí světa dnešního dítěte. Ten svět je složitý, nesrozumitelný, 
někdy nebezpečný. O to víc jsou pro jedince důležité jistoty cest k druhým, láska, která nutí 
hledat společnou řeč.  

Snad v tom se skrývá poselství této knížky, která je v mnohém nová, a proto hledá 
způsoby vyjádření. Totéž platí i o ilustračním doprovodu. Komiksový tvůrce Nikkarin se 
pokusil skloubit současné motivy s tradičními prvky asijského výtvarného projevu, využil 
jeho tlumených barevných témbrů v celostránkových kresbách, které kombinoval s drobnými 
perokresbami.  

Novum námětu Dračí polévky zavazuje a současně si říká o styl, který v sobě nenese jen 
základní sdělnost, ale i prvky persvazivní. Jestli bude Dračí polévka reflektována jako 
exotická, nebo jako součást topiky moderní prózy, ukáže čas a práce dalších tvůrců. 
V každém případě jde o knihu čtivou, dynamickou i hloubavou. 
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