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Úvodem 
Kolektivní monografie, která vznikla díky úsilí a uskutečněným výzkumným šetře-

ním členek katedry českého jazyka a literatury s didaktikou čtyři roky po předchozím 
titulu Principy a cesty školní výuky českého jazyka, si klade za cíl účinné propojení 
teoretických východisek lingvistiky s aktuálními edukačními potřebami školské praxe, 
a to zejména s ohledem na komunikační zaměření výuky češtiny jako mateřštiny v dy-
namicky se rozvíjející aktuální jazykové situaci.  

Publikace uvedená didakticky laděným zamyšlením s adekvátně připojeným otaz-
níkem (Poznatky o jazyce – cíl, nebo prostředek ve výuce češtiny?) zahrnuje jak témata 
související se slovotvorbou a mluvnicí (v kapitolách Tvoření slov a stavba slova ve výuce 
českého jazyka na 2. stupni ZŠ; Substantivní deklinace ve výuce a kompetencích žáků 
ZŠ; Proměny repertoáru odporovacích spojek a dnešní výuka češtiny), tak i širší komu-
nikačně-výukovou problematiku se sociokulturními a sociolingvistickými přesahy v ka-
pitolách Regionální jazykové dědictví jako součást edukačního procesu a Jazyková 
analýza iniciační repliky učitele (na materiálu z online výuky). 

Autorky stojí za názorem, že lingvistická edukace jako vědomé působení na žáky 
má vést k uvědomování si jazyka jako systému, který svými nástroji umožňuje mnoho-
tvárný přenos různých typů informací (nejen věcných, ale také jiných včetně emočních, 
záměrových nebo evokujících kulturní dědictví). Otázky míry a způsobu lingvistické 
edukace ve školách v rámci komunikačně pojaté výuky češtiny jsou a měly by nadále 
být předmětem odborných úvah a debat.  

Věříme, že tento náš ostravský příspěvek najde své čtenáře a realizátory. 

Za kolektiv autorek       

Jana Svobodová 
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Poznatky o jazyce – cíl, nebo prostředek  
ve výuce češtiny? 

Eva HÖFLEROVÁ 

Abstrakt 

Příspěvek se vrací k letitému didaktickému tématu – jak vést výuku, jejímž (pro-
klamovaným) cílem je zvyšování komunikační kompetence žáka. Text není rekapitulací 
postupů ověřovaných v posledních desetiletích, i když i ty jsou stručně připomenuty. 
Je především zdůrazněním základních didaktických postupů, jež zůstávají v šíři stano-
vených cílů a množství nabízených metod pozapomenuty.  

Úvahy vycházejí z poznatku, že dítě při vstupu do školy umí, samozřejmě na jisté 
úrovni, komunikovat mluvenou formou a postupně se učí své záměry formulovat pí-
semně. Jeho jazykové povědomí obsahuje množství jazykového materiálu, ten je však 
neutříděný, jednotlivé prostředky nejsou pojmenovány, suma lexikálních a gramatic-
kých dovedností tedy nemůže sloužit jako vědomě použitý nástroj (prostředek) pro kva-
litní percepci textů přijímaných a tvorbu textů nových. Úkolem učitele je ze znalostí 
získaných v jazykovém vyučování učinit prostředky umožňující rozvoj komunikační 
kompetence v oblasti psaných i mluvených textů.  

Odborné didaktické texty by měly učiteli konkrétně ukázat cestu, jak lze tento úkol 
splnit. Příspěvek je inspirován mj. i jednou z kapitol (Realizace komunikační nauky 
o českém jazyku) publikace Školní výpravy do krajiny češtiny (Štěpáník a kol., 2020). 

1 Východiska 

V každé činnosti usilují její účastníci o to, aby jim jejich snažení, jejich aktivita 
přinesly uspokojení, úspěch, prospěch. Školská výuka je ve všech kulturních národech 
jednou z nejpevněji organizovaných činností, činností s jasným cílem – vybavit děti ta-
kovými vědomostmi a dovednostmi, aby obstály v dalším životě – ve školách vyššího 
typu nebo ve světě práce. 

Výuka češtiny (jako výuka mateřského jazyka) má v soustavě školních předmětů zcela 
zvláštní postavení – při příchodu do školy dítě mateřský jazyk – narozdíl od ostatních 
předmětů – v jedné jeho formě (mluvené, nejpoužívanější) ovládá. Tím, že mluvenou 
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formu ovládá, dává automaticky najevo, že je připraveno chápat strukturu jazykového 
systému, který má být předmětem výuky. Ve škole se v jazykové části předmětu Český 
jazyk a literatura učí:  

- kód pro psané texty (litery), žák se učí číst a psát; 
- teoretické poznatky o vlastnostech oné (jazykové) struktury, kterou ovládá.  
Dítě slyší metajazyková pojmenování dorozumívacích prostředků, které již (na 

úrovni svých sociokulturních možností) používá. Učí se nová slova/termíny, jsou mu 
vysvětlovány vztahy mezi jazykovými jevy, jejich vzájemná provázanost. 
Ve výuce těchto teoretických (byť základních) obsahů se hromadí v současné praxi pro-
blémy. Předesíláme, že řešením není umenšení teorie, ale volba takových postupů, aby 
užitečnost teorie vynikla, a to skrze praktické činnosti. (Viz níže část 2.3.3 a 3.) 

Účel výuky čtení a psaní je zřejmý a nikdo ho nezpochybňuje, ale co učit v jazykové 
části předmětu Český jazyk a literatura? Co vybrat z teorie o jazyku kulturního národa, 
v němž se odráží tisícileté vnější i vnitřní vývojové vlivy? Jaký obsah (a rozsah) zvolit při 
plánování konkrétních úseků výuky o mateřském jazyce?  

Učitel (potažmo ředitel školy) stojící za Školním vzdělávacím plánem by měl zajis-
tit, aby byly splněny cíle Rámcového vzdělávacího programu (RVP)1. Ten však formu-
luje cíle jen obecně. Domníváme se, že obecnost formulací již patrně signalizuje 
neřešený, či nedostatečně řešený problém. 

Z formulací o cílech výuky českého (mateřského) jazyka zřetelně vyplývá snaha 
o rovnováhu mezi žákovskými činnostmi perceptivními – „vnímat různá jazyková sdě-
lení, rozumět jim“ a žákovou produkcí – „vhodně se vyjadřovat a účinně uplatňovat 
i prosazovat výsledky svého poznávání“.2 

V cílech složky Komunikační a slohová výchova je produkční činnost žáka zdůraz-
něna více: „V Komunikační a slohové výchově se žáci učí vnímat a chápat různá jazy-
ková sdělení, číst s porozuměním, kultivovaně psát, mluvit a rozhodovat se na základě 
přečteného nebo slyšeného textu různého typu vztahujícího se k nejrůznějším situacím, 
analyzovat jej a kriticky posoudit jeho obsah. Ve vyšších ročnících se učí posuzovat také 
formální stránku textu a jeho výstavbu.“3 

Pozornému čtenáři neunikne, že žákovské mentální činnosti jsou formulovány jako 
cíle, jichž dosáhne jedině tehdy, bude-li mít k této činnosti nástroj a také návod, jak 
takový nástroj užívat – tedy teoretický poznatek a vědomí, k čemu poznatek slouží, kdy 
a jak ho lze použít. Otázkou tedy je, co z učiva (12 řádků na s. 23 a 24 citovaného RVP) 
je skutečně relevantní a do jaké hloubky ho žák musí zvládnout, má-li vnímat, chápat, 
                                                      
1 Aktuální informace o vývoji Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání lze získat v do-
kumentu RVP ZV 2021 s vyznačenými změnami. Dostupné z http://RVP ZV 2021 zmeny-1 (6).pdf 
2 RVP ZV 2021. [cit. 2021-06-22]. Dostupné z http://RVP ZV 2021 zmeny-1 (6).pdf 
3 Tamtéž. 
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mluvit, rozhodovat se, analyzovat text a posuzovat jeho obsah, posuzovat formu a vý-
stavbu textu. Nabízí se ale i druhá otázka – je seznam pojmů dostatečně široký? Nevy-
žaduje specifikaci?  

V zásadě má tedy jazyková výchova (v mateřském jazyce) zajistit, aby žák získal 
dovednost a schopnost, tedy kompetenci, účinně se dorozumět „slovem a písmem“ v si-
tuacích, jež jsou jeho věku a schopnostem přiměřené. Má zvládat jen situace svému 
věku přiměřené, nebo má být seznámen i s vlastnostmi situací, které s největší pravdě-
podobností absolvuje nedlouho po ukončení povinné školní docházky? Do jaké míry 
lze opustit konkrétnost školské komunikační situace? 

Za primární komunikační kompetenci je třeba považovat kompetenci pro komu-
nikaci mluvenou, psanými komunikáty4 se dospělý coby produktor dorozumívá méně, 
využívá je především jako perceptor. 

Dítě, jak už bylo zmíněno, přichází do školy s praktickými komunikačními doved-
nostmi. Bude ale vystaveno situacím, které budou komplikovanější než ty, které absol-
vovalo jako „předškolák“. Navíc – tehdy byl většinou veden komunikačně vyspělejším 
okolím. Dítěti stačila nápodoba (výrazů, vazeb, zvukové stránky). A vše pobíhalo mlu-
venou formou s oporou o paměť a schopnost systémově myslet. 

Běžná mluvená komunikace mimo školu je však obsahově i formálně mo-
nofunkční, je především prostorem pro sdělování informací a postojů k informacím. 
Tu ve škole „cvičí“ v běžném provozu, ve výuce i mimo ni (podrobněji Höflerová, 
2003, s. 83). 

Náročnější je mluvená komunikace s funkcí odborně sdělnou, operativní, direk-
tivní, persvazivní, estetickou. I takovým mluveným projevům je školák postupně ve 
větší míře vystaven. A nově se od něj chce, aby textům s výše uvedenými funkcemi 
rozuměl nejen jako perceptor, ale aby se – přiměřeným způsobem – projevil jako nále-
žitě reagující produktor. V takových mluvených projevech je pak nutno uplatnit dvojí 
znalost – znalost (a dovednost) v oblasti jazykových prostředků a znalost věcného ob-
sahu sdělení. Z dovedností jazykových, tentokrát už podložených znalostmi, jsou to 
dovednosti roviny zvukové (alespoň frázování a intonační proběh výpovědi), s ohledem 
na funkci a obsah textu přiměřené poznatky lexikální a morfosyntaktické (srozumitel-
nou formulací sdělovat přesně příčinu, účel, časové a prostorové vztahy). Žák by měl 
vědět, jaká má být – v případě delšího komunikátu – kompozice textu, v případě dia-
logu by měl znát princip výměny replik.  

Má-li žák chápat, vnímat, analyzovat text s výše uvedenými diferencovanými funk-
cemi, či dokonce hodnotit ho, jakými slovy bude hodnocení vyjádřeno? Budou to po-
pisy pocitů, dojmů, libosti, nelibosti – nebo má prosazovat výsledky svého poznávání 
                                                      
4 Nemáme na mysli sekundárně psané komunikáty v elektronickém prostředí, které mají funkci (a podobu) 
komunikátů mluvených.  
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(viz výše RVP) pomocí odborného výraziva, tj. prostřednictvím poznání, zapamatování 
a vědomého užití lingvistických (stylistických) pojmů či termínů?5 

Vzdělaný učitel ví, že pro fixaci skutečného poznatku má význam jen komunikace 
pomocí pojmů. Zapomene tedy na otázky typu „jak to na vás působí“, nebo dokonce 
„jak se vám to líbí“. Takové přátelské tázání komunikaci vcelku dobře zahájí, pak ale 
velmi často nastane nepříjemný hluboký úpadek – buď jsou argumentem pro „líbí se / 
nelíbí se“ sdělení silně subjektivní, často naprosto mimo kontext, tedy pro výuku ve 
třídě nepoužitelná, nebo zahájenou komunikaci „zmrazí“ učitelovo zvědavé „proč“.  

Shrneme-li úvahy nad výše nastíněnými východisky, musíme konstatovat, že se učitel 
musí řídit tím, co v RVP (a pokud je mi známo ani v žádném ŠVP) popsáno není. Chce-
li dosáhnout uspokojivého výsledku, měl by jako východisko pro své působení, myšlení 
i mluvení zaujmout přesvědčení, že učivo o jazyce (oněch několik řádků na s. 23/24 
v RVP) sdělované přesným metajazykem je jediným a nezpochybnitelným prostředkem 
k dosažení proklamovaných cílů. Přesvědčení, že termíny, na nichž je učivo o jazyce po-
staveno, jsou zároveň žákům klíčem ke správné percepci (tedy nejen k prostému „vní-
mání“ textu – viz část 3 níže), ale zejména slouží jako jediný pádný žákův argument při 
(např.) „prosazování závěrů poznání“, jak ukládá RVP.6 (Zde máme na mysli – stejně jako 
autoři formulace v RVP – závěry poznání v oblasti mateřského jazyka.)  

Teoreticky lze k RVP je možno přistupovat velmi volně, tento liberální postoj je 
však jen hypotetický – současnou normu pro učitelovo působení tvoří podoba, rozsah 
a obsah testů pro přijímací zkoušky na střední školy. 

2 Jazyková výuka ve škole jako specifický typ činnosti 

Cílem našeho textu je především – jak je uvedeno výše – zdůraznit ty body v pro-
cesu výuky českého jazyka, jimž by měla být (znovu) věnována pozornost, které vlivem 
množství inovativních postupů a doporučení koncepčního i marginálního charakteru 
upadly v zapomenutí, vytratily se. S nimi se však mnohdy vytratila i učitelská odbornost 
a v důsledku i učitelova úspěšnost.7 

                                                      
5 O. Hausenblas (1992) v příručce Vrátíme smysl hodinám češtiny?  vypočítává na s. 15 v části Naučit se 
dobře psát potřebné znalosti z oblasti syntaktického pravopisu. Terminy a poučky, které zde uvádí, jsou 
nyní, po 30 letech, pro současné žáky a studenty obtížně zvládnutelné.  
6 Přesný pedagogický a lingvodidaktický metajazyk by měl být i součástí výuky didaktiky. Učitel, jenž si 
ho osvojí, bude mít snazší komunikaci nejen s žáky, ale i s rodiči, jejichž kooperace je nezbytná.  
7 Jistou inspirací je nám (mj.) nedávno vydaný (2020) odborný text didaktického charakteru kolektivu autorů 
pod vedením S. Štěpáníka Školní výpravy do krajiny češtiny. Mnohá naše konstatování se vztahují ke sdělením 
v této inovativní publikaci uvedeným. Stalo se bohužel zvykem, že díla kolektivu autorů nejsou vybavena infor-
mací, kdo je autorem příslušné kapitoly. Považujeme to za nešvar ztěžující následnou odbornou komunikaci. 
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Na otázky, proč neprobíhá výuka českého jazyka tak, aby se dostavily měřitelné 
pozitivní výsledky (včetně dobrých ukazatelů při zjišťování oblíbenosti předmětu), se 
pokusíme odpovědět pomocí vcelku osvědčeného postupu – budeme vzájemné půso-
bení učitele a žáka ve výuce považovat za kompozičně a výrazově bohatou komunikační 
situaci, která je součástí definované činnosti.  

Česká komunikační lingvistika (její zásadní vliv na současnou podobu výuky jazyka 
a komunikace viz níže část 2.1) vypracovala pro takový postup podrobný analyzační 
aparát. Protože nebudeme tentokrát8 sledovat komunikační událost v rámci konkrétní 
komunikační situace (budeme zdůrazňovat obecně platné zásady a postupy), vybereme 
jen některé faktory konstituující lingvodidaktické verbální působení učitele-češtináře. 

Než analyzátor věnuje pozornost konkrétnímu obsahu, podrobně zjišťuje kontex-
tové faktory, posuzuje míru jejich vlivu a možnosti jejich modifikace. Kontextové fak-
tory se neodrážejí ve verbálním obsahu přímo, působí však jako významné regulátory 
činnosti (viz níže 2.1), anebo – a v komunikaci s dítětem je to časté – naznačují, jaké 
strategie je možno vzhledem k charakteru komunikanta použít (2.2). 

2.1 Vnější regulativy činnosti ve škole 
Fakt (představa, vědomí), že výuka ve škole je řízená, organizovaná činnost, není 

příliš populární. Jeho potlačování či nedocenění však ztěžuje učiteli práci. Hierarchizo-
vání činností, které je nutno do výuky začlenit, a jejich přiměřená verbalizace činí výu-
kové prostředí přehlednější učiteli i žákovi.9  

Charakter činnosti ve škole je přímo závislý na společenské situaci. Vlastnosti ak-
tuální hospodářsko-politické situace, soubor dosažených, ale zejména i aktuálně prefe-
rovaných hodnot a vztahů je pro nastavení školské praxe stěžejní. V českém školství se 
před několika desetiletími vcelku šťastně sešly dva faktory – didaktika češtiny a jazyko-
vědná bohemistika byly na takové úrovni, že bylo možné reflektovat aktuální světové 
lingvistické trendy. Lingvistika prodělávala „obrat ke komunikaci“10 a česká pedagogika 
zaznamenávala souběžně se světovou pedagogikou výrazný teoretický progres. Pedago-
gické práce z 60. let minulého století (Tollingerová a kol., 1966) o algoritmizaci učiva 
a principech žákovské aktivity (Skalková, 1971) jsou dodnes v pedagogické a didaktické 
teorii využívány jako silně inspirující texty. Ve výuce češtiny se začal prosazovat komu-
nikační princip. Co však znamená onen „komunikační“ princip výuky? Dnes, po letech, 
spíše víme, co se nestalo spouštěčem ani oporou komunikačního principu: Není to 
„hraní si na komunikaci“, tj. absolvování konstruovaných komunikačních činností 

                                                      
8 Analýzy konkrétních situací viz Höflerová, 2003. 
9 Důsledky vnitřního řádu jakékoliv činnosti pro psychickou pohodu všech zúčastněných a jeho výchovný 
účinek nejsou předmětem našich úvah, je však zřejmé, že je to jev neopominutelný. 
10Proces nebyl jednoduchý, ale nutný a logický, viz retrospektivní stať M. Komárka (1999). 
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(třeba i v důmyslně nastavených rolích) bez vazby na jazykové (metajazykové) znalosti, 
nejsou to mluvní či řečnická cvičení, u nichž učitel neumí odborně a současně pro žáky 
srozumitelně vyhodnotit jazykové prostředky, které naplnění funkce takového „cvičení“ 
umožnily. Hodnotí jen „celkový dojem“. Následné subjektivní postřehy spolužáků uči-
něné často bez racionálních (tj. odborných) argumentů pak může na autora takového 
„mluvení“ působit dokonce výrazně demotivačně. Uplatněním komunikačního prin-
cipu není ani preferování jakékoliv komunikace „nezatížené“ gramatickými pravidly.11 
Mluvní cvičení a drobná řečnická cvičení do výuky samozřejmě patří, musí však mít 
pevný didaktický rámec. Nelze připustit, aby přinesly kromě příjemného efektu a uvol-
nění atmosféry ve třídě jakékoliv momenty, které by poškodily pracně budovanou mo-
tivaci k „učení se mluvit“. 

Lingvistika (jazykovědná bohemistika) však, když prodělala obrat ke komunikaci, 
neopustila lingvistickou „základnu“, naopak, základní lingvistické disciplíny se od té 
doby obohacují významným rysem sémiotickým, jeho síla je čerpána z poznání vlast-
ností množství12 jazykových forem užívaných v aktuální komunikaci. 

Školská aplikace jazykovědné bohemistiky, tedy výuka češtiny, tuto zpětnou vazbu 
na základy lingvistických disciplín a poslední poznatky o zákonitostech, na nichž fun-
gování jazyka stojí, poněkud rozvolnila. V poslední době lze zaznamenat nové13 snahy 
o revizi a modernizaci učiva syntaktického. Učebnice vydavatelství Fraus přinesly pro 
žáky 9. ročníku poučení o komunikačních funkcích výpovědí. Tento poznatek však 
přichází pozdě – komunikační funkcí, tedy záměrem komunikovat s nějakým cílem 
operuje (i když na úrovni prekonceptu, tedy neuvědoměle) již předškolní dítě.  
Není cílem tohoto textu vyjadřovat se k organizačně koncepčním změnám v českém 
školství za poslední desítky let (počínaje tzv. „novou koncepcí“ v polovině 70. let). Zdů-
razněme jen, že s rozvolněním centrálního řízení školského vzdělávání je ve školském 
systému žádaná a prospěšná pluralita přístupů k edukaci. Výuka mateřského jazyka by 

                                                      
11 Na nebezpečí agramatičnosti (s nímž má české školství již jednu špatnou – sto let starou – zkušenost) 
upozorňuje M. Čechová (Čechová, Styblík, 1998, s. 29). Neznalost zejména syntaktických pravidel se 
projevuje v poslední době zvlášť silně – s širším uplatněním mluvenosti ve spontánně vzniklých psaných 
textech. Psaním se fixují nejen mluvenostní specifika, ale i syntaktické chyby způsobující nesrozumitelnost 
textu (chybné obsazení větněčlenských pozic narušující logičnost slovosledu, neschopnost postihnout  
časové vztahy v ději vyjádřeném souvětím atd.).  
12 Oporu o kvantitativní data mají lingvisté již od poloviny 90. let v elektronických souborech textů Čes-
kého národního korpusu.  
13 Je nutno připomenout, že zdůraznění funkčnosti (tedy v této souvislosti smysluplnosti, užitečnosti jazy-
kového učiva) požadoval již koncem 70. let (v souladu s nástupem komunikační lingvistiky) J. Jedlička 
(1979, s. 115): „Dnešní koncepce skladby celkem dobře umožňuje plnit cíl poznávací a formální, ale přes 
všechno úsilí vyučování skladbě nepřispívá k rozvoji vyjadřování tak, jak bychom očekávali. Bylo by uži-
tečné vyzkoušet jinou koncepci skladby: vycházet od obsahů, které chceme sdělovat (hledisko funkční).“  
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však měla na všech typech škol směřovat k témuž cíli: vybavit dítě dostatečnými kom-
petencemi pro existenci v česky mluvící a píšící komunitě. 

Některé organizační i obsahově koncepční změny umožněné rozvolněním centrál-
ního řízení škol byly (neoficiálně, avšak nezřídka) podpořeny některým pedocentric-
kými teoriemi o nenáležitosti pamětního učení a pseudoteoriemi nekriticky 
označujícími jakoukoliv dětskou aktivitu za originální kreativitu.  

Zapomnělo se však na zásadní, podstatnou věc – i když lingvistika prodělala zdařilý 
„obrat“ ke komunikaci, nelze něco podobného, tedy rozšíření operačního pole v zájmu 
zdokonalení stávajícího stavu, očekávat tam, kde je jedním z aktérů změn dítě/žák. 
Každá dětská generace začíná od začátku – poznáváním toho, že dorozumívání s něja-
kým záměrem se nerealizuje jakkoliv, ale podle jistých zákonitostí, jež určují, jak se 
např. využívají zvuky, jak se tvoří hlásky, používají slova různého původu a významu, 
jak se kompletují výpovědi. Sociální prostředí obklopující dítě koriguje nejen ony zá-
měry, ale i způsob realizace, i když jen laicky – často jen prostřednictvím a pomocí nápo-
doby. Ale i tím si dítě ověřuje fungování jazyka, a to nejen platnost slovních významů, 
tedy znakový charakter řeči, ale i mluvnických kategorií a syntaktických zákonitostí. Pro 
realizaci záměru velmi rychle zvládne repertoár autosémantických i synsémantických slov, 
na úrovni svého sociálního prostředí i jevy suprasegmentální. To vše se děje výhradně 
„komunikačně“. Zachovat tento vcelku efektivní postup až do dospělosti je však iluze, 
postupovalo by se neefektivně – pokusem a omylem. V každé lidské činnosti je přítomno 
v určité fázi sociálního vývoje řízené zvládání teorie té činnosti, která člověka socializuje. 
Tak i dítě, které se na úrovni svého myšlení se světem dorozumívá, je postaveno před 
nutnost rozumově proniknout do všech činností (tedy i do dorozumívání) hlouběji.  

2.2 Konstruktivismus jako základ funkční výuky 
V posledních desetiletích je v evropské pedagogice akcentován konstruktivismus 

jako směr, jenž optimálním způsobem stimuluje kognitivní schopnosti dítěte. Více než 
jiné pedagogické směry zaručuje aktivní, a tedy trvalé osvojení podávaného poznatku. 
V českém pedagogickém prostředí se s teoriemi stojícími u základů konstruktivismu 
pracovalo již od 60. let.14 Postupně se jeho principy ustalovaly pro jednotlivé didaktické 
obory (včetně didaktiky speciální pedagogiky).15 Stručně připomeňme, že základní myš-
lenkou tohoto pedagogického směru akcentování vnitřní žákovské aktivity, zvědavosti, 
zvídavosti, tedy dítě by samo mělo být „objevitelem“, nové poznatky získává, protože 
                                                      
14 J. Průcha přeložil klíčová díla L. S. Vygotského, byly pořízeny překlady děl J. Piageta, česká pedagogika 
se úspěšně inspirovala teoriemi o programovaném učení.  
15 Českým badatelům je k dispozici publikace Čeština ve škole 21. století – I. Přístupy – Témata – Zdroje 
(kritická analýza). Kolektiv autorů pod vedením E. Hájkové shromáždil v r. 2012 údaje o desítkách studií 
a monografií (vydaných převážně v Evropě), které se k tématu vztahují. U významných publikací jsou uve-
deny podrobné anotace. 
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chce, protože je považuje za užitečné. „Otcové“ budoucího konstruktivismu sice nejsou 
jednotni v tom, do jaké míry má být směřování k novému poznatku opřeno jen o „so-
cializační proces“ a do jaké míry má být cesta za poznáním chápána jako výsledek be-
havioristického vývoje dítěte. Je však reálným faktem, že teorie L. S. Vygotského o zóně 
nejbližšího vývoje i teorie J. Piageta o vývojových stadiích myšlení tvoří pevné základy 
současné pedagogiky, psychologie a pedolingvistiky. To, že má být dítě „objevitelem“, 
je pro výuku mateřského jazyka ideální strategický záměr, ideální východisko pro orga-
nizování výukové činnosti. Konstruktivismus pracuje s tzv. prekonceptem. Dítě má 
představu o jevech, které ho obklopují, ale pojmy, kterými (si) je označuje, jsou laické, 
nevědecké.16 Školní výuka postupně dosazuje za taková označení věcí, jevů a také vztahů 
pojmy vědecké. Je tedy možno postupně (verifikací reálnými situacemi) budovat struk-
turu vědních oborů. Vklad školy – sdělování vědeckých pojmů a vztahů mezi nimi – se 
pochopitelně děje podle zásady přiměřenosti.  

2.3 Učitel – článek mezi prekonceptem a konceptem 
Z různorodé a mnohasměrné komunikace učitele ve výuce (jak bylo naznačeno 

výše) vybíráme ty úseky činnosti, jež mají, podle našeho názoru, nejsilnější vliv na to, 
zda bude mluvnické učivo žáky akceptováno, zda se stane „předmětem hodným jejich 
zájmu“. Výše bylo zdůrazněno, že sama existence jazykových prekonceptů je příležitostí, 
kterou nelze nechat nevyužitu.  

2.3.1 Motivace žáků 
Motivace jako podmínka úspěšné činnosti je v české pedagogice rozpracována sku-

tečně důkladně.17 Česká lingvodidaktika věnuje motivační fázi samozřejmě také vý-
znamnou pozornost. J. Jelínek (1979, s. 132) se opírá o psychologické poznatky 
J. Linharta, když zdůrazňuje zcela zásadní význam prvního kontaktu s učivem/jevem. 
Případné škody způsobené v této fázi výuky plně nenapraví žádné další působení jiných 
učitelů. Autoři publikace Čeština a její vyučování (1998) konstatují (s. 237) tzv. moti-
vaci „potřebou“, a to i simulovanou. Dodejme, že to musí být potřeba vycházející ze 
skutečné činnosti, že tedy nemusí být svým obsahem „výchovná“. Žák tento „sdružený“ 
učitelský záměr – spojit výuku a málo související obecně výchovný cíl – brzy odhalí 
a  relativně vstřícný postoj k probíhající činnosti se může okamžitě změnit v postoj od-
mítavý. Další úskalí při motivační fázi popisuje J. Skalková (s. 85): „Sebezajímavější 
                                                      
16 Je však třeba zdůraznit, že je rozdíl mezi prekoncepty obsahů přírodních věd a prekoncepty v oblasti 
mateřského jazyka. Zatímco konkrétní jevy společnosti a přírody si často pojmenovat musí, pojmenování 
jevů lingvistických nepotřebuje a nevyžaduje (omezí se na slovesa myšlení, mluvení, názvy některých typů 
volního chování – dovolit, poroučet, zakázat). Tento fakt ale opět prospívá budoucímu učiteli češtiny – on 
bude první, který žákovi tyto známé činnosti označí pojmem a termínem.  
17 Nelze vyjmenovat ani jádro relevantních monografií a studií, uveďme alespoň průkopnickou práci 
J. Skalkové (1971) a kompendium J. Mareše (2013). 
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vnější situace nemají motivační sílu samy o sobě Mezi subjektem, na nějž je působeno, 
tedy žákem, a situací, skrze niž má být edukován, musí vzniknout interakce, žák se musí 
alespoň částečně cítit součástí oné „pobídky“. Pedagogické a psychologické uvažování 
související s motivací žáků jsme takto alespoň stručně naznačili, abychom zdůraznili, 
jak složité je přimět česky mluvící dítě, aby řečové dovednosti, které již má, byť jsou 
omezené a někdy nedokonalé, ztotožnilo s pojmem, který je ve výuce nastolen, či do-
konce s termínem, který je potřeba pamětně zvládnout.  

Žáka bude sotva zajímat, co se skrývá za termínem částice, zejména když slovo-
tvorná podstata termínu vzbuzuje nezřetelné konotace zcela mimo jazykovou teorii. 
S termínem se ztotožní až tehdy, když pochopí, jak užitečná slova jsou termínem částice 
pojmenována – slova pomáhající vyjádřit rozhodnost, váhání, vyžádání kontaktu, opa-
trné či příkré hodnocení atd. Je však potřeba, aby si učitel připravil dostatek aktuálního 
materiálu. (Naštěstí k tomu většinou stačí dobře poslouchat při dozoru na chodbě 
v době přestávky.)  

Cílem je, aby byl terminologizovaný jev povýšen na nástroj, který bude spolehlivě 
sloužit v další komunikaci, který pomůže naplnit žákovu potřebu komunikovat úspěšně. 
Mluvená i psaná řeč je součástí sociálního chování. Jeho úroveň umožňuje, nebo znesnad-
ňuje účast člověka na jakékoliv (společné) činnosti – a to ve škole i mimo ni. 

2.3.2 Expozice učiva a jeho prvotní osvojení 
Seznámení žáků s novým učivem, expozice nově probíraného (lingvistického) ob-

sahu, je patrně nejobtížnější fází učitelovy práce. Zdůrazněme několik důležitých – 
možná opomíjených – zásad. Domníváme se totiž, že jejich nedodržování vede k neú-
spěchu školní výuky češtiny v jazykové části. Důsledky se zřetelně projeví i v „protežo-
vané“ výuce komunikační.  

• Oznámení cíle výuky  
Na počátku výuky by žák měl vždy vědět, co ho v následující výukové jednotce 

(hodině, projektovém půldnu, pozorování v terénu…) čeká, co je cílem činnosti. Žák 
ví, že činnost ve škole je (musí být) organizovaná a že i odpočinek a hra18 nejsou ve 
škole náhodou, že mají své místo, důvod a význam. To, zda učitel jen sdělí, že se bude 
navazovat na téma minulé, že bude doplněno, rozvito, přiblíženo z jiného zorného 
úhlu, a zamlčí konkrétní označení obsahu, protože je zcela nový, nebo zda bude laicky 
verbalizovat „potřebu“ (viz výše), pro niž je dobré věnovat nové látce pozornost, je třeba 
dobře zvážit s ohledem na typ učiva a schopnosti žáků. 
  

                                                      
18 Je s podivem, jak nepochopený je výraz „škola hrou“. Že je Komenského Schola ludus náročná činnost 
– především na paměť a výrazové schopnosti – ví asi málokdo z těch, kteří propagují „hraní si“ s různými 
předměty v prostředí odlišném od školní třídy.   
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• Motivující prekonceptuální východisko 
Vždy je vhodné (v případě řečové činnosti nutné) vyjít z řečového/jazykového pre-

konceptu. Ten je široký, obsah je prakticky všechny obsahy „školní češtiny“, a pokud 
je učitel odborně poučen, vždy ho ve výuce „vyvede na povrch“, zvnějšní ho.19   

Po důkladném řízeném pozorování srozumitelného textu (upřednostňujeme po-
stup induktivní) se učitel ujistí, že žáci mají představu o jevu zkonkretizovanou tím, že 
ho „vidí“ v jisté části textu (předložka, částice, … přívlastek). Pak jsou schopni přiřadit 
učitelem sdělený pojem, někdy již ztotožněný s termínem. Pokud učitel nedokáže 
přesně, tedy bez zbytečných pseudopomůcek, a to jak verbálních, tak technických20, 
formulovat pojem (slovo, které pozměňuje záměr výpovědi, ale není větným členem) 
a termín (je to částice), měl by použít rovnou termín a přesně formulovanou definici, 
aby nadbytečnou verbalizací nerozmělňoval správnost a přesnost sdělení.  

Mezi žáky i rodiči jsou populární různé internetové vzdělávací portály. Uvádíme 
krátkou ukázku z jednoho takového textu21 – nikoli proto, abychom evidovali věcné 
nedostatky (ty jsou zřejmé na první pohled), ale abychom demonstrovali nadbytečnou 
a kontraproduktivní snahu o podrobnější verbální vysvětlení jazykového jevu – snahu, 
která autorku přivedla k nepřesnostem a k chybám.22  

Vid nedokonavý 
Děj nedokonavých slovesa23 stále probíhá a není nijak ohraničen. Nejlépe si to vy-
světlíme opět na příkladu, například Markéta šla, tak sloveso šla nevyjadřuje, jestli 
děj byl již dokončen či nikoli. Slovesa nedokonavá tudíž zobrazují nějaký průběh. 
Slovesa s videm nedokonavým můžeme vytvořit ve všech časech (minulý, přítomný 
i budoucí). Budoucí čas se často tvoří za pomoci slovesa být (bude, budou…). 

                                                      
19 Autorka zaznamenala na jednom z učitelských portálů v přepsaném interview (Učíme děti stavět větrné 
mlýny, ne hradby. [cit. 2021-06-10]. Dostupné z https://perpetuum.cz/2021/05/ucime-deti-stavet-vetrne-
mlyny-ne-hradby/) názor jednoho ze zakladatelů firmy Scio, že přísudek jmenný se sponou je „výmysl češ-
tinářů“. Pouhým odhadem se však v interview v replikách tohoto muže vyskytovala nejméně třetina pří-
sudků právě verbonominálních. Lze soudit, že jeho lingvistické znalosti neobsahovaly informaci 
o nominálnosti odborných textů. Neznal ani poznatky o dětské řeči – slovenské badatelky D. Slančová 
a  J. Kyčura Sokolová zjistily, že právě přísudek jmenný se sponou je jedním z prvních „syntaktických  
ostrůvků“, které si dítě již v batolecím věku osvojuje (2018, s. 527).  
20 Máme na mysli powerpointové prezentace, kdy žák sleduje vyvození učiva pomocí jistých slov a bohaté 
grafiky (šipky, barvy, grafické tvary), jiná slova doprovázená neverbálním učitelovým chováním znějí pro-
storem. Syntézou těchto dvou výrazných expozičních činností by měl v mysli dítěte vzniknout užitečný 
„text“ (třetí?), základ nového poznatku. Opravdu vznikne? 
21 PRAVIDLA – Poznáváme slovesný vid [cit. 2021-06-23]. Dostupné z: https://www.pravo-
pisne.cz/2012/12/pravidla-poznavame-slovesny-vid/. 
22 Totožné téma (slovesný vid) je jako příklad tématu vhodného k induktivní výuce vycházející důsledně 
z prekonceptu podáno v publikaci Průvodce začínajícího češtináře autorů S. Štěpáníka a M. Šmejkalové 
(s. 114–152). Úvahy jsou doplněny texty, jež mohou sloužit v procesu upevnění učiva.   
23 Překlepy v citovaném textu ponecháváme bez úpravy.  
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Co znamenají formulace děj slovesa stále probíhá, nějaký průběh, slovesa můžeme 
vytvořit, budoucí čas se tvoří…? Tvoří se často… tj. nahodile? Někdy ano, někdy ne? 
Prekoncept se v takovém vysvětlení zcela vytratil.  

• Vyslovení termínu 
Metajazyk není složitý, jeho důsledné uplatňování je však náročné na myšlení, po-

kud ho učitel češtiny nebyl navyklý používat ve správné podobě sám už v době své do-
cházky na základní školu. Bezchybný metajazyk oproštěný od zbytečného 
„vysvětlujícího“ balastu usnadňuje orientaci v abstraktním systému – a to je přece i je-
den z cílů školní výuky obecně. Při použití termínu je třeba vědět, že termíny značkové 
(nemotivované, nebo s motivací pro žáky neprůhlednou) jsou lépe osvojovány než ter-
míny motivované.24 Otázkou je, jak dalece dnešní žáci chápou motivovanost termínů, 
jako jsou např. zájmeno, příslovce, a zda je vhodné je na motivovanost těchto českých 
termínů upozorňovat.  

V ukázce výše citované je chybně (v mysli autorky) zaveden již termín sloveso. Není 
jí jasný obsah vyjádření „vytvořit sloveso“ (uvést sloveso odvozené z jiného slova, nebo 
uvést tvar slovesa), neví, že budoucí čas se netvoří, ale že sloveso má tvar pro budoucí 
čas… atd. 

• Uvedení poučky, pravidla 
Poučka i pravidlo bývají ve školské výuce češtiny zjednodušené, formulace se však 

nesmí dostat za hranice lingvistické správnosti.  
Z výše citovaného portálu uvádíme poučku:25 

Mnemotechnická pomůcka s tvarem slovesa být 
Existuje poučka, která sice není zcela 100%, ale u nějakých případů se dá využít. 
Pokud před sloveso v infinitivu můžeme dát tvar slovesa být, tak se jedná o nedo-
konavé sloveso: 
spát – budu spát 
běžet – budu běžet 
Sdělení termínu a poučky nebo pravidla nikdy nepřichází na začátku výuky, a to 

ani jako „neobvyklá“ a svou neobvyklostí snad zájem vzbuzující motivace.  
Použití poučky, její aplikování, by mělo sloužit jako algoritmická opora při řešení 

cvičení zařazeného ve fázi upevňování učiva.  

                                                      
24 Podrobně o zásadním rozdílu při zvládání termínů vyjádřených jako pojmenování popisné nebo znač-
kové píše J. Jelínek (1979, s. 139), později M. Čechová (1998, s. 45). 
25 Uvedený portál dovolujeme citovat proto, že autorkou je graduovaná učitelka. Jeho (chybný) obsah není 
patrně výjimečný, podobný způsob zjednodušujícího lingvodidaktického myšlení je rozšířený.  
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Bezpečná znalost poučky (či pravidla) je žákovi argumentem i při obhajobě postupu 
ve fázi instrumentalizace učiva.  

Prvotní osvojení učiva po učitelově expozici učiva je rozhodující – chyby zde 
vzniklé se již zpravidla nikdy neodstraní. Učitel tedy nesmí v expozici učiva udělat věc-
nou, ale ani komunikační chybu. Považujeme proto za důležité obnovit povinnost do-
provodit učebnice metodickou příručkou. Metodická příručka je mostem mezi 
didaktikou předmětu a učebnicí. Vyjadřuje se metajazykově přesně, avšak jednoduše 
a navrhuje optimální postup pro expozici poznatku.  

Metodická příručka by měla komentovat cvičení v učebnici použitá, ovšem nejen 
tak, že sdělí správné řešení cvičení či úkolu, ale v duchu zásad komunikačního využití 
jazykového poznatku by měla přinést i náměty pro instrumentalizaci učiva (viz níže). 
Jedině kvalitní instrumentalizací se naplní idea o vědomém posilování jazykové a řečové 
kompetence žáka prostřednictvím jazykových poznatků.  

2.3.3 Proces upevňování, prohlubování a instrumentalizace učiva 
Obecná i oborová didaktika má vypracovaný systém činností a cvičení, kterými 

proces upevňování učiva až do žádané instrumentalizace probíhá. 
Ve fázi instrumentalizace učiva vidíme dvě úskalí: 

Prvním je nedostatečně přesný, a tedy neúčinný metajazyk učitele. M. Čechová 
upozorňuje na výskyt nejrůznějších nešvarů v mluveném projevu učitele (1998, s. 30), 
stereotypní ukončování replik (ano, že ano), množství nefunkčních částic…atd. Již 
dříve (Höflerová, 2003, s. 68n) jsme popsali chybné učitelovo řečové chování motivo-
vané snahou pomoci žákovi – napovídání tématem očekávané výpovědi, napovídání 
částí slova, výzvy k tipování podoby správného sdělení, výběr ze dvou alternativ posta-
vených proti sobě… atd. Nepřínosnost, dokonce škodlivost takového řečového chování 
je nejen v rozmlžení poučky či pravidla, ale zejména ve vytvoření návyku myslet pomocí 
„laciné“, nepřesné, mnohomluvné opory, nikoli pomocí algoritmu, jenž by měl být 
součástí dobrého výkladu, součástí poučky či pravidla.  

Druhým úskalím je nedostatečná instrumentalizace26. Jak již bylo několikrát zmí-
něno, jedním z trvalých požadavků didaktiků češtiny (a to již od 70. let v souladu 

                                                      
26 V již připomenuté publikaci Školní výpravy do krajiny češtiny (Štěpánik a kol., 2020) je práce s texty, 
domníváme se, často v rozporu s komunikačním pojetím (češtiny), s komunikačním přístupem ke zkou-
mání textů. Studiem aktuálních textů žáci získají představu, ta je pojmenována, učitelem spojena s termínem. 
Instrumentalizaci, tedy konečné stadium zvládnutí poznatku však nespatřujeme v tom, že žák „opraví“ 
původní text. Porušuje se tím, domníváme se, požadavek interiorizace žákova vědomí v textu (Skalková, 
1971, s. 91). Jsme toho názoru, že žák by měl získaný poznatek použít ve vlastním, tedy jiném, novém 
textu. Tam uvidí jeho užitečnost, tam pozná schopnost použít ho. Při práci zažije „podněcující kouzlo 
nejistoty“, cituje J. Skalková jednoho z „otců“ pedagogického konstruktivismu J. S. Brunera, (tamtéž). 
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s vývojem lingvistiky) je důraz na funkčnost předkládaného učiva. Co je funkční? Uči-
tel ví, že žák bude v budoucnu potřebovat téměř vše, co se v jazykovém vyučování učí. 
To ostatní, co si nemusí osvojit, slouží k „bystření mysli“ – a to také není málo. Např. 
u rozlišování jmen pomnožných hromadných a látkových může v debatě vzniknout 
problém – „jak je to s vodou, olejem, dvířky“… Na tomto učivu je nejcennější, že si 
žáci uvědomí existenci kontinuálně probíhajícího vývoje formy a významu jazykových 
prostředků, uvědomí si, jakou sílu má např. výpustka/elipsa, jakou sílu má kontext, kdy 
je možné použít tvary stohovatelné dvířko, dobře střižená kalhota atp. Je to také vhodná 
příležitost k pěstování tolerance k variantám, jejichž výklad lze opřít o systém, ke vzbu-
zení zájmu o pozorování tendencí vzniklých z komunikačních potřeb. Variantnost, 
která zobrazuje vývojové tendence, mohou vidět ve vlastní rodině. Kdo z mladých dnes 
užívá kompozita číslovek, když sdělují svůj věk nad dvacet? Jejich rodiče a prarodiče tak 
činí jistě mnohem častěji, sdělují, že jim kdysi také bylo dvaadvacet. Popis variant, při-
blížení lingvistické práce s krátkým nahlédnutím do elektronických korpusů textů 
vzbudí, domníváme se, zájem i o tento typ samostatné práce s jazykovým materiálem. 
Kompetence v oblasti informačních technologií by mnohým jedincům umožnily reali-
zovat se v oblasti, která sice nesměřuje přímo k aktivní komunikační kompetenci, která 
však rozvíjí sociální aspekty osobnosti žáka a tím jeho potenciální komunikační aktivitu 
všestranně posiluje. 

V každém případě je třeba v rámci obtížné instrumentalizace jazykového poznatku 
zdůrazňovat, že jazykové formy jsou tvořeny a měněny samými uživateli jazyka, textové 
útvary a vyjadřovací postupy, které jsou zatím pro některé žáky obtížné, obsahují opa-
kující se komunikační zkušenost lidí a jsou důsledkem a obrazem reálného řečového 
chování. Posílení komunikační aktivity instrumentalizací jazykových poznatků tedy vi-
díme jako proces socializační. Podněty, pobídky, motivace k instrumentalizaci učiva 
proto musejí čerpat z reálné sociální kompetence žáka. 

3 Práce s textem jako propojení jazykových poznatků 
a cílů komunikační výuky 

Má-li být skutečně naplněn komunikační princip v jazykovém vyučování, je třeba 
v co nejvyšší míře užívat (od fáze expozice poznatku až po jeho instrumentalizaci) aktuální 
komunikáty, a to psané i mluvené. Umělecké texty (ani zábavné texty v mediálním pro-
storu) nepovažujeme za dobrý zdroj – je to „hra na komunikaci“, neslouží reálné činnosti. 
Mají význam estetický, jsou důležité pro evokaci emočního prožívání textu, nebo mají 
význam komerční a zábavný. Těžko tedy mohou být tyto komunikáty objektem pozoro-
vání, zdrojem vyvození poznatku a prostředím pro jeho instrumentalizaci. 
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Kvalitní (ve škole použitelný) odborný mluvený projev poskytnou populárněna-
učné pořady o přírodě a společnosti, ale i úryvek ze zpravodajství, kde odborník vysvět-
luje, jak probíhal hasičský zásah nebo jak se pěstují rajčata. Komunikace dalších sfér by 
měla být vybrána tak, aby po pozorování textu a vyvození, jakými jazykovými pro-
středky bylo dosaženo zamýšlené funkce, dokázal žák za použití týchž nebo podobných 
jazykových prostředků generovat sám (srov. výše podmínky účinné instrumentalizace 
poznatků o jazyce). Žák by měl být schopen stylizovat text s funkcí direktivní a opera-
tivní, informační, ale i persvazivní27.  

V ukázce, kterou předkládáme, je typ činnosti jasný – dcera (13 let) usiluje podat 
matce výklad o pravidlech tenisu. K charakteristice zachycené situace je nutno dodat, 
že výzva k „vysvětlení“ pravidel byla zpočátku myšlena jako legrace, ukázalo se však, že 
věc není tak jednoduchá, jak dívka předpokládala.  

V duchu výše nastíněné strategie doporučujeme postupovat od zjištění komunikač-
ního prekonceptu k pozorování jazykových jevů. Po jejich „objevení“ (žáci budou uči-
telem vedeni přímo k nim, a to bez otázek „Co na to říkáte? Jak se vám to líbí?“) jevy 
pojmenují a za pomoci učitele dospějí k upevnění znalostí o jevech již zvládnutých. 
Přidají některé poznatky nové – opět na základě konkrétního textu. Na závěr učitel 
přesvědčí žáky o funkčnosti nově poznaného výrazového prostředku a o užitečnosti 
toho, že se naučili dosud okrajově vnímaný jev správně pojmenovat a náležitě s ním ve 
vlastním mluveném textu zacházet.  

Protože se bude pracovat s konkrétními jazykovými jevy, je nutno označit repliky28 
a pro lepší orientaci v textu i čísla řádků. 

Učitel oznámí, že se jedná o běžný mluvený projev. Dalším povinným a nezbytným 
krokem je definovat druh činnosti. Vyjádřit se v úvodu práce s jakýmkoliv textem 
o druhu činnosti, ve které (a pro kterou) se komunikuje, najít společně pojmenování 
činnosti je, podle našeho názoru, nejdůležitější. Myšlení se pak přirozeně odvíjí směrem 
k slohovému útvaru (popř. útvarům), který mluvčí používá.29 Je to, domníváme se,  

                                                      
27 Ukazuje se naléhavě, že součástí žákovy komunikační kompetence musí být i porozumění textům, které 
jsou manipulativní, neetické, či dokonce ohrožující bezpečnost dítěte/žáka. Práce s takovými texty by však 
mohla či měla být součástí především předmětů společensko-výchovného charakteru. I tam by sice byli 
učitelé nuceni opřít svá tvrzení o jazykové výrazy, byla by to však činnost veskrze interpretační a ta, do-
mníváme se, nemusí zabírat cenný časový prostor ve výuce o jazyce a komunikaci.  
28 Pojem replika není dětem na druhém stupni neznámý, používá se i v literární výchově.  
29 V každém typu komunikace se některý ze „slohových útvarů“ používá, v menší či větší míře je přítomno 
vyprávění nebo jeho prvky, popis a jeho prvky, zpráva a její podoba… To vše žáci znají (měli by znát) 
z období mezi 3. a 6. rokem školní docházky, proč tedy tyto znalosti nepoužít, mají-li se orientovat ve 
zpravidla „žánrově“ smíšeném, často neuspořádaném mluveném projevu.  
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snazší a pro žáka přijatelnější, srozumitelnější, než kdyby se vyjadřoval k účelu sledo-
vané komunikace.30  

Záznam dialogu 
Použité značky: ↓ klesavá intonace, ↑ stoupavá intonace, = vstoupení do repliky spolukomunikanta, 
DVOJhra – velkými písmeny se značí zvýšený důraz na části slova, ____  nesrozumitelné místo textu, 
∂ - hezitační zvuk, / pauza, // prodloužená pauza, K – komunikant, D – dcera, M – matka 
 

řádek replika K text 

1 1 D tak od základu↓ ↑ ↑ jo ∂  prostě ∂ // víš co je dvojhra ne  = 

2 2 M no tak to vím ↓   

3 3 D 
                    = ↓ ↓ ↓což je  že hrajou dva  jeden na jedné straně  

↓druhý na druhé straně  

4   ↑a když je DVOJhra  tak vlastně ten kurt // má prostě ten 
dvorec↓  

5 
 

 
ale jsou tam / jakoby dvojlajny↓  u každ ___↓  na každé šířce 
toho dvorce↓   

6   ↓a teď platí jakoby ten prostor jenom když hrajou čtyři   

7 
 

 
↓ ↓protože jakoby tam je víc lidí  takže_takže ∂ / vlastně  to 

musí být větší prostor na __ // aby prostě měli šanci uhrát 
bod↓  

8 
 

 
↑no ale jako když hrajou dva  tak se hraje vlastně jenom na 

tom jednoduchém dvorci ↑  

9   no ↑∂ jakoby základními___ údery je forhend a bekhend / 

10   ↓ ↓forhend se hraje jednoruč pravou rukou  nebo levou rukou  

11   podle toho ↑ ↓jestli jsi pravák nebo levák   

12   ↓a bekhend se hraje vlastně OBOUruč  

13   prot __ne ↑  jakoby může se hrát i jednoruč /  

14 
 

 
↓ale vlastně ty dvě ruce jakoby jsou silnější takže máš silnější 

úder↓  // 

                                                      
30 Náš názor na postup – na učitelovu strategii – při práci s texty v komunikační výuce se tak liší od stra-
tegie, která je použita při práci s texty v práci S. Štěpáníka a kol. (2020). Účel komunikování může každá 
z komunikujících stran v situaci, kterou žáci pozorují, vidět v něčem jiném. V případě, že rozdíl v účelu 
komunikace skutečně existuje, je třeba vyvodit ho až z pozorovaných výrazových prostředků. Shodu 
v účelu komunikování je třeba argumentovat rovněž pozorovanými výrazovými prostředky, nikoli subjek-
tivní interpretací pozorovatele. 



 

24 
 

15 
 

 
dále jakoby na ___asi ↑nejdůležitějším úderem je podání  na 

↓které máš taky nejvíc času  

16 4 M                                      no ↓  ještě mi dělá taky největší pro-
blém ↓ ↑ že NIkdy nevím   když si vzpomínám 

17   ↑ ↓když jste byli třeba na/ zápase  / hádali se potom rodiče  

18   
anebo ↓ ↑∂ jsme se zapomenuli  nepočítali jsme / a teď jsme 

↓nevěděli = 

19 5 D hmm ↓  

• Ukotvení textu v dosavadních znalostech a zkušenostech. 

Je možno tázat se na to, jaká část nějaké hry je komunikantovi M málo srozumi-
telná, popř. vyzvat k popisu některého sportovního úkonu – vhození koše v basketbalu, 
provedení kotoulu, popisu některého cvik rozcvičky atp. Tato fáze je svým způsobem 
hledání „komunikačního prekonceptu“. Každý se někdy pokusil tlumočit někomu ji-
nému návod, pravidla…, tedy snažil se o vlastní sdělení na pomezí textu odborného 
(rysy odborně sdělené) a textu administrativního (rysy operativní a direktivní) textu.  

• Kompozice textu 

Každý text, delší i kratší, dlouhá replika i rozhovor, kde se repliky střídají, má kom-
pozici.31 Když je zřetelná, jasná, je to značná záruka toho, že i celé sdělení bude zřetelné 
a srozumitelné. Pokud není kompozice patrná, rozeznatelná, není asi prvním a hlavním 
záměrem mluvčího učinit sdělení zcela jasné. Předmětem činnosti je něco jiného – po-
bavit, odvést pozornost jinam atp. Kompozici budeme opakovaně připomínat a vysvět-
lovat jako sled témat uspořádaných podle zvoleného principu (časově, 
prostorově/regionálně, podle složitosti, podle kauzálního sledu… atd.). Výsledkem 
dobré kompozice je soudržný text.  

• Výrazové prostředky 

Jevy stylistické 
Pro jakou činnost text slouží? (Znovu zdůrazňujeme, že se není vhodné ptát se 
otázkami typu Jak se vám to líbí? či Co na to říkáte?, i když jsou to z lingvistic-
kého hlediska otázky doplňovací a z pedagogického hlediska otázky otevřené.) 
Má tento text, i když se jedná jen o úryvek, kompozici? Lze ho rozdělit na 
jednotlivá témata? (Nejdříve se popisuje rozdíl ve využití „lajn“ na dvorci při 
dvouhře a čtyřhře, potom druhy tenisových úderů.) 

                                                      
31 Schopnost vidět kompozici v každém znakovém sdělení (textu, obraze, fotografii, mapě, uspořádání 
místnosti…atd.) je, domníváme se, nepostradatelná dovednost pro rozvoj strukturovaného myšlení.  



 

25 
 

Jaký slohový útvar je základem sledu replik komunikantky D? (Popis.) 

Jevy lexikální 
Pracovní text je snaha o odborný popis – opírá se o odborné výrazy, termíny. 
Při jejich hledání lze systematizovat: 
- přejaté z angličtiny (lze popsat stupeň adaptace na češtinu) 
- původní české, a to jak spisovné, tak nespisovné (lze zjistit jejich charakte-

ristiku i frekvenci prostřednictvím vyhledávačů.  

Jevy morfosyntaktické 
Kolikrát (v kolika úsecích) se mluvčí pokusila popsat ohraničení dvorce pro 
čtyřhru? (Tam; na každé šířce; ten prostor; to musí být větší prostor.) 
Která substantiva měla charakter termínu? Která byla nepřesná? 
Jak zdůvodnila mluvčí nutnost rozšíření dvorce pro čtyřhru? (Je tam víc lidí, 
musí být větší prostor, aby měli šanci…)  
Bylo zdůvodnění věcně správné? Bylo syntakticky správné? Jakého druhu je 
věta, která zdůvodňuje změnu ve využití šířky dvorce při čtyřhře? (Příslovečná 
účelová.) 
Jak mluvčí zdůvodňuje výhodu hraní bekhendu obouruč? Který slovní druh 
slouží jako základ argumentu?32 (Adjektivum silnější.)  

• Vlastnosti mluveného projevu 

Učitel by měl znát základní rysy mluveného projevu, a to nejen zvukové, ale 
zejména morfosyntaktické (Müllerová, 1994). Není to jen na první pohled patrná „ne-
uspořádanost“, ale často cílené a zcela přirozené přesouvání jádra výpovědi na její začá-
tek, užitečné dvojí vyjádření, opravy (lexikální, morfologické, syntaktické). 
V předloženém pracovním textu upoutá množství částic (není vhodné říkat jim „výplň-
ková slova“), které upozorňují na postoj mluvčího ke sdělovanému obsahu. Zejména 
částice jakoby je „oknem“ do myšlení mluvčí. Žáci mohou najít, před jakými typy vý-
razů se vyskytuje (před komunikačně málo zvládnutými termíny) a srovnat objevenou 
skutečnost s vlastnostmi svého vlastního mluveného projevem v podobné činnosti, 
nebo např. při reprodukci obtížnější látky ve výuce libovolného předmětu. Již během 
práce s tímto textem učitel zcela jistě zaznamená u svých žáků podobné řečové chování. 
Při práci s podobnými texty je zajištěna jak vazba na vlastní v čase předcházející žákov-
ské zážitky, tak na jazykové poznatky (intonační průběh výpovědi, druhy slov včetně 
rozlišení obecných a odborných názvů, zopakují charakteristiku adjektiv a poznají, že 
dobře formulovaná vlastnost jevu (zde vhodně vybrané adjektivum) je často jádrem 

                                                      
32 Dobře zvolené adjektivum (zejména kvalitativní) je často klíčovým slovem úspěšných argumentů.  
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přesvědčování. Uvědomí si komunikační význam příslovečných, účelových a časových 
vět. Zjistí (a alespoň částečně se naučí pojmenovávat) rozdíly mezi mluvenou a psanou 
řečí. 

Instrumentalizace takto osvojených poznatků je, domníváme se, snadná a přínosná. 
Po ní může následovat cvičení, jehož obsahem budou pokusy o vysvětlení nějaké jed-
noduché činnosti sportovní, pracovní, zájmové… atd., nejlépe na jiném místě (v ofici-
álních pravidlech, návodech atp.) již kompozičně a obsahově zpracované. Částečná 
reprodukce je v tomto případě žádoucí, pomůže upevnit smysl pro kompozici a osvojit 
si zejména syntaktickou přesnost sdělované informace.  

4 Závěry  

Učitel již nemá povinnost dodržovat podrobné osnovy, Rámcový vzdělávací plán 
rozpracovaný do Školního vzdělávacího plánu dává dost příležitostí teoreticky si ujasnit 
a poté formulovat cíle pro aktuální období.  

Učebnice prošly za dobu, kdy se o vztahu jazykového a komunikačního vyučování 
mluví, značnou proměnou, a to obsahovou i grafickou. Zdůrazněme však, že učebnice, 
pracovní sešity a jiné pomocné texty (příručky k učebnicím obsahující pouze správná 
řešení cvičení) jsou a zůstanou jen pomůckou, nejsou zdrojem skutečné odbornosti uči-
tele – tím je lingvistická a lingvodidaktická literatura.  

Odborná i didaktická připravenost současného učitele by měla být dostačující. Po-
kud má praktikující pedagog pochybnosti o aktuálnosti svých poznatků, má k dispozici 
odborné časopisy, odbornou literaturu i akce učitelských vzdělávacích středisek různého 
typu.  

Přesto se školní praxe a kýžený cíl školní výuky češtiny – rozvinutá jazyková a ře-
čová kompetence žáka – stále rozcházejí.  

Pokusíme se formulovat některé příčiny nepříznivé situace. Vidíme je vně33 školní 
praxe (a), (b), ale zejména v učitelově práci (c). 

a) Domníváme se, že chybí explicitně stanovená norma pro rozsah a obsah jazy-
kového vzdělávání. Chybí norma, která bude zřetelně formulována nejen jako 
suma pojmů, ale i jako podmínka úspěšné výuky v oblasti komunikační vý-
chovy. Stávající formulace cílů komunikační výchovy jsou stylizovány z pozice 
(snad) pragmalingvistiky – bez vazby na činnost v oblasti jazykového vyučo-
vání. Patrně však chybí i vhodná platforma pro takovou formulaci. Ve všech 
kurikulárních dokumentech jsou cíle obou složek podány jako oddělený sou-
bor dovedností. Učitel tedy „plní“ s žáky úkoly v oblasti jazykové a vedle toho 

                                                      
33 Viz rovněž Štěpáník 2020/2021. 
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s nimi velmi „volně“ absolvuje činnosti v oblasti komunikační. Nic ho nevede 
k tomu, aby obě oblasti propojil odborně, aby si uvědomil, jak dílčí jazyková 
témata (např. učivo o podstatných jménech nebo slovesném rodu) použije ve 
výuce slohové a komunikační. 

b) Takovému propojení by mohla napomoci kvalitní metodická příručka (viz výše 
2.3.2). Tato učitelská pomůcka je sice v souboru učebních pomůcek některých 
nakladatelství, neobsahuje však doporučující didakticky zdůvodněné postupy, 
slouží učitelům především jako kontrola správnosti řešení učebnicových cvi-
čení. Metodická příručka (bude-li existovat) nemusí být chápana jako svazující 
dogma – pokud se zkušený učitel od doporučeného postupu vědomě odchýlí, 
je to projev jeho profesní akceschopnosti – uvědomuje si učiněnou změnu 
a umí předvídat její dopady, přínos i případnou škodu. 

c) Další příčiny neuspokojivého stavu lze vidět v organizaci konkrétních podmí-
nek pro „žákovo mluvení“. 
- Ve škole je nedostatek příležitostí pro skutečné, přirozené komunikační 

činnosti žáka. Co jsou však ve školním prostředí skutečné komunikační 
činnosti? Ve škole nelze (ani pomocí postupů dramatické výchovy) reálné 
situace vytvořit, lze je jen simulovat, naznačovat. Žák však tuto „hru“ na 
komunikaci chápe, bere ji jako nutnou součást vyučování – je to zkrátka 
příprava na to, co bude v budoucnu. I kdyby se organizace komunikačních 
činností v některých hodinách „přesunula“ do reálu, tedy mimo školu, 
musel by učitel pracovat jako profesionální analyzátor, tj. výkon žáka na-
hrát, přepsat a vyhodnotit (nejlépe použitím analytického aparátu pro 
komplexní analýzu textu)34. Tuto činnost je možno provádět v rámci vy-
sokoškolské přípravy na učitelské povolání. Každý budoucí učitel, který ji 
jednou absolvoval, si umí takovou činnost ve škole představit a dovede po-
soudit, zda a v jaké míře ji bude se svými žáky realizovat. 

- Nedostatek „reálných“ mluvených komunikačních činností (situací) lze 
však velmi dobře saturovat situacemi jinými, těmi, které jsou reálné právě 
a jedině ve školském prostředí. Žák může komentovat svou mentální práci 
s tématem – od fáze prvotního seznámení (popíše svoje – prekonceptuální 
– chápání jevu), přes fázi procvičovací a upevňovací (popíše aplikaci pravi-
dla, poučky) až ke komentování řešení. I dvě tři věty obsahově a jazykově 

                                                      
34 Není nutno využít celý aparát, stačí jen jeho část – výrazné vnější kontextové vlivy, typ činnosti a vlast-
nosti komunikantů. Na práci s aparátem je cenné to, že pozorovatel jednotlivé textové (jazykové) jevy stále 
konfrontuje s vlastnostmi situace, konstatuje objektivně, bez subjektivní interpretace. Dobře tak může sta-
novit funkci textu – zejména to, zda je či není v souladu s funkcí proklamovanou a zejména s typem čin-
nosti. 
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správné jsou důležitým komunikačním cvičením35. Další možnosti se na-
bízejí mimo hodiny výuky češtiny.  Češtinář má zpravidla druhý aprobační 
obor, v němž mohou žáci jevy zde probírané popisovat či líčit, sled událostí 
podat jako vyprávění, statický jev zpracovat jako krátký popis či zprávu. 
Žák může různé jevy vysvětlovat, sdělovat příčinu dění, účel, důsledek. 
Může argumentovat v polemice o možnostech řešení nastoleného pro-
blému. Užitečnější než „nácvik“ argumentace je často už i pokus o vyslo-
vení tvrzení (konstatace, teze), jež má být později argumenty podepřeno či 
vyvráceno. Všechny tyto činnosti jsou pro učitele i žáka obtížnější než zjiš-
ťování znalostí různými formami testů. Jsou však důstojnou realizací vr-
cholného stadia výuky jazyka – jsou instrumentalizací poznatku. Znalost 
je přetavena v dovednost. Skutečné prověření dovedností nastane – a toho 
jsou si vědomi žáci i učitel – až po opuštění školy. 

- Velkou brzdu skutečné mentální činnosti v jazykovém vyučování spatřu-
jeme v postupech, které příliš uvolní nepodloženou subjektivní interpre-
taci textu (jakékoliv sféry). Otázku „jak se ti líbí…“ považujeme, jak již 
bylo nejednou uvedeno, za pokyn v zásadě umrtvující odborný přístup 
k textu. Subjektivizovaný přístup k textu pak dovolí většinou jen registraci 
vybraných jevů. Pouhá registrace se však často blíží neoblíbenému (protože 
funkcí nezdůvodněnému) „určování“ jazykových jevů – od slovních 
druhů, přes gramatické kategorie nižšího řádu k druhům vět v souvětí. Od-
stranění nadbytečné subjektivity však není, podle mého názoru, postup, 
který by umenšil motivaci a osobní zaujetí žáka pro řešení problému. Čistá 
„intelektuální činnost“ v podobě rozhovoru za použití známých a již zvlád-
nutých termínů dává všem žákům stejnou šanci uplatnit se. Dává šanci 
nejen těm, kteří na sebe strhávají pozornost nápadnou řečovou (verbální 
i neverbální) aktivitou. Často je to však aktivita, která nemá obsah, jenž by 
prospíval společné činnosti.  

Cílem výuky češtiny je komunikačně kompetentní jedinec schopný ovládat (vedle 
neverbálních projevů) především verbální komunikační nástroje. Jejich zvládnutí je zá-
vislé na kvalitě znalostí o vybraných výrazových prostředcích všech jazykových rovin. 
Zvládnutím rozumíme schopnost účinné jazykové prostředky v psaných i mluvených 
textech rozeznat, pojmenovat, pochopit a zejména zapamatovat si jejich vlastnosti, tedy 
jejich význam pro komunikaci.  

                                                      
35 Je s podivem, v kolika případech se při řešení úkolu uplatňuje postup, jenž nutně musí být komunikačně 
problematický: od řešení ke zdůvodnění. Postup opačný – od aplikace pravidla k řešení – je snáze kontro-
lovatelný učitelem tak, aby k chybě vůbec nedošlo.  



 

29 
 

Jazykové prostředky jsou součástí systému, nelze je tedy vstřebávat neřízeně – na-
hodile, nápodobou, pokusem a omylem.  

Bez poznatků o jazyce nelze komunikovat na úrovni obvyklé pro gramotného prů-
měrně vzdělaného jedince.  

Stejným způsobem postupuje socializovaný jedinec v každé (i manuální) činnosti. 
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Tvoření slov a stavba slova ve výuce  
českého jazyka na 2. stupni ZŠ 

Diana SVOBODOVÁ 

Abstrakt 

Kapitola se zabývá pojetím témat slovotvorných a stavby slova ve výuce českého 
jazyka na ZŠ, zejména na 2. stupni (se vstupními informacemi o pojetí na 1. stupni). 
Vychází z analýzy příslušných kapitol učebnic českého jazyka nakladatelství Nová škola, 
SPN a Fraus a blíže se pak zaměřuje na jednotlivé uzlové body, jež s problematikou 
souvisejí a jsou v učebnicích pojímány různorodě jak ve srovnání učebnicových řad, tak 
také jednotlivých ročníků a jeví se jako potenciálně problematické, obtížné apod. 

1 Obecné chápání učiva o tvoření slov a stavbě slova 

Problematika tvoření slov a stavby slova bývá nejen ve výuce českého jazyka na 
obou stupních základní školy pojímána provázaně a takto ji budeme chápat i v násle-
dujícím textu. Řadu uzlových bodů týkajících se zejména morfematického rozboru je 
však nutné vnímat i na pozadí vybraných témat tvaroslovných, lexikálně sémantických 
(v souvislosti s významy slov a jejich stavebních součástí, příbuzností slov apod.) a po-
měrně výrazně také pravopisných (zejména na 1. stupni ZŠ v souvislosti se slovy vyjme-
novanými, na obou stupních pak s psaním předpon, souhláskových skupin apod.).  

Jak dokládají ve svých pracích např. Květoslava Klímová a Ivana Kolářová (2013, 
s. 232), jedná se o učivo obtížné jak z hlediska terminologického (rozlišení pojmů a je-
jich koncepce, záměny pojetí slovotvorného základu a kořene slova, principů rozboru 
slovotvorného a morfematického apod.), tak z hlediska určování jednotlivých morfémů, 
zejména pokud u nich dochází k hláskovým alternacím. Jak uvádí Vladimír Šmilauer 
(1971, s. 194), nauka o tvoření slov předpokládá ve školní výuce dokonalou znalost 
tvarosloví a také správný metodický postup. Aktuální dílčí výzkumy v této oblasti do-
kládají, že tato témata činí problémy žákům základních i středních škol (srov. např. 
Pešková, 2021), ale platí to i pro vysokoškolské studenty učitelství a také pro mnohé 
učitele, kteří se těchto témat obávají a ve výuce jim nevěnují dostatečnou pozornost. 
Usnadnění situace nenapomáhá ani to, že výklady a obecná pojetí jednotlivých 
(zejména problematických) bodů nejsou v učebnicích a metodických materiálech pro 
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ZŠ na jedné straně a v lingvistických příručkách na straně druhé zcela jednotné. Důvody 
jsou pochopitelné: složitější témata je nutné žákům ZŠ předkládat v podobě pro ně 
přijatelné a nezohledňující vždy striktně systémový přístup, některé související aspekty 
vývoje jazyka apod. Z dlouholeté zkušenosti s výukou této problematiky na úrovni vy-
sokoškolské přípravy budoucích učitelů na 1. a 2. stupni ZŠ však můžeme potvrdit, že 
různost pojetí lingvistického a tzv. školského působí poměrně značné problémy i v této 
fázi vzdělávání. Studenti zejména některé vybrané koncepty, o nichž zde budeme po-
jednávat, sice v rámci svého studia přijímají a snaží se je usouvztažnit se svými dosavad-
ními znalostmi z předchozích stupňů vzdělávání, ovšem je zřejmé a vyplývá to nejen 
z analýzy učebních materiálů pro ZŠ, že po ukončení studia se v prostředí školské praxe 
nevyhnutelně opět přikloní k pojetí, jež si zde dovolujeme označit jako školské  
a zjednodušující (což je míněno pragmaticky s plným vědomím nutnosti těchto dílčích  
modifikací). 

Náročnost slovotvorných témat spočívá mj. v tom, že jejich pochopení vyžaduje 
jak schopnost analyzovat strukturu slov, tak zároveň i porozumět jejich významu a způ-
sobům jejich utváření. Při prvním kontaktu s touto problematikou v rámci výuky čes-
kého jazyka (tj. na 1. stupni ZŠ, kde se s učivem začíná obvykle ve 3. ročníku) 
doporučuje např. Přemysl Hauser (Hauser a kol., 2019, s. 50) předkládat žákům k roz-
boru stavby slova jen zcela jasné příklady. Také později ve vyšších ročnících mohou mít 
někteří učitelé tendenci zabývat se především slovy se strukturou a způsobem utváření 
spíše nekomplikovanými, ale je zřejmé, že obtížnějším postupům tvoření slov a rozbo-
rům jak slovotvorným, tak morfematickým se vždy vyhnout nelze. Navíc, jak uvádíme 
dále, i v učebnicích českého jazyka pro 2. stupeň ZŠ jsou v teoretických výkladech 
a zejména ve cvičeních zařazeny některé lexikální prostředky, nad nimiž je nutné se 
přinejmenším důkladně zamyslet, žákům je přiblížit významově, ozřejmit jejich utvo-
ření a strukturu apod. V širším kontextu má být toto učivo využíváno k hlubšímu po-
znání slovní zásoby českého jazyka a dá se říci, že zejména právě uvádění různorodých 
příkladů z oblasti slovotvorby rozšiřuje a zpřesňuje aktivní i pasivní slovní zásobu žáků. 
Jak uvádí i Marie Čechová a Vlastimil Styblík (2010, s. 100), může učivo napomáhat 
žákům i při hodnocení nových slov, jež se v české slovní zásobě kontinuálně objevují, 
a zvládnutí lexikálního pravopisu. Mimo jiné jim umožňuje vyhýbat se nevhodnému 
užívání vybraných lexikálních prostředků v jejich vlastních jazykových projevech, vyva-
rovat se různých příkladů tzv. lidové etymologie apod. Zejména v nižších ročnících má 
tato tematika významnou funkci pro vývoj jazyka žáků a zároveň skýtá potenciál 
např. pro rozvoj jejich abstraktního myšlení, analytického přístupu apod. 
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1.1 Pojetí témat souvisejících s tvořením slov a stavbou slova 
v RVP 

Jazykové kompetence týkající se učiva o slovotvorbě na 2. stupni ZŠ formuluje 
Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání (dále RVP, s. 23) v rámci vzdělá-
vací oblasti Jazyk a jazyková komunikace, složky Jazyková výchova. Očekávaným vý-
stupem je ČJL-9-2-021: (žák) „rozlišuje a příklady v textu dokládá nejdůležitější 
způsoby obohacování slovní zásoby a zásady tvoření českých slov, rozpoznává přenesená 
pojmenování, zvláště ve frazémech“; relevantními indikátory pak jsou: (žák) „1. pozná 
slova, která jsou slovotvorně příbuzná, 2. k danému slovu doplní slova odvozená, 3. vy-
tvoří slova složená a rozliší je od slov odvozených, …, 7. ovládá zásady tvoření slov“. 
Šířeji pak souvisí výstupy, dle nichž žák „samostatně pracuje s Pravidly českého pravo-
pisu, se Slovníkem spisovné češtiny a s dalšími slovníky a příručkami“ (ČJL-9-2-03) 
a  „správně třídí slovní druhy, tvoří spisovné tvary slov a vědomě jich používá ve vhodné 
komunikační situaci“ (ČJL-9-2-04). Z hlediska připojených základních pojmů jsou re-
levantní zejména význam slova, obohacování slovní zásoby a způsoby tvoření slov. 

Učivo tak navazuje na znalosti, jež žáci získávají ve výuce českého jazyka na 
1. stupni ZŠ, kde se pro první období 1. stupně (1. až 3. třída) uvádí jeden výstup, dle 
něhož žák „porovnává významy slov, zvláště slova opačného významu a slova významem 
souřadná, nadřazená a podřazená, vyhledá v textu slova příbuzná“ (ČJL-3-2-02)2. 
V rámci druhého období 1. stupně, tedy 4. a 5. třídy, jsou pak základní související oče-
kávané výstupy dva: (žák) „porovnává významy slov, zvláště slova stejného nebo podob-
ného významu a slova vícevýznamová“ (ČJL-5-2-01) a „rozlišuje ve slově kořen, část 
příponovou, předponovou a koncovku“ (ČJL-5-2-0)3.  

Vedle těchto očekávaných výstupů vymezuje RVP také náplň obecného pojetí učiva 
o slovní zásobě a tvoření slov a uvádí následující tematické okruhy: slova a pojmy, vý-
znam slov, slova jednoznačná a mnohoznačná, antonyma, synonyma, homonyma; 
stavba slova (kořen, část předponová a příponová, koncovka). U výše zmíněných vý-
stupů pro 2. stupeň ZŠ se pak uvádí okruhy slovní zásoba a tvoření slov – slovní zásoba 
a její jednotky, slohové rozvrstvení slovní zásoby, význam slova, homonyma, synonyma, 
obohacování slovní zásoby, způsoby tvoření slov 4. Zmíněný dokument tedy nepracuje 
např. s termíny základové slovo, slovotvorný základ, slovotvorný prostředek apod., ale 
ani (samostatně uvedená) předpona, přípona, příp. další afixy (a také ani např. s po-
jmem kmen souvisejícím s tvaroslovnou problematikou). 

                                                      
1 Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání, vzdělávací obor Český jazyk a literatura (dále jen 
ČJL), s. 19–20. 
2 Tamtéž, s. 19. 
3 Tamtéž, s. 20. 
4 Tamtéž, s. 21–23. 
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1.2 Analyzované učebnice pro ZŠ 
V následujícím textu vycházíme mimo jiné z obsahové analýzy učebnic českého 

jazyka nakladatelství Nová škola (dále NŠ), SPN – pedagogického nakladatelství (dále 
SPN) a Fraus pro jednotlivé ročníky v závislosti na tom, zda v nich je, nebo není námi 
sledovaná problematika zastoupena. U nakladatelství Nová škola se jedná o učebnice 
Český jazyk pro 6. ročník (Miksová, Hájková, 2015, ve zkratce NŠ 6), Český jazyk pro 
7. ročník (Kvačková a kol., 2014, ve zkratce NŠ 7) a Český jazyk pro 9. ročník (Kvač-
ková a kol., 2016, ve zkratce NŠ 9). V souvislosti s vybranými cvičeními zmiňujeme 
také pracovní sešity k těmto učebnicím pro 6. ročník (1. díl, Bičanová, 2020a, ve 
zkratce PS NŠ 6), 7. ročník (2. díl, Bičanová, 2019, ve zkratce PS NŠ 7) a 9. ročník 
(1. díl, Bičanová, 2020b, ve zkratce PS NŠ 9).  

Dále jsme pracovali s učebnicemi Státního pedagogického nakladatelství Český ja-
zyk 6 pro základní školy (Hošnová a kol., 2012, ve zkratce SPN 6), Český jazyk 7 pro 
základní školy (Hošnová, Bozděchová, 2008, ve zkratce SPN 7), Český jazyk 8 pro 
základní školy (Hošnová a kol., 2009, ve zkratce SPN 8) a Český jazyk 9 pro základní 
školy (Hošnová a kol., 2010, ve zkratce SPN 9) a s pracovními sešity pro 6. ročník 
(Hošnová, Bozděchová, 2016, ve zkratce PS SPN 6), 8. ročník (Hošnová, Bozděchová, 
2015, ve zkratce PS SPN 8) a 9. ročník (Hošnová, Bozděchová, 2012, ve zkratce PS 
SPN 9).  

Jako třetí jsme zvolili nakladatelství Fraus a jeho učebnice tzv. nové generace, 
tj. Český jazyk 7 (Krausová a kol., 2013c, ve zkratce Fraus 7), Český jazyk 8 (Krausová 
a kol., 2014c, ve zkratce Fraus 8) a Český jazyk 9 (Krausová a kol., 2015c, ve zkratce 
Fraus 9) a pracovní sešit k učebnici pro 7. ročník (Krausová a kol., 2013a, ve zkratce 
PS Fraus 7).  

Na některých místech pak doplňujeme informace uvedené ve vybraných metodic-
kých publikacích, např. metodických příručkách k některým učebnicím SPN (Hoš-
nová a kol., 2007 a 2010, Bozděchová a kol., 2013) a příručkách pro učitele 
k učebnicím Fraus (Krausová a kol., 2013b, 2014b a 2015b). 

Protože se jedná o učivo, jehož zařazování do výuky nezačíná na 2. stupni ZŠ, ale 
již mnohem dříve, využili jsme pro stručné doplnění také informace uvedené v učebni-
cích pro 3.–5. ročník stejných nakladatelství, tj. Nová škola: Český jazyk 3 (Doležalová, 
2016, ve zkratce NŠ 3), Český jazyk 4 (Doležalová, 2017a, ve zkratce NŠ 4), Český 
jazyk 5 (Doležalová, 2017b, ve zkratce NŠ 5a, resp. Chýlová a kol., 2005, ve zkratce 
NŠ 5b), SPN: Český jazyk 3 pro základní školy (Hošnová, 2015, ve zkratce SPN 3), 
Český jazyk 4 pro základní školy (Hošnová, Šmejkalová, Vaňková, 2015, ve zkratce 
SPN 4), Český jazyk 5 pro základní školy (Hošnová, Šmejkalová, Vaňková, 2016, ve 
zkratce SPN 5), a nakladatelství Fraus Český jazyk 3 – nová generace (Babušová, 2020), 
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Český jazyk 4 – nová generace (Babušová, Kosová, Nespěšná, 2021) a Český jazyk 5 
(Kosová a kol., 2011). 

Naším záměrem není jmenované učebnice srovnávat a už vůbec ne hodnotit, jen 
z nich vybíráme příslušné pasáže a poukázáním na některé koncepce v nich uvedené se 
snažíme naznačit, jakým způsobem je v nich problematika stavby slova ve vztahu k te-
matice tvoření slov pojímána po stránce teoretické i praktické a případně jakými cestami 
k ní lze přistupovat, aby se alespoň částečně snížila výše zmíněná obtížnost těchto témat 
pro žáky i učitele ve výuce českého jazyka na základních školách. 

Jsme si vědomi skutečnosti, že vedle učebnic a pracovních sešitů jsou velmi často 
užívanými a učiteli oblíbenými učebními materiály také různé typy pracovních listů, 
které mohou plnit aktivizační funkci a v rámci výuky sloužit různým účelům (možnosti 
dalšího procvičování a fixace učiva, případně využití za účely kontrolními, diagnostic-
kými apod.). Jak uvádí Šárka Pešková (2021), v didaktické literatuře pracovním listům 
není věnována dostatečná pozornost vzhledem k jejich masovému užívání, jež souvisí 
mimo jiné i s rozvojem informačních technologií nebo vybaveností, resp. finančními 
možnostmi škol. V současné době lze i na internetu najít celou řadu veřejně přístupných 
pracovních listů (u některých je uveden jejich autor, u jiných ne, nebo případně jen 
škola či jiná instituce), nicméně jedná se o oblast velmi rozmanitou a zejména v čase 
proměnlivou. Jejich podoba je ovlivněna řadou různých faktorů objektivních i subjek-
tivních, závisí na individuálním přístupu učitele, jeho zkušenostech s prací s danou tří-
dou, způsobech zpracování apod., proto se jimi na tomto místě detailně nezabýváme. 

2 Základní pojmy, pojetí rozboru slovotvorného a mor-
fematického 

Jak již bylo výše uvedeno, na 1. stupni základní školy se učivo v dané oblasti sou-
střeďuje na stavbu slova. Žáci se učí rozlišovat jednotlivé části slova, tj. kořen, před-
ponu a příponu, resp. část před kořenem mohou označovat jako část předponovou 
a za kořenem jako část příponovou a postupně docházet k jejich dílčímu rozlišování. 
Tyto poznatky jsou pak užívány především pro pravopis, určování slov příbuzných 
a nepříbuzných se slovy vyjmenovanými a seznámení s některými pravopisně důleži-
tými předponami a příponami (viz Čechová, Styblík, 2010, s. 101). V námi sledova-
ných učebnicových řadách jsou ve všech učebnicích českého jazyka pro 3. ročník 
zaváděny v souvislosti s učivem o vyjmenovaných slovech pojmy slova příbuzná a kořen 
slova (jako společná část v rámci skupin příbuzných slov). Pojmy předpona a část před-
ponová a přípona a část příponová jsou zaváděny ve 3. nebo ve 4. ročníku. Zde již mezi 
učebnicovými řadami nacházíme jisté odlišnosti, neboť učebnice Fraus 3 (s. 20) uvádí, 
že na konci příponové části bývá koncovka, NŠ 4 zavádí pojem koncovka v rámci tvo-
ření koncovkou (NŠ 4, s. 17), zatímco SPN 4 odkazuje na to, že příponovou část může 
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tvořit jedna nebo více přípon a o koncovce se nezmiňuje. Ve všech učebnicích se vý-
klady a cvičení zaměřují i na případnou homonymii kořenů nepříbuzných slov, rozli-
šování předpon (resp. předponové části) a přípon (resp. příponové části) slov 
odvozených a tvoření nových slov těmito afixy. 

Následně v 5. ročníku se zavádí samotné pojmy stavba slova a tvoření slov spolu 
s naznačením jednotlivých kroků slovotvorného postupu odvozování (např. SPN 5, 
s. 33). Stejně tak zde najdeme pojmy slovo základové, slovo odvozené a slovotvorný 
základ s explicitním rozlišením slovo – předpona – kořen – příponová část, základové 
slovo – předpona – přípona, odvozené slovo – slovotvorný základ. Pokud byla v před-
chozích ročnících zavedena koncovka, opakuje se i tato (např. NŠ 5a, s. 14, Fraus 5, 
s. 28), ovšem pouze koncovka vyjádřená, nikoli nulová, s tou učebnice nepracují s vý-
jimkou staršího vydání učebnice nakladatelství Nová škola (NŠ 5b, s. 15), kde o ní 
najdeme zmínku v teoretickém výkladu a ve cvičeních na rozbor stavby slova a rozlišení 
přípony a koncovky je několik slov s nulovou koncovkou uvedeno (podobně je zařazují 
i ostatní učebnice, např. SPN 5, s. 29, ty však s pojmem nulová koncovka nepracují)5. 

Na 2. stupni jsou v rámci slovotvorné problematiky rozlišována slova odvozená 
a slova složená (součástí výkladů jsou všechny tři způsoby tvoření slov, tj. odvozování, 
skládání a zkracování, ovšem zkracování díky své specifičnosti bývá pojímáno samo-
statně) a u slov odvozených pak jednotlivé slovotvorné prostředky, jimiž jsou tvořena. 
Zavádí se pojem slovotvorného rozboru, při němž se zjišťuje postup, jakým bylo dané 
slovo utvořeno, dále žáci určují slova základová, slovotvorné základy a slovotvorné pro-
středky. Výchozím bodem je pokaždé rozlišení slov motivovaných (utvořených)  
a nemotivovaných. 

Vedle rozboru slovotvorného se žáci učí paralelně také rozbor morfematický, ozna-
čovaný obvykle jako rozbor stavby slova, při němž se učí určovat morfémy, tj. jednotlivé 
prvky stavby slova. Tyto dva koncepty rozboru bývají často směšovány. Jak uvádí Če-
chová a Styblík (2010, s. 106), rozbor morfematický se chápe jako statický, zatímco 
slovotvorný rozbor jako dynamický. Jedná se vlastně o dvojí pohled na utvoření slova 
a tyto dva přístupy mají být náležitě odlišeny, ovšem na druhé straně se mohou navzájem 
podporovat a oba mohou přispívat k rozvoji analytického myšlení žáků. Podle Hausera 
(Hauser a kol., 2019, s. 50) rozbor stavby slova analyzuje jednotlivé stavební části, ale 
nezabývá se způsobem, „jak se do slova dostaly“, jak modifikovaly jeho význam apod. 

U rozboru slovotvorného si žáci musí být vědomi toho, že nové slovo se vždy tvoří 
ze slova v jazyce existujícího, nikoli z kořene, k němuž jsou připojovány předpony a pří-
pony, resp. koncovky. Dále je nutné zohledňovat důležitost slovotvorného vztahu vždy 
pouze mezi dvěma slovy – základovým a odvozeným (zde se velmi často i u studentů 

                                                      
5 Srov. také Svobodová, Sekerová, 2021, s. 128. 
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učitelství setkáváme se směšováním pojetí tohoto slovotvorného vztahu a prosté příbuz-
nosti slov, jež se pro slovotvorný rozbor jeví jako jednodušší, viz např. dvojice ryba – 
rybařit dále) a dvojčlennost slovotvorné struktury slov (slovotvorný základ a slovotvorný 
prostředek). 

V tomto směru jsou velmi praktické například slovotvorné řady postupného tvo-
ření slov jednotlivými afixy, u nichž pak lze analýzou vzniklé morfematické struktury 
dospět k jednotlivým součástem. Jako příklad můžeme uvést cvičení z pracovního sešitu 
k učebnici NŠ 7 (PS NŠ 7, s. 20), kde mají žáci uspořádat slova tak, jak byla postupně 
odvozena: knihařství – kniha – knihař, tvaroh – tvarůžková – tvarůžek, lékař – lék – 
lékařský, včelí – včelín – včela, cukrář – cukrářský – cukr, dojemně – dojem – dojemný. 
Jak jsme ovšem naznačili, i u takto na první pohled jednoduchého cvičení můžeme 
narazit na možnosti dvojího výkladu, např. u substantiva včela považuje František Ští-
cha (2018, s. 392) motivaci adjektivem včelí za sekundární vedle motivace substantivem 
včela, je tedy otázka, jak v podobných případech slovotvorné řady koncipovat (více také 
v části 3.3). 

2.1 Zachycení problematiky v analyzovaných učebnicích 

Také učebnice pro 2. stupeň ZŠ přistupují k problematice tvoření slov a stavby 
slova provázaně. Protože je zde toto učivo zařazeno u jednotlivých učebnicových řad 
v různých ročnících, budeme v následujícím textu postupovat podle těchto řad 
a stručně pojednávat o tom, jak jsou v nich námi sledovaná témata zachycena.  

2.1.1 Nakladatelství Nová škola 
Učebnicová řada nakladatelství Nová škola věnuje tématu pozornost v učebnici 

Český jazyk 6 v kapitole Nauka o slově s podkapitolami Tvoření slov a Rozbor stavby 
slova. První z nich zavádí pojmy slova motivovaná (s příklady domek, běloch, ženský) 
a slova nemotivovaná (s příklady dům, bílý, žena, implicitně je tedy naznačeno, že jsou 
slovy motivujícími pro první trojici). 

Následuje pasáž věnovaná odvozování jako nejčastějšímu způsobu vzniku nových 
slov v češtině a poté slovotvorný rozbor (s. 26), v souvislosti s nímž jsou zaváděny po-
jmy slovo odvozené (tj. nově utvořené), např. školák; slovo základové, např. škola; slo-
votvorný vztah, např. škola – školák; slovotvorný základ jako společná část slova 
odvozeného a základového, např. škol-; slovotvorný prostředek, např. -ák. Slovotvorný 
rozbor je demonstrován na slovech školník, předškolní a školit, následuje výklad o roz-
boru stavby slova, který je prezentován jako rozdělení slova na stavební části, které se 
v něm vyskytují: předponu (stojí před kořenem, obměňuje význam slova: přechod, vý-
chod, podchod), kořen (nedělitelná část slova společná všem slovům příbuzným, jež 
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nese základní význam: -chod-), příponu (stojí za kořenem, mění6 význam slova: chodba, 
chodník, chodec, chodidlo) a koncovku (část slova, která se při ohýbání slova mění: 
chodba, chodby, chodbě, chodbou). Připojena je informace, že slovo nemusí obsahovat 
všechny části, ale vždy má kořen7, a příklad rozboru stavby slova po-ryb-n-ý. 

Stejně jako v dalších učebnicích, jimiž se budeme zabývat, i zde je dále (NŠ 6, s. 29) 
zařazeno kombinované cvičení, kde mají žáci u skupiny slov provádět jak slovotvorný 
rozbor, tak rozbor stavby slova. Příkladem pro oba typy rozboru je slovo překladatel. 

Slovotvorný rozbor:      Stavba slova: 
Odvozené slovo: překladatel = ten, kdo překládá   předpona: pře- 
Základové slovo: překládat     kořen: -klad- 
Slovotvorný základ: překlada-     přípona: -a-, -tel 
Slovotvorný prostředek: -tel     koncovka: 0 

Můžeme si zde povšimnout některých jevů, o nichž bude dále pojednáno v části 3. 
Například přípona -a- je vyčleněna jako samostatná bez bližšího označení a bez teore-
tické opory ve výkladech učebnice. Ta sice pracuje s pojmem kmen např. v pasážích 
o střídání hlásek (viz také zde v části 3.4), ale nikoli v souvislosti s rozborem (stejně jako 
žádná jiná z učebnic pro základní školy, jež jsme analyzovali): kmenotvorná přípona 
není pojmem, který by se na této úrovni zaváděl, ovšem jako samostatný morfém se při 
rozboru vyčleňuje. Koncovka je uvedena samostatně jako nulová v rozboru stavby slova, 
ve slovotvorném rozboru je implicitní součástí slovotvorného prostředku (viz také dále 
v části 3.8).  

Dále se v učebnici NŠ 6 opakuje z 1. stupně výklad o slovech příbuzných, tj. slo-
vech se společným kořenem (jako příklad je uvedena skupina slov ryba, rybička, rybník, 
zarybnit, porybný, rybolov, rybníkářský 8). Cvičení zaměřené na příbuznost slov má 
podobný charakter jako např. v učebnici pro 4. ročník (NŠ 4, s. 17), kde je také akcen-
tována sémantická stránka a rozlišována homonymie kořenů nepříbuzných slov. Zde 
(NŠ 6, s. 30) žáci určují, zda jsou příbuznými slovy dvojice typu voda – povodeň, 
voda – podvodník, dělo – dělník apod., podobně v pracovním sešitu (PS NŠ 6, s. 17), 
kde se objevují dvojice typu balit – obálka, hra – hrad, ale také třeba chodník –  

                                                      
6 I podobným formulačním rozlišením, tj. předpona význam slova „obměňuje“ a přípona ho „mění“, je 
třeba věnovat pozornost a rozdíly vlivu předpon a přípon, resp. předponového a příponového odvozování 
na sémantickou stránku slov žákům vysvětlovat (viz také části 3.6 a 3.7). 
7 O koncovce jako nutné součásti tvaru ohebných slov zde není řeč, viz také část 3.8. 
8 Kořen -ryb-, resp. značkové slovo ryba a různé typy jeho derivátů nacházíme ve všech učebnicových 
řadách poměrně často; tuto skutečnost konstatuje i Pešková (2021, s. 140), podle níž „se v učebnicích často 
opakují tytéž konkrétní výrazy uváděné ve výkladech a ve cvičeních, a to nejen v různých učebnicích, ale 
také v rámci jedné učebnicové řady, či dokonce učebnice jedné“. Jako příklady uvádí slova ze slovotvorných 
hnízd kořenů -les-, -ryb-, -uč- či -zem-.  
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pochodeň, ležet – důležitý, kde zvláště u druhé dvojice se může jevit řešení bez náleži-
tého etymologického vysvětlení (tj. „co doléhá“, viz Rejzek, 2015, s. 161) jako obtížné. 

V různých směrech komplikované může být i zadání cvičení v PS NŠ 6, s. 18: 
„K uvedeným kořenům tvořte slova příbuzná (pomocí předpon, přípon, koncovek)“. 
„Příbuznost ke kořeni“ je obtížně definovatelná, přestože cvičení je pro snadnější po-
chopení příslušně zpracováno po stránce grafické a zadané kořeny třpyt, plyn a syt jsou 
znázorněny jako pomyslný střed s 6 políčky okolo k doplnění, což ale může být oříškem 
a pouze různě modifikované tvary sloves třpytit se a sytit (se) mohou počet příbuzných 
slov na předpokládaných šest navýšit. 

V učebnici pro 7. ročník najdeme slovotvornou problematiku na s. 64 v kapitole 
Slovní zásoba s podkapitolou Slovní zásoba a způsoby jejího obohacování, kde jedním 
z bodů je tvoření slov – odvozování (s příklady vy-cház-ka, ván-ice, ryb-ka9), dále pak 
skládání (vlast-i-věda) a zkracování (s rozlišením zkratek a zkratkových slov)10. Odvo-
zování je zde definováno jako příponové (les – lesík), koncovkové (jezdit – jízda), před-
ponové (orat – rozorat, s poznámkou, že se nemění slovní druh), předponové 
a příponové nebo předponové a koncovkové (náramek, nábřeží ), následují cvičení pro-
cvičující zejména odvozování slov stejnými příponami (typu žákyně, ministryně; če-
kárna, sušárna apod.) a jejich zařazení do sémantických skupin, dále způsoby 
odvozování podstatných jmen a určování slovotvorných prostředků, jimiž byla odvo-
zena, u slov dobro, překrásný, náprstek, nábřeží, sladkost a Kolářová 11. V pracovním 
sešitu k této učebnici (PS NŠ 7, s. 20) se pak objevují cvičení na rozbor stavby slov 
(přenesla, ztratila se, nezachránil12, prababička), vyznačení kořene slov a porovnání dvo-
jic se společným kořenem (typ sourozenec – narozený), určení části předponové a části 
příponové (u slov typu vyhlídkový – prohlídka, vylovený – úlovek) atd., vrací se tedy 
k učivu 6. ročníku. 

Do učebnice pro 8. ročník námi sledovaná problematika není zařazena vůbec 
a v učebnici pro 9. ročník (NŠ 9, s. 23) se opakuje téma rozlišení slovotvorného rozboru 
a stavby slova, výklad pracuje se základními pojmy odvozené slovo, základové slovo, 
slovotvorný základ a slovotvorný prostředek s příklady pralesní – prales – prales- a -n(í) 
v prvním a předpona, kořen, přípona a koncovka a příklady pra-, -les-, -n- a -í ve dru-
hém případě. Následuje cvičení, kde mají žáci provést slovotvorný rozbor a rozbor 
stavby slov banánový, krasobruslařka, plavba, synovec, fotbalista, houbař, kadeřník, os-
trovan, prádelna, věznice, koupaliště a včelín, mezi nimiž je mj. i jedna složenina a pět 
maskulin s nulovou koncovkou (viz také dále v části 3.8), podobné cvičení následuje 
i v pracovním sešitu (PS NŠ 9, s. 14), kde mají žáci provést oba typy rozboru u výrazů 
                                                      
9 Viz pozn. 7. 
10 Tématem slovotvorného postupu zkracování se zde nezabýváme, skládáním jen velmi okrajově. 
11 V rámci odvozování substantiv se pracuje i s přechylováním příjmení. 
12 Mezi slova jsou zařazeny tři tvary aktivního participia, o nichž se zmiňujeme také v části 3.8. 
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zahradní, ledovec, výstavba, listnatého. Jedná se vždy o víceméně nekomplikované pří-
pady, slova tvořená jednou příponou, výjimečně předponou, ale nikoli koncovkou coby 
slovotvorným prostředkem, což se opakuje např. i v dalším poměrně jednoduchém cvi-
čení v NŠ 9, kde mají žáci určovat, čím se liší dvojice slov a jak přípona ovlivní jejich 
význam (typu plavky – plavec, vinař – vinice, sběrač – sběratel).  

2.1.2 SPN – pedagogické nakladatelství  
Pokud jde o učebnice SPN – pedagogického nakladatelství, námi sledované učivo 

je zařazeno ve všech ročnících 2. stupně.   
Učebnice SPN 6 na s. 26 v kapitole Nauka o slově, podkapitole Tvoření slov uvádí 

v rámci tématu odvozování pojmy základové slovo, slovotvorný základ a přípona a poté 
věnuje velkou pozornost příponám (definovaným jako část slova, kterou byla nová slova 
(pojmenování13) utvořena a která stojí za kořenem), jejich schopnosti rozlišovat séman-
tický význam a sdružovat odvozená slova do sémantických skupin, ale také homonymii 
přípon (na příkladu sufixu -ník – viz také dále v části 3.7) a odlišnosti slov příponami 
odvozených od slov základových (s příklady stroj-ovna – stroj, večer-ní – večer, zbaběl-
-ost – zbabělý).  Následuje výklad o předponách (SPN 6, s. 28, blíže v části 3.6), ale 
o koncovkovém odvozování se učebnice nezmiňuje, a to ani v následující pasáži věnované 
slovotvornému rozboru (s. 29) s rozlišením dvou částí slova odvozeného v porovnání se 
slovem základovým: slovotvorný základ a přípona nebo předpona (a příkladovými slovy 
drátek a přístavba). V dalším cvičení, v němž mají žáci určit, která část základového 
slova se nestává součástí slova odvozeného (jimiž jsou zlatý, cestička, balicí, hluboko, 
sídliště, chladič), se jedná u všech základových slov o koncovky14 a v připojeném vý-
kladu je doporučeno uvádět je v závorce. V obecném smyslu se s tímto doporučením 
setkáváme i v dalších učebnicích, příručkách a odborných zdrojích, a to nejen u slov zá-
kladových, ale zejména u slov utvořených k odlišení koncovek, jež jsou součástí přípon 
(viz např. Čechová, 2011, Hauser, 1980, Dokulil a kol.15, 1986 apod.). Jedná se o pří-
stup zpřehledňující situaci jednotlivých morfémů, který by bylo vzhledem k již zmíněné 
obtížnosti vyčlenění morfémů možné aplikovat v mnohem větším rozsahu i v učebni-
cích pro ZŠ, protože může napomoci pochopení problematiky ze strany žáků, viz např. 
zde dám-ský – dám(a), houka-čka – houka(t), ovoc-ný – ovoc(e), slab-ost – slab(ý). 

Připojeno je opakování učiva z předchozích ročníků 1. stupně o slovech příbuz-
ných, kde si můžeme povšimnout rozšíření výkladu o slova složená, s nímž se v ostat-
ních učebnicových řadách ve spojitosti se slovy příbuznými nesetkáváme. 

                                                      
13 Termín pojmenování nacházíme v učebnicích pro ZŠ poměrně zřídka. 
14 V Metodické příručce (Hošnová a kol., 2007, s. 23) není explicitně uvedeno, zda formant -o u adverbia 
hluboko je chápán jako přípona nebo koncovka, a koncovkové odvozování (viz adjektivum zlatý) ve vý-
kladu uvedeno není, je třeba je tedy ve výuce v tomto případě doplnit. 
15 Nulová koncovka – viz také dále část 3.8 – však takto vyčleněna nebývá.  
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Do následující kapitoly Stavba slova jsou zařazeny rozbory jak morfematický, tak 
tvarotvorný (který řada SPN uvádí u stavby slova jako jediná). Základními pojmy jsou 
zde stavba slova, morfematický rozbor, morfémy: předpona, přípona, kořen, koncovka, 
nulová koncovka a tvarotvorný rozbor. Nulová koncovka, jíž budeme ještě v dalších 
pasážích věnovat pozornost, se zde tedy uvádí jako samostatný pojem s vysvětlením, že 
ji takto označujeme, pokud „ve slově chybí“ (srov. SPN 6, s. 33).  V části kapitoly vě-
nované tvarotvornému rozboru (s. 34) pak SPN 6 jako jediná z učebnic (s výjimkou 
učebnice Fraus pro 9. ročník) zavádí v souvislosti se stavbou slova pojem kmen (viz také 
dále v části 3.5) jako část společnou všem tvarům slova před koncovkou (stojící na konci 
slova16). 

V připojených cvičeních se však již s pojmem kmen dále nepracuje, žáci vyčleňují 
jen koncovky ve slovech typu Petrovi17, ulic, v zahradách, stěn apod., tj. včetně tvarů 
s nulovými koncovkami (viz také část 3.8). Rozlišení tří typů rozboru slova je defino-
váno následujícím způsobem:  

− Slovotvorný rozbor zjišťuje, jak slovo vzniklo (s příkladem podzemn(í) – odvozené 
slovo, podzem(í) – základové slovo, podzem – slovotvorný základ, n(í) – přípona). 

− Morfematický rozbor zjišťuje, kolik morfémů a které morfémy slovo obsahuje 
(s příkladem pod – předpona, zem – kořen, n – přípona, í – koncovka). 

− Tvarotvorný rozbor zjišťuje, jak se tvoří tvary slova (s příkladem podzemn – kmen, 
-í – koncovka).  
Následně mají žáci ve cvičení (SPN 6, s. 35) provést u slov vyznačených v textu 

(jedná se o slova poslední, pokyny, nějaký, ukousl, ohryzkem, svezl) všechny typy roz-
borů, podobně jako ve cvičení v pracovním sešitu (PS SPN 6, s. 9) u slov nejazykový, 
bruslařka, rozměrný, donesu. U dvou aktivních participií ukousl a svezl je tvarotvorná 
přípona -l uvedena v Metodické příručce (Hošnová a kol., 2007, s. 27) jako koncovka 
(viz také v části 3.5).  

V učebnici pro 7. ročník (SPN 7, s. 71) je slovotvorná problematika součástí kapi-
toly Slovní zásoba a tvoření slov, kde se opakují základní poznatky o odvozování přípo-
nami (s příkladem záznam-ník) a předponami (s příkladem pro-zvonit18), připojeny 

                                                      
16 S pojmem postfix se v učivu základní školy nesetkáváme a např. neurčitá zájmena (včetně zájmen postfixy 
tvořených) jsou v této učebnici v kapitole Tvarosloví (s. 89) uváděna v základním tvaru. 
17 Tvar je chápán jako dativ nebo lokál singuláru, o možnosti posesiva se zde neuvažuje, přestože přídavná 
jména přivlastňovací jsou jedním z témat kapitoly Tvarosloví (SPN 7, s. 76) – toto ovšem není v učebni-
cích jev ojedinělý (viz také část 3.8)  
18 Příklady v této podkapitole lze hodnotit pozitivně ve smyslu snah o rozšíření slovní zásoby žáků, zejména 
pokud jsou doprovozeny příslušným komentářem ze strany učitele, zajímavý je např. příznak časový u slova 
záznamník nebo stylový u prozvonit (zejména ve srovnání s významem uvedeným ve Slovníku spisovného 
jazyka českého, dále jen SSJČ, podle něhož jde o pův. slangismus z oblasti sdělovací techniky).  
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jsou informace o skládání a zkracování, v rámci odvozování se pak učebnice věnuje od-
vozování podstatných jmen, přídavných jmen a sloves. V obecném úvodu se vedle od-
vozování příponového a předponového uvádí odvozování koncovkové s připojenou 
informací, že koncovka slouží k odvozování podobně jako přípona. Opakují se termíny 
slovotvorný základ a příklady odvozování příponami (mluv-čí, mluv-ka, promluv-ový, 
omluv-ný19), koncovkami (mluv-a, námluv-y, promluv-a, omluv-a) a předponami (pře-
mluvit, na-mluvit, pro-mluvit, o-mluvit). Podobně jsou formulována i cvičení, v dal-
ších podkapitolách věnovaných derivacím substantivním, adjektivním a verbálním se 
pak už jedná jen o odvozování příponové.  

V učebnici SPN 8 se v kapitole Nauka o slově, podkapitole Slovní zásoba a tvoření 
slov (s. 11) opět opakuje odvozování příponami, předponami a koncovkami (s příkla-
dovými slovy spisovatel, rozsoudit, rada) jako jeden z nejčastějších slovotvorných způ-
sobů (vedle skládání, zkracování a spojování slov ve víceslovná pojmenování). Kromě 
cvičení s podobným zadáním jako v předchozím ročníku (určování základových slov 
derivátů, slov příbuzných a jejich společných kořenů, vypisování odvozovací přípon 
a předpon z daného výčtu samostatně stojících slov) se na s. 13 objevuje cvičení určené 
k opakování slovotvorného a morfematického rozboru (u slov čiperný, kufřík, rozumí, 
okamžik – viz také část 3.1).  

V učebnici pro 9. ročník (SPN 9, s. 20) se v kapitole Nauka o slově, podkapitole 
Tvoření slov opakují termíny morfémy a jejich typy – kořen, předpona, přípona a kon-
covka (ta je zde graficky odlišena, resp. na rozdíl od zbývajících termínů není zvýraz-
něna). Dále se opakuje pojem a princip slovotvorného rozboru, pojmy slovo základové 
a slovotvorný základ (v souvislosti nejen s odvozováním, ale také skládáním), mezi pří-
klady a výrazy ve cvičení na slovotvorný a morfematický rozbor najdeme mj. i koncov-
kové, resp. kombinované deriváty (předměstí, výbava) a mezi základovými slovy, jež 
mají být určována u odvozenin koupaliště, podzemní, správnost, nabarvit, dodatek, 
psíček, různé slovní druhy; v obou typech cvičení pak vedle derivátů i kompozita  
(celozrnný, rychlodráha, slovotvorný). 

2.1.3 Nakladatelství Fraus 
Učebnice nakladatelství Fraus zavádí učivo o slovotvorbě na 2. stupni ZŠ (a u niž-

ších ročníků víceletých gymnázií) až v 7. ročníku v kapitole Nauka o tvoření slov, pod-
kapitole Slovotvorba krok za krokem (s. 34). Uvádí se zde, že tvoření nových slov velmi 
těsně souvisí se stavbou slova, ovšem se zdůrazněním, že je nelze libovolně zaměňovat. 
U obou se zavádí základní pojmy, tj. u tvoření slov základové slovo (definováno jako 

                                                      
19 Opět se rozšiřuje variabilita příkladových slov: výraz mluvka označuje Slovník spisovné češtiny (dále jen 
SSČ) jako hanlivý a promluvový je odborný lingvistický název, který SSČ ani Internetová jazyková příručka 
(dále jen IJP) neuvádí. 
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motiv, zdroj nového pojmenování), odvozené slovo, odvozenina, dále slovotvorný zá-
klad, slovotvorný prostředek – předpona, přípona, koncovka, spojovací vokál nebo je-
jich kombinace (do problematiky jsou zahrnuta i kompozita) a hláskové změny (ve 
slovotvorném základu). Připojena je klíčová otázka: „Jak bylo slovo utvořeno?“ U stavby 
slova jsou to pak kořen, předponová část (obsahující předponu, někdy i více předpon), 
příponová část (obsahující příponu, často i více přípon), koncovka (s poukazem na to, 
že jde především o tvarotvorný prostředek) a příbuzná slova (slova se společným koře-
nem, mezi nimiž existuje významový vztah). Klíčová otázka je: „Z kterých částí se slovo 
skládá?“ 

Vzhledem k paralelnímu uvedení obou přístupů vedle sebe (a mj. i odpovídajícímu 
grafickému zpracování) se tento výklad jeví z námi analyzovaných učebnic jako nejpře-
hlednější a působí velmi názorně, ovšem problematika je do jisté míry zjednodušená 
a zaznamenáváme zde určité nepřesnosti (viz dále). Uvedeny jsou základní principy slo-
votvorby (s. 35), např. že „slovotvorně utvořená slova vznikají ze slov“ (zřejmě je tím 
myšleno, že vznikají ze slov stávajících nebo v jazyce existujících). Dalším principem je 
existence významového vztahu / motivace mezi slovem základovým a nově vzniklým 
(a slova se dělí na motivovaná / popisná a nemotivovaná / značková20) a vztahu hláskové 
podobnosti (např. mlék(o) – mlék-árna). 

Dále se uvádí, že neexistuje-li mezi slovy vztah významový, neexistuje mezi nimi 
ani vztah hláskové shody (výše najdeme vzhledem k hláskovým alternacím vhodnější 
termín podobnost – viz také část 3.4). I zde je pak zařazeno cvičení na rozpoznání slov, 
mezi nimiž existuje významový vztah; dle Příručky učitele (Krausová a kol., 2013b, 
s. 33) není např. u dvojic letadlo – letní, doba – podoba, vodník – podvodník, ale ani 
slepice – slepý 21.  

Na s. 36 je pak uveden slovotvorný rozbor a jeho algoritmus, který opět představuje 
velká tabulka, obsahující (alespoň dle našeho názoru) na některých místech do jisté 
míry komplikovanější momenty, např. 
− žáci mají napsat větu, z níž bude patrné, proč byla daná skutečnost pojmenována 

právě tímto způsobem: „Věta bude v základovém slově obsahovat motiv pojme-
nování.“;  

− slovo nově utvořené a slovo základové mají být vypsána pod sebou se stejnými 
písmeny pod sebou (opomíjí se hláskové alternace); 

− slovní druhy se označují číslicemi22; 

                                                      
20 V učebnici Fraus pro 5. ročník je ve stejném významu uveden nezvyklý pojem slovo prvotní (s příklady 
zima, hodina, srov. Fraus 5, s. 27). 
21 Rejzek (2015, s. 638) zde etymologickou souvislost uvádí s odkazem na to, že slepice za šera nevidí. 
22 Jedná se o rozšířenou školskou praxi, ovšem vzhledem ke vhodnosti pojmenovávání slovních druhů jejich 
názvy se přikláníme k tomu, aby číslice byly užívány co nejméně. 
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− koncovka základového slova má být odtržena; „jde-li o tvar bez koncovky“, má 
být označena jako nulová;  

− jako výjimka je uvedeno předponové tvoření, kde „koncovku neodtrháváme“23 
(viz také část 3.8). 

Příklad algoritmu: 
Hošík je malý nebo milý hoch. (věta, která v základovém slově obsahuje motiv pojme-
nování) 
hoš-ík  1 -ík 
hoch(0)  1 ch → š 
kolík, koník, poník, pytlík, klučík, košík (stejně tvořená slov) 
zdrobněliny (zobecnění slovotvorného typu) 

Dále následuje výklad ke způsobům tvoření slov (s. 37). U odvozování se mj. uvádí, 
že z jednoho základového slova je utvořeno nové slovo odvozené24. Definovány jsou 
termíny předpona a předponové odvozování (s příklady pra-les25, na-učit, nej-větší), 
přípona (připojující se za slovotvorný základ, který může tvořit celé základové slovo26, 
s příklady tvaroh-ový, Novák-ová 27), nebo část základového slova (s příkladem zahrada – 
zahrád-ka28) a koncovka a odvozování koncovkové, kde už je vedle příkladů Petr – Petr-a 
a trn – trn-í uvedena i koncovka nulová (s příkladem vytahovat – výtah(0) 29).  

Připojeny jsou i příklady odvozování současnou kombinací dvou slovotvorných 
prostředků (s příklady nažloutlý, podpatek, podkroví, Záluží, bezkřídlý30). Cvičení 
(s. 37) se zde zaměřují zejména na určování základových slov, slovotvorných základů 
a prostředků (a alternací hlásek při odvozování) a také na slovotvorný rozbor. V pra-
covním sešitu (PS Fraus 7, s. 20) jsou pak uvedena spíše terminologicky zaměřená cvi-
čení k doplnění pojmů do schematického zobrazení tvoření slov a stavby slova a do 
                                                      
23 Formulace tedy opět vychází ze školského úzu. 
24 Přístupy tohoto typu opomíjí univerbizáty, jimž v učebnicích pozornost věnovaná není. V Akademické 
gramatice spisovné češtiny (Štícha, 2013, s. 91) je však univerbizace charakterizována jako specifický způ-
sob tvoření slov (vedle derivace, kompozice a abreviace), jehož morfologické mechanismy jsou shodné  
s derivací.  
25 Viz také pozn. 7. 
26 Opět se zde objevuje formulace odpovídající definici slova z hlediska fonetické a fonologické utvářenosti, 
grafické podoby, formálně-významové jednoty, významové stránky, přemístitelnosti a nahraditelnosti, 
ustálenosti atd. (Grepl a kol., 1997, s. 66), nikoli po stránce morfematické, tedy bez ohledu na možnost 
nulové koncovky. 
27 Viz pozn. 10. 
28 Pokud je koncovka vyjádřená, zohledňuje se. 
29 S koncovkou se tedy pracuje u nově utvořených slov, viz také část 3.8. 
30 Uvedení dvou různých adjektivních příkladů zakončených na -lý (v nichž je -l- jednou součástí kořene 
slova a podruhé přípony, zde může být opět použito k demonstraci homonymních uskupení hlásek v růz-
ných částech slova). 
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neúplných slovotvorných rozborů s chybějícími částmi různého charakteru a dále cvi-
čení na rozbor stavby slov, která mají žáci rozdělit na část předponovou, kořen a část 
příponovou, v Příručce učitele (s. 113–114) jsou pak předponová a příponová část dále 
rozděleny na jednotlivé součásti a koncovky (pádové včetně nulových a infinitivní) jsou 
uvedeny v závorkách.  

V učebnici pro 8. ročník jsou na s. 12 v kapitole Obohacování slovní zásoby, pod-
kap. Způsoby obohacování slovní zásoby a tvoření slov připomínány slovotvorné způ-
soby odvozování, skládání a zkracování, v souvislosti s odvozováním (s. 13) pak pojmy 
slovo základové a slovo odvozené, dále slovotvorný základ a slovotvorný prostředek, 
tj. předpona (prales), přípona (pralesní )31, koncovka (včelí ), předpona + koncovka 
(podzámčí ), předpona + přípona (podpatek). Následuje opakování hláskových změn 
(viz dále část 3.4) a princip slovotvorného rozboru. Cvičení týkající se slovotvorného 
postupu odvozování jsou zaměřena zejména na určování základových slov a slovotvor-
ných prostředků, opakuje se algoritmus slovotvorného rozboru (opakování ze 7. ročníku).  

V učebnici pro 9. ročník (s. 24) v kapitole Nauka o tvoření slov, podkap. Stavba 
slova se opět opakují základní pojmy jak tvoření slov (stejné jako v 8. ročníku), tak 
stavby slova. V rámci výkladu jsou jako stavební části slova (morfémy) jmenovány ko-
řen (jako nositel věcného významu, dále nečlenitelný), předpona, přípona a koncovka 
(s příklady koncovky pádové). Nově je však připojen také kmen (definován jako část 
slova, která zůstane po oddělení koncovky a nemění se při ohýbání: např. prác-e, cho-
vatelk-a, horsk-ý, dělal-i). 

Učebnice dále uvádí, že z důvodu možnosti výskytu více než jedné předpony nebo 
přípony v některých slovech jsou užívány i širší pojmy předponová část a příponová část 
(s příklady před-za-hrád-k(a) a vý-znam-n-ějš(í) ). Zároveň se zde jako v jediné z námi 
analyzovaných učebnic objevují termíny afix, sufix a prefix, jejichž význam mají žáci 
najít ve slovníku cizích slov. Tyto definice jsou uvedeny také v Příručce učitele (Krau-
sová a kol., 2015b, s. 26), kde jsou však připojeny i jiné pojmy, než s jakými se žáci 
dosud setkali – infix (jako jeden z afixů vkládaný do kořene) a také již zmíněný kmen 
(v souvislosti se sufixem a prefixem, stojícími za nebo před kořenem nebo kmenem).   

V podkapitole Tvoření nových slov (Fraus 9, s. 26) se opět opakují základní pojmy: 
základové slovo, odvozené / složené / zkratkové slovo (nově vzniklé), slovotvorný základ 
(část společná pouze pro dvě slova – základové a odvozené32), slovotvorný prostředek 
a hláskové změny (vzniklé při tvoření slova). Opakují se také latinské termíny prefix – 
předpona, sufix – přípona, připomíná se, že slovotvorný základ ≠ kořen a opět je uveden 
celý kompletní algoritmus slovotvorného rozboru. 

                                                      
31 Viz pozn. 7.  
32 O kompozitech se na tomto místě nemluví. 
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3 Vybrané uzlové body učiva o tvoření slov a stavbě 
slova 

V následující kapitole se zaměříme na některá dílčí témata, jimž by jak ve výuce 
českého jazyka na základních školách, tak při přípravě budoucích učitelů měla být vě-
nována pozornost a u nichž někdy i v učebnicích spatřujeme určité nejednotnosti nebo 
přístup odlišný od didaktických a lingvistických zdrojů. Proto v některých podkapito-
lách připojujeme shrnutí daného tématu tak, jak je z námi sledovaného hlediska pojí-
máno v odborné literatuře, a naznačujeme koncepce příslušných výkladů, příkladů 
a úkolů k procvičování v jednotlivých učebnicích. 

3.1 Slova příkladová a k procvičení, slovníkové příručky, korpusy 

I z předchozího textu je zřejmé, že při členění slovního tvaru se vždy logicky jedná 
o jednotlivá slova, resp. v případě slovotvorby a rozboru slovotvorného vždy musíme 
brát v úvahu dvojici slova základového a nově utvořeného, příp. rozšířit úvahy na slo-
votvorné řady, příp. svazky nebo hnízda. Důležitou roli zde však hrají i sémantické 
aspekty těchto slov, příp. jejich stylové hodnocení, varianty, způsoby užívání apod., 
proto je vhodné je vždy zasazovat do alespoň minimálního kontextu, uvádět je ve větách 
nebo v ucelených textech, neboť správné porozumění těmto slovům ze strany žáků 
může napomoci jak v rámci tematiky slovotvorné, tak pro rozšiřování znalostí žáků 
v oblasti pojmenovávacího systému a obohacování jejich individuální slovní zásoby. 
Jsou-li ve cvičeních uváděna slova samostatně, nabízí se i opačný postup, kdy žáci mají 
slova sami používat ve větách, příp. širších kontextech. Učebnice tímto způsobem také 
postupují a zařazují vedle cvičení s výčty jednotlivých slov (případně dalšími formami 
uvedení pojmenování formou obrázků, křížovek apod.) texty, v nichž se slova k dalším 
analýzám vyskytují v uceleném kontextu. 

V případě potřeby je vhodné zařadit do výuky práci se slovníkovými příručkami,33 
za nejjednodušší postup lze považovat v současnosti využití Internetové jazykové pří-
ručky (IJP) a odkazy na slovníková hesla v SSČ a SSJČ, příp. u přejatých slov i v Aka-
demickém slovníku cizích slov (ASCS), jež jsou v ní uvedena. Nejen pro rozlišení slov 
příbuzných a slov s homonymními kořeny, příp. jinými částmi slov lze doporučit i práci 
se slovníky etymologickými, např. Českým etymologickým slovníkem (Rejzek, 2015), 
které významové souvislosti, nebo naopak rozrůznění mohou osvětlit.  

Pro rozšíření povědomí žáků o užívání mateřského jazyka doporučujeme dále mož-
nost využití Českého národního korpusu (dále ČNK), přestože si uvědomujeme, že pro 
samotnou práci s korpusem není ve výuce dostatečný časový prostor. Žákům však lze 

                                                      
33 Učivo slovotvorné obvykle navazuje na témata slovní zásoby a informace o slovnících jsou v učebnicích 
často připojeny. 
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základní operace alespoň naznačit, aby mohli v případě zájmu pracovat s korpusovými 
nástroji samostatně, případně v rámci projektu, skupinové práce apod. Žáci by si také 
měli být vědomi rozdílů jak mezi jednotlivými korpusy, tak mezi typy jazykových pro-
středků, jejichž užívání a frekvenci lze prostřednictvím ČNK zjišťovat, např. vybrané typy 
slovotvorných prostředků a jejich variant. Zároveň je však třeba žákům zdůraznit podstatu 
a funkci korpusů, aby je vnímali ve vztahu k úzu, nikoli k normě a kodifikaci jazyka. 

Informace o ČNK a jednotlivých typech korpusů, které zahrnuje, včetně vhodných 
nástrojů pro využití ve výuce na základní škole, nacházíme na několika místech v učeb-
nicích nakladatelství Fraus. Například v rámci odvozování podstatných jmen najdeme 
v učebnici Fraus 8 (s. 13) příklady univerbizovaných slangismů typu pracák, svaťák, 
vedlejšák, maturiťák, puťák, mixák nebo trestňák, které jsou zde prezentovány jako ho-
vorová slova převzatá z mluvených korpusů, u nichž mají žáci uhodnout, z jakých slov-
ních spojení vznikla. Zde by se nabízelo připojit k výkladu témata související jak 
s univerbizací (viz také část 2.1.3), tak s nespisovnými útvary národního jazyka, jejichž 
rozlišení by právě ve spojení s těmito lexémy mohlo být demonstrováno. 

Obrátíme-li pozornost zpět k tématu významů slov, je třeba si uvědomit rozdíly, 
na něž upozorňuje mj. Čechová a kol. (2011, s. 110–111): význam vyplývající ze struk-
tury slova nebývá vždy totožný s jeho významem lexikálním, většinou bývá širší (např. 
u názvů nositelů vlastností může být původní motivace zastřená a lexikální význam úzce 
specializovaný, např. červenka není „cokoli červeného“, ale „pták s načervenalým pe-
řím“), méně často užší (např. truhlář 34, resp. v moravské variantě stolař nevyrábí jen 
truhly / stoly, ale nábytek vůbec).  

Některá jednotlivá slova, ať už zakomponovaná do výukového procesu jakoukoli 
cestou, se však mohou jevit jako obtížná. Pak je úkolem učitele, aby žákům jejich vý-
znam náležitým způsobem vysvětlil nebo aby je motivoval k samostatnému vyhledávání 
slov ve vhodných slovníkových příručkách, event. dalších zdrojích. Jako příklad lze 
uvést např. slova typu jazyčník (NŠ 6, s. 25, s otázkou ve cvičení, zda je motivované, 
nebo nemotivované, a pokud motivované, ze kterého slova vzniklo). Připojen je odkaz 
na Josefa Jungmanna, ale nikoli už např. na publikaci Dušana Šlosara (Šlosar, Steklík, 
2004), kde by žáci mohli najít poučení i o dalších zajímavých lexikálních jednotkách35. 
Podobně je např. v téže učebnici uvedeno poměrně řídké slovo nenávistník36, vedle něj 
také mandragora a ženšen. Je samozřejmě zajímavým zpestřením, pokud se žáci sezna-
mují s méně obvyklými výrazy, příp. neologismy, slovy z periferie slovní zásoby apod., 
zejména pokud si tím rozšíří znalost základních slovotvorných témat, ovšem problém 
spatřujeme v tom, že žákům (a platí to bohužel i pro vysokoškolské studenty) mnohdy 
                                                      
34 Viz také pozn. 37. 
35 Stejně jako v dalších publikacích týchž autorů (Tisíciletá, 2005, a Otisky, 2006). 
36 Výraz není uveden v IJP, SSČ ani SSJČ, v SYN8 má 175 výskytů (z toho 134 v publicistice, 27 v oborové 
literatuře a 14 v beletrii). 
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chybí znalost těch lexikálních prostředků, které jsou běžně užívány a které by znát měli, 
a tu je nutné budovat primárně.  

Obrátíme-li pozornost zpět k výrazům užitým v učebnicích, můžeme spatřovat 
úskalí i v zadáních cvičení, v nichž mají žáci uvádět základová slova k odvozeninám, 
např. horník, u něhož je třeba vysvětlit zdánlivou nelogičnost motivace pojmenování 
(hora ve významu důl podle něm. Berg, srov. Rejzek, 2015, s. 230), podobně jako u vý-
razu chlapec (PS NŠ 6, s. 17), jehož motivant chlap ve starších obdobích vývoje češtiny 
(stč. neurozený člověk, poddaný, sedlák, viz Rejzek, 2015, s. 248) na rozdíl od součas-
nosti expresivem (srov. SSČ, SSJČ) nebyl. Jazykový vývoj je třeba zohledňovat i u řady 
dalších slov, s nimiž učebnice pracují, např. základové slovo hovado u adjektiva hovězí 
(Fraus 7, s. 49), případně i truhla – truhlář 37 (Fraus 7, s. 35) nebo adjektivum muší 
(NŠ 6, s. 27, má u něj být uvedeno základové slovo a hláskové změny) v původně slan-
govém sousloví muší váha.  

V oblasti některých lexikálních jednotek můžeme také pozorovat určitý vývoj nebo 
jiné specifické aspekty, např. za archaismus by bylo možné považovat výraz rolník a jeho 
motivant role; z hlediska slovotvorného se jako zajímavý jeví zcela jistě vztah slov mě-
chačka – míchat, ovšem po stránce lexikální by bylo možné zvážit regionální charakter 
některých lexémů (srov. PS Fraus 7, s. 22).   

Samostatný problém pak může představovat slovotvorný a morfematický rozbor 
kompozit, jimiž se zde nezabýváme, ale jen pro ilustraci uvedeme příklad z učebnice 
SPN 8 (s. 13), kde je ve cvičení určeném k opakování slovotvorného a morfematického 
rozboru uvedeno mj. slovo okamžik. Z hlediska rozboru jsou juxtapozita38 v rámci zá-
kladoškolské výuky do jisté míry netradiční, mj. i vzhledem k jejich morfematické 
stavbě, v níž se vedle dvou kořenů objevují také dvě koncovky. 

3.2 Určování kořenů slov 
Jak upozorňují Marie Čechová a Vlastimil Styblík, nemá se při poznávání, resp. 

určování kořene slov v rámci výuky na základní škole jednat o kořen ve smyslu etymo-
logickém, postačí jeho školsky zjednodušené chápání ve smyslu nejmenší společné části 
slovní čeledi (srov. Čechová, Styblík, 2010, s. 107), aby žáci byli schopni rozlišovat 
slova příbuzná a nepříbuzná. 

Přesto však v některých případech je ke zvážení, zda etymologický princip přece jen 
neuplatnit, např. je-li slovo hrdina považováno za koncovkovou odvozeninu (SPN 6, 
s. 33) bez zřetele k motivujícímu adjektivu hrdý (srov. Rejzek, 2015, s. 236), nebo když 
mají žáci rozlišovat slova příbuzná od dvojic s homonymními kořeny (SPN 6, s. 31) 
                                                      
37 Názvy řemesel i dalších povolání jsou poměrně častou skupinou v učebnicích uváděných odvozených 
substantiv. 
38 Jedná se o kalk německé složeniny Augenblick. 
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u slov typu vodník – podvodník, míra – mírový, ale také mořský – umořit, kde sloveso 
mořit (ve smyslu trápit) je sice např. v synchronních korpusech relativně frekvento-
vané39, ale pro žáky může být obtížné (jako řada jiných, u nichž by menší etymologický 
exkurz mohl být užitečný, byť jako doplňující informace). 

V učebnicích bývá kořen definován jako nedělitelná část slova společná všem slo-
vům příbuzným, která nese základní význam. To je z hlediska morfematického definice 
přesná, nicméně např. z hlediska slabičného (které může být žákům teoreticky bližší) 
pak může nastat problém u kořenů dvouslabičných, např. -hrdel-, které se jim mohou 
zdát nezvykle dlouhé.  

3.3 Slovotvorná motivace 
Otázky mohou vyvstávat také v souvislosti se slovotvornou motivací, například 

v PS Fraus 7 (s. 22–25) se v rámci cvičení k odvozování podstatných jmen opakuje 
doplňování základových slov k odvozeninám a u některých z nich se setkáváme s pro-
blémem několikeré motivace (srov. také Krausová a kol., 2013b, s. 114), dvojí např. 
u výrazů rodák s motivanty rodit a rod, kovář – kov a kovat, nebo dokonce trojí: nale-
zenec – nalézt, nalezen, nalezený. Podobné případy sice na jedné straně nepochybně 
rozšiřují způsoby, jakými budou žáci o daných slovech uvažovat, na druhé straně pro 
ně ovšem při současné nedostatečné znalosti slovotvorných principů mohou představo-
vat určitý precedens, na jehož základě se pak nesoustředí na hledání jednoho základo-
vého slova, nýbrž budou častěji uvažovat o variantách. Jak uvádí např. Čechová 
a Styblík (1998, s. 105), potíže činí žákům kupříkladu typy, u nichž je slovo základové 
delší než slovo odvozené typu letět – let (substantivní deverbativum). Podobně by bylo 
možné diskutovat o směru motivace ve dvojicích typu daleko – daleký, blízko – blízký 
u odvozování adjektiv (srov. např. Štícha, 2018, s. 1079) nebo rozkaz – rozkázat, stráž – 
strážit u odvozování sloves (srov. např. Hauser, 1980, s. 120 a 74), podobně jako o de-
rivátech napojený, rozhněvaný, otočený, kroucený, rozvařený nebo přikrytý, jež jsou 
v téže Příručce pro učitele uvedeny jako správná řešení adjektiv odvozených od infini-
tivů sloves, přestože příčestí trpné je součástí učiva o trpném rodě uvedeného v příslušné 
učebnici (Fraus 7, s. 62) v kapitole Tvarosloví. Stejně tak by bylo možné doplnit deri-
váty erbový ke dvojici erb – erbovní, strojový ke stroj – strojní, čelový k čelo – čelní, 
event. špína ke špinavý – špinit. 

Součástí výuky mohou být i některé nepříliš frekventované vztahy slovotvorné mo-
tivace, jež lze upřesňovat a dokládat dalšími příklady včetně neologismů apod. Za 
všechny můžeme jmenovat např. desubstantivní verba typu učit – učitel – učitelovat, 
ryba – rybář – rybařit (v souvislosti s druhým příkladem srov. také Hošnová a kol., 
2007, s. 32) a vedle nich např. primátor – primátorovat apod. Obdobně obtížné může 

                                                      
39 Celkem 2208 výskytů v korpusu SYN8. 
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být např. tvoření spřežkových adverbií typu z blízka – zblízka (NŠ 6, s. 26), kde je 
příslovečná spřežka motivována předložkovým pádem výrazu, jehož substantivní plat-
nost je vázána jen na ustálená spojení. Jako komplikované se může jevit i substantivum 
výr jako základové pro utvoření slovesa (s vyznačením střídání souhlásek, viz NŠ 6, 
s. 27), kde přichází v úvahu buď zcela ojedinělé sloveso výrovat (bez střídání hlásek 
a s jediným výskytem v SYN8), nebo event. výřit s pravopisnou chybou. 

3.4 Hláskové alternace 
V souvislosti s výklady o kořeni slov i odvozování jednotlivými afixy bývají v rámci 

učiva uváděny různé typy střídání hlásek, s obměnami kořene se setkávají žáci už na 
1. stupni ZŠ např. v příbuzných slovech typu čáp – čapí, dvůr – dvorek (srov. SPN 5, 
s. 29). 

Rozlišovány bývají obvykle alternace samohláskové a souhláskové, u samohlásko-
vých je to např. v učebnici SPN 6 (s. 36–38) dloužení s příklady dar – dárek, hvizd – 
hvízdat, krácení s příklady král – kralovat, dívat se – divadlo a střídání s jinou samohlás-
kou s příklady dvůr – dvorek, kulatý – koule, medvěd – medvídek. Ve cvičení pak žáci 
porovnávají slova odvozená se základovými a všímají si změn slovotvorného základu 
(např. žíla – žilka), provádějí morfematický rozbor a určují, k jakému střídání samohlá-
sek došlo a v které části slova (např. přikázat – příkaz), s případným doplněním chybě-
jící samohlásky (např. mr-zivý r-nní v-třík). Jedno ze cvičení se zaměřuje také na 
dloužení samohlásek u tvoření podstatných a přídavných jmen od sloves předponami 
na-, při-, pro-, vy-, za-, což je velmi užitečné i vzhledem k časté chybovosti v pravopisu 
těchto derivátů (zejména slov typu výjimka, výjimečný, výjimečně). Další cestou je ak-
tivní vyhledávání příbuzných slov, u nichž došlo ke střídání samohlásek, k zadaným 
slovům (optimálně nemotivovaným, srov. SPN 6, s. 36: bílý, stůl, květ, kus). Tvarové 
obměny kořene mají žáci vyhledávat i při opakování problematiky v učebnici SPN 9 
a také v PS SPN 9 (s. 3), kde jsou uvedena slova centrální, denní, zpětný, posilovač, 
doplňování, palivo, u nichž jsou rozdíly méně výrazné, ale např. dvojice denní – dnešní 
(tj. alternace s elipsou vokálu) může znalosti žáků (zejména opět s příslušným komen-
tářem) obohatit. 

Podobně v učebnici NŠ 6 najdeme na s. 27 alternace samohlásek u odvozování slov 
jak v kořeni (řídit – řidič, sud – soudek), tak v příponě (razit – razítko) a navazují cvi-
čení, kde se jedná o alternace v různých částech slova, např. urodit se – úroda, pobýt – 
pobyt, nalézt – nález, uniknout – únik, nazývat – název apod. V teoretickém výkladu 
však najdeme ještě upozornění, že „kde je v základovém slově e (ě), bývá v příbuzném 
slově í“. Toto zjednodušení může být pro žáky vodítkem, nicméně neuvádí se zde, že 
tomu může být i naopak, jako je tomu např. v připojeném cvičení, kde mají žáci hledat 
dvojice slov s výskytem střídání samohlásek a ve dojicích zvířata – zvěř, zpívající – zpěv, 
větřík – vítr, plamínek – plamen, běh – dobíhat, doubek – dub nacházíme oba případy. 
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Podobně i v dalším cvičení na s. 27 mají žáci ke slovům věřit, zpěv, běloba, sněží, ná-
vštěva, větřík, lenoch, spěchá, děravý, koleno, poleno utvořit příbuzná slova, která „mají 
v kmeni -í- místo -e-/-ě-“, aniž by se pojem kmen kdekoli v předchozím textu objevil.  

Naprosto výjimečně se v učebnicích setkáváme s příklady alternací tzv. zánikových 
(např. lev – lví) a vznikových (např. okno – okénko)40, jež mohou být také zdrojem 
potíží při určování jednotlivých morfémů v důsledku odlišnosti počtu písmen, resp. 
hlásek.  

Pokud jde o střídání souhlásek, obvykle bývají uváděny výčty možných změn s pří-
klady, např. NŠ 6 (s. 27): h – ž (stuha – stužka), z – ž (rozvézt – rozvážka), ch – š 
(ořech – oříšek), s – š (přihlásit – přihláška), k – č (louka – loučka), c – č (zajíc – zajíček), 
t – c (doplatit – doplácet), d – z (hrad – hrazení), r – ř (dobrý – dobře), a ve cvičení, 
které následuje, jsou uvedeny (zřejmě s cílem rozšíření palety možných změn) ještě další 
dvojice se změnami, které v úvodním teoretickém výčtu nejsou (mj. ruka – ruce, vrah  – 
vrazi, mohu – moci, vlek – vléct), včetně dvojice tesat – tesař, kde však už o střídání 
hovořit nelze. Velmi aktuální je také propojení s výklady pravopisnými, např. v téže 
učebnici u slov odvozených příponou -ský typu g – ž (Kongo – konžský – konžští), 
h – ž (Praha – pražský – pražští), ch – š (černoch – černošský – černošští).  

Vhodným cvičením je opět tvoření slov s realizací hláskových změn, např. v PS 
NŠ 6, s. 17, kde mají žáci od uvedených sloves nosit, řídit, sedět, platit, příst, péct, 
hlásit, strašit, hradit, věřit, sušit, srazit utvořit podstatná jména se změnou souhlásky 
v kořeni slova. Zde je třeba podpořit představivost žáků, aby vedle deverbativ nošení 
nebo strach (včetně úvah o směru motivace) dokázali přijít i s dalšími příklady, např. 
nůše, přadlena, hráz, příp. hrazda apod. Naopak u jiných cvičení (např. PS NŠ 7, s. 20), 
kde mají žáci vyznačovat kořen slov ve dvojicích typu čistotný – čistota, sušit – sušička, 
chorý – choroba, bránit – obránce, lze některé příklady alternací doplnit, např. čištění, 
sucho, schnout, ochořet apod.  

Pro žáky i pro studenty učitelství mohou zejména alternace konsonantů (příp. 
v kombinaci s vokalickými změnami) v kořeni i v příponách činit velmi často výrazné 
potíže a např. u dvojic typu slyšet – posluchárna nebo svážet – vozík mohou určovat 
jako kořen jen jeho část, tj. -sl- v prvním a -v- ve druhém případě.41 Vymezení slovo-
tvorných čeledí, na jejichž základě lze kořen určovat, naráží často u žáků i studentů na 
jejich nepříliš širokou individuální slovní zásobu, malou zkušenost při vyhledávání slo-
votvorných variant apod.  

                                                      
40 S druhým typem se setkáváme zejména ve slovech, u nichž by po připojení sufixu vznikla skupina tří, 
event. více konsonantů (viz také Grepl a kol., 1997, s. 110). 
41 U příkladu druhého typu uvažují někdy studenti o jednofonémovém kořeni analogicky k některým ko-
řenům pronominálním. 
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Samostatnou otázkou je pak ještě takový typ alternace, kdy se za střídání hlásek 
považuje i měkčení v pozici předcházející předním vokálům, resp. alternace konsonantů 
alveodentálních a palatálních. Například v učebnici Fraus 7 (s. 38) mají žáci vyhledat 
přídavné jméno, při jehož tvoření došlo ve slovotvorném základu ke dvěma hláskovým 
změnám – má se jednat o slovo vraní (tj. vrán + n – ň), podobně na s. 48 při tvoření 
názvů vlastností a dějů od adjektiv a sloves se s podobným zadáním objevuje dvojice 
mladý – mládí (d – ď). Ovšem pokud bychom měli být z fonetického hlediska důslední, 
pak jistou změnu nacházíme například i u dvojice zpívat – zpěv a dalších a podobné 
úvahy asi nejsou předmětem slovotvorných témat. 

3.5 Kmen a jeho chápání 
Jak uvádí Čechová a kol. (2011, s. 186), pojmem kmen slovního tvaru se rozumí 

tvarotvorný základ rozšířený o kmenotvornou příponu, která se zřetelně vyčleňuje pře-
devším ve tvarech sloves (např. vol-a-t, vol-á-me) a přídavných jmen (jarn-í-ho, ciz-í-
mu), kdežto u podstatných jmen většinou chybí, přesněji je nulová, přestože ji lze ještě 
v některých tvarech vyčlenit, např. had-o-vi, žen-á-ch apod. Pod pojem tvarotvorný 
formant se tak zahrnuje celá mluvnická složka tvaru, nejen vlastní mluvnická (tvaro-
slovná) přípona – koncovka, ale také přípona kmenotvorná.  

Jak již bylo uvedeno výše v částech 2.1.1 a 2.1.3, s pojmem kmen ve spojení se stav-
bou slova pracuje z námi analyzovaných učebnic jen SPN 6 v rámci tvarotvorného roz-
boru (je zde definován jako část společná všem tvarům téhož slova a stejné pojetí 
najdeme i na s. 60 v kapitole o tvarosloví) a učebnice Fraus 9, okrajově je zmíněn ještě 
v NŠ 6 (s. 27). 

S pojmem kmenotvorná přípona se v učebnicích pro základní školy nesetkáme, a to 
ani u sloves, ani u adjektiv či substantiv. U paradigmatu kuře v rámci tvarosloví není 
kmenotvorná přípona et/ět a at nijak komentována, je zahrnuta do zakončení slova 
a např. v učebnicích SPN 4 (s. 106) a SPN 5 (s. 88) je mírně graficky odlišena (ovšem 
bez bližšího vysvětlení, které je případně na učiteli).  

Pokud jde o odvozování slovesných tvarů, uvádí např. Hauser (1980, s. 106), že 
při odvozování sloves se kmenová přípona uplatňuje jako slovotvorný prostředek, Do-
kulil a kol. (1986, s. 406) považuje odvozování sloves pouze kmenotvornými příponami 
nikoli za sufixaci (typickou pro jména), ale za tvoření přechodem z jednoho tvaroslov-
ného paradigmatu do druhého. Ve věci kmenotvorných přípon sloves, jež přecházejí do 
deverbativních substantiv a adjektiv (přestože jako pojem kmenotvorná přípona zavá-
děna není a informace je pouze implicitní), zaujímají učebnice pro ZŠ v některých pří-
padech ne zcela jednotný přístup. Například ke cvičení na určování slov základových 
a slovotvorných základů v učebnici SPN 7 (s. 71) je dle řešení v Metodické příručce 
(Hošnová a kol., 2010, s. 75) u jediného slova řidič podtržena v rámci slovotvorného 
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základu i kmenotvorná přípona, u slov platidlo, chodítko nebo sekačka ovšem nikoli 
a kmen už dále v učebnici v rámci opakování odvozování zmíněn není. Obdobné cvi-
čení najdeme i v SPN 9 (s. 22), za slovotvorné základy jsou označeny v Metodické pří-
ručce (Bozděchová a kol., 2013, s. 16) koupaliště nebo dodatek bez komentáře o kmeni, 
pouze s upozorněním, že slovotvorný základ může mít různou morfematickou povahu, 
není to vždy kořen. V učebnici NŠ 6 (s. 26) mají žáci přiřazovat slovotvorné základy 
k odvozeninám u dvojic typu výlov – -lov, příprava – připrav-, ale také řidi- – řidič, kde 
slovotvorný základ kmenotvornou příponu zahrnuje, a vedle toho rad- – radit bez kme-
notvorné přípony, přístup je tedy nejednotný.  

Je zřejmé, že problematika je pro výklady v rámci výuky na základní škole obtížná, 
ale ani zjednodušení typu „odtrhneme koncovku základového slova“ apod. nejsou vždy 
vhodně uplatnitelná. Vystačíme si s nimi např. ve cvičení zaměřeném na odvozování 
pojmenování osob v učebnici Fraus 7 (s. 44), kde jsou jako slovotvorné základy vyčle-
něny kmeny sloves: skláda(t) – skladatel, řídi(t) – řidič, vedle nich např. lékař(0) – lé-
kařka, hrnec(0) – hrnčíř, soudc(e) – soudkyně, škol(a) – školní, čern(ý) – černoch apod. 
Ovšem u dalšího cvičení na tvoření dalších názvů osob nacházíme nesrovnalosti v tom 
smyslu, že u slov krmit, volit, holit, nosit, řídit je jako slovotvorný prostředek v Příručce 
učitele (Krausová a kol., 2013b, s. 43) uvedena přípona -č, tj. krmič, volič, holič, nosič, 
řidič, u sloves hlásit (hlásat), spisovat, dopisovat je uvedena přípona -tel, tedy hlasatel, 
spisovatel, dopisovatel, a v obou případech se slovotvorné přípony připojují za kmeno-
tvorné přípony, zatímco u slov jezdit (přípona -ec – jezdec), bruslit (přípona -ař – brus-
lař), předsedat (koncovka -a – předseda) se přípony a koncovka připojují je kořeni, 
ovšem rozdíl mezi přístupy není nijak vysvětlen, což je z obecného hlediska poměrně 
častá situace a může být jedním z důvodů, proč si žáci i studenti podstatu kmene a ko-
řene pletou, resp. nevnímají mezi nimi žádný rozdíl. 

Při bližším přihlédnutí mohou být komplikované i slovotvorné základy derivátů 
dále v učebnici Fraus 7 u odvozování názvů míst, věcí a výsledků děje (s. 46), kde v Pří-
ručce učitele (s. 44) jsou v rámci slovotvorného rozboru jako slovotvorné základy slov 
udírna, vyhláška, padák a hlediště uvedeny pouze jejich části bez kmenotvorné přípony 
a vedle toho u základů slov letadlo, ukazovátko a umývadlo je kmenotvorná přípona 
zahrnuta. Souvisí to s typem přípon, jimiž se deriváty odvozují (tj. např. -írna, -ák v prv-
ním a -dlo, -tko ve druhém případě) a jež odpovídají základnímu pojetí např. Hausera 
(1980) nebo Dokulila a kol. (1986), a také se způsobem slovotvorného rozboru, který 
je v učebnicích Fraus uplatňován, ale opět nejsou blíže komentovány slovotvorné zá-
klady představované slovesnými tvary, které jsou někdy zakončeny na samohlásku a ně-
kdy na souhlásku (což je na první pohled zjevné a při nepochopení podstaty právě toto 
může být pro žáky vodítkem pro různorodá řešení, ne vždy správná).  

I u budoucích učitelů pozorujeme, že příponové části slov náležitě nerozčleňují, 
pojmy slovotvorný základ, kmen a kořen velmi často zaměňují (např. za kořen slova 
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nositel považují nosit-, protože jsou si vědomi jeho slovesného původu, příp. s vědo-
mím infinitivní koncovky určují jako kořen nosi- a s pojmem kmene nepracují). Pod-
statu kmenotvorných přípon vesměs nedokáží pochopit a sufixy nerozlišují, např. 
u deverbativ typu dávkovač určují -ova- jako příponu slovotvornou mj. z důvodu jejího 
dvouslabičného charakteru, aniž by si byli vědomi rozdílnosti kmenotvorných sufixů, 
jež jsou např. v Příruční mluvnici češtiny (Grepl a kol., 1997, s. 184) naznačeny pojmy 
„kmenotvorná hláska nebo skupina před -t“ (u infinitivního kmene).  

3.6 Předpony a předponové odvozování 
Především pro výklady na 1. stupni doporučují Čechová a Styblík (2010, s. 101) 

pracovat zpočátku spíše s pojmy předponová část a příponová část, na 2. stupni pak už 
se rozlišují jednotlivé typy předpon a přípon.  

V námi analyzovaných učebnicích se tyto pojmy, tj. předpona / předponová část 
a přípona / příponová část, vyskytují paralelně, nacházíme je všechny. Kupříkladu 
v NŠ 6 (s. 29) je zaveden pojem předpona (s příklady přechod, východ, podchod) 
a v pracovním sešitu k učebnici NŠ 7 (s. 20) mají žáci porovnat slova ve dvojicích typu 
vyhlídkový – prohlídka, vylovený – úlovek a vyznačit u nich část předponovou a část 
příponovou, v učebnici Fraus 7 (s. 34) je předponová část (obsahující předponu, někdy 
i více předpon) uvedena v rámci základních pojmů u stavby slova. 

Předpony jsou také součástí výkladů o předponovém odvozování, ovšem někdy se 
samotné vyčlenění z tvaru a typ odvozování směšují, např. v učebnici NŠ 7 (s. 65) je ve 
cvičení koncipovaném jako křížovka s výběrem předpon slovo podzim uvedeno jako 
odvozené předponou, nicméně se nejedná o odvozování předponové, ale předponově-
koncovkové (ovšem s koncovku nulovou, s níž učebnice jako se slovotvorným forman-
tem nepracuje). Učebnice SPN 6 (s. 28) zdůrazňuje zejména předponové odvozování 
sloves (typu za-volat, s-rovnat, pře-létat), ale vedle toho uvádí samozřejmě i příklady 
dalších slovních druhů (pra-otec, pod-titul, proti-hráč, přede-hra). 

Jedním z možných typů cvičení pro upevnění znalostí o tomto formantu je rozli-
šování slov s předponami a slov s homonymním uskupením hlásek, např. v SPN 6 
(s. 33), kde jsou uvedeny dvojice typu domov – dopis, sešit – sestra, poštolka – pohled, 
účes – úhoř, povodeň – pošta, dolík – dotaz, bezpečný – bezplatný, ale vedle nich také 
vlídný – vlítnout s hovorovým slovesem nebo dvojice nadváha – nadání a podnik – 
podnos, kde lze jako předponou tvořené vnímat oba členy (srov. Rejzek, 2015, s. 132 
a 530), což může být pro žáky zavádějící. 

Učebnice Fraus 7 na několika místech upozorňuje na to, že pokud slovo obsahuje 
předponu, nemusí to znamenat, že jde o odvozeninu předponovou, např. na s. 30, kde 
mají žáci rozdělit odvozená slova podle slovotvorného prostředku, který se přímo uplat-
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nil při jejich tvoření, a upozornění se týká např. slov zahradnický, počítačový nebo uka-
zovátko a opakuje se i na s. 48 v souvislosti s podstatnými jmény utvořenými od sloves, 
která předponu již obsahují, typu výstavba, výlet, zasyčení, výmysl apod. Pokud jde 
o slovesa, je na místě uvědomovat si vliv předpon také na jejich mluvnické významy, ať 
už se jedná o vidové změny nebo syntetické tvary futura imperfektiv, kdy předponami 
nevznikají nová slova, ale jen se tvar slovesa a jeho sémantický význam modifikují. 
Takto je např. formulováno cvičení v učebnici Fraus 7 (s. 25), kde mají žáci rozhod-
nout, kdy předpona tvoří nové slovo a kdy tvar téhož slova, a najdeme zde dvojice typu: 
les – prales42, krásný – překrásný, kde se jedná o nová slova, a jedu – pojedu, běžíme – 
poběžíme, učit – doučit a vane – povane, u nichž jde o tvary týchž slov.  

Z obecného hlediska bývá určování předpon a jejich vyčleňování ze slovního tvaru 
považováno za jednoduché a bezproblémové, potíže mohou nastat pouze u neslabič-
ných předpon (v-, s-, z- a vz-) z hlediska uvědomění si jejich přítomnosti ve tvaru slova 
a u předpon dvouslabičných, ať už se jedná o domácí předpony typu místo-, mimo-, 
mezi- apod., nebo o různé typy prefixoidů cizího původu, kde spíše narážíme na pro-
blém jejich pojetí (srov. např. Pešková, 2021, s. 36, Mitter, 2003). 

3.7 Přípony a příponové odvozování 
U přípon představuje jeden ze základních problémů rozlišení formantů slovotvor-

ných, jež jsou součástí procesů slovotvorby a jejichž pomocí vznikají slova nová, a tva-
roslovných, které se podílejí na změně tvarů slov stejných. Ve výkladech v učebnicích 
pro ZŠ je v rámci školského zjednodušení tento terminologický rozdíl opomíjen, ovšem 
po stránce stavby slov se toto rozlišení částí slova neliší, jen se jako termíny užívají pří-
pony a koncovky.  

Pokud jde o příponu, pracuje s ní např. učebnice NŠ 6 (s. 29), kde se uvádí, že 
přípona stojí za kořenem a mění význam slova (s příklady chodba, chodník, chodec, 
chodidlo); skutečnost, že přípona zahrnuje koncovku, zde ani na naprosté většině dal-
ších podobných míst v učebnicích uvedena není, jedná se o obecný princip uplatňovaný 
i v lingvistických odborných zdrojích (např. Grepl a kol., 1997, Štícha, 2018). 

Učebnice dalších nakladatelství pracují i s pojmem příponová část, např. SPN 6 
(s. 32), kde se tímto pojmem označují všechny části odvozeného slova stojící za koře-
nem (tj. přípony a koncovka) a takto se s pojmem pracuje v učebnici i pracovním sešitu 
pro 6. i 9. ročník. 

Pokud jde o další aspekt toho afixu, poukazuje učebnice SPN 6 (s. 27) na homo-
nymii přípon, tj. slova různého významu odvozená stejnými příponami (s příklady šat-
ník, zlatník a pomník, ve cvičení pak jsou další: fíkovník, horník, pomerančovník, 

                                                      
42 Viz pozn. 7. 
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seník, banánovník, ručník, hříšník, holubník, bubeník, otazník, záznamník, pokladník, 
k nimž mají žáci najít základová slova a určit jejich slovní druh; možné by bylo připojit 
i vyčlenění některých společných významových skupin).  

Z obecného pohledu, jak upozorňuje mj. Hauser (1980, s. 105), je homonymita 
přípon značná, což je vysvětlitelné omezeným počtem přípon na straně jedné a značným 
počtem slovotvorných významů na straně druhé. Inventář přípon je relativně stálý a ve 
vývoji jazyka dochází ke změnám v jejich využívání a produktivitě, ale jen výjimečně 
vznikají přípony zcela nové. 

Opakovaně se ve všech námi analyzovaných učebnicových řadách setkáváme s pře-
chylovacími příponami a příklady substantiv typu náměstkyně, lékařka, výtvarnice, 
plavkyně, tajemnice, řidička, poradkyně, manažerka, učnice (SPN 6, s. 28). Informace 
se zobecňuje na skupiny slov se stejným obecným významem, např. zde povolání žen, 
podobně také např. v učebnici Fraus 7 (s. 39) u substantiv soudkyně a učitelka. V PS 
SPN 6 (s. 10) jsou mezi příponově tvořenými substantivy i přechýlená typu dramatur-
gyně a psycholožka, u nichž mají žáci najít střídání souhlásek (tj. psycholožka vedle 
soudkyně, tanečnice a zpěvačky43). 

Pokud jde o slovotvorné typy vzniklé pomocí určitých konkrétních přípon, mů-
žeme se v učebnici Fraus 7 (s. 44) setkat se cvičením, u něhož mají žáci charakterizovat 
slovotvorné typy tvořené příponami -tel, -č, -an, -ař/-ář, -ák a -ník. Dle Příručky učitele 
(Krausová a kol., 2013b, s. 44) zde má jít o schopnost žáků postihnout induktivně 
z laického hlediska reálné atributy těchto slovotvorných typů v tom smyslu, že přípo-
nou -tel bývají většinou tvořeny „názvy povolání, spíše duševní práce“, příponou -č 
„většinou povolání, spíše fyzická práce“, -an – „lidé, kteří odněkud pocházejí “ ,  
-ař/-ář  – „většinou lidé, kteří něco dělají “ , -ák – „často nositelé určité vlastnosti“  
a -ník – „lidé, kteří něco dělají “ . Podobná zjednodušení by mohla být předmětem dis-
kusí, nicméně v této fázi učiva o slovotvorbě asi plní svůj účel. Podobně v učebnici 
SPN 6 (s. 31) najdeme cvičení „pro bystré hlavy“, kde se mají žáci snažit určit rozdíl 
mezi slovy zábavní – zábavný, živelný – živelní, srdečný – srdeční a dle příručky (Hoš-
nová a kol., 2007, s. 25–26) přípona -ní vyjadřuje pouhý vztah k základovému jménu 
(vztahové – relační přídavné jméno), zatímco u přípony -ný se jedná o vlastnost jako 
hodnocení (hodnotící přídavné jméno): zábavní průmysl – zábavný člověk, živelní po-
hroma – živelný oheň, srdeční sval – srdečný pozdrav. 

Varianty přípon a upřesnění motivantů odvozenin by bylo možné v rámci výuky 
doplnit jak k výkladům, tak k řešením cvičení např. u učebnice Fraus 7 (s. 49), kde 
najdeme u odvozování adjektiv poměrně širokou škálu odvozovacích přípon včetně je-
jich variant, např. u deverbativ přípony -cí, -vý, (-avý, -ivý), -telný (-itelný s možným 
doplněním -atelný apod.), -ný a -lý (s příklady pletený, pitný, zralý …), kde se učebnice 

                                                      
43 Varianta dramaturžka (srov. např. IJP) vedle dramaturgyně zmíněna není.  
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nezmiňuje o tom, že za motivanty lze považovat participia (pasivní i aktivní), případně 
také přechodníky. V následném cvičení na s. 50, kde mají žáci tvořit přídavná jména 
od zadaných slov, je pak řada infinitivů sloves typu psát, malovat, vonět, kuňkat, pálit, 
sušit a v příručce najdeme řešení psaný, psací, voňavý, vonící, kuňkavý, kuňkající, pá-
livý, pálící a sušený (ovšem nikoli už např. sušící), jejichž základovými slovy infinitivy 
vesměs nejsou. V učebnici Fraus 9 (s. 28) už se u adjektiva zalesněný počítá s náležitým 
tvořením od příčestí trpného zalesněn koncovkou -ý a stavbou slova za-les-n-ěn(ý). 

Jak již bylo uvedeno výše, s kmenotvornými příponami se na základní škole obvykle 
nepracuje, rozhodně nikoli se sufixy adjektivní deklinace, jež jsou vždy prezentovány 
jako koncovky44; proto se zdá překvapivé, když např. v PS SPN 8 (s. 5) najdeme pří-
buzná přídavná jména ke slovům husa, vrána a kachna jako tvořená příponou (!) -í  vedle 
adjektiv tvořených od substantiv příroda, den a okno tvořených (také) příponou -ní.  

S různými koncepcemi se setkáváme u pojetí vokalických zakončení tvořících ad-
verbia, a to i v lingvistických příručkách, např. Příruční mluvnice češtiny (Grepl a kol., 
1997, s. 219) je uvádí jako sufixy (a neodlišuje je od širších sufixů typu -ky, -mo apod.), 
zatímco Štícha (2018, s. 128) považuje zakončení adverbií -e / -ě, -o, -y u paradigma-
ticky tvořených adverbií z adjektiv typu hezký – hezky, teplý – teple, deštivý – deštivo 
za slovotvorné koncovky, jež mají povahu neměnného koncového formantu, protože 
tvoří slova neohebná. Z učebnic například v SPN 8 (s. 13) a v PS SPN 9 (s. 4) jsou 
v rámci slovotvorného a morfematického rozboru slov uvedena také příslovce důmyslně 
v prvním případě a včetně ve druhém a v příslušných metodických příručkách se shodně 
uvádí koncové -ě jako přípona, při morfematickém rozboru mají tedy slova v rámci 
příponové části dvě přípony -n- a -ě. 

3.8 Koncovky a koncovkové odvozování 
Jedním z nejproblematičtějších prvků stavby slova i slovotvorného rozboru se zdá 

být koncovka. Jedná se o morfém, který je velmi úzce propojen s oblastí tvarosloví 
a jako výhradně tvaroslovný prvek bývá mnohdy chápán, ovšem hraje významnou roli 
jak při tvoření substantiv a adjektiv (ale příp. také adverbií – viz část 3.7), tak také při 
morfematickém rozboru, kde bývá hlavně v případě nulových koncovek zcela opomí-
jen, srov. také Svobodová, Sekerová, 2021, s. 129–130. 

V učebnicích pro ZŠ se v souvislosti s tvořením slov a stavbou slova pojem kon-
covka zavádí ve 4. nebo 5. ročníku, v NŠ 445 se uvádí (s. 17), že příponová část může 

                                                      
44 A např. i Štícha (2018, s. 128) považuje vokalické zakončení, tj. -ý (-á, -é) a –í, u adjektiv za koncovku. 
45 V tvarosloví (v souvislosti s časováním sloves) se pojem koncovka objevuje už v učebnici pro 3. ročník 
(srov. NŠ 3, s. 110). 
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být také jen koncovkou (lov/í), zatímco SPN 4 pojem koncovka nezavádí46, najdeme 
zde pouze informaci, že příponovou část může tvořit jedna nebo více přípon a o jejich 
rozlišení se žáci budou učit ve vyšších ročnících (srov. SPN 4, s. 17). Pojem se pak 
u stavby slova zavádí v 5. ročníku (SPN 5, s. 29) s informací, že koncovku může zahr-
novat příponová část a mění se v různých tvarech téhož jména podle pádu a čísla (kon-
covka pádová) nebo podle osoby a čísla (koncovka osobní)47. Učebnice Fraus ji zavádí 
již ve 3. ročníku (s. 20) v rámci formulace, že na konci příponové části bývá koncovka 
(s příkladem letušk-a). 

Jak uvádí Čechová a Styblík (2010, s. 106), koncovka byla dříve uváděna jen v sou-
vislosti s tvaroslovím, což vedlo k nedůslednostem, např. u slova orlí se koncové -í po-
kládalo z hlediska slovotvorby za příponu a z hlediska tvaroslovného za koncovku. 
V novém pojetí slovotvorby je tento formant považován už také za koncovku. Také 
Hauser (in Kolářová a kol., 2012, s. 61) uvádí, že úkolem koncovky ve slově je přede-
vším zařadit slovo ke slovnímu druhu a vyjádřit jeho mluvnické kategorie, má však 
i úkoly slovotvorné, neboť spolu s příponou dotváří odvozené slovo a někdy sama plní 
funkci slovotvorného formantu, jak to vidíme např. u kolektiv (uhl-í ), deverbativ  
(hr-a) nebo druhově posesivních adjektiv (ps-í ). Čechová a Styblík (2010, s. 102) zařa-
zují u odvozování koncovkami vedle výrazů typu sov-í, list-í i příklad skok, u něhož 
není explicitní komentář k odvozování nulovou koncovkou, autoři však nedoporučují 
označovat postupy odvozování dějových substantiv, která jsou kratší než motivující slo-
vesa, jako odvozování bez přípony (s touto formulací jsme se setkali jen v Příručce uči-
tele k učebnici Fraus 7, srov. Krausová a kol, 2013b, s. 46). Nejvíce chybných určení 
bývá podle Čechové a Styblíka právě u typu let, který má v 1. pádě koncovku nulovou 
a z hlediska tvaroslovného je v souladu s jednotným přístupem v učebnicích i didaktic-
kých příručkách považován za tvar bez koncovky (srov. Čechová, Styblík, 2010, s. 102), 
podobně jako jsou vzory pán, muž, hrad, stroj, píseň a kost zakončeny na souhlásku 
a jsou v 1. p. j. č. bez koncovky (Kolářová a kol., 2012, s. 131). 

V dalších odborných zdrojích, s nimiž vysokoškolští studenti a učitelé na základní 
škole pracují, nacházíme nejednotné výklady tohoto jevu, např. Havránek a Jedlička 
(2002, s. 60) považují paradigmata pán, hrad, muž, stroj, píseň a kost za skloňování bez 
koncovky v 1. p. j. č. (a tvary dalších pádů, kde koncovka také vyjádřena není, přímo 
komentovány nejsou, jsou tedy zřejmě také posuzovány jako tvary bez koncovky). 
V publikaci Čechové a kol. (2011) autoři naopak s existencí nulové koncovky pracují 
jak v souvislosti s pravopisem (zachování grafické podoby tvarotvorného základu u slov 
typu plod – plodu), tak zejména u skloňování, kde jsou tvary s nevyjádřenou koncov-
kou chápány jako tvary s koncovkou nulovou na pozadí tvarů s koncovkou vyjádřenou. 
                                                      
46 Pojem koncovka je pouze zmiňován v učivu o skloňování (ovšem nikoli jako pojem základní, tím je 
obvykle „zakončení“). 
47 Kmenotvorná přípona je chápána jako pevná součást koncovky. 
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Příruční mluvnice češtiny (Grepl a kol., 1997, s. 109) uvádí v kapitole věnované slovo-
tvorbě, že u ohebných slovních druhů bývá součástí sufixu zpravidla i koncovka48, která 
vedle svých morfologických vlastností někdy sama plní derivační úlohu a pak se jedná 
o morfém polyfunkční, který může být i nulový. Hauser a kol. (2019, s. 58) v souvis-
losti s koncovkovým odvozováním uvádí, že odvozovacím prostředkem je zde souhrn 
všech koncovek příslušného vzoru, což je zde připomínáno proto, že „v základních tva-
rech může být koncovka nulová (slovo je bez koncovky)“. Zejména je třeba žákům při-
pomínat, že „podstatná jména označující děj jsou odvozena ze sloves, nikoli naopak 
(primárním slovním druhem pro označení dějů jsou slovesa)“, což hraje významnou 
roli zejména u názvů dějů odvozených od předponových sloves (viz také zde část. 3.6). 
Také Štícha (2018, s. 128) uvádí mezi koncovkami užívanými sekundárně jako slovo-
tvorné sufixy i koncovku nulovou (běhat – běh-0).  

Právě skutečnost nevyjádření koncovky především v základních tvarech deklinač-
ních paradigmat, jež bývá i v učebnicích často formulována tak, že v daném tvaru kon-
covka není, vede nejen žáky vyšších ročníků ZŠ i studenty k závěru, že tam skutečně 
není, tj. neexistuje, a proto ji neuvádějí v morfematickém rozboru a odvozování nulo-
vým tvarotvorným sufixem často obtížně chápou. Je však třeba připustit, některá teore-
tická vymezení se mohou jevit jako komplikovaná, např. František Čermák (2011, 
s. 17) považuje nulový sufix za abstrakci vydělovanou na pozadí celého paradigmatu 
a přisuzuje mu distinktivní funkci, Markéta Pravdová a Ivana Svobodová (2014, s. 193) 
považují nulový morf za realizaci morfému v „neobsazené funkční pozici, do níž nebyl 
dosazen žádný pozitivní morf“, což jsou formulace vysoce precizní a uplatnitelné na 
úrovni vysokoškolské, ale jen velmi obtížně na základní škole49.  

Jak bylo zmíněno výše, z námi sledovaných učebnicových řad se v učebnicích pro 
1. stupeň objevuje nulová koncovka pouze ve starším vydání učebnice NŠ pro 5. ročník 
(NŠ 5b), ovšem v kapitolách o skloňování podstatných jmen (s. 80–84) i tato učebnice 
uvádí zakončení substantivních paradigmat pán, muž, hrad, stroj, píseň a kost v 1. p. 
j. č. na souhlásku (stejně jako ostatní učebnice pro 5. a samozřejmě i nižší ročníky). 
I učebnice NŠ 6 definuje na s. 29 koncovku jako část slova, která se při ohýbání slova 
mění, a dále je uvedeno, že slovo nemusí obsahovat všechny části, ale vždy má kořen 
(viz část 2.1.1). To lze vnímat jako popření nutné přítomnosti koncovky u ohebných 
slov, s níž se počítá jen v případě, je-li pozitivně vyjádřená, což potvrzuje i Božena Bed-
naříková (2009, s. 37), která uvádí, že „s nulovou koncovkou se ve školské praxi nepo-
čítá“. Učebnice NŠ 6 (s. 29) připojuje cvičení na rozbor stavby slova, kde se substantiva 
s nulovými koncovkami objevují, a také v kombinovaném cvičení na slovotvorný  

                                                      
48 Podobný přístup volí např. i Hauser, 1980, nebo Dokulil a kol., 1986. 
49 Je třeba si uvědomit, že výuka českého jazyka na základní škole bývá pro většinu studentů učitelství 
posledním stupněm, kde se se slovotvorbou setkají, na střední škole je této problematice často věnována 
pozornost jen minimálně, příp. vůbec. 
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rozbor a rozbor stavby slova je u vzorového příkladu – slova překladatel – v rámci roz-
boru stavby slova nulová koncovka explicitně uvedena (ovšem tvaroslovná část učebnice 
zachovává stejný princip jako učebnice pro 1. stupeň, tj. většina vzorů maskulin a vzory 
píseň a kost končí v základním tvaru na souhlásku a ve 2. pádě množného čísla někte-
rých feminin skloňovaných podle vzoru žena a růže se mluví jen o krácení kmenové 
samohlásky, nikoli o absenci vyjádřené koncovky). V pracovním sešitu pro 7. ročník 
(PS NŠ 7, s. 20) mají žáci provést rozbor stavby slova (předpona – kořen – přípona – 
koncovka) formou doplňování tabulky, ovšem u příkladového slova pahorek je pole pro 
koncovku proškrtnuté (je tedy naznačeno, že ve tvaru zastoupena není) a najdeme zde 
i další slova s nulovou koncovkou (východ, poškolák, stromeček), kde se předpokládá 
řešení stejné. 

V učebnicích SPN se pojem nulové koncovky zavádí v 6. ročníku, na s. 32 je do-
konce uvedena mezi výčtem základních pojmů vedle koncovky také nulová koncovka 
a dále následuje výklad, dle něhož předpon a přípon může být ve slově i několik a „kon-
covka bývá vyjádřena, někdy však může chybět. Říkáme, že je nulová.“ (s příklady no-
minativu singuláru kohout-0, ale také genitivu plurálu žen-0 a kol-0). V dalším textu 
je koncovka zahrnována do příponové části a např. adjektivum bezruký je prezentováno 
jako tvořené předponou a koncovkou -ý (ze spojení bez ruky), dle Metodické příručky 
má koncovka charakter jak tvarotvorného, tak slovotvorného prostředku50. Ovšem 
v SPN 9 (s. 20) najdeme opět informaci, že některá slova mají pouze kořen (pták, vůz) 
a nemají koncovku, koncovky se připojují ke kořenu při ohýbání (pták-a, voz-u). U slo-
votvorného rozboru se zde však nulové koncovky v závorce uvádějí i u nemotivovaných 
slov typu ještěr(0), podobně jako např. ryb(a). 

V učebnici Fraus 7 (s. 34) je v rámci základních pojmů u stavby slova uvedena 
koncovka s poukazem na to, že jde především o tvarotvorný prostředek. Ve cvičeních 
na určení základového slova, slovotvorného základu a slovotvorného prostředku (s. 38) 
u slov typu řidič, lyžař, lakomec, Američan nebo obrázek se s nulovou koncovkou pra-
cuje jen u základových slov, nikoli odvozenin, kde se uvádí vždy jen přípona (a kon-
covka je její součástí, jen pokud je vyjádřená), typu obraz(0) – obráz-ek. S podobnou 
formulací se setkáváme i u odvozování názvů vlastností, dějů a vztahů (s. 48), kde se 
uvádí, že motivem (základovým slovem) názvů dějů bývají slovesa a tvoří se příponou  
-ba, -ot (např. plavba, jásot), koncovkou (výhra) i bez koncovky (např. pád, skok), viz 
výše. Zcela se zde však opomíjí neomezeně produktivní tvoření koncovkou -í  a  zejména 
jeho příponovými variantami -ání, -ení typu plavání, mluvení apod. Do jisté míry se 
zde jako problematická mohou jevit slova výlet, výmysl, pozdrav a výrok, u nichž je 
v Příručce učitele (Krausová a kol., 2013b, s. 46) uvedeno bezpříponové tvoření (a níže 

                                                      
50 Jen doplňujeme, že v téže učebnici v kapitole Tvarosloví jsou nulové koncovky uvedeny na s. 60 u vzorů 
podstatných jmen, ale nikoli např. u přivlastňovacích adjektiv (s. 76). 
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je přiblíženo jako tvoření s nulovou koncovkou a s vysvětlením, že „je třeba, aby se 
termín shodoval s výkladem“). 

V učebnici pro 9. ročník (Fraus 9, s. 24) se uvádí jak tvaroslovná, tak slovotvorná 
funkce koncovky a u derivátů, jejichž stavbu mají žáci určovat (s. 25), je v Příručce 
učitele (Krausová a kol., 2015, s. 26) naznačena i nulová koncovka, např. po-sluch-ač(0), 
kamen-ík(0) apod., u adjektiv je jejich vokalické zakončení uváděno jako koncovka51, 
např. pra-les-n(í), nej-vý-znam-n-ějš(í). V téže příručce je pak ještě jednou zdůrazněna 
slovotvorná funkce koncovky v souvislosti s cvičením na určování přípon a koncovek 
podstatných a přídavných jmen mladší, kamenné, sběračství, obživy, Blízkém, rýži, pře-
bytky, obyvatelstva, lidských. Rozlišuje se koncovka pádová a osobní52 a ve cvičení na 
rozbor stavby slova se objevují mezi analyzovanými výrazy tvary pán(ovi), Jan(ovi) 
a Petr(ovi), s nimiž se (dle řešení v Příručce učitele) vždy pracuje jako s dativy či lokály 
singuláru substantiv, ale nikdy jako s posesivy, kde by členění bylo jiné (viz také část 
2.1.2). U substantiva výtah (Fraus 9, s. 28) utvořeného od slovesa vytáhnout / vytahovat 
a stavbou vý-tah(0) pak tvoření nulovou koncovkou (resp. jakýmkoli slovotvorným 
prostředkem) naznačeno není. 

Jako velmi problematické lze označit i určování tvarotvorných nekoncových 
morfémů slovesných příčestí. V souvislosti s cvičením v učebnici SPN 6 (s. 34) na slo-
votvorný, morfematický a tvarotvorný rozbor slov poslední, pokyny, nějaký, ukousl, 
ohryzkem a svezl je v Metodické příručce (Hošnová a kol., 2007, s. 27) uvedeno, že 
vzhledem k značné obtížnosti stavby slovesných tvarů se při jejich morfematickém a slo-
votvorném rozboru neuvádějí kmenotvorné přípony ani rodové koncovky příčestí. Pro 
zjednodušení je tedy koncové -l (tvarotvorná přípona příčestí činného) uvedeno jako 
koncovka. Stejné řešení a odkaz na tvarotvorný formant nacházíme i v Příručce učitele 
k učebnici Fraus 9 (Krausová a kol., 2015b, s. 27 a 115) s odkazem na další tvarotvorné 
morfémy, kam je ovšem vedle příčestí peč(en) a pek(l) zahrnuto i zakončení infinitivu 
péc(t). Nejedná se však jen o slovesa, ale i o deverbativní adjektiva odvozená od příčestí 
činného i trpného, kde je s těmito tvarotvornými sufixy také třeba počítat a i ve školské 
praxi by měly být jako přípony vyčleňovány.  

4 Závěrečné shrnutí 

Jak je z předchozího textu zřejmé, problematika tvoření slov a stavby slova má řadu 
úskalí a nejednotné přístupy v učebnicích a odborných zdrojích situaci nijak nenapo-
máhají. Zjednodušení témat pro výuku na základní škole je z hlediska kognitivního 

                                                      
51 Ve školské praxi bývají pojmy koncovka a kmenotvorná přípona slučovány (Höflerová, 2010, s. 39). 
52 Nepracuje se s koncovkami rodovými ani infinitivními (viz dále).  
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vývoje a chápání žáků nutné, ale děje se různými způsoby a některé formulace v učeb-
nicích a dalších příručkách si mohou zdánlivě protiřečit. Doplňující výklad učitele, 
který témata ovládá, je proto nutný a také je třeba, aby provázanost s tématy tvaroslov-
nými a lexikologickými byla reálná a konstruktivní, neboť prohlubování znalostí mor-
fologických napomáhá zpřesňování učiva o stavbě slova a znalosti o slovní zásobě 
ovlivňují schopnosti slovotvorného rozboru, hledání slovotvorné motivace, příbuznosti 
slov apod.  

Proto je vždy ve výuce vhodné pracovat s maximálně možným množstvím různo-
rodých příkladů, prezentovat slova příbuzná a vztahy mezi nimi, aby si žáci uvědomili 
šíři nejen možností slovotvorby, ale i slovní zásoby jako takové a rozšířili si svou vlastní 
slovní zásobu individuální. Také považujeme za velmi důležité, aby žáci vnímali různé 
typy variant a hláskových alternací, protože pak si mohou lépe uvědomovat prováza-
nost, nebo naopak odlišnost jak slov, tak i jednotlivých morfémů po stránce formální 
i významové.  

Jak jsme naznačili, nejvíce nesrovnalostí spatřujeme ve spojitosti s pojetím koncov-
kových morfémů, ale zde je dle našeho názoru důležité, aby si žáci i studenti uvědomili 
základní pravidlo, že koncovka je součástí ohebných slov53 a je buď vyjádřená, nebo 
nulová a ze systémového hlediska je nutné si její existenci uvědomovat (ve spojitosti 
s příslušnými oblastmi) po stránce tvarotvorné, morfematické i slovotvorné. Pokud jde 
o kmenotvorné přípony, jejich zavádění zejména ve smyslu dalšího pojmu by na zá-
kladní škole svůj účel zřejmě nesplnilo, ale jak jsme naznačili, přístup k nim je nejed-
notný a dle našeho názoru by měly být jednotně vyčleňovány jako samostatné morfémy 
vedle přípon slovotvorných. Způsob formálního vyčlenění zde hraje svou roli, ovšem 
nejdůležitější je, aby se žáci nad všemi analyzovanými slovy, jejich utvořením a stavbou 
zamýšleli, což považujeme za základní cíl výuky v rámci nejen námi sledovaných témat.  
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Substantivní deklinace ve výuce češtiny  
a kompetencích žáků ZŠ 

Pavlína VAVŘÍKOVÁ 

Abstrakt 

Předkládaný příspěvek se zabývá popisem české substantivní deklinace a jejích roz-
manitostí v aktuálních učebnicích českého jazyka pro ZŠ a zamýšlí se nad vhodným 
doplněním a zpřesněním výkladů, které interpretují proměny slovního tvaru substantiv 
při flexi, a souvisejících cvičení, jež mají žákům napomoct k osvojení této části formální 
morfologie. Prostřednictvím sondy dále zjišťuje kompetence žáků ZŠ v této oblasti, tedy 
zda znají slovní tvar odpovídající současné spisovné normě, a pokud ano, zda se opírají 
o znalost systému deklinačních vzorů, či poustupují intuitivně, případně znají kon-
krétní slovní tvar ze své uživatelské praxe rodilého mluvčího. Výsledky šetření by měly 
ukázat, v jaké míře jsou žáci schopni řešit morfologickou variabilitu substantiv. Závě-
rem příspěvku se pokusíme zodpovědět následující otázku: Chybí v systému deklinač-
ních vzorů podvzory, které by pokryly morfologickou variabilitu substantiv ve větší 
míře, nebo je současný systém funkční?  

1 Úvod k problematice 

Substantivní deklinace v českém jazyce navazuje v učivu pro žáky 1. stupně zá-
kladní školy na témata funkční morfologie. Žáci se tedy nejprve učí klasifikovat jednot-
livé slovní druhy a již od 2. ročníku dokážou nekomplikovaná podstatná jména 
bezpečně rozpoznat. Následně se ve 3. ročníku věnují mluvnickým kategoriím, jež sub-
stantiva vyjadřují, tedy rodu, číslu a pádu. Teprve ve 4. ročníku se žáci seznamují s tva-
roslovným systémem podstatných jmen, s jednotlivými typy pravidelného skloňování 
a jejich vzory. (Brabcová, R., 1990, s. 119n) 

Na 1. stupni ZŠ se probírá pouze pravidelné skloňování podstatných jmen, přesněji 
tedy podle R. Brabcové (1990, s. 129n): „Jestliže se žáci v komunikační praxi setkají 
s odchylkami od pravidelného skloňování, učitel jim příslušný tvar vysvětlí, ale nepro-
cvičuje jej a nezkouší. Látka se metodicky soustřeďuje na osvojení základního skloňo-
vacího systému podstatných jmen, na dovednost umět podstatné jméno zařadit ke 
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skloňovacímu vzoru a na osvojení tvaroslovného (morfologického) pravopisu pádových 
koncovek.“ 

Výuka jednotlivých typů skloňování vychází z osvojení základních skloňovacích 
vzorů. Při výkladu se postupuje od tvarově nejjednodušších jmen středního rodu přes 
jména rodu ženského, teprve nakonec se žáci učí skloňovat podstatná jména rodu muž-
ského. K zařazení jednotlivých substantiv k odpovídajícímu vzoru využívají žáci sché-
mata v učebnici, která naznačují algoritmický postup. (Brabcová, 1990, s. 130) 

V první části tohoto příspěvku se zaměříme na to, jak je učivo o substantivní dekli-
naci zpracováno v učebnicích českého jazyka od Nakladatelství Fraus, které jsou v na-
šem kraji hojně využívány. Předmětem našeho zájmu je zejména učebnice Český jazyk: 
pro 4. ročník základní školy, která má žákům poskytnout elementární znalost českého 
tvaroslovného systému substantiv. Naznačíme však také, jak jsou tyto základní znalosti 
doplňovány prostřednictvím učebnic v následujících ročnících vyjma učebnice pro 
9. ročník, v níž se již tato látka nevyskytuje. 

V další části příspěvku budou představeny výsledky dotazníkové sondy, která byla 
pro účely tohoto textu vytvořena a zadána žákům ZŠ. Prostřednictvím dotazníku se 
pokusíme zjistit, jak jsou žáci 4. až 9. tříd schopni řešit morfologickou variabilitu sub-
stantiv a zda používají systém deklinačních vzorů, jimž se ve výuce naučili. 

V závěru textu se pokusíme shrnout svá doporučení k výkladu analyzovaných učeb-
nic v souvislosti s výsledky dotazníkové sondy. 

2 Učivo o české substantivní deklinaci v učebnicích čes-
kého jazyka Nakladatelství Fraus 

Skloňování podstatných jmen se žáci ZŠ začínají učit ve 4. ročníku, své znalosti 
o této části tvarosloví pak postupně doplňují v dalších ročnících. V následující části to-
hoto textu se tedy zaměříme na to, jak je tato látka zpracována v učebnicích Naklada-
telství Fraus a zda tyto výklady odpovídají instrukcím formulovaným R. Brabcovou 
(1990). Zamyslíme se také nad tím, jak stávající výklady a cvičení doplnit a zjednoznač-
nit, přeformulovat tak, aby bez zvýšení nároku na příjemce poskytly žákům informace 
zásadní pro jejich úspěšnou komunikační praxi. 

2.1 Učebnice pro 4. ročník 
Prostřednictvím učebnice Český jazyk: pro 4. ročník základní školy od Nakladatel-

ství Fraus se žáci seznamují se skloňováním podstatných jmen v kapitole nazvané Pod-
statná jména a jejich vzory (s. 46n). Zde je jim nabídnuta následující definice: „Změny 
tvarů podstatných a přídavných jmen, zájmen a číslovek označujeme jako skloňování. 
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Při skloňování slov se mění jejich koncovka, např. Hana, Hany, Haně…“ Této defi-
nici předchází cvičení formulované následovně: 

„Pozoruj, čím se od sebe liší tvary slov. 
jablko – jablka – o jablku   Kryštof – Kryštofa – o Kryštofovi“  

Na předložené definici a také cvičení k zamyšlení je patrné, že se látka o skloňování 
nesmršťuje pouze na apelativní substantiva. Obojím je žákovi sděleno, že skloňování se 
netýká pouze podstatných jmen obecných, ale také jmen vlastních, a dokonce i jmen 
přídavných, zájmen a číslovek. Tvarem Lsg. uvedených substantiv je zde také pouká-
záno na fakt, že se jedná o pád výhradně předložkový.1 

Je evidentní, že v tomto bodu mají žáci získat základní znalosti o skloňování sub-
stantiv, avšak domníváme se, že by se tato definice dala vhodně, a přesto jednoduše 
doplnit tak, aby žákům poskytla kompletní informace o tom, co to skloňování je, jak 
probíhá, co všechno se při něm děje a jakému účelu vlastně slouží. Jestliže je tedy v de-
finici uvedeno, že jako skloňování označujeme změny slovních tvarů, mělo by následo-
vat také sdělení, že při této obměně nedochází ke změně významu slova.2 Definice také 
tvrdí, že se při skloňování slov mění jejich koncovka, avšak neuvádí, že může dojít 
(a v českém jazyce zhusta dochází) také k obměně tvaroslovného základu.3 Následovat 
by mohlo také poučení o tom, že právě skloňování nám umožňuje vyjadřovat mluv-
nické kategorie u jmen a je jedním ze stavebních kamenů potřebných pro utvoření vět-
ného celku. Rozšiřující informací, která se záhy u skloňování neuter ukáže jako 
nevypustitelná, je možná existence více než jedné koncovky v jednom pádu.4 

Výklad v učebnici pokračuje několika cvičeními, v nichž si mají žáci zopakovat ur-
čení koncovky ve slovním tvaru a určení mluvnických kategorií jmen. Pod číslem 7 je 
uvedeno toto cvičení (s. 48): 

„Urči pád, číslo a rod následujících slov. 
kolo, kopyto, srdce, dřevo, zvíře, zábradlí, pole, tele, cvičení, tykadlo, smetiště“ 

Domníváme se, že takto formulované zadání není příhodné, jelikož určení jmen-
ných kategorií u těchto substantiv nemůže být bez uvedení kontextu (užití slov v textu) 
jednoznačné (vyjma rodu), a tak může dojít k tomu, že např. u slova zábradlí určíme 
desatero různých pádů napříč oběma čísly. 

V další části výkladu je formulována tato poučka: 

                                                      
1 V této fázi výuky se jedná o již nabytou znalost žáka, přesto oceňujeme její zopakování.  
2 Kapitola o skloňování podstatných jmen začíná textem Jdeme na to!, v němž se jako vhodný příklad 
ilustrující „obměnu slova“, která však není skloňováním, nýbrž odvozováním, nabízí slova jablko a jablíčko.  
3 Tento fakt by se dal v učebnici opět doložit na slově jablko užitém ve cvičení k zamyšlení, konkrétně na 
jeho tvaru Lpl. jablcích. 
4 Opět můžeme poukázat na tvary slova jablko v Lpl. jablcích a jablkách.  
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„Podstatná jména dělíme na základě rodu a koncovek jejich různých tvarů do sku-
pin. Každou skupinu zastupuje její vzor.“ 

Toto poučení by se dalo opět doplnit tak, aby byla informace o klasifikaci substan-
tiv úplná, tedy že při určování vzoru substantiva vycházíme z jeho koncovek 
v 1. a 2. pádě jednotného čísla.5 

2.1.1 Skloňování neuter 
Výklad od s. 48 se zaměřuje na deklinaci neuter. Nejprve jsou zde představeny zá-

kladní vzory město, moře, kuře, stavení a poté následuje tabulka, v níž jsou uvedena 
paradigmata vzorů město a moře. Dále se můžeme dočíst o některých specifikách těchto 
dvou vzorů: 

„Některá slova mohou mít v 6. p. č. j. dvě koncovky, např. (v) mléku i mléce, 
(o) autu i autě. Některá slova končí v 6. p. č. mn. na -ách i -ích, např. na kolečkách 
i na kolečcích.“ 

Toto poučení by bylo vhodné zpřesnit tím, že konkretizujeme, která slova mohou 
mít ony dvě koncovky, tedy podstatná jména rodu středního, která se skloňují podle 
vzoru město. Dále považujeme za přínosné poskytnout žákům informaci o tom, která 
neutra tohoto vzoru mají obě koncovky a u kterých se používá pouze jedna z těchto 
dvou. V obou pádových tvarech se jedná o jednoduché rozlišení podle zakončení zá-
kladu slova6 či podle slovotvorného typu. U variantní koncovky -ách v Lpl. těchto ne-
uter lze také uvažovat o rozšiřujícím komentáři věnovaném spisovnosti vzhledem 
k jejímu užívání u dalších substantiv, zejména v mluvených projevech. Ke komentáři 
o variantních koncovkách u neuter vzoru město by bylo přínosné připojit také po-
známku o koncovkách neuter vzoru moře v Gpl., ostatně následující cvičení k tomu 
přímo vybízí. 

Pod číslem 9 následuje toto cvičení (s. 49): 
„Urči vzory podstatných jmen. 
slunce, síto, zrcadlo, sádlo, nebe, Labe, seno, břicho, hřiště, jeviště“ 

Opět musíme poznamenat, že takováto formulace zadání (prostý výčet substantiv 
v základním tvaru) není výhodná a užití neuter v textu by podpořilo komunikační 
aspekt výuky. Zároveň je patrné, že cvičení usiluje pouze o zautomatizování klasifikace 
substantiv a jejich přiřazování ke vzorům na základě tvarů v Nsg. a Gsg., ale pokud 
bychom se podívali zblízka na všechny pádové tvary některých těchto slov, narazili by-
chom na různé odlišnosti od vzorového slova moře. Tato substantiva tedy neodpovídají 

                                                      
5 Ostatně cvičení předcházející této poučce postup při klasifikaci substantiv naznačuje. 
6 Například v textu použité neutrum kolečko je právě ilustrativním příkladem těch neuter, která mají v Lsg. 
kvůli zakončení -k(o), -g(o), -h(o), -ch(o) pouze koncovku -u. 
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stanovenému cíli naučit žáky základy substantivního skloňování. Například vlastní 
jméno Labe je singulare tantum, tvoří tedy pouze tvary jednotného čísla, slovo hřiště 
má v Gpl. dvojí tvary hřišť i hřiští, naopak slovo jeviště má v tomto pádě pouze tvar 
jevišť. 

Následující část textu učebnice se věnuje pravopisu koncovek substantiv deklino-
vaných podle vzorů město a moře, je zde formulováno poučení, jak správně psát i /í, 
y /ý v koncovkách, a poté cvičení, v němž si mají žáci procvičit koncovky v různých 
pádech neuter těchto vzorů a poté určit gramatické kategorie těchto slov. Cvičení ob-
sahuje několik výpovědí, v nichž mají žáci substantivum v základním tvaru použít v od-
povídajícím pádovém tvaru. Použitá neutra se v dotazovaných tvarech neodlišují od 
vyučovaných základních vzorů, je zde tedy splněn požadavek na osvojování základního 
tvaroslovného systému podstatných jmen. 

Zbývajícím dvěma vzorům substantiv středního rodu se věnuje výklad učebnice od 
s. 50. Je zde opět uvedena tabulka s úplnými paradigmaty základních vzorů kuře a sta-
vení a pod ní následují tyto návodné otázky: 

„Se kterým jiným vzorem má stejnou koncovku 1. pád č. j. vzoru kuře? V čem se 
tvary těchto dvou vzorů liší? 

Kolik pádů v jednotném (množném) čísle je vyjádřeno tvarem stavení?“ 

Těmito otázkami je tedy naznačeno, jaká úskalí mohou vzory kuře a stavení přiná-
šet. Tedy v prvním případě je to zaměnitelnost se vzorem moře ve tvarech singulárových 
a se vzorem město ve tvarech plurálových a ve druhém případě pak tvarová homogenita 
vzoru stavení, která může znesnadnit určování pádu substantiva. Předpokládejme tedy, 
že žák dokáže (s pomocí pedagoga) tyto otázky zodpovědět. 

2.1.2 Skloňování feminin 
Skloňování substantiv v textu učebnice pokračuje na s. 55 výkladem o deklinaci 

feminin. Jsou zde nejprve předložena dvě cvičení, která mají žákům pomoci pochopit 
rozdělení feminin ke čtyřem základním vzorům. Jsou formulována následovně: 

„Rozděl slova podle toho, jak jsou zakončena, do dvou skupin. 
země, krev, pověst, vesnice, brána, konev, noc, potřeba 
Každou skupinu dále rozděl napůl podle koncovek (u jedné ze skupin si musíš po-

moci tvary 2. pádu).“ 

Opakují se zde tytéž nedostatky jako u cvičení s neutry na s. 49, tedy že substantiva 
jsou zde představena v základním tvaru v prostém výčtu, ačkoli použití v textu by bylo 
příhodnější. Učebnice evidentně usiluje pouze o automatické přiřazování substantiv 
k základním deklinačním vzorům pomocí 1. a příp. 2. pádu jednotného čísla, protože 
jsou zde znovu použita taková substantiva, která nekopírují základní vzory beze zbytku. 
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Pokud by měl být dodržen cíl učiva o skloňování substantiv pro 4. ročník ZŠ, tedy 
naučit žáky základní tvaroslovný systém substantiv, do takovýchto cvičení by bylo 
vhodnější použít ta substantiva, která ten základ představují a základní (zde vyučované) 
vzory kopírují.7 Tomuto záměru neodpovídá použití substantiv vesnice (vesnic x růží) 
a noc (nocím, nocích, nocemi x kostem, kostech, kostmi). 

Následující cvičení pod číslem 5 usiluje o osvojení pravopisné kompetence v psaní 
koncovek i /í, y /ý u feminin vzorů žena a růže. Pomocí určení vzoru u substantiv cihla 
a cibule a jejich skloňováním mají žáci zjistit, jaké koncovky u těchto skupin feminin 
psát. Další cvičení na prohloubení této znalosti učebnice nenabízí. 

Pod číslem 6 je dále uveden text, v němž mají žáci vyhledat všechna podstatná 
jména ženského rodu a určit jejich vzor. Obsahově jistě zajímavý text ovšem ukrývá 
pouze šest substantivních feminin (hlava, schůzka, pokuta, Evropa, potíž, země). V pří-
padě substantiva země učebnice nevyužila potenciál a žáky neupozorňuje na možné 
dvojí tvary v 1. pádě jednotného čísla. 

Mezi substantivy uvedenými opět pouze v prostém výčtu ve cvičení 7 (s. 56) mají 
žáci vyhledat feminina ve tvaru 7. pádu čísla množného a tato opsat, následně určit, 
jaké koncovky tato substantiva v daném tvaru mají. Z tohoto úkolu má tedy vyplynout 
poučení formulované na téže stránce níže: 

„Podstatná jména ženského rodu všech vzorů mají ve tvaru 7. p. množného čísla 
koncovky -ami, -emi, -mi, např. ženami, růžemi, písněmi, kostmi. Na konci píšeme 
vždy -i.“ 

K této formulaci bychom doporučili připojit také upozornění na pravopisně odliš-
nou variantu koncovky -emi u jmen skloňovaných podle vzoru píseň, tedy -ěmi. 

K zamyšlení nad koncovkami feminin ve tvaru Ipl. má žáky přivést text Vratislava 
Brabce Válka s myšmi uvedený pod číslem 9 na s. 56, v němž autor hloubá nad správ-
ným tvarem Ipl. substantiva veš. Nabízí podoby všemi, všima, vešma a v závěru textu 
poskytuje rozklíčování, tedy že správně je vešmi. Vysvětlení však autor textu ani pri-
mární text učebnice nepodávají, ačkoli by bylo na tomto místě velice příhodné poukázat 
alespoň na střídání vokálu e s fonologickou nulou, ke kterému právě u českých feminin, 
ale také v dalších substantivech hojně dochází. Samozřejmě lze tuto informaci vhodně 
„dávkovat“ a doplňovat výklady u jednotlivých vzorů substantiv a také odlišit případy, 
se kterými žáci jako rodilí mluvčí patrně nebudou mít potíže (např. tvar Gpl. památek 

                                                      
7 V tomto bodě je možné otevřít diskusi o tom, co je tvaroslovným základem českých substantiv a kde vede 
jeho hranice. Pokud považujeme za základní opravdu pouze to, co reprezentuje 14 základních substantiv-
ních vzorů, pak sice pracujeme se skupinami substantiv, jejichž tvary jsou v české deklinaci zastoupeny 
nejčastěji, avšak vyhnout se všemožným odlišnostem u dalších substantiv je obtížné. Otázkou také je, zda 
je to žádoucí vzhledem k tomu, jak nezanedbatelné množství slov by zůstalo mimo „základ“. 
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a písem, tvary slov obec, žízeň, otec, pes, tanec aj.), a případy, které mohou být poten-
ciálně problematické (např. veš, švec apod.). 

K dalším dvěma deklinačním vzorům feminin se text učebnice dostává na s. 60, na 
jejímž začátku je formulován tento úkol: 

„Která z uvedených podstatných jmen ženského rodu se neskloňují podle vzorů 
žena a růže? Čím jsou v 1. pádě zakončena? 

noc, obloha, hrušeň, láhev, krabice, náplast, sestřenice, pohoda, labuť, Čáslav“ 

Opět se tedy setkáváme s prostým výčtem substantiv, ačkoli jejich použití v souvis-
lém textu by bylo přínosnější. Navíc nelze některá z těchto slov považovat za vhodně 
vybraná, jelikož substantivum noc sice tvoří většinu tvarů podle vzoru kost, avšak 
v Dpl., Lpl. a Ipl. přechází ke vzoru píseň (nocím, o nocích, nocemi). Také vlastní 
jméno Čáslav je problematické, protože tvoří pouze tvary jednotného čísla, a ačkoli se 
skloňuje pravidelně podle vzoru kost, ve tvaru Gsg. lze užít také tvar podle vzoru píseň, 
tedy Čáslavi i Čáslavě. 

Pod tímto úkolem následuje tabulka s paradigmaty vzorů píseň a kost a dále něko-
lik cvičení, v nichž si mají žáci upevnit pravopisné znalosti koncovek substantiv těchto 
vzorů. 

Domníváme se, že alternace vokálu e s fonologickou nulou v substantivech dekli-
novaných podle vzoru píseň lze považovat za základ české substantivní deklinace, tento 
fakt by si zasloužil zmínku právě u tohoto vzoru. 

O kolísání některých substantiv mezi vzory kost a píseň by bylo patrně vhodnější 
poučit žáky později. Zároveň by se však měl text učebnice vyvarovat právě těch slov, 
která tímto způsobem nekopírují pouze jeden ze vzorů.8 

2.1.3 Skloňování maskulin životných a neživotných 
Text učebnice dále pokračuje v procvičování pravopisu koncovek u substantiv žen-

ského a středního rodu a teprve na s. 77 seznamuje žáky se skloňováním substantiv rodu 
mužského.  

Ve žluté tabulce jsou vyjmenovány základní vzory pán, muž, předseda, soudce pro 
životná maskulina a hrad a stroj pro neživotná maskulina. Důležitá informace o rozli-
šení životných a neživotných jmen rodu mužského je doplněna záhy, cit.: „Podstatná 
jména rodu mužského zakončená v základním tvaru na samohlásku (předseda, soudce) 
jsou vždy životná. Pro rozlišení životnosti u dalších vzorů platí shoda, nebo neshoda 
tvaru 1. a 4. pádu.“ Tuto formulaci by bylo možné upřesnit. Jednak rozlišení životnosti 
u vzorů již není třeba, tu rozlišujeme u jednotlivých substantiv, která poté ke vzorům 

                                                      
8 Na s. 60−61 nalezneme ve cvičeních hned několik takovýchto substantiv (noc, náves, nemoc). 
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přiřazujeme, jednak je stávající znění o shodě a neshodě nekonkrétní a žádá si přímo 
specifikovat, že: 

tvar 1. pádu = tvar 4. pádu – substantivum je neživotné (hrad, stroj), 
tvar 1. pádu ≠ tvar 4. pádu – substantivum je životné (pán, muž). 

Výklad pokračuje cvičením s číslem 7 věnovaným maskulinům, které je velice pro-
blematické hned z několika důvodů. Cvičení má tuto podobu: 

„Rozděl podstatná jména do dvou skupin podle toho, čím končí. 
lov, pohyb, slalom, učeň, bruslař, cvičitel, skokan, hokej, styl, sportovec, hokejista, 

trenér, výsledek, průvodce, rekord, puk, horal, vítěz, cíl, správce, zápas 
• Rozděl podstatná jména rodu mužského na životná a neživotná. 
• U kterých slov potřebuješ určit jejich vzor kvůli pravopisu?“ 

Hned první zadání vztahující se k jmenovaným substantivům je vágní, upřesnění 
na rozdělení substantiv podle zakončení na samohlásku či souhlásku by pomohlo na-
povědět. Dalším problémem cvičení je už několikrát zmíněný prostý výčet slov v zá-
kladním tvaru namísto jejich použití v textu. A zde se na tento nevhodný způsob 
formulace úkolu nabaluje další problém, a to určení kategorie životnosti. Zvolené sub-
stantivum průvodce totiž může být osobou (životné), ale také informační příručkou (ži-
votné i neživotné), také substantivum puk není jen pukem hokejovým (neživotný), je to 
také skřítek (životný) a nakonec ani správce nemusí být pouze osobou (životný), může 
být i počítačovým programem (neživotný). Kdybychom se chtěli blíže podívat na para-
digmata všech vybraných substantiv, opět bychom narazili na velké množství odlišností 
od základních vzorů. Pouze substantiva rekord a zápas kopírují vzor hrad beze zbytku, 
všechna ostatní nenaplňují požadavek na výuku „základní substantivní deklinace“. 

Od s. 78 pokračuje výklad s tabulkami paradigmat základních vzorů pán a muž 
a dále pak i hrad a stroj. Úkoly na této dvojstraně se zaměřují především na procvičení 
přiřazení substantiv k základním vzorům a na poučení o pravopise koncovek substantiv 
skloňovaných podle těchto vzorů. 

Tabulka s paradigmaty vzorů hrad a stroj na s. 79 je doplněna o následující poučení: 
„Některá podstatná jména nemají vždy všechny tvary stejné jako jejich vzory. Proto 

jsou v přehledech skloňování uvedeny i tvary pomocných vzorů, např. les. Podstatná 
jména vzoru hrad mají v 6. p. č. mn. základní koncovku -ech (hradech, pytlech). 
Mnohá podstatná jména však mají koncovku -ích (lesích, pytlích, balíčcích), některá 
také -ách (balíčkách).“ 

Informace z první věty této poučky je jistě pravdivá, otázkou však je, proč se s tímto 
faktem mají žáci seznámit teprve u deklinace neživotných maskulin. Uvedení pomoc-
ného vzoru les je pochopitelné, zahrne ty tvary slov, které se v Gsg., Lsg. a Lpl. liší od 
vzoru hrad, avšak tato substantiva nebudou jeho paradigma kopírovat zcela přesně 
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(např. ostrov, domov, betlém, zápas, kostel aj.), může tedy jako pomocný vzor sloužit 
pouze v jednotlivostech, o čemž se text učebnice nezmiňuje. V další části poučení mají 
být žáci seznámeni s existencí vícero koncovek ve tvaru Lpl. jmen skloňovaných podle 
vzoru hrad, avšak příkladové substantivum pytel uváděné v závorkách skloňujeme 
podle vzoru stroj a pouze v uvedeném Lpl. má vedle základní koncovky -ích také dub-
letní koncovku -ech. Z vysvětlení je také nejasné, kterých neživotných maskulin přesně 
se existence koncovek odlišných od základního vzoru týká.  

Pokud bychom opět uvažovali nad oním „základem skloňování“, kterému se mají 
žáci ve 4. ročníku naučit, musíme poznamenat, že zde postrádáme informace o kon-
covkách substantiv skloňovaných podle vzoru hrad ve tvaru Lsg. V tabulce se vzory jsou 
uvedeny tvary hradu, -ě, lese, avšak existuje také početná skupina neživotných masku-
lin, která mají ve tvaru Lsg. pouze koncovku -u. Kromě toho chybí ve výkladu vysvět-
lení distribuce dubletních koncovek -u a -e(ě) u substantiv, která v tomto tvaru vzor 
hrad kopírují. Stejně tak u vzorů pán a muž jsou sice v tabulce uvedeny dubletní kon-
covky -i a ové ve tvarech Npl. a Vpl., ale jejich konkrétní použití a stylistické hodnocení 
výklad zcela pomíjí a rovněž se nezmiňuje o další možné koncovce -é v těchto pádech 
a o kombinacích všech těchto koncovek (např. studenti, hráči, ekonomové, králové, 
občané, učitelé, diplomaté i diplomati). 

Poslední dva základní deklinační vzory předseda a soudce jsou v učebnici předsta-
veny na s. 82. Výklad se dále zaměřuje na pravopis koncovek u substantiv těchto vzorů 
zejména v Ipl. a také na problematický tvar Vsg. u jmen vzoru soudce, který bývá za-
měňován s tvarem jmen tvořeným podle vzoru muž (zdůrazňuje se zde rozdíl v přípo-
nách -ce a -ec). Na tomto místě výkladu a ani u vzoru muž se však nepojednává 
o alternaci, která ve tvaru Vsg. jmen s příponou -ec nastává, a ani gramatický morf to-
hoto tvaru -e, který je odlišný od ostatních jmen deklinovaných podle vzoru muž (-i), 
zde není okomentován. 

Závěrečné cvičení věnované substantivům na s. 83 je opakování pravopisu konco-
vek i/í/y/ý napříč všemi vzory. 

2.2 Učebnice pro 5. ročník 
V dalším ročníku si žáci opakují znalosti o skloňování substantiv nabyté ve 4. roč-

níku. Učebnice Nakladatelství Fraus se omezuje na stručné přehledové tabulky se zá-
kladními deklinačními vzory (s. 11n), v nichž uvádí pouze tvary základní a opěrné, tedy 
Nsg. a Gsg. Stroze připomíná některá (snad) problematická místa skloňování a s vy-
křičníkem před nimi varuje: u vzoru žena tvar Ipl. ženami, u vzoru pán DLsg. (o) pá-
novi, Npl. páni, u vzoru předseda DLsg. předsedovi, u pomocného vzoru les Lpl. 
(v) lesích. V textu učebnice tedy došlo k redukci informací až za hranici přesnosti, jeli-
kož zde zůstávají nezmíněny dubletní tvary vyskytující se v pádových tvarech vzoru pán. 
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Žáci se ve 4. ročníku sice naučili, že existují dvojí koncovky u vzoru pán (a také muž) 
ve tvarech DLsg. a NVpl., avšak o jejich konkrétním užívání, které by mohlo být právě 
zde nástavbou k onomu již nabytému základu, prozatím poučeni nebyli. 

Pod tabulkou věnovanou deklinačním vzorům středního rodu je formulováno ná-
sledující poučení (s. 11): 

„Slovo vejce skloňujeme podle vzoru moře (vejce, o vejci, vejcem), kromě 2. p., 
č. mn., kde je tvar vajec.“ 

Substantivum vejce se vyskytuje v textu cvičení (s. 11), jehož prostřednictvím si 
žáci mají zopakovat skloňování substantiv středního rodu. Zřejmě z toho důvodu měli 
autoři výkladu potřebu na toto slovo upozornit, avšak ve zmiňovaném tvaru Gpl. se od 
základního vzoru moře v tomtéž cvičení koncovkou odlišují také další substantiva (tá-
bořiště, ohniště), na něž již žáci upozorněni nejsou. Domníváme se, že právě na tomto 
místě by bylo vhodné do textu zakomponovat informaci o tom, že se jedná o systémo-
vou odlišnost neuter deklinovaných podle vzoru moře, tedy že ve tvaru Gpl. mají neutra 
typicky s příponou -iště, ale i některá další namísto koncovky -í koncovku nulovou. 
Nezmíněny zůstávají také morfonologické alternace, ačkoli je substantivum vejce a jeho 
tvar Gpl. vzorovým příkladem jak ve flexi substantiv početného střídání vokálu e s fo-
nologickou nulou, tak ukázkou nemnohých disjunktivních alternací vokálů. 

Další cvičení věnovaná substantivům na s. 12−14 se zaměřují na zopakování pra-
vopisu koncovek a určování gramatických kategorií podstatných jmen a jejich vzorů. 

2.3 Učebnice pro 6. ročník 
Opakování učiva o substantivech se text učebnice češtiny pro 6. ročník Naklada-

telství Fraus věnuje v rámci kapitoly Tvarosloví v části Podstatná jména (s. 9n), které 
předchází Opakování slovních druhů. V úvodu této části jsou zopakovány mluvnické 
kategorie substantiv a také čtrnáct základních deklinačních vzorů v přehledné tabulce. 
Následně je tato látka procvičována prostřednictvím několika kratších textů, v nichž 
mají žáci určovat mluvnické významy a vzory u podtržených podstatných jmen. 

Podrobněji se text učebnice věnuje tvarům substantiv v části nazvané Procvičování 
tvarů podstatných jmen podle vzorů (s. 18n), kde je v tabulce uvedeno několik podrob-
nějších informací o skloňování maskulin. Žáci jsou zde seznámeni s užíváním koncovek 
-u a -ovi ve tvarech DLsg. jmen skloňovaných podle vzorů pán a muž.  

Dále se v tabulce pojednává o některých specifikách vzoru předseda: 
„V 6. pádě jednotného čísla mají podstatná jména vždy jen koncovku -ovi (hoke-

jistovi Jirkovi Hrdinovi). 
V 1. a 5. pádě množného čísla mají podstatná jména zakončená na -ita, -ista kon-

covku -é (hokejisté, husité). Tvary s koncovkou -i jsou hovorové (hokejisti, husiti).“ 
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V informaci o koncovce -ovi postrádáme zmínku o tvaru 3. pádu jednotného čísla, 
který je totožný se zmiňovaným Lsg. Poučení o koncovkách -i a -é je sice platné pro 
uvedená substantiva vzoru předseda, ale také se s těmito koncovkami setkáváme u sub-
stantiv vzorů pán a muž, o čemž učebnice nepojednává. 

Dále tabulka uvádí, aniž by graficky oddělovala poučení o jménech vzoru předseda, že: 
„Některá podstatná jména rodu mužského životného mají v 6. pádě množného 

čísla koncovku -ích, zvláště tehdy, jsou-li zakončena na -h, -ch, -k (o dobrodruzích, 
o hoších, o vojácích).“ 

V tomto poučení chybí jedno z možných zakončení životných maskulin, která mají 
koncovku -ích ve tvaru Lpl., a to je -g (např. filolozích, mázích, pedagozích, chirurzích 
aj.). Zároveň bychom zde očekávali alespoň stručnou poznámku o alternacích konso-
nantů, ke kterým při připojení gramatického morfu -ích dochází. 

Následuje informace o koncovkách neživotných maskulin vzoru hrad ve tvaru Lpl.: 
„U podstatných jmen rodu mužského neživotného vzoru hrad bývá vedle koncovky 

-ech a -ích i koncovka -ách, zvláště u zdrobnělin (kouscích i kouskách, míčcích i míč-
kách, obláčcích i obláčkách).“ 

Opět musíme toto poučení označit jako neúplné. Žáci byli sice již dříve seznámeni 
s tím, že existují neživotná maskulina, která ve tvaru Lpl. nekopírují vzorové substanti-
vum hrad a mají v tomto tvaru koncovku -ích, avšak nebyli dosud poučeni o tom, kte-
rých jmen tohoto vzoru se tato odchylka týká. Přitom se jedná o totéž jako u životných 
maskulin, tedy že rozhoduje zakončení jména na konsonanty -g, -h, -ch, -k.9 Dále ani 
informace o koncovce -ách není dostatečná, protože nejen u deminutiv hodnotíme 
koncovky -ích a -ách jako rovnocenné. Navíc by bylo vhodné poznamenat, že i u jiných 
substantiv se koncovka -ách v běžné mluvě používá, avšak je v těchto případech hod-
nocena jako hovorová, případně až nespisovná. Také zde by bylo možné zmínit alter-
nace koncových konsonantů jmen a v souvislosti s nimi vysvětlit příčinu pronikání 
koncovky -ách. 

Poslední část tabulky vyzdvihuje tvar Vsg. jmen vzoru soudce, který bývá zaměňo-
ván s tvary stejného pádu jmen vzoru muž s příponou -ec. 

Ve cvičení následujícím po této tabulce je žákům zadáno: 
„Vytvořte uvedené tvary a použijte je v krátkých větách: 
[…] 1. pád množného čísla: člověk, hokejista, gymnazista, jezuita, volejbalista, al-

chymista, despota 
6. pád množného čísla: schůdky, chlapec, les, kousek, voják, obláček, hotel“ 

                                                      
9 Dubletní koncovky -ech a -ích mají neživotná maskulina vzoru hrad se zakončením -l, -s, -z, -x. Tato 
informace by však mohla být pro žáky zatím přebytečná. 
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Mezi substantivy v zadání, jejichž tvarová specifika byla v učebnici vysvětlena, se 
vyskytuje několik potenciálně problematických jmen, s jejichž tvary žáci nemusejí mít 
zkušenost. Je možné, že žáci, kteří jsou rodilými mluvčími, rozklíčují „zvláštnost“ slova 
člověk, ačkoli jim nebyla vyložena otázka supletivismu, tedy existence více než jednoho 
základu v paradigmatu slova. Ke jménům s příponami -ista a -ita, s jejichž koncovkami 
v 1. pádu množného čísla byli žáci seznámeni, je připojeno také substantivum despota, 
avšak poučení o koncovkách -i a -ové u jmen vzoru předseda s příponami -ota a -eta 
v učebnici chybí. 

Další specifika skloňování podstatných jmen jsou v učebnici popsána v části na-
zvané Některé odchylky od pravidelného skloňování podstatných jmen (s. 21n). 

Nejprve se text učebnice věnuje jménům označujícím párové orgány, v jejichž tva-
rové soustavě byly zachovány duálové tvary, a jejich užívání.  

Následuje zmínka o nepravidelnostech u feminin, která kolísají mezi vzory píseň 
a kost, ovšem je velice stručná, omezuje se pouze na několik málo příkladových slov 
(myš, noc, nemoc, trať, huť). Tato část české deklinace je vzhledem k tomu, že se jed-
notlivá feminina přibližují jednomu či druhému vzoru různou měrou, pro žáky 6. roč-
níku obtížná, avšak příkladová slova nevystihují tento pohyb dostatečně. Text učebnice 
sice poznamenává, že dvojí tvary u jmen vzoru píseň se vyskytují u těch, která jsou 
zakončena na -ť, -ď, ovšem další zakončení feminin, u nichž by žáci mohli pozorovat 
kolísání mezi vzory píseň a kost, již nezmiňuje. 

V další části Jména krátící kmenovou samohlásku (s. 24) učebnice pojednává o al-
ternacích vokálů, k nimž při flexi dochází u některých substantiv napříč všemi rody. 
Tyto alternace jsou označovány jako krácení, jelikož autoři textu vycházejí ze základo-
vého tvaru substantiv, v nichž mají tato jména vokál dlouhý. Text učebnice se věnuje 
jak maskulinům (mráz, práh, vítr, kámen), tak femininům (rána, brána, skála, práce, 
chvíle) a neutrům (jádro, dílo, záda). U feminin je pouze naznačeno, že ke krácení ne-
dochází pravidelně a že v některých tvarech je možná existence dublet. V tomto místě 
výkladu se autoři učebnice zřejmě spoléhají na znalosti žáků jakožto rodilých mluvčích, 
jelikož nezdůrazňují, že krácení nemusí být pouze korelativní, přestože připojili i pří-
kladová slova, v nichž k disjunktivní alternaci vokálu dochází (vítr, dílo). Ve skupině 
feminin však takový příklad chybí, ačkoli i zde k takovým alternacím dochází (např. 
díra, míra, víra). Nepovšimnuta také zůstává alternace vokálu e s fonologickou nulou, 
která nastává u zmiňovaného substantiva jádro ve sledovaném tvaru Gpl. 

V další části výkladu je věnována pozornost deklinaci vlastních jmen osob, avšak 
pouze podob domácích a pouze některých vybraných. Základní poučení o tom, že se 
vlastní jména osob skloňují podle základních vzorů, doplňuje vysvětlení skloňování 
maskulin se zakončením -ů a -o, typu Kníže a vlastních jmen mužského rodu, která 
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jsou deklinována podle adjektivních vzorů mladý a jarní. Je zřejmé, že výklad neposti-
huje domácí podoby vlastních jmen osob v plné šíři a bylo by možné jej doplnit o ně-
které další případy, které mohou v budoucnu činit uživatelům potíže. K takovým 
potenciálně problematickým propriím můžeme zařadit např.: 

• Maskulina zakončená na souhlásku, jíž předchází pohybné -e- (příp. -o- či  
-a-), které se v některých případech vypouští, v jiných ponechává. 

• Maskulina s koncovkou -a v Nsg., která se sice skloňují podle základního 
vzoru předseda, avšak u jmen, v nichž předchází koncovce měkký konso-
nant, se píšou s pravopisně odlišnou koncovkou ve tvaru Gsg. (např. Noha-
vici, Bati, Váni aj.). 

• Maskulina s koncovkou -e v Nsg., která kromě skloňování podle vzoru soudce 
uplatňují také zájmenné skloňování (např. Osolsoběho, Skamenemu aj.). 

• Feminina s koncovkou -a v Nsg., jíž předchází měkká souhláska, se odlišují 
v pravopise koncovky ve tvaru Gsg. od svého vzoru žena (např. Dáši, Soni aj.). 

Poslední část výkladu o tvarosloví podstatných jmen se zabývá skloňováním po-
množných jmen místních (s. 26n). Zde najdeme opět pouze stručné informace o tom, 
že se místní jména pomnožná skloňují stejně jako obecná podstatná jména či přídavná 
jména podle rodu a svého zakončení a že: 

„Pomnožná jména zakončená na -y, -any (Poděbrady, Rokycany) se skloňují podle 
vzoru hrad, ale ve 2. p. je tvar bez koncovky – Poděbrad, Rokycan.“ 

„Některá jména zakončená na -ky jsou ženského rodu a mají všechny tvary podle 
vzoru žena. Například: Sedmihorky, Benátky, obdobně Čechy.“ 

„Jména zakončená na -e a -ice (Vršovice, Dejvice, Hořice) se skloňují podle vzoru 
růže. V některých pádech jsou možné i dva tvary (Hořovicům i Hořovicím). Avšak 
jména Hranice a Kraslice mají jen jeden tvar (Hranicím, Kraslicím).“ 

K základnímu poučení o skloňování pomnožných jmen místních bychom doporu-
čili připojit informaci o existenci nominativu jmenovacího, který může být žákům při 
užívání této skupiny substantiv velice nápomocný, jelikož určení rodu u těchto jmen 
bývá obtížné. Tvrzení o podobě jmen se zakončením -y, -any ve 2. p. by bylo vhodné 
doplnit, jelikož neplatí absolutně (skloňujeme např. Varů, Ležáků, Potůčků, Hamrů 
i Hamer apod.). Dále výrok o jménech se zakončením -ky je poněkud vágní, neboť zde 
není řečeno, která jména s tímto zakončením může žák považovat za feminina. Bylo by 
možné upřesnit, že jsou tato jména odvozená od obecných substantiv ženského rodu 
a  že mohou mít různé zdrobnělé přípony (-ánky, -ičky, -ínky, -ýnky, -inky,  
-tky, -iny, -ůvky). Poslední výrok o místních jménech pomnožných se zakončením -e 
a -ice je opět nepřesný, jelikož ne všechna se skloňují podle vzoru růže a ani ta, která se 
podle něj skloňují, jej nekopírují zcela. Ta jména, která byla odvozena od obecných 
jmen rodu mužského (např. Háje), a ta, která před zakončením -ce mají souhlásku 
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(např. Rohatce), jsou rodu mužského a skloňují se podle vzoru stroj. Místní jména se 
zakončením -ice jsou rodu ženského, avšak od základního vzoru růže se odlišují ve 2. p. 
(např. Vizovic, Karlovic, Litoměřic). 

2.4 Učebnice pro 7. ročník 
Skloňování substantiv je v učebnici češtiny pro 7. ročník Nakladatelství Fraus 

stručně zopakováno v rámci kapitoly nazvané Co už umíme z tvarosloví. V několika 
cvičeních (s. 47) mají žáci za úkol určit mluvnické kategorie a vzory zadaných podstat-
ných jmen.  

Znovu se zde opakuje již několikrát zmiňovaná nevýhoda cvičení se substantivy, 
která mají žáci zhodnotit co do mluvnických kategorií a vzorů, přestože tato jména 
nejsou použita v textu a tvoří pouze jednoduchý výčet. Ve cvičení č. 2 mají žáci určit 
rod a vzor u těchto jmen: zelí, pískle, muška, výstřel, ohrada, horko, lyžař, lavice, láhev, 
lev, bytost, chladič, ředitel, opice, obhájce, slunce, tramvaj, zdraví, hvozd, rostlinstvo, 
starosta, house, radost, průvodce, srdce, popleta, jetel, člověk. Opět můžeme u někte-
rých z těchto jmen určit různé rody (popleta může být muž i žena), životnost i neživot-
nost (lev jako zvíře a měnová jednotka, průvodce jako osoba a příručka), a tedy také 
vzory. Některé ze slov mohou být také jiným slovním druhem (horko, zdraví). 

Další cvičení s číslem 3 již pracuje s textem, v němž žáci určují mluvnické kategorie 
u podtržených podstatných jmen, a také cvičení č. 4 je textem, jehož prostřednictvím 
si žáci u substantiv opakují pravopis koncovek -i /-y. 

2.5 Učebnice pro 8. ročník 

V 8. ročníku se žáci prostřednictvím učebnice Nakladatelství Fraus mají naučit 
skloňovat podstatná jména cizího původu, a to apelativa i propria. 

Text učebnice (s. 16n) se snaží látku podat stručně a zjednodušeně, avšak na úkor 
správnosti:  

• „Jména zakončená na souhlásku bývají rodu mužského a nejčastěji se 
skloňují podle vzoru tvrdého. Např.: autor, ekonom (pán), atom, traktor, 
kolektiv (hrad). 

• Jména zakončená na samohlásku -a nebo -e (pomnožná na -y, -e) bývají rodu 
ženského a skloňují se podle vzoru tvrdého nebo měkkého. Např.: fyzika, 
lyrika (žena), diskuse, televize (růže). […]“ 

S poučením uvedeným v první odrážce nelze souhlasit v tom, že jména zakončená 
na souhlásku bývají rodu mužského, jelikož existuje početná třída jmen, která jsou ci-
zího původu a zakončená na souhlásku, avšak řadí se k rodu střednímu (např. datum, 
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epiteton). A naopak také platí, že i jména cizího původu mužského rodu mohou být 
zakončena na samohlásku (-a, -u, -i, -y, -í, -ie). 

V dalším bodě poučujícím o femininních cizích substantivech je problematické 
zmíněné zakončení -a, jelikož existují také neutra cizího původu s touto koncovkou 
v Nsg. (např. drama) a také velké množství životných maskulin, která se deklinují podle 
vzoru předseda. Také bychom v tomto místě očekávali upozornění na feminina s kon-
covkou -a, která se sice skloňují podle tvrdého vzoru žena, avšak mají před koncovkou 
měkkou souhlásku, a proto mají pravopisně odlišnou koncovku v Gsg., NAVpl. a dub-
letně také v DLsg. (např. gejša, rikša, skica aj.). Vzhledem k tomu, že se výuka skloňo-
vání substantiv vytrvale zaměřuje i na pravopis koncovek -i /-y a žáci 8. ročníku již 
mohou ke svým základním znalostem o deklinaci přidávat obtížnější jevy v tomto sys-
tému, považujeme za vhodné je s touto odlišností od základního vzoru žena seznámit. 

Výklad pokračuje vysvětlením skloňování substantiva idea a dále jmény původu 
latinského a řeckého: „U jmen obecných, zvláště původu latinského a řeckého, se ne-
shoduje se zakončením 1. pádu často ani rod, ani podoba kmene v ostatních pádech.“ 
(s. 17) Tato formulace je jednoznačně nepřesná, jelikož zakončení těchto substantiv  
(-um, -on, -us, -ius) se v Nsg. neshoduje s koncovkou deklinačního vzoru, nikoli s ro-
dem. Proti další části poučky lze namítnout, že podoba 1. pádu neživotných maskulin 
se shoduje se 4. pádem (např. cyklus), jako tomu je u substantiv domácích. Domníváme 
se také, že by pro žáky mohla být užitečná informace o existenci substantiv se zakončením 
-us, která se deklinují podle vzoru hrad a jejich zakončení -us se v dalších pádech neodtr-
hává, a tak mají „podobu kmene“ z 1. pádu shodnou i v pádech ostatních. Učebnice 
pouze uvádí příkladové slovo cirkus – cirkusu, avšak podobu tvaru nijak nekomentuje. 

O skloňování proprií cizího původu podává výklad učebnice kusé informace, vě-
nuje se pouze životným maskulinům označujícím osoby (s. 19), o jejichž deklinaci se 
žáci dozvídají následující: 

„Vlastní jména osobní se zařazují k jednotlivým vzorům podle rodu a zakončení 
v 1. pádě j. č. (podobně jako jména domácí). Např.: Pasteur [pastér], Fleming (vz. pán); 
Mickiewicz [mickjevič] (vz. muž), Zola (vz. předseda).“ 

V tomto poučení považujeme za vhodné upřesnit, podle jakého rodu se jména řadí 
ke svému vzoru, tedy že gramatický rod zde odpovídá rodu přirozenému. Dále je sice 
pravda, že tato jména přiřadíme k náležitému vzoru podle jejich zakončení ve tvaru 
Nsg., avšak postrádáme zde důležité upozornění, že se řídíme podobou vyslovovanou, 
nikoli psanou. Výklad dále upřesňuje zacházení se jmény s konkrétními zakončeními: 

• „Mužská jména osobní na -s, -z, -c, -x se zpravidla skloňují podle vzoru muž. 
Např. Klemens – Klemense. U některých se vyskytují i tvary podle vzoru 
pán. Např. Felix – Felixe i Felixa. 
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• Osobní jména na -o se skloňují podle tvrdého vzoru bez koncovky: např. 
Michelangelo – Michelangela (pán). 

• Jména na -e se skloňují podle tvrdého nebo měkkého vzoru bez koncovky. 
Např. Goethe – Goetha. Bývají u nich také tvary s koncovkami -ho, -mu 
připojenými k celému jménu. Např. Heine – Heineho, Heinemu. 

• Jména na -i, -y přidávají v jednotném čísle ve 2. a 4. pádě koncovku -ho, ve 
3. pádě -mu, v 6. a 7. pádě -m. Např. Verdi – Verdiho, Verdimu, Verdim. 

• Jména zakončená na -us, -os, -es, -as se skloňují podle vzoru pán. Např. 
Aristoteles – 2. p. č. j. Aristotela, Pythagoras - 2. p. č. j. Pythagora.“ 

Hned v prvním bodě se ukazuje, že nelze z výkladu o skloňování těchto proprií 
vypustit zmínku o vyslovované podobě jména, kterou se řídíme při jeho zařazení ke 
vzoru. Existuje množství proprií cizího původu mužského rodu s koncovými -s, -c, 
která se skloňují podle vzoru pán, jelikož se psaná podoba jména liší od té vyslovované 
(např. Jules, Descartes, Balzac, Chirac aj.). V dalším bodě považujeme formulaci o sklo-
ňování „podle tvrdého vzoru bez koncovky“ za nešikovnou, žákům nemusí být zřejmé, 
že má dojít k odsunutí pouze koncovky -o, kterou má jméno v 1. pádě. Tatáž formulace 
se opakuje v dalším bodě u jmen s koncovkou -e v 1. pádě, kde schází také vysvětlení 
toho, kdy použijeme ke skloňování jména vzor tvrdý a kdy měkký, přestože se jedná 
o jednoduchý postup zařazení jména podle souhlásky, která koncovce -e předchází. 
Dále definice ve znění „bývají u nich také tvary s koncovkami -ho, -mu […]“ je značně 
vágní. Zasloužila by si upřesnění v tom, že se jedná o skloňování zájmenné, které je 
žákům 8. ročníku již dobře známé. Také možnost volby mezi dvojími tvary vybízí k je-
jich hodnocení co do noremnosti a kodifikace. V posledním bodě poučky došlo ke 
značnému zjednodušení, odtrhávání zakončení -us, -os, -es, -as v nepřímých pádech 
zůstává nezmíněno, stejně jako možnost tato zakončení ponechat a koncovky připojo-
vat až za ně (např. Krameria – Krameriuse, Pistoria – Pistoriuse). Také neplatí, že 
všechna jména této třídy se skloňují podle vzoru pán (např. Gsg. Kosmy, Anguse). 

K zopakování deklinace vlastních jmen domácích i cizích slouží cvičení č. 6 (s. 22), 
v němž je uveden text „Z historie Manětína“. Žáci mají za úkol nalézt v textu všechna 
vlastní jména a určit jejich vzory. Problematické může být určení vzorů u jmenovaných 
šlechtických rodů (Švamberkové, Šlikové, Hrobčičtí, Lažanští), jelikož se jejich dekli-
nace řídí adjektivním vzorem mladý.10 

                                                      
10 O obtížnosti úkolu svědčí chybné řešení uvedené v příručce pro učitele, kde je pro jména Švamberkové 
a Šlikové uveden substantivní vzor pán. 
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3 Česká substantivní deklinace v kompetencích žáků 
4.−9. ročníku ZŠ 

Další část tohoto příspěvku se zaměřuje na znalost české substantivní deklinace 
u žáků základní školy ve 4. až 9. ročníku. Prostřednictvím dotazníkového šetření jsme 
zjišťovali, zda jsou žáci znalí konkrétních slovních tvarů českých substantiv a jak při 
volbě těchto slovních tvarů postupují. 

V on-line prostředí jsme k tomuto účelu vytvořili test o 15 jednoduchých výpově-
dích, do nichž měli žáci samostatně doplnit spisovný, stylově neutrální tvar slova uve-
deného v závorkách. Následně měli uvést, jakým způsobem ke své odpovědi dospěli, 
tedy zaškrtnout pravdivou informaci, zda tvar slova doplnili na základě své znalosti, 
protože jej používají, nebo pomocí skloňovacího vzoru, či svou odpověď pouze tuší, 
odhadují. Ti, kteří použili deklinační vzor, měli následně daný vzor uvést.11 

Šetření se zúčastnilo celkem 240 žáků, z toho 6 ze 4. třídy, 56 z 5. třídy, 31 
z 6. třídy, 58 ze 7. třídy, 53 z 8. třídy a 36 z 9. třídy. Ačkoli byl test šířen v celé České 
republice, abychom mohli zhodnotit morfologickou variabilitu i co do původu mluv-
čího, z 95 % se jej účastnili žáci z Moravskoslezského kraje. 

V následujících pododdílech tříděných podle gramatických kategorií a morfonolo-
gických alternací v dotazovaných slovních tvarech představíme výsledky testu.12 

3.1 Tvar Ipl. feminin, alternace e/0 
V učebnici češtiny Nakladatelství Fraus pro 4. ročník jsme komentovali text, po-

mocí něhož si žáci měli uvědomit, jaké gramatické morfy se vyskytují u feminin ve tvaru 
Ipl. V tomto textu se autor zamýšlel nad spisovným tvarem Ipl. substantiva veš, a tře-
baže v závěru textu byl uveden správný tvar vešmi, žákům nebyl vysvětlen „pohyb“ vo-
kálu e, k němuž dochází ve tvarech tohoto substantiva, a ani v následujících ročnících 
se tomuto jevu učebnice nevěnovaly. Z důvodu otestování znalosti koncovek feminin 
v Ipl. a také alternace e/0 jsme do dotazníkové sondy zařadili následující výpověď: 
Chraňte se před drobnými parazity, například ______ (veš, 7. p. mn. č.), blechami 
a klíšťaty. 

Spisovný tvar vešmi vyplnilo celkem 37,5 % žáků, tvar všemi* se správnou koncov-
kou, avšak chybnou alternací uvedlo 10,8 % žáků. Další odpovědi žáků ukazují na to, 
že si nejsou jistí ani správnou koncovkou, ani alternací vokálu v tomto tvaru. Kromě 

                                                      
11 Výsledky této otázky jsou značně zkreslené, jelikož žáci zhusta nevyplnili vzor, na který byli tázáni, ale 
uvedli např. pádovou otázku, na niž si slovním tvarem odpovídali, či kategorii rodu, životnosti apod. 
12 Výsledky uvádíme v procentech a zaokrouhlujeme na jedno desetinné místo, v otázce použitých vzorů 
bereme v potaz pouze ty odpovědi, v nichž žák opravdu uvedl vzor. 
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jiných tvarů substantiva veš (Nsg., NGDpl.) uváděli velké množství nesprávných vari-
ant (všimi*, vešemi*, vešami*, vešimi*, všema*, vešma*, všima*, všemy*, vešímy* aj.). 

Žáci z 40,9 % doplnili tvar substantiva odhadem, 30,5 % žáků tvrdí, že vycházeli 
z vlastní znalosti, tvar slova takto používají. Pouze 28,6 % žáků si při doplnění slovního 
tvaru vypomohlo deklinačním vzorem. 

Celkem 13,3 % žáků vycházelo ze vzoru kost, ostatní použili vzory píseň, žena, růže 
a muž. 

Zaměříme-li se na bližší analýzu správných odpovědí, zjistíme, že jsou naprosto 
rovnoměrně zastoupeny postupy, jakými ke správnému slovnímu tvaru substantiva žáci 
došli, avšak pouze polovina těch, kteří se řídili deklinačním vzorem, jmenovala odpo-
vídající vzor kost. Úspěšnost žáků je také poměrně rovnoměrně rozložena v jednotli-
vých ročnících, dané substantivum tedy můžeme považovat za příklad onoho „základu“ 
substantivního skloňování, protože ani ve 4. a 5. ročníku nečinilo žákům větší potíže 
než v ročnících vyšších. Domníváme se, že příčinou velkého množství chybných odpo-
vědí je pro žáky neobvyklý tvar substantiva, s nímž se patrně v běžné komunikaci nese-
tkávají, a také alternace e/0, která sice v dotazovaném tvaru přímo neprobíhá, žáci ji 
však znají z ostatních tvarů substantiva veš. Špatné odpovědi tedy přisuzujeme nedosta-
tečnému povědomí o tvarech tohoto substantiva, s nímž žáci ani jako rodilí mluvčí ne-
mají zkušenosti z komunikační praxe, a také nedostatečné znalosti morfologického 
systému, jelikož tvar vešmi lze jednoduše vytvořit pomocí deklinačního vzoru kost, 
k němuž lze substantivum bez problému přiřadit. 

3.2 Tvar Npl. životných maskulin 
Už ve 4. ročníku se žáci učí úplná paradigmata vzorů životných maskulin, avšak 

v učebnici Nakladatelství Fraus pro 4. ročník a ani v učebnicích pro další ročníky není 
vysvětlena existence dublet ve tvarech NVpl. vzorů pán, muž, soudce a také u některých 
maskulin deklinovaných podle vzoru předseda. Učebnice rovněž neseznamují s další 
možnou koncovkou v těchto pádových tvarech, tedy s morfem -é, neinformují celkově 
o distribuci koncovek -é, -i, -ové u životných maskulin a také jejich stylové hodnocení 
zůstává bez komentáře. Do dotazníkového šetření jsme zařadili tyto výpovědi: Tajemní 
kouzelníci a _________ (čaroděj, 1. p. mn. č.) mě lákali už od dětství.; Když rybáři 
přistanou v přístavu, ________ (racek, 1. p. mn. č.) se už nemohou dočkat svého pra-
videlného přídělu. Naším úmyslem bylo zjistit, jak si žáci povedou se substantivem ča-
roděj, které má ve tvarech NVpl. pouze jednu z koncovek vzoru muž, a to je -ové, a zda 
napíšou oba spisovné tvary substantiva racek v NVpl., případně který z jeho tvarů zvolí 
a jak si poradí s alternací konsonantu. 
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V první z výpovědí měli žáci doplnit spisovný tvar čarodějové, jelikož jména sklo-
ňovaná podle vzoru muž se zakončením -j tvoří tvary NVpl. pouze pomocí koncovky  
-ové, ačkoli zbytek paradigmatu tohoto substantiva kopíruje deklinační vzor muž. 

Většina žáků zvolila správnou odpověď, tvar čarodějové napsalo celkem 60 % 
z nich. K tvaru čaroději* se přiklonilo 22,1 % žáků, zbylých 17,9 % z nich uvedlo zcela 
chybnou odpověď. 

Při vyplnění tohoto tvaru se žáci řídili ze 44,2 % znalostí tohoto tvaru z komuni-
kační praxe, z 28,3 % využili deklinační vzor a z 27,5 % odpověď odhadli. 

Žáci ze 17,1 % uvedli vzor muž, pouze několik málo z nich vybralo jiný vzor (pán, 
předseda, růže, píseň). 

Při analýze odpovědí s tvarem čaroději* bylo zjištěno, že chybovali přibližně stejnou 
měrou žáci všech ročníků. Nejčastěji (celkem z 37,7 %) uvedli, že tento tvar znají a uží-
vají, což můžeme hodnotit jako vliv nespisovné komunikace či považovat za nedosta-
tečnou introspekci respondentů nebo záměnu s tvary VLsg. nebo Ipl. substantiva 
čaroděj. Celkem 34 % žáků, kteří uvedli tvar čaroději*, se řídilo deklinačním vzorem 
muž, ti se patrně nechali ovlivnit koncovkou -i, která se u tohoto vzorového substantiva 
běžně používá. Zbylých 28,3 % žáků tuto odpověď odhadlo. S existencí jediné kon-
covky ve tvaru Npl. substantiva čaroděj se tedy žáci ve většině vypořádali. Za příčinu 
neúspěchu nemůžeme považovat zmatení vzorem muž, který v tomto pádovém tvaru 
disponuje dubletami. 

Ve druhé z výpovědí, jíž jsme testovali koncovky životných maskulin v Npl., měli 
žáci doplnit spisovné tvary substantiva racek, mohli tedy volit mezi tvary racci a rackové, 
případně napsat oba. 

Oba spisovné tvary uvedl jediný žák 9. ročníku, který vycházel ze své znalosti. Při 
volbě jednoho ze spisovných tvarů převažuje u respondentů jasně tvar racci, který do-
plnilo celkem 71,7 % žáků, tvar rackové preferuje pouze 10 % žáků.13 Pouze 2,9 % 
žáků se dopustilo pravopisné chyby a uvedlo tvar raci*. Ostatní žáci uvedli buďto jiný 
tvar substantiva racek (7,5 %) či tvary naprosto chybné (7,5 %). 

Respondenti z 41,7 % vycházeli ze znalosti slovního tvaru, z 31,7 % odpověď od-
hadli a pouze 26,6 % žáků slovní tvar doplnilo pomocí deklinačního vzoru. 

Naprostá většina žáků, kteří postupovali podle deklinačního vzoru, uvedla vzor pán 
(celkem 18,8 %), 1,7 % žáků napsalo vzor hrad, přestože všichni doplnili spisovný tvar 
racci. V jedné z odpovědí byl uveden vzor muž. 

Výsledky u této výpovědi dokazují, že žáci v naprosté většině znají a umí použít 
alespoň jeden ze spisovných tvarů, a to i ten, v němž se musí vypořádat s alternací 

                                                      
13 Preference tvarů je opačná a výraznější než v psaném korpusu SYN8, kde jsme dohledali 1045 výskytů 
tvaru rackové a 657 výskytů tvaru racci. 
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konsonantu. Horší jsou jejich znalosti jazykového systému, jelikož na zadaný pád Npl. 
odpovídají jinými tvary substantiva nebo odpovídají správně, avšak odůvodňují použitý 
tvar slova nenáležitým vzorem. 

Z použitých výpovědí můžeme odvodit, že by testovaná kategorie Npl. životných 
maskulin pro žáky neměla být problematická, stejně jako alternace, k nimž v tomto 
pádu dochází před koncovkou -i. Jiné výsledky by možná přinesla substantiva méně 
používaná nebo cizího původu, případně s jinými koncovkami. Vzhledem k distribuci 
testu v nižších ročnících jsme však zvolili taková slova, která co do skloňování můžeme 
považovat za základní. 

3.3 Tvar Vsg. životných maskulin s příponami -ec a -ce, alternace r/ř 

V učebnici pro 4. ročník Nakladatelství Fraus jsme zjistili, že tvary životných mas-
kulin s příponami -ce a -ec ve Vsg. jsou žákům spíš pouze naznačeny prostřednictvím 
příkladových slov chlapec a průvodce, výklad nekomentuje koncovku -e ve Vsg. jmen 
s příponou -ec (odlišující se od vzorového Vsg. muži) a ani morfonologickou alternaci 
c/č, k níž v tomto tvaru u této skupiny substantiv pravidelně dochází. Z toho důvodu 
jsme chtěli ověřit, zda si žáci poradí s doplněním slovních tvarů do těchto výpovědí: Jen 
nám,_______ (stařec, 5. p. č. j.), povězte, proč si počínáte tak podivně?; Zklamal jsi 
mě, Ódine, pane havranů, _______ (zrádce, 5. p. j. č.) válečníků. 

Do první z výpovědí měli žáci doplnit spisovný tvar starče, v němž navíc dochází 
k  další alternaci, konsonant ř ze základního tvaru slova se zde střídá s konsonantem r, 
který se vyskytuje také ve všech ostatních tvarech tohoto substantiva. 

Správný tvar substantiva doplnilo 45,4 % žáků. Celkem 17,8 % žáků si neporadilo 
s alternací ř/r a doplnili tvar stařče*, dále použili tvary stařci* (8,2 %), starci* (6,6 %), 
stařce* (2,1 %) a stařec (2,5 %). Zbylých 17,4 % odpovědí bylo naprosto chybných. 

Žáci při vyplňování tvaru postupovali v množství srovnatelném odhadem (39,2 %) 
a podle svých znalostí (38,8 %). Pouze 20 % z nich si vypomohlo deklinačním vzorem. 

Většina respondentů, kteří uvedli konkrétní vzor, jímž se řídili, použila vzor muž 
(11,7 %). Pouze 2,1 % respondentů se dopustilo záměny se vzorem soudce, ostatní 
uvedli vzory pán, stroj, píseň. 

Výsledky této výpovědi tedy dokládají, že se žáci řídí převážně svými znalostmi na-
bytými v komunikační praxi, případně odpověď odhadují, postupují podle svého jazy-
kového povědomí. Žáci, kteří využili deklinační vzor muž, nebyli ani z poloviny 
úspěšní, měli také potíže s alternací ř/r a také zřejmě kvůli neshodě s pomocným vzorem 
muž volili tvary s koncovkou -i (stařci*, starci*). 

Ve druhé z výpovědí testujících tvar Vsg. životného maskulina s příponou -ce 
měli žáci doplnit spisovný tvar zrádce. Oproti předchozímu slovnímu tvaru starče 
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jsme předpokládali větší úspěšnost, jelikož substantivum zrádce zcela odpovídá svému 
vzoru soudce a v žádném z jeho tvarů nenastává morfonologická alternace. 

Správnou odpověď jsme zjistili u 41,2 % respondentů, tvar zrádče* uvedlo 34,5 % 
žáků.14 Z 12,8 % uvedli žáci podobu zrádci*, zbylých 11,5 % odpovědělo úplně špatně. 

Ze znalosti slovního tvaru vycházelo celkově 39,6 % žáků, odpověď odhadlo 
36,7 % z nich a pomocí deklinačního vzoru postupovalo 23,7 % žáků. 

Konkrétně použitý vzor uvedlo pouze 15,8 % žáků. Většina z nich (celkem 8,3 %) 
využila odpovídající vzor soudce, avšak zastoupení vzoru muž bylo také početné (5 %). 
Dále se v odpovědích objevily vzory pán, růže, stroj. 

V odpovědích s variantou zrádci* jsme zjistili, že se pouze 4 žáci patrně nechali 
zmást vzorem muž, jelikož jej uvedli. Ostatní tvrdí, že tento tvar znají a používají nebo 
že odpověď odhadli, je tedy možné, že zadanou výpověď přečetli nepozorně a zaměnili 
jej za tvar Vpl., případně ve své komunikaci opravdu používají tvar nespisovný. Z 8,3 % 
žáků, kteří zvolili odpovídající vzor soudce, doplnilo spisovný tvar pouze 2,9 % z nich, 
můžeme tedy říct, že ani schopnost přiřadit substantivum k deklinačnímu vzoru není zá-
rukou vytvoření spisovného tvaru. Původní předpoklad o vyšší úspěšnosti žáků než 
u tvaru starče se nenaplnil, přestože odvození tvaru zrádce by nemělo činit žádné potíže.15 

3.4 Disjunktivní alternace vokálu 
Během analýzy učebnice češtiny pro 5. ročník Nakladatelství Fraus jsme narazili na 

výklad morfonologické alternace, jež nastává ve tvaru Gpl. vajec, avšak žádné další al-
ternace již v této publikaci zmíněny nebyly a ani v dalších ročnících nebyli žáci o dis-
junktivních alternacích vokálu poučeni. Z toho důvodu jsme do dotazníkové sondy 
zařadili tuto výpověď: Anna rychle prošla seznam svých ________ (přítel, 2. p. mn. č.). 
Tvar Gpl. slova přítel může být pro žáky také obtížný v tom, že neodpovídá deklinač-
nímu vzoru muž, a jelikož jsme v učebnici komentovali množství takových substantiv, 
která ačkoli měla sloužit ve výkladu jako ta ve skloňování substantiv „základní“, rovněž 
se některými svými tvary odlišovala, chtěli jsme ověřit, jak jsou žáci schopni si s takovou 
„odchylkou“ poradit. 

Správný tvar přátel uvedlo celkem 71,7 % žáků. Pouze 5 % žáků si poradilo s al-
ternací, ovšem chybovali v gramatickém morfu a napsali tvar přátelů*. Celkem 12,9 % 
žáků vyplnilo tvar přítelů*, ostatní žáci (10,4 %) uvedli zcela chybnou odpověď. 

                                                      
14 Tato záměna je u uživatelů obvyklá, jak potvrzují data korpusu SYN8, v němž jsme dohledali 146 vý-
skytů podoby zrádče* a pouze 4 výskyty varianty zrádce. 
15 Příčinu použití podoby zrádče* můžeme patrně nalézt v komunikační praxi žáků, z níž odvodili svou 
znalost či povědomí, korpusová data dokazují, že je tato varianta v úzu běžná. Jedná se však o výjimku, 
u žádného z 10 nejfrekventovanějších životných maskulin s příponou -ce v korpusu SYN8 jsme převahu 
nespisovné varianty ve tvaru Vsg. nezjistili. 
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Žáci z 53,8 % odpovídali na základě své znalosti tvaru z komunikační praxe, sklo-
ňovacím vzorem si pomohlo celkem 28,8 % žáků a odhadem vyplnilo tvar slova 17,4 % 
z nich. 

Celkem 14,2 % žáků uvedlo vzor muž, v dalších odpovědích se vyskytly vzory pán, 
stroj, jarní, růže a moře. 

Můžeme tedy říct, že v tomto případě většina respondentů vystačí se svou znalostí 
mateřského jazyka z komunikační praxe, což potvrzuje jak množství správných odpo-
vědí, tak i jejich postup doplnění slovního tvaru. V případě žáků, kteří zvolili podobu 
přátelů*, můžeme potvrdit pouze u 14,4 % z nich, že se nechali zmást právě vzorem 
muž. Žáci, kteří doplnili tvar slova přítelů*, se řídili vzorem z 28,8 % a 19,2 % z nich 
tvrdí, že tento tvar znají ze své komunikační praxe.16  

3.5 Tvar Lsg. neživotných maskulin 
V učebnici češtiny pro 4. ročník Nakladatelství Fraus jsme komentovali výklad 

o skloňování neživotných maskulin, v němž scházelo vysvětlení distribuce koncovek 
substantiv deklinovaných podle vzoru hrad ve tvaru Lsg. V základním vzoru hrad fun-
gují v tomto pádě dublety, volíme mezi koncovkami -u a -e(ě),17 dále je v přehledové 
tabulce uveden tvar pomocného vzoru les, tedy lese. Do dotazníkového šetření jsme 
tedy zařadili tyto výpovědi: Fotbalista měl drobný zánět ve ______ (sval, 6. p. j. č.), ale 
včera už trénoval.; Trosečník zůstal jediný na celém _______ (ostrov, 6. p. j. č.). Cílem 
bylo zjistit, jak si žáci poradí s tvary substantiv, které neodpovídají deklinačnímu vzoru 
hrad, používají se pouze s jedním z gramatických morfů vzoru, případně také které kon-
covky budou u těchto substantiv preferovat a zda využijí vyučovaný podvzor les. 

V první z výpovědí celkem 77,5 % respondentů doplnilo spisovný tvar svalu18, va-
riantu svale* doplnilo pouze 0,9 % žáků. Velké množství z nich zaměnilo dotazovaný 
tvar za plurálový a uvedlo podoby svalech* (11,6 %) a svalích* (0,9 %). Dalších 4,6 % 
z nich uvedlo jiný tvar tohoto podstatného jména (NGpl.), zbylé odpovědi (4,5 %) byly 
zcela chybné. 

Žáci ze 43,8 % vycházeli ze svých znalostí z komunikační praxe, celkem 32,9 % 
z nich použilo deklinační vzor a pouze 23,3 % dotazovaných svou odpověď odhadlo. 

Respondenti, kteří uvedli konkrétní vzor, jímž se řídili (celkem 23,6 % žáků), zvo-
lili v naprosté většině vzor hrad (22,5 % žáků). Zbylí žáci použili vzory stroj, muž a pán. 

                                                      
16 Toto tvrzení nelze rozporovat, neboť substantivum přítel se ve významu parter v běžné komunikační 
praxi, zejména mluvené opravdu používá bez alternace vokálu i ve tvarech plurálových. 
17 Také faktory ovlivňující volbu jedné z koncovek ve tvaru Lsg. neživotných maskulin zůstávají v textu 
učebnice nezmíněny. 
18 Tvar Lsg. svalu uvádí jako jediný SSJČ i IJP. Korpus SYN8 dokazuje také jeho uzuálnost, podoba svalu 
zde má 2265 výskytů, varianta svale* je bez jediného dokladu. 
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Odpovědi žáků v tomto případě ukazují, že mají tvar substantiva svalu zaužívaný, 
bezpečně vycházejí ze znalostí, případně tuší jeho správnost. Také přiřazení slova ke 
vzoru nečiní žákům větší potíže a i u těch, kteří se řídili vzorem hrad, se potvrzuje, že 
mají tvar slova vžitý pouze s koncovkou -u. Velké procento žáků, kteří zvolili tvar plu-
rálový, chybovalo zřejmě kvůli nepozornosti či příliš rychlé četbě zadání. Tvar svale* 
jsme tedy zjistili pouze u 2 žáků 7. ročníku, u nichž odpověď mohl ovlivnit jejich původ 
v Moravskoslezském kraji. 

Ve druhé výpovědi měli žáci doplnit tvar ostrově,19 tento spisovný tvar uvedlo cel-
kem 79,6 % žáků. Podobu ostrovu* doplnilo 13,3 % žáků, zbylých 4,6 % z nich na-
psalo jiné tvary substantiva (Nsg., NGLpl.) a 2,5 % uvedlo zcela chybnou odpověď. 

Celkem 47,5 % respondentů uvedlo, že daný tvar slova zná a v uvedené variantě 
používá. Dalších 27,1 % z nich využilo deklinační vzor a pouze 25,4 % žáků správnost 
uvedeného tvaru tuší. 

Všichni žáci, kteří se řídili deklinačním vzorem, uvedli vzor hrad (19,6 %), z toho 
0,8 % žáků dokonce doplnilo i podvzor les. 

Úspěšnost v otázce tvaru ostrově byla o něco vyšší než u tvaru svalu, avšak odpovědí 
s tvarem ostrovu* bylo podstatně více než s tvarem svale*. Žáci, kteří doplnili podobu 
ostrovu*, postupovali v naprosto vyrovnaném počtu všemi třemi způsoby a jedná se 
o žáky všech testovaných ročníků. Domníváme se tedy, že podoba ostrovu* je těmito 
uživateli považována za noremní. 

Výsledky obou výpovědí testujících znalost tvarů Lsg. neživotných maskulin svědčí 
o dobré způsobilosti žáků všech ročníků vytvořit spisovné tvary těchto substantiv. 
Znovu se potvrdilo, že žáci nejčastěji postupují podle vlastních zkušeností a znalostí 
z komunikační praxe a využívají svou výhodu rodilých mluvčích. Oproti jiným zkou-
maným kategoriím daleko více využívali deklinačního vzoru, a dokonce uměli bezpečně 
vybrat ten správný. 

3.6 Tvar Lpl. maskulin, alternace konsonantů 
V učebnici češtiny pro 4. ročník Nakladatelství Fraus jsme komentovali výklad 

o skloňování neuter podle vzoru hrad, v němž text učebnice poněkud vágně informoval 
o tom, že substantiva tohoto typu „mohou mít“ v Lpl. nejen koncovku -ech, ale také 
koncovky -ích a -ách. Sdělení bylo doplněno o nevhodné příkladové slovo pytel a text 
nijak nepřibližoval distribuci jednotlivých koncovek této skupiny neuter a ani neko-
mentoval použití koncovky -ách, která může být u některých těchto slov hodnocena 
jako spisovná (např. u expresiv), u jiných jako hovorová až nespisovná. U životných 

                                                      
19 Tvar Lsg. ostrově uvádí jako jediný SSJČ i IJP. Korpus SYN8 dokládá varianty s oběma koncovkami, 
avšak ve značně nevyrovnané frekvenci (ostrově 82 173, ostrovu 375). 
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maskulin deklinovaných podle vzoru pán jakákoli zmínka o jiné koncovce ve tvaru Lpl. 
zcela chybí. Z toho důvodu jsme do dotazníkového šetření zahrnuli výpovědi obsahující 
tvary Lpl. maskulin, které mají koncovky -ích a -ách: Husté koberce různých rostlin se 
plazily po _______ (břeh, 6. p. mn. č.) řeky.; Průvodci terénem znají zajímavosti 
o _________ (živočich, 6. p. mn. č.), rostlinách, historii a o území obecně.; Slunce se 
líně převalovalo po stříbřitých _______ (plech, 6. p. mn. č.), které zakrývají střechy 
nízkých domků. 

V první z výpovědí měli žáci doplnit spisovný tvar březích, měli se tedy vyrovnat 
jak s gramatickým morfem -ích, který je odlišný od tvaru vzorového substantiva hrad, 
tak s alternací konsonantu h/z, která před touto koncovkou nastává. 

Spisovný tvar březích doplnilo celkem 62,5 % žáků. Velké množství dotázaných 
zaměnilo tvar plurálový za singulárový, z 27,9 % uvedli žáci tvar břehu*. Variantu bře-
hách* zvolilo pouze 3,3 % žáků. Celkem 1,3 % žáků uvedlo jiné tvary substantiva břeh 
(Nsg., Npl.), zbylých 5 % uvedlo zcela chybnou odpověď. 

Žáci tvar slova doplnili podle své znalosti z komunikační praxe z 40,4 %. Celkem 
35,4 % z nich využilo deklinační vzor a pouze 24,2 % správnost své odpovědi tuší. 

Žáci z 18,3 % uvedli, že využili při doplnění spisovného tvaru vzor hrad, 2,1 % 
žáků uvedlo podvzor les, 1,6 % tvrdí, že použili vzor stroj. Dále žáci uvedli vzory žena, 
pán a muž. 

Výsledky vztahující se k tvaru březích ukazují, že žáci ve většině znají spisovný tvar 
a ani morfonologická alternace jim nečiní problémy. Chybovost a záměny tvarů sub-
stantiva jsou patrně zapříčiněny nepozorností při četbě zadání. Tvar s původně femi-
ninní koncovkou -ách se objevil jen u malého množství respondentů, z většiny to byli 
žáci nižších ročníků, avšak téměř všichni potvrdili znalost tohoto tvaru z komunikační 
praxe. Jejich chyba tedy pramení z neznalosti stylového hodnocení koncovky. 

V další zadané výpovědi měli žáci doplnit spisovný tvar živočiších, tedy opět tvar 
s koncovkou odlišnou od svého vzoru pán a alternací konsonantu, tentokrát ch/š. Tento 
tvar substantiva byl do testu zařazen proto, že v komunikaci není příliš obvyklý, žáci 
tedy nemohou vycházet ze své praxe natolik, jako tomu bylo u frekventovaného tvaru 
březích.20 

Spisovný tvar živočiších uvedlo celkem 57,5 % žáků. Variantu živočichách* vyplnili 
žáci z 12,9 % a dalších 9,2 % z nich uvedlo jiný tvar tohoto substantiva (NDsg., Gpl.). 
Poměrně velké množství respondentů napsalo nesmyslnou odpověď (20,4 %). 

Postupy, kterými ke zvolenému slovnímu tvaru žáci došli, využili respondenti 
téměř rovnoměrně. Odhadem postupovalo 38,3 % z nich, ze znalosti tvaru vycházelo 
celkem 31,7 % žáků a deklinačním vzorem si napomohlo 30 % žáků. 
                                                      
20 Frekvenci jednotlivých tvarů jsme ověřovali v korpusu SYN8 a zjistili jsme následující počet výskytů: 
březích 17 844, břehách* 304, živočiších 624, živočichách* 2. 
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Žáci ze 13,6 % tvrdili, že využili vzor pán. Vzor muž využilo 0,8 % z nich a vzor 
hrad pak 1,7 %. 

Výsledky části sondy dotazující se na tvar substantiva živočich potvrzují náš před-
poklad o tom, že žáci v tomto případě nemohou vycházet z komunikační praxe tolik 
jako u tvaru substantiva břeh. Jednak je zde úspěšnost o něco menší, jednak samotní 
žáci ve větší míře odpověď pouze odhadovali. Také varianta s koncovkou -ách byla čas-
těji doplňována u substantiva živočich než břeh. Žáci postupující s pomocí deklinač-
ních vzorů volili nejčastěji vzor pán, ovšem pouze z důvodu naučeného algoritmického 
postupu, většina z nich přesto uvedla spisovný tvar živočiších, který jmenovanému 
vzoru neodpovídá. Pouze jediný žák (konkrétně z 6. ročníku) uvedl spisovný tvar sub-
stantiva a zároveň i tomuto tvaru odpovídající vzor muž. 

Ve třetí z výpovědí byla testována znalost tvaru Lpl. substantiva plech, žáci tedy 
měli uvést spisovný tvar plechách. Tento tvar mohl být náročný v tom, že se od základ-
ního deklinačního vzoru odlišuje koncovkou -ách, již mohou žáci hodnotit jako nespi-
sovnou, nesprávnou. 

Spisovný tvar plechách uvedlo pouze 44,2 % žáků, k dalším uvedeným tvarům 
patří podoba pleších* (17,5 %) a plechech* (2,1 %). Žáci dále z 4,6 % uváděli jiné tvary 
substantiva plech (NGsg., Npl.). Velké množství respondentů doplnilo tvar Gpl. ple-
chů* (celkem 10 %). Zbylých 21,3 % žáků uvedlo nesmyslnou odpověď. 

Žáci stejně jako u předcházejícího tvaru živočiších postupovali nejčastěji pouze od-
hadem (celkem 46,7 %). Pomocí deklinačního vzoru vyplnilo příslušný tvar substantiva 
27,5 % z nich, zbylých 25,8 % tvrdí, že daný slovní tvar zná ze své komunikační praxe. 

Respondenti téměř beze zbytku použili vzor hrad (17,1 %), pouze 0,8 % uvedlo 
vzor muž.  

Úspěšnost žáků je u tvaru plechách nejmenší ze tří testovaných maskulin v Lpl., 
což je zřejmě dáno tím, že se s touto podobou slova nesetkávají.21 Domníváme se, že 
zhusta uváděný tvar pleších* žáci zřejmě zvolili v souvislosti s předchozími maskuliny, 
která koncovku -ích ve spisovném tvaru mají. Také patrně zaměnili zadané maskulinum 
s femininem pleš, jelikož uvedli, že postupovali především odhadem, ale také podle 
vlastní znalosti tvaru, mohlo tedy zapůsobit jejich povědomí o tomto tvaru u jmenova-
ného feminina. 

3.7 Feminina kolísající mezi vzory píseň a kost 

Na nepravidelnosti u substantiv ženského rodu, která přecházejí mezi vzory píseň 
a kost, bylo poukázáno v učebnici Nakladatelství Fraus pro 6. ročník, avšak přesné vy-
světlení toho, jak daná substantiva tvoří konkrétní tvary, jsme zde nenašli. Také jsme 

                                                      
21 Frekvence tvaru plechách v korpusu SYN8 je nevelká, zjistili jsme pouze 60 výskytů. 
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komentovali několik takovýchto feminin v učebnicích nižších ročníků, v nichž by se 
měli žáci seznamovat se substantivy tvaroslovně základními. Chtěli jsme proto prostřed-
nictvím sondy ověřit, jak si žáci poradí s femininem noc, které se vyskytlo ve vý-
kladu učebnice pro 4. ročník, tedy zda může být součástí vyučování základu českého 
tvaroslovného systému a zda ve vyšších ročnících žáci nepostrádají bližší vysvětlení exis-
tence tvarů podle vzorů píseň a kost v paradigmatu tohoto slova. Do dotazníku byla 
zařazena následující výpověď: Kamil pracoval bez ustání, nevyhýbal se ani probdělým 
________ (noc, 3. p. mn. č.). 

Zvolené substantivum noc tvoří většinu svých tvarů podle vzoru kost, avšak ve tva-
rech DLIpl. přechází ke vzoru píseň. Do výpovědi měli tedy žáci doplnit tvar nocím. 

Správnou odpověď napsalo celkem 81,6 % žáků, tvar nocem* odpovídající vzoru 
kost zvolilo pouze 1,6 % žáků. Dále se v odpovědích vyskytly jiné tvary substantiva noc 
(Isg., NLpl.), a to celkem z 14,1 %, zbylých 2,8 % odpovědí bylo zcela chybných. 

Žáci při svých odpovědích vycházeli z 41,7 % ze znalosti slovního tvaru, celkem 32,9 % 
z nich svou odpověď odhadlo. Zbylých 25,4 % žáků tvrdí, že využilo deklinační vzor. 

Většina žáků, kteří se řídili deklinačním vzorem, tvrdí, že využila vzor kost (12,9 % 
žáků). Pouze 2,5 % z nich uvedlo danému tvaru odpovídající vzor píseň. Stejným gra-
matickým morfem ve vzoru růže se nechal zmást jeden z respondentů, v dalších odpo-
vědích byly jmenovány vzory žena a hrad. 

Všichni žáci, kteří uvedli jako pomocný vzor kost, do výpovědi přesto doplnili spi-
sovný tvar nocím, ve skutečnosti se tedy vzorem neřídili, přiřadili substantivum noc ke 
vzoru kost pomocí algoritmického postupu a nad podobou požadovaného tvaru se 
v souvislosti s tímto vzorem nezamýšleli.22 Z odpovědí souvisejících s tvarem nocím 
můžeme tedy odvodit, že se respondenti opět řídili zkušenostmi rodilých mluvčích 
a buďto si byli jisti, že tvar znají, a proto uvedli do svého postupu znalost, nebo váhali 
o správnosti uvedeného tvaru, a tvrdili tedy, že svou odpověď odhadují. Také žáci po-
stupující pomocí vzoru vycházeli ze svých zkušeností z komunikační praxe, nikoli ze 
znalosti vzoru a jeho tvarů. Chybné odpovědi přisuzujeme nepozornosti při četbě zada-
ných gramatických kategorií, případně celé výpovědi. 

3.8 Krácení vokálu 

Morfonologické alternace krácení vokálu byly předmětem výkladu o substantivním 
skloňování v 6. ročníku. Znalost tvarů substantiv, v nichž dochází ke krácení vokálu, 
jsme v dotazníkové sondě ověřovali ve třech výpovědích: V Beskydech se stavěly domy 
z místních surovin, ze dřeva a z _______(kámen, 2. p. j. č.).; Naši předkové měřili třeba 
po žejdlících nebo látrech, jak zjistíme na výstavě _______ (míra, 2. p. mn. č.), vah 
                                                      
22 Tento postup jsme zjistili u žáků ve všech ročnících, ačkoli od 6. ročníku měla být tato nepravidelnost 
žákům známa. 
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a závaží.; Po snídani se snažil usednout k práci, ale bubnování _______(kroupa, 2. p. 
mn. č.) na střechu ho velmi rušilo. 

V první z výpovědí měli žáci doplnit spisovný tvar Gsg. substantiva kámen, tedy 
buďto tvar odpovídající vzoru hrad kamenu, nebo tvar kopírující vzor stroj kamene. 

Tvar kamene zvolilo 78,3 % respondentů, tvar kamenu doplnilo pouze 4,2 % 
žáků.23 Ostatní žáci zaměnili správné tvary substantiva za podstatné jméno hromadné 
kamení* (7,1 %) či za tvar Gpl. kamenů* (3,8 %), po jedné odpovědi měly tvary ká-
menu*, kámene* a kámena*, ostatní odpovědi byly zcela chybné (5,8 %). 

Žáci se při volbě těchto slovních tvarů řídili nejčastěji deklinačním vzorem 
(z 41,3 %), uvedený tvar slova zná a tímto způsobem užívá 37,9 % žáků a odpověď 
odhadlo 20,8 % žáků. 

Celkem 18,8 % respondentů se řídilo vzorem stroj, pouze 2,9 % respondentů po-
užilo vzor hrad, ačkoli jen 0,8 % pomocí tohoto vzoru dospělo k tvaru kamenu. Ostatní 
žáci, kteří se řídili vzory, použili buďto ty, jež mají ve tvaru Gsg. koncovku -e (muž, 
píseň, soudce), anebo zcela jiné deklinační vzory (žena, město, stavení, jarní). 

Výsledky žáků v otázce na tvary Gsg. kamene a kamenu ukazují, že morfonologická 
alternace jim jakožto rodilým mluvčím nečiní žádné potíže, a to ani ve 4. a 5. ročníku. 
Ukazuje se, že žáci ve většině nemají problém s doplněním spisovného tvaru substan-
tiva, protože se mohou opřít o svou komunikační praxi. Jejich jazykovědné znalosti jsou 
ovšem slabší, protože vedle správných tvarů uvádějí neodpovídající deklinační vzory, 
případně na dotaz na použitý vzor odpovídají pádovou otázkou. 

V další výpovědi byli žáci dotazováni na tvar Gpl. substantiva míra, měli tedy do-
plnit tvar měr, v němž dochází k disjunktivní alternaci vokálu, avšak gramatickým mor-
fem se neodlišuje od svého deklinačního vzoru žena. 

Spisovný tvar měr vyplnilo pouze 11,7 % žáků, celkem 22,8 % žáků doplnilo tvar 
mír*, pominuli tedy morfonologickou alternaci. Žáci z 36,7 % zaměnili tvar plurálový 
za singulárový a napsali míry*. Zřejmě se nechali zmást homonymií se substantivem 
mír a uvedli také z 11,7 % tvar míru* a z 2,5 % tvar mírů*. Různé další tvary slova míra 
(Nsg., LIpl.) se vyskytly v 5 %, ostatní odpovědi (9,6 %) byly zcela chybné. 

Uvedený tvar žáci vyplnili podle své znalosti z uživatelské praxe ze 34,7 %, vzor 
použilo celkem 31,7 % žáků a odhadem postupovali z 33,6 %. 

Celkem 16,7 % respondentů uvedlo odpovídající vzor žena. Dále byl žáky využit 
vzor hrad (3,3 %), z toho si 2,5 % spletlo substantiva míra a mír, zbylých 0,8 % uvedlo 
správný tvar měr, přestože použili nevhodný vzor. Ostatní odpovědi zahrnuly vzory 
růže, píseň, pán. 

                                                      
23 Preference respondentů odpovídá frekvenci tvarů v psaném korpusu SYN8, kde má podoba kamene 
49900 výskytů a vedle toho varianta kamenu pouze 268 výskytů. 
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Odpovědi týkající se tvaru měr ukazují na zřejmou nedbalost žáků při četbě zada-
ných gramatických kategorií substantiva, případně celé výpovědi. Patrně z toho důvodu 
došlo k záměně substantiv míra a mír a také singulárových a plurálových tvarů genitivu 
slova míra. V případě žáků, kteří zvolili tvar mír*, byl jejich postup při volbě tvaru růz-
norodý, nepřevažuje ani jeden ze způsobů. Žáci tedy tvar dosud bezpečně neznají ze své 
komunikační praxe a pomocí vzoru na něj přijít nemohou, neboť ten danou alternaci 
nezahrnuje. Znalost spisovného tvaru měr byla nejvyšší u žáků v 9. a poté v 8. ročníku, 
tvaroslovná kompetence u tohoto slovního tvaru by se tedy mohla časem zlepšit i u žáků 
nižších ročníků. 

Ve třetí z výpovědí testujících znalost alternace vokálu byli žáci dotázáni na tvar 
Gpl. substantiva kroupa, měli tedy uvést tvar krup. 

Spisovný tvar krup uvedlo pouze 25 % žáků, tvar kroup* bez proběhnuté alternace 
vokálu pak zvolilo celkem 15 % žáků. Žáci z 31,4 % doplnili tvar kroupů* a z 8,3 % 
tvar kroupu*. Jiné tvary substantiva kroupa se vyskytly celkem v 9,6 % odpovědí (Nsg., 
NLIpl.) a 10,8 % odpovědí bylo chybných. 

Odpovědi na postup při doplňování tvaru jsou téměř vyrovnané. Ze své znalosti 
vycházelo 34,2 % žáků, vzorem se řídilo celkem 31,3 % žáků a odhadem postupovalo 
34,5 % žáků. 

Pouze 12,5 % uvedlo deklinační vzor žena. Druhým nejčastěji jmenovaným byl 
vzor hrad (8,3 %), dále se v odpovědích objevily vzory stavení, kost, růže a muž. 

Odpovědi vztahující se k výpovědi se substantivem kroupa ukazují, že spisovný tvar 
Gpl. krup dokážou doplnit žáci zejména díky vlastní znalosti (z 50 %). Odhadem po-
stupovalo 25 % žáků se správnou odpovědí, stejně tak vzorem si napomohlo 25 % žáků 
s odpovědí krup (ačkoli ne všichni uvedli odpovídající vzor žena). Je zde tedy zřejmý 
vliv povědomí rodilého mluvčího, jelikož čirým odhadem nebo pouze použitím dekli-
načního vzoru nelze tvar s alternací vokálu odvodit. Výhodu rodilého mluvčího a také 
pokročilejší znalosti jazyka potvrzuje úspěšnost žáků v jednotlivých třídách, která vý-
razně vzrostla v 8. ročníku, znalosti nabyté ve výuce češtiny zde tedy nehrály význam-
nou roli, jelikož krácení vokálu je předmětem vyučování už v 6. ročníku.24 Nejčastější 
odpověď kroupů* je opět dokladem slabých znalostí jazykového systému a snahy spo-
lehnout se na schopnosti rodilého mluvčího. Jelikož žáci patrně znají tvar Npl. kroupy, 
odvodili si, že se jedná o tvrdé neživotné maskulinum, a přisoudili mu také odpovídající 
vzor hrad, ačkoli v zadání bylo substantivum uvedeno v základním tvaru kroupa, tedy 
s gramatickým morfem -a odkazujícím k ženskému rodu a vzoru žena. 

                                                      
24 Spisovný tvar krup uvedlo celkem 60 žáků, z toho pouze 17 bylo z 6. a 7. ročníku, avšak v 8. a 9. ročníku 
to bylo 38 žáků. 
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4 Závěry a doporučení 

Prostřednictvím analýzy učebnic češtiny Nakladatelství Fraus a také výsledků do-
tazníkového šetření mezi žáky 4.−9. ročníku ZŠ jsme došli k mnoha závěrům, jež se 
pokusíme vzájemně propojit v následujících řádcích a přetavit do účelných doporučení. 

Předně se ukázalo, že žáci při volbě slovního tvaru postupují především podle vlast-
ních znalostí z běžné komunikace, případně podle svého povědomí. Z toho důvodu se 
domníváme, že by pro žáky byla velmi přínosná jazyková cvičení založená na zajíma-
vých textech bohatých na různorodé slovní tvary, stejně jako práce s literárními texty 
a slohová cvičení, v nichž by se prostřednictvím pedagoga seznámili s nejrůznějšími sys-
témovými i nesystémovými jevy české substantivní deklinace.25 

Ve 4. ročníku je cílem jazykové výchovy naučit žáka „základu“ substantivního sklo-
ňování. Analýzou učebnice češtiny pro 4. ročník bylo zjištěno, že požadavky na žáka 
v tomto ročníku jsou vysoké, oblast substantivní deklinace je náročná, a proto máme 
za to, že by v tomto ročníku měl být žákovi poskytnut úplný a kvalitní podklad k této 
části jazyka, jádro, které je obsáhlé a obtížné na zvládnutí, a všeho ostatního, co se z to-
hoto jádra jakkoli vymyká, by se prozatím měla výuka vyvarovat.  

Za vhodný začátek výuky tohoto jádra substantivního skloňování považujeme úpl-
nou definici substantivní deklinace, kterou lze podat jednoduše a názorně pomocí pří-
kladových slov. Ve výkladu učebnice pro 4. ročník bychom na základě použitého textu 
„Jdeme na to!“ doplnili definici následovně: 
Jako skloňování označujeme změny slovních tvarů bez změny významu (jablko – jablka 
– jablíčku).26 Pomocí skloňování můžeme vyjadřovat rod, číslo a pád jmen a následně 
tvořit věty. Při skloňování se: 

• mění koncovky slova (jablko – jablka), 
• může měnit i kořen slova (jablek, jablcích). 

Podstatná jména mohou mít více než jednu koncovku v jednom pádu (jablcích, jablkách). 
Ve výkladu učebnice jsme dále komentovali několik nepřesných či neúplných vy-

jádření, např. distribuci koncovky -ách u substantiv deklinovaných podle vzoru město, 
koncovek -ech, -ích, -ách u substantiv deklinovaných podle vzoru hrad, určení katego-
rie životnosti u maskulin. Tato poučení by bylo samozřejmě vhodné upřesnit, jak jsme 
naznačili v textu výše, a především doplnit o odpovídající doklady slovních tvarů pro-
střednictvím pečlivě vybraných textů. Jak ukázaly výsledky našeho šetření, žáci si prav-
děpodobně nezapamatují pravidelnosti v systému (např. koncovka -ách po k, h, g, ch 
                                                      
25 Potvrzuje se tím, že cvičení se substantivy v základním tvaru tvořícími prostý výčet je pro žáky nepří-
nosné. 
26 Poznatek o změně významu se ukazuje jako užitečný vzhledem k výsledkům testu, někteří respondenti 
namísto odpovídajícího tvaru substantiva uváděli tvary slov příbuzných (např. veškami, kamení, stařečku). 
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u jmen vzoru město), dokážou si však podvědomě podoby těchto slov osvojit prostřed-
nictvím komunikace. 

Veškerá cvičení v učebnici pro 4. ročník věnovaná deklinaci substantiv si kladla za 
cíl, aby se žáci naučili algoritmickému přiřazování substantiva ke svému vzoru a aby 
zvládli pravopis koncovek substantiv. Tento cíl je pochopitelný, odpovídá příslušné ná-
plni výuky 4. ročníku, avšak formulace těchto cvičení je problematická. Téměř bez vý-
jimky byla cvičení k určení vzoru u substantiv stylizována jako prostý výčet substantiv, 
z čehož vyplývají mnohé nevýhody a také chyby zadání (viz výše). Jak prokázalo dotaz-
níkové šetření, žáci získávají schopnost doplnit spisovný tvar substantiva především 
z komunikace, nejlepším možným cvičením je pro ně tedy souvislý text plný rozmani-
tých slovních tvarů. Ve cvičeních pro 4. ročník by však měla být použita taková sub-
stantiva, která odpovídají základu substantivního skloňování, jemuž se žáci právě učí.   

Jestliže za onen základ považujeme morfologickou variabilitu zahrnutou ve čtrnácti 
základních vzorech (a podvzoru les), pak by se texty a cvičení v tomto ročníku měly 
držet jmen těmto vzorům odpovídajícím. Přestože bylo v dotazníkovém šetření zjištěno, 
že žáci i ve 4. a 5. ročníku ve většině znají tvar Dpl. substantiva noc, které vlivem pře-
cházení mezi vzory píseň a kost nepovažujeme za základní, žáci neuměli určit vzor od-
povídající tomuto tvaru.27 

Dále se domníváme, že by se z výuky neměly zcela vytratit morfonologické alter-
nace. Jedná se o jev neoddělitelný od deklinace substantiv, souvisí s výběrem koncovky 
a vývojovými tendencemi v jazyce. Žáci jakožto rodilí mluvčí nemají ve většině s alter-
nacemi potíže, jak se ukázalo v dotazníkové sondě, jejich povědomí by však mohlo být 
posíleno o znalost, již by využili v komplikovanějších případech slovních tvarů, pří-
padně u těch, s nimiž dosud nemají zkušenost (např. vešmi, měr, krup28). Bylo by tedy 
účelné je v textech na morfonologické alternace upozorňovat.29 

V 5. ročníku byly skloňování substantiv věnovány pouze dvě dvojstrany učebnice 
Nakladatelství Fraus. Cvičení na toto téma se opět zaměřovala především na určení 
mluvnických kategorií a vzoru u vybraných podstatných jmen a na pravopis jejich kon-
covek. Vyjma tvaru Gpl. vajec a upozornění na morfonologickou alternaci, jež v něm 
nastává (e /a), se text učebnice nepokoušel žákovi předat něco víc, než už ze 4. ročníku 
znal, přestože v použitých textech se vyskytlo množství tvaroslovně zajímavých substan-
tiv. Domníváme se, že i na takto malém rozsahu textů vztahujících se ke skloňování 

                                                      
27 Výsledky šetření zároveň dokazují, že jejich znalost byla založena na zkušenostech rodilých mluvčích, 
a pokud bychom zvolili substantivum, se kterým se v komunikaci běžně nesetkávají, jejich úspěšnost by 
byla patrně menší. 
28 Ve jmenovaných slovních tvarech nedosáhli žáci ani padesátiprocentní úspěšnosti. 
29 Ostatně taková je role pedagoga, jelikož by „bezesporu měl žáky pravdivě informovat o současné české 
jazykové situaci, pečlivě sledovat vývojové tendence v jazyce a systematicky žáky upozorňovat žáky na to, 
že v živém jazyce jsou změny přirozené.“ (Sojka, 2017, s. 94) 
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podstatných jmen by bylo výhodné jak procvičit s žáky algoritmus přiřazení substantiva 
k jeho vzoru, tak zároveň upozorňovat na rozmanitosti deklinace, a rozšiřovat tak žá-
kům povědomí o existenci slovních tvarů nekopírujících deklinační vzor. 

V 6. ročníku text učebnice Nakladatelství Fraus směřoval výuku substantivní de-
klinace k rozšíření základních znalostí žáků. Kromě opakování gramatických kategorií 
jmen a přiřazení podstatného jména ke vzoru byla pozornost věnována střídání konco-
vek -u a -ovi v DLsg. životných maskulin, substantivům, která si zachovala duálové 
tvary, femininům tvořícím tvary podle vzorů píseň a kost, krácení vokálu v tvarotvor-
ném základu substantiv a skloňování jmen vlastních (příjmení a pomnožná jména 
místní). V průběhu analýzy učebnic jsme postrádali podrobnější výklad o těch pádo-
vých tvarech, v nichž mohou mít substantiva více než jednu koncovku, např. v Npl. 
životných maskulin všech typů (-i, -é, -ové), v Lsg. neživotných maskulin tvrdého typu 
(-e(ě), -u), Lpl. životných i neživotných maskulin (-ech, -ích, -ách) aj. Výsledky dotaz-
níkové sondy ukázaly, že žáci tyto koncovky znají z běžné komunikace, avšak jejich 
stylové hodnocení a použití v konkrétní komunikační situaci jim známo není. Z toho 
důvodu se domníváme, že by bylo vhodné se zaměřit na stylové uplatnění variantních 
tvarů substantiv a také na možnosti volby mezi nimi a na textech rozdílných funkcí to 
demonstrovat.30 

V části 1.3 byly podrobně popsány možnosti, jak by se dal výklad učebnice pro 
6. ročník doplnit a zpřesnit. Po zjištění znalostí žáků v dotazníkovém šetření můžeme 
připustit, že jejich povědomí rodilých mluvčích je jim velmi nápomocno, a tak není 
nutné výklad o morfonologických alternacích rozšiřovat, neboť předpokládáme, že vli-
vem komunikační praxe a také díky pozorné školní výchově se budou jazykové kompe-
tence žáků dále rozvíjet. U jmen vlastních jsme poukázali na některé potenciálně 
problematické jevy, které by mohly být do výkladu a především do textů určených 
k osvojení tohoto skloňování zařazeny. Jedním z nich byla také jména deklinovaná 
podle vzorů žena a předseda, která mají před koncovkou měkký konsonant, a také pří-
jmení s pohybným vokálem -e-. Zvládnutí těchto jevů považujeme za přínosné, neboť 
se projevují i ve skloňování jmen obecných a setkání s nimi je v komunikaci nevyhnu-
telné. Také jsme v části věnované deklinaci vlastních jmen místních poukázali na to, že 
by bylo pro žáky praktické zmínit se o existenci nominativu jmenovacího.31 U jmen, 
která si v paradigmatu zachovala duálové tvary, by bylo dle našeho názoru přínosné zdů-
raznit, že jejich zakončení -a v Ipl., stejně jako jmen od nich odvozených a přídavných 

                                                      
30 V učebnici češtiny pro 6. ročník se variantním tvarům některých substantiv věnuje tabulka na s. 19, jak 
jsme však popsali výše, informuje o jejich používání necelistvě. Další prostor již těmto v komunikaci pod-
statným jevům v učebnici věnován není. 
31 Máme za to, že cílem výuky češtiny by neměl být pouze popis spisovného jazyka, měla by také usilovat 
o zvládání jeho použití. 
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jmen, zájmen a číslovek, jimiž jsou tato podstatná jména rozvita, je spisovné, avšak 
u dalších jmen hodnotíme takovéto zakončení jako nespisovné.32 

Další části substantivního skloňování se výuka češtiny věnuje až v 8. ročníku, kdy 
se žáci učí deklinaci podstatných jmen cizího původu, proprií i apelativ. Analýza učeb-
nice češtiny pro 8. ročník Nakladatelství Fraus poukázala na nedostatky výkladu, ne-
přesnosti, jichž se autoři při jeho formulaci dopustili. Vzhledem k zapojení nižších 
ročníků do dotazníkové sondy jsme znalost deklinace cizích jmen netestovali, avšak 
předpokládáme, že žáci díky zkušenostem z běžné komunikace nebudou mít problém 
se skloňováním jmen, jež učebnice ve výkladu a cvičeních zahrnula (např. televize, dis-
kuse, ekonom, fyzika, kolektiv, jubilant, problém aj.). Soudíme tedy, že by se měl výklad 
a také cvičení této části skloňování zaměřit především na jména tvaroslovně či pravopisně 
náročná, u nichž zaznamenáváme chybovost (např. album, datum, Pythagoras), pří-
padně na ta, která lze skloňovat vícero způsoby (např. idea, Kramerius, Dante). 

Předloženou dotazníkovou sondou mělo být také zjištěno, zda by žákům usnadnilo 
volbu spisovného slovního tvaru, kdyby byl systém deklinačních vzorů rozšířen o pod-
vzory, které by pokryly morfologickou variabilitu substantiv ve větší míře a postihly by 
také alternace, které při skloňování substantiv pravidelně nastávají. Ukázalo se, že žáci 
neumějí spolehlivě zacházet ani se čtrnácti základními vzory, mnohdy nedokážou při-
řadit podstatné jméno k odpovídajícímu vzoru, neuvědomují si odlišnost vzoru a sub-
stantiva a někteří patrně ani nevědí, co to skloňovací vzor je. Z toho důvodu je zřejmé, 
že by jim takovéto rozšíření nepomohlo. Naopak zkušenost z komunikace je vede ke 
správnému výsledku spolehlivěji, proto by měla výuka směřovat spíše k praxi než k šir-
šímu popisu systému. 

Domníváme se, že výsledky dotazníkového šetření nás opravňují k závěru, že pokud 
si žáci na 1. stupni ZŠ kvalitně osvojí algoritmus přiřazení substantiva k jeho vzoru, 
nebylo by nutné jej v dalších ročnících na 2. stupni ZŠ neustále opakovat a procvičo-
vat.33 Naopak by bylo velmi vhodné prostřednictvím různorodých textů poukazovat na 
rozdíly mezi jednotlivými vzory, na odchylky substantiv od daného vzoru, tvary vari-
antní a jejich stylovou platnost, tvary v uživatelské praxi nesprávně zaměňované. Sou-
hrnně to znamená usilovat o to, aby bylo žákovo povědomí o tvarosloví podstatných 
jmen co nejširší, a aby byl tedy co nejlépe připraven na komunikaci ve spisovné češtině. 

                                                      
32 V testovaném tvaru Ipl. substantiva veš žáci uváděli několikero variant se zakončením -a (viz výše). 
33 V tomto smyslu potvrzujeme názor z části 2. 2 studie Jany Svobodové Proměny repertoáru odporovacích 
spojek a dnešní výuka češtiny o prioritizaci výuky češtiny na 1. stupni ZŠ (viz zde na s. 122). 
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Proměny repertoáru odporovacích spojek 
a dnešní výuka češtiny 

Jana SVOBODOVÁ 

Abstrakt 

Kapitola se zabývá dosavadním učivem o spojkách, jak je prezentováno v učebni-
cích češtiny pro základní školy. Vychází od deklarovaného komunikačního principu, 
na který se při výuce mateřštiny poukazuje opakovaně. Detailně si všímá spojek odpo-
rovacích, v jejichž repertoáru dochází k nápadným proměnám, učebnicemi zatím neza-
chyceným. Rozšiřuje pohled na pojetí těchto pasáží v odborných zdrojích typu mluvnic 
a jiných textů vědecké povahy, a to na výklady se širším pozadím morfologickým i syn-
taktickým. Konkrétně sleduje spojky ale, ovšem a nicméně, především pak s ohledem na 
jejich aktualizované použití jako tzv. vnořených spojek.1 Ukazuje poměry v konkrétních 
komunikátech, jak je odráží výběrový korpus autorky (VKA) a Český národní korpus 
(SYN2020). Nakonec shrnuje závěry, které se jeví jako užitečné pro další komunikačně 
pojatou výuku češtiny ve škole. 

1 K volbě tématu 

Prvotním impulsem, který nás přiměl, abychom se zaměřili podrobněji na pojetí 
a vymezení spojek v učebnicích češtiny určených pro základní školy, bylo, že v jednom 
ze cvičení v učebnici pro 9. postupný ročník z nakladatelství Fraus2 (dále jako ČJ 9 

                                                      
1 Termín vnořená spojka (viz dále v 3.1.1) jsme vytvořili pro označení spojky ocitající se uvnitř větného celku. 
Koresponduje s pohledem na vnořenou větu u Karlíka v NESČ (https://www.czechency.org/slov-
nik/HYPOTAXE). Uplatnění termínu vnořená spojka viz také Svobodová, J., 2021. 
2 Řadu učebnic ČJ pro 2. stupeň ZŠ včetně příruček pro učitele jsme dostali k dispozici přímo z naklada-
telství pro potřeby vysokoškolské výuky didakticky zaměřených disciplín u studentů připravujících se na 
učitelskou profesi. Nakladatelství Fraus řadu pro 6. až 9. ročník označuje jako „nová generace“ a propaguje 
ji jako velmi kvalitní i hojně využívanou v praxi. Abychom mohli posoudit propojení výuky na 
1. a 2. stupni ZŠ, opatřili jsme si učebnice ČJ ze stejného nakladatelství i pro 2. až 5. ročník ZŠ. Šlo o pů-
vodní řadu, která ještě nenese označení „nová generace“, s níž se však doposud pracuje ve školách. Díky 
vstřícnosti nakladatelství nám bylo umožněno orientačně nahlédnout už i do elektronické podoby chystané 
„nová generace“ ČJ Fraus  pro 1. stupeň ZŠ, která postupně vychází (doposud ČJ pro 2. a 3. ročník – údaj 
platí pro stav v dubnu 2021). Té jsme se zatím nevěnovali. 
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Fraus) jsme narazili na větné celky, v nichž měli žáci za úkol odlišit spojku ale od částice 
ale. Shledali jsme v něm nežádoucí prvky mechanického postupu, který odhlíží od sku-
tečného fungování slov v souvislém textu. 

Problematický úsek z uvedeného cvičení jsme zařadili do příspěvku na konferenci 
Didaktické impulsy 1 (DIDAI1), která proběhla v Ostravě na Pedagogické fakultě OU 
v únoru 2019.3 Tento příspěvek se ovšem primárně nezaměřoval na problematiku slov-
ních druhů. Jeho cílem bylo poukázat na nezbytnou spojitost mezi pochopením syn-
taktické výstavby větného celku typu souvětí a adekvátním poučením o interpunkci 
v psaném textu, které by nemělo zdůrazňovat a stále opakovat tradiční školskou tezi 
o psaní čárky „před spojkou“. Úrovní znalostí syntaktického pravopisu i srovnáním vý-
sledků interpunkčních sond u žáků ZŠ jsme se zabývali také v dalších statích (srov. 
Svobodová, J., 2017; Svobodová, J., 2018; Svobodová, J., 2020). V navazujících úva-
hách jsme začali podrobněji sledovat výklady o spojkách, jak je žákům zprostředkují 
užívané školní učebnice češtiny, a všímat si problematických míst. Cíleně jsme nyní 
záběr zúžili na repertoár odporovacích spojek v podání učebnic i v aktuální komuni-
kační situaci, do níž patří také komunikace výuková.  

Edukační materiály různého typu vyzdvihují, že v hodinách mateřštiny nelze opo-
míjet komunikační hledisko: komunikační přístup k jazyku a textu je považován za 
podstatný a prioritní pro jazykovou výchovu i jazykovou praxi žáků. Nezastupitelným 
úkolem školy je vybavit žáky takovými dovednostmi, aby se mohli jak v současnosti, 
tak i v budoucnosti zapojovat do nejrůznějších sfér společenského dorozumívání bez 
komunikačních obtíží, formulovat myšlenky vhodně, tvořivě, pestře a kultivovaně, a to 
právě s ohledem na okolnosti komunikace a komunikační záměr. Ne vždy se však daří 
tyto proklamace promítnout přímo do školní praxe a docílit potřebného skloubení zna-
lostí a dovedností, tedy účinného propojení poznávacího cíle jazykového vyučování 
s cíli komunikačními. 

Co se týče výukové komunikace, v řeči učitelů se podle našich dřívějších zjištění 
(Svobodová, J., 2000) projevuje zejména rozvolněná syntaktická výstavba, provázená 
rysem slovosledné volnosti. Platí to nejen pro komunikaci výukovou, ale obecně pro 
mluvené projevy. Podobné rysy syntaktické povahy, které bývaly tradičně kodifikované 
jen volněji a spíše rámcově, nejsou při mluveném kontaktu komunikantů nijak zvlášť 
nápadné a ty, které jsou časté a nosné, postupně prolínají z mluvené komunikace do 
psaných textů.4 V minulosti tyto průniky mezi soubory prostředků mluvenostních 
a psanostních popsal z obecného hlediska Čadil (1993, s. 14) a navrhl kategorizovat dvě 
roviny textu, které jsou aplikovatelné na konkrétní komunikáty. Jde o tzv. neutrální 

                                                      
3 Celá prezentace s uvedenou ukázkou je na webových stránkách ostravského pracoviště zařazena jako:  
https://dokumenty.osu.cz/pdf/kcd/didai1/jana-svobodova.pdf 
4 Srov. podrobněji s příklady dále v podkapitole 4.  
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složku textu (NST) a příznakovou složku textu (PST). NST sdružuje takové jazykové 
prostředky, které lze obvyklým způsobem a bez obtíží převést z textu mluveného do 
odpovídajícího textu psaného, případně opačně z textu psaného do mluveného. Do 
PST patří naopak prostředky, které se do korespondujícího souboru NST nedají převést 
přímo, ale pouze náhradním způsobem nebo opisem.  

Podle našeho názoru je správné poukazovat ve škole na rozdíly mezi jedním bohatě 
členěným souborem pestrých, různorodých jazykových prostředků, s nimiž se děti od ra-
ného věku setkávají při mluvené komunikace, a dalším souborem prostředků adekvátních 
pro komunikáty psané, především pak oficiální a prestižní, jen zčásti se s prvním soubo-
rem překrývajícím, přesněji ohraničeným a ortodoxnějším. Mělo by se to tedy týkat i ko-
munikačně pojatých školních výkladů o spojkách jako slovním druhu, upřesňovaných 
a dále specifikovaných od zmíněného 2. ročníku až do konce povinné školní docházky 
také s ohledem na komunikační situace a proměnlivou/proměňující se stylovou platnost, 
resp. přítomnost či nepřítomnost stylového příznaku.  

V dalších podkapitolách se na tuto problematiku zaměříme blíže, a to především 
ve vztahu k neutrálně fungující základní odporovací spojce ale, která je bez stylového 
příznaku a použitelná libovolně v psané i mluvené komunikaci, což však plně neplatí 
pro jiné odporovací spojky/konektory5 typu jenže/jenomže; však/avšak; ovšem nebo 
nicméně.  

V této souvislosti zde v úvodu jen velmi stručně nastíníme, jaké základní poznatky 
o odporovacích spojkách načerpají při pregraduální přípravě vysokoškolští studenti 
z učebnice Čeština pro učitele (dále ČPU), konkrétně z jejího 4., upraveného vydání 
z r. 2010; publikace je ostravské provenience. 

V morfologické kapitole je provedeno rozdělení spojek (konjunkcí) na parataktické 
(souřadicí) a hypotaktické (podřadicí). Pro představení parataktických spojek odporo-
vacích (adverzativních) na s. 189 slouží jen ale, jenže, však, nýbrž jako vybrané příklady 
bez dalších detailů. Syntaktická část probírá odporovací významový poměr nejprve ve 
spojitosti s koordinační skupinou, jejíž složky jsou souřadně spojeny do podoby něko-
likanásobného větného členu, kde složky sice plní stejnou syntaktickou funkci, význa-
mově jsou však v rozporu: ne pomeranče, ale citrony; vtipné, jenže cynické (výroky). 
Ve výčtu používaných spojek se uvádějí na s. 218 kromě ale a jenže další prostředky: 
nýbrž (stojí po záporu a funguje pro význam opakový, v němž druhý z členů platí, první 
je popřen6), odporovací a se záporkou ne/nikoli (záporka může být použita i izolovaně 
bez spojky); pak avšak, zato, zato však, a přece (také pro význam omezovací, v němž ani 
jeden člen není zcela popřen, jen omezen). Neschází dodatek, že rozpor mezi složkami 

                                                      
5 K vymezení konektoru podle Macháčkové i NESČ viz dále v podkapitole 3. 
6 Např.: Nevysvětlili mi to rodiče, nýbrž spolužáci. Stejně funguje nýbrž v souvětí. Lze dodat, že aktuálně 
z mluvené komunikace mizí, srov. jediný citátový doklad z ČNK: každé nýbrž má své alebrž.  
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koordinační skupiny můžeme vyjádřit také přípustkovými (tj. formálně podřadicími) 
spojkami: vynikající, i když mladá (autorka); bystrý, byť neposedný (chlapec); ma-
lebné, třebaže zchátralé (stavení ).  

Podruhé se škála odporovacích spojek vyskytuje v ČPU u parataxe v rámci souvětí, 
když je odporovací poměr představen jako jeden z šesti různých významových poměrů. 
Jako typická základní odporovací spojka funguje ale, s ní jsou synonymní však, avšak, 
nýbrž, jenže, jenomže, popř. dvojitý spojovací prostředek sice – ale nebo složené spojo-
vací prostředky typu ale zato, ale přesto, přesto však. Odporovací význam může mít 
spojka a, existuje i asyndetické spojení s odporovacím významem. Pro výraznou kon-
frontaci obsahů nastupují zatímco nebo kdežto, spojky od původu hypotaktické. 

Zastaralé odporovací spojky jsou než, leč, alebrž. Nově se prosazují v roli odporo-
vacích spojek původní částice ovšem a nicméně; přibyly proto, že repertoár zcela neut-
rálních, stylisticky bezpříznakových odporovacích spojek byl příliš úzký (vlastně se 
omezoval na ale). Platí, že spojky ale, avšak, pak také nýbrž, jenže, jenomže i složené 
spojovací prostředky (ale zato aj.) se běžně kladou na začátek druhé připojené věty. 
Spojka však má charakter příklonky, tj. stojí až za prvním přízvučným celkem ve větě, 
a některé spojovací výrazy, které nejsou od původu spojkami, se mohou chovat analo-
gicky (Přišel minutu před zahájením, nechtěli ho však už pustit do sálu / nechtěli ho 
ovšem už pustit do sálu / nechtěli ho nicméně už pustit do sálu). S tím, jak se výrazy 
typu ovšem a nicméně gramatikalizují a mění ve spojky, lze je v připojené větě postavit 
také do čela: Přišel minutu před zahájením, ovšem nechtěli ho už pustit do sálu / nic-
méně nechtěli ho už pustit do sálu. 

2 Komunikační aspekt ve vztahu k učivu o spojkách 
v řadě učebnic ČJ z nakladatelství Fraus a SPN 

Autorské kolektivy používaných učebnic ČJ pro žáky základních škol se vesměs 
odvolávají na požadavky Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání 
(RVP) a deklarují, že jejich učebnice kladou důraz na rozvoj kompetencí v souladu 
s ním. Očekávané výstupy jsou u některých titulů sepsány přehledně v jednotlivých od-
rážkách na konci učebnice. Například u ČJ 2 Fraus se takto kromě jiného konstatuje, 
že žáci v jazykové výchově rozlišují slovní druhy (v základním tvaru) a že spojují věty 
do jednodušších souvětí vhodnými spojkami. U komunikační a slohové výchovy se pak 
očekává, že žák na konci 2. ročníku umí zvolit „vhodné verbální a nonverbální pro-
středky řeči v běžných školních i mimoškolních situacích“ (ČJ 2 Fraus, 2008, s. 126), 
že „píše věcně i formálně správně jednoduchá sdělení“ a také že „si začíná uvědomovat, 
jakými různými způsoby se lidé dorozumívají, vnímat alternativní možnosti vyjadřo-
vání a sdělování“ (tamtéž). 
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Pokud tyto cíle platí už pro žáky mladšího školního věku od 2. ročníku ZŠ, je jistě 
legitimní odvolávat se hned od počátku výuky českého jazyka na komunikační praxi 
a na to, co děti kolem sebe běžně slyší nebo čtou, čeho si mohou všimnout, čím mohou 
být inspirovány nebo co budou ve svých vlastních komunikátech případně napodobo-
vat, ať vědomě, anebo náhodně, maně. Tím spíše je takové „monitorování“ skutečných 
živých komunikátů mluvené i psané povahy, které jsou svým způsobem pro žáky zdrojem 
komunikačních příkladů a vzorů, potřebné a žádoucí ve vyšších postupných ročnících.  

2.1 Repertoár spojek podle učebnic pro 1. stupeň ZŠ a spojky po-
užívané pro odporovací poměr (s důrazem na ale) 

Pro toto zamyšlení nad tím, nakolik koresponduje školní přístup s komunikační 
praxí, jsme si vybrali výklady o spojkách, protože bez znalosti fungování spojek se děti 
nemohou vyjadřovat dostatečně košatě pomocí několikanásobných větných členů a růz-
ných souvětí. Na přehled desatera slovních druhů žáci obvykle narazí poprvé už na 
konci ve 2. ročníku, ne všechny učebnice ovšem volí stejný postup.  

2.1.1 Učebnice ČJ pro 2. ročník  
V učebnici ČJ 2 Fraus přehled slovních druhů najdeme na s. 84. Přímo v přehledu 

mají žáci na ukázku jen spojky a  a nebo, dále v této kapitole pak na s. 86 ještě v rá-
mečku (kromě a) také ale a protože. Až v zařazených cvičeních jsou uvedeny další 
spojky: proto, když, že, aby, i, ani. Domníváme se, že vstupní pasáž týkající se spojek je 
v ČJ 2 Fraus jen minimálně propojená s reálnou komunikací, zadání u cvičení jsou 
málo podnětná, jako např.: „Spoj věty spojkami“; „Vymysli větné celky s těmito spoj-
kami“. Je to škoda i ve vztahu k frekventované odporovací spojce ale, které si zde cíleně 
všímáme a kterou už dříve v textech učebnice samy autorky neotřele používaly dokonce 
v méně běžných pozicích. Příklad najdeme na s. 42 ve vstupním textu Pomáháme uklí-
zet. Zde byly do kontrastu postaveny dva sousední větné celky, které netvoří souvětí, 
přesto jsou navzájem propojeny odporovacím (nadvětným/mezivětným7) ale: Všichni 
z naší třídy se už těšíme na Vánoce. Ale nejdřív nás ještě čeká velký úklid. I na s. 109 
v textu cv. 11 se vyskytlo zřetelné odporovací nadvětné ale : Když děda přišel domů, 
vzkaz si přečetl. Ale nerozuměl mu.8 Soudíme, že vyhledávání obdobných kontextů, 
vytváření přiměřených komunikačních situací, na které by děti mohly bezprostředně 
                                                      
7 K termínu viz v teoretických výkladech podkapitoly 3. V našem textu spíše využíváme označení nadvětná 
spojka ale, znamená to totéž co mezivětná spojka ale (ve shodě s Macháčkovou, srov. tamtéž). 
8 Další příklad tzv. vnořeného nadvětného konektoru/spojky ale najdeme v ČJ 2 Fraus ve cvičení s úmyslně 
zařazenými chybami na s. 114. Text je o delfínech a po „opravě“ by měl znít: Delfíni u nás nežijí. Můžeme 
je ale spatřit v delfináriu. Stejný příklad používáme jako modelový v našich výkladech, jen jsme změnili 
málo běžné spatřit na vidět, aby text odpovídal slovní zásobě žáků 2. ročníku. O  konektorech viz v pod-
kapitole 3. Právě příklady tohoto typu přímo z učebnic nás vedly k úvahám o odporovacím ale v různých 
pozicích. 
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samy reagovat přímo v hodině, by učivo o spojkách – zde o spojce ale – oživilo a učinilo 
poutavějším i srozumitelnějším. Postrádáme vynalézavější využití například i těch vět-
ných celků, které autorky do učebnicových textů zařadily.9 

Odbočíme nyní od používaných učebnic ke krátkému teoretickému upřesnění. Je 
logické, že žáci se ve 2. ročníku nezabývají tříděním spojek, nevědí nic o odporovacím 
charakteru spojky ale, tu nicméně všichni mají ve své aktivní slovní zásobě už od dětství 
a jsou schopni používat ji ve vlastních komunikátech všude tam, kde chtějí postavit do 
protikladu obsahy vět, případně jednotlivé výrazy.  

Zabývejme se nyní situací v souvětí. Běžné odporovací ale nenese žádný slohový 
příznak, je neutrální a všestranně použitelné v klasických souvětích v komunikačních 
situacích soukromých i veřejných, viz příklad (A) níže. Jak vyplývá z komunikační 
praxe, umístění spojky ale nemusí být vždy pevné a výjimkou není ani to, když uvozuje 
samostatně stojící větu (nezačleněnou do souvětí; srov. výše oba příklady ze s. 42 
ČJ 2 Fraus). I v takových případech zůstává toto ale spojkou, resp. konektorem,10 na-
dále signalizuje, že sousedící věty jsou v odporovacím poměru, srov. níže příklad (B). 
Nadto se stává stále častěji, že tato odporovací spojka ale, která v kompletním souvětí 
obvykle bývala zařazena do čela navazující věty, se ocitne v této větě až dál – jako vno-
řená, srov. níže příklad (C). Zkombinují-li se předchozí dvě možnosti, tj. samostatně 
stojící věta, která je postavena do protikladu k větě předchozí, a odporovací ale, které 
nestojí v čele druhé věty, nýbrž až uvnitř ní jako vnořené, dospějeme k dokladům dal-
šího typu, srov. níže příklad (D): 

(A) Delfíni u nás nežijí, ale můžeme je vidět v delfináriu. 
(B) Delfíni u nás nežijí. Ale můžeme je vidět v delfináriu. 
(C) Delfíni u nás nežijí, můžeme je ale vidět v delfináriu. 
(D) Delfíni u nás nežijí. Můžeme je ale vidět v delfináriu. 

Není sporu o tom, že typy (A) až (D) se dají najít v rozmanitých textech psané 
i mluvené povahy; u těch mluvených často splývají jak (A) s (B), tak (C) s (D), protože 
hranice vět v proudu řeči je nezřetelná. Z komunikačního hlediska jsou všechny čtyři 
popsané typy časté a nevzbuzují pozornost jako něco neobvyklého. Hodí se tedy do 
komunikačně pojaté výuky mateřštiny od nejnižších ročníků ZŠ.  

Výše jsme už doložili výskyt typu (B) v učebnici ČJ 2 Fraus. V té jsou pak k nale-
zení ještě jiné příklady odporovacího ale: Šimon s bratrem Michalem doma uklízejí. 
Došel jim ale čisticí prostředek (typ (D), s. 44); Je celý grošovaný. Hřívu má ale bě-
loučkou (typ (D), s. 74); V lese se chová hlučně a dělá nepořádek. Ale chce se polepšit 

                                                      
9 Nabízelo by se např. upravit oddělené věty ze s. 42 na regulérní souvětí: Všichni z naší třídy se už těšíme 
na Vánoce, ale nejdřív nás ještě čeká velký úklid. 
10 V teoretických výkladech často saháme po zdvojeném termínu konektor/spojka; blíže v podkapitole 3. 
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(typ (B), s. 24); Zuzana s Winky začaly vystřihovat slova s chybami. V koši ale skončila 
i slova napsaná správně (typ (D), s. 47). Zcela výjimečně se v ČJ 2 Fraus v textu na 
s. 111 vyskytlo odporovací však, které je coby příklonka vždy vnořené do věty: Kapr 
byl původně říční rybou a měl rád teplou vodu. Je však přizpůsobivý, takže dnes se 
chová i ve stojatých vodách.11    

Když pro srovnání prolistujeme další učebnici ČJ pro 2. ročník, a to ČJ 2 SPN, 
najdeme řadu zajímavých výskytů odporovacího ale.12 Pozoruhodné z našeho pohledu 
je, že hned v prvním vstupním textu na s. 7 nejdřív narazíme na formulaci s odporova-
cím avšak, použitým v čele samostatné věty, která je v odporovacím poměru k předcho-
zímu větnému celku: Mluví česky doma i ve škole. Avšak Maruščina spolužačka Valery 
se svými rodiči většinou česky nemluví. Pro větší jasnost doplníme celý kontextu 
článku, v němž jsou větné celky od začátku seřazeny takto: Maruška chodí do 2. třídy. 
Většina dětí ve třídě jsou Češi. Mluví česky doma i ve škole. Avšak Maruščina spolu-
žačka Valery se svými rodiči většinou česky nemluví. Povídají si francouzsky.13  

Iniciální ale typu (B) v čele samostatné věty jsme zachytili na s. 40 v zadání cv. 2: 
Soňa měla za úkol sepsat podle abecedy jména dětí, které půjdou do pavilonu šelem. 
Ale trochu to popletla. Podobných dokladů se vyskytlo více, srov. např. Nejvíc si přeji 
pejska. Ale maminka mi pejska nedovolila (s. 58); Zastaví se ještě u Báry a Anežky, aby 
šly s nimi. Ale dívky nechtějí (s. 96).  Jiná dvě iniciální ale typu (B) jsou k nalezení ve 
cv. 1 na s. 149 v textu podle Josefa Lady, ty zde uvádíme izolovaně bez delšího před-
chozího kontextu: Ale mě to netrápilo; Ale obratem byl kůň zase ze zouváku a zapřahal 
jsem ho do kopyta.  

Vnořené ale, které odpovídá typu (D), je použito na s. 42 v zadání cv. 3: Zahrejte 
si na starověké stavitele pyramid. Na rozdíl od nich ale budeme pyramidu stavět od 
špičky. V textu na s. 66 se zadáním Porovnejte popis strašidla s obrázkem se vyskytuje 
další varianta (C): Má malou, shrbenou postavu, přitom je ale velmi tlusté.  

Některé další příklady se vyskytly ve spojitosti s přímou řečí. Pokud by s nimi chtěl 
učitel se žáky pracovat, bylo by lépe znění poupravit a zjednodušit. Srov. např. na s. 10 
odporovací ale typu (B) v čele samostatné věty (za předchozí přímou řečí a uvozovací 
větou): „Ó, Praha, znám, znám!“ zvolal vrabec, i když ve skutečnosti celý život nevystrčil 
křídlo z Londýna. Ale chtěl ze sebe dělat světáka. Obdobně na s. 27: Najednou uviděli 

                                                      
11 Komentáře k použití však následují v dalším textu této části kapitoly. Podstatné je, že učebnice ČJ Fraus 
pro 1. stupeň se o spojce však v žádném výkladu vůbec nezmiňují, viz v části 2.1.5 v Tabulce 1 s přehledem 
spojek v učebnicích ČJ pro 2. až 5. ročník.  
12 Pomíjíme běžný základní typ (A) s odporovacím ale v rámci souvětí. 
13 Pro odporovací avšak platí totéž co pro však v roli odporovací spojky: ustupuje, zastarává, má příznak 
knižnosti. Ani dál v této učebnici není mezi spojkami uvedeno. Lépe by zde bylo užít základní ale; výsled-
kem by byl další doklad na typ (B): Mluví česky doma i ve škole. Ale Maruščina spolužačka Valery se svými 
rodiči většinou česky nemluví. Viz blíže v podkapitole 3. 
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pána, který lezl v trávě po čtyřech, a Šebestová povídala: Hele, Machu, ten pán si hraje 
na psa!“ Ale Mach zavrtěl hlavou (…). Obě pasáže případně můžeme převést do upra-
vené podoby, a to ve všech čtyřech variantách:  
(A) Vrabec za celý život nevystrčil křídlo z Londýna, ale chtěl ze sebe dělat světáka.  
(B) Vrabec za celý život nevystrčil křídlo z Londýna. Ale chtěl ze sebe dělat světáka.  
(C) Vrabec za celý život nevystrčil křídlo z Londýna, chtěl ze sebe ale dělat světáka.  
(D) Vrabec za celý život nevystrčil křídlo z Londýna. Chtěl ze sebe ale dělat světáka. 

(A) Šebestovou napadlo, že ten pán si hraje na psa, ale Mach zavrtěl hlavou.  
(B) Šebestovou napadlo, že ten pán si hraje na psa. Ale Mach zavrtěl hlavou. 
(C) Šebestovou napadlo, že ten pán si hraje na psa, Mach ale zavrtěl hlavou. 
(D) Šebestovou napadlo, že ten pán si hraje na psa. Mach ale zavrtěl hlavou. 

Neuniklo nám v této souvislosti, že první poučení o souvětí je v učebnici ČJ 2 SPN 
zařazeno až do předposlední kapitoly na s. 143, minimalizované poučení o spojkách 
následuje na s. 144, učebnice totiž neobsahuje vhled do desatera slovních druhů.14 Další 
naše poznámka k ČJ 2 SPN se vztahuje k odporovacímu však, které je vždy příklonné, 
tedy vnořené. Je zjevné, že však v roli odporovací spojky je už provázeno stylovým pří-
znakem knižnosti a že dětem z 2. postupného ročníku nebude blízké, natož aby ho 
samostatně uplatňovaly ve svých vlastních komunikátech. Při práci se žáky ve výuce se 
nabízí nahradit ustupující však běžným ale, v takovém případě by příklady z ČJ 2 SPN 
mohly vypadat takto: Sehrajte scénku ještě jednou. Teď ale Eliška nemá na vysvětlování 
čas, pospíchá na trénink (typ (D); původně s však, s. 58); Byla vlídná a všichni ji měli 
rádi. Její maminka ale brzy zemřela a král si přivedl novou královnu (typ (D); původně 
s však, s. 81); Všichni orloj obdivovali. Pražští konšelé ale nechtěli, aby mistr Hanuš se-
strojil podobný orloj také pro jiné město (typ (D); původně s však, s. 122); Verunce se 
ještěrka zdála ošklivá a bála se. Tomík jí ale vysvětlil, že ještěrky jsou velmi užitečné (typ 
(D); původně s však, s. 144). 

2.1.2 Učebnice ČJ pro 3. ročník  
O ročník výše v ČJ 3 Fraus najdou žáci připomenutí slovních druhů včetně spojek 

na s. 59. V tomto přehledu jsou spojky doloženy pomocí i a aby. Další poučení o spoj-
kách, resp. o spojovacích výrazech, se objeví ve vztahu k souvětí na s. 61 spolu s pouč-
kou, že ve vzorci souvětí se zaznamenávají také „spojovací výrazy (např. protože, který, 
kdy)“. Ve cvičeních k tématu se objevují ještě přestože a když.  

                                                      
14 O spojkách žáci nejprve zjistí toto: Věty v souvětí bývají spojeny spojkami. Před spojkami se obvykle 
píše čárka. Před spojkou a se čárka většinou nepíše. Na s. 147 je doplněno: Někdy mezi větami v souvětí 
spojka není. Věty jsou od sebe odděleny jen čárkou.  
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Jediný doklad frekventované spojky ale se vyskytl v rámci kapitoly s názvem Spor-
tovní ve cv. 17 na s. 60, kde figuruje v nabídce pod cvičením. Tam je ale součástí řady 
různých slov, která mají žáci dosazovat na prázdná místa do textu a rozhodovat, zda jde 
o ohebné, anebo neohebné slovní druhy. Opětovně se termín spojka vyskytne ve vý-
kladu na s. 138, když si žáci připomínají, že spojky spojují slova nebo věty. Doloženo 
je to spojeními s i a a. Vzápětí se pracuje také se spojkou ale : děti mají vhodnou spojku 
vybrat z nabídky a, ale, že, nebo, aby a doplnit ji do řady souvětí, v nichž je spojka 
vypuštěna. Jiný úkol najdou na s. 139: mají spojovat samostatné věty do souvětí a využí-
vat spojky ale a že. 

Nedá se tvrdit, že v textu učebnice ČJ 3 Fraus by se autorky spojce ale v odporovací 
funkci vyhýbaly. Najít se dají nejčastěji doklady na typ (D), několik z nich vybíráme na 
ukázku. V textu Znovu ve škole se popisují rozdíly mezi spolužáky ve třídě, souhrnně 
by se daly zachytit takto: Každý žák je jiný. Všichni ale mluvíme ve škole česky a jsme 
zvědaví, co nového nás čeká (s. 10); Šimon nemůže sám chodit. Je ale dobrý šachista 
a šikovný fotograf (s. 12). Další příklady: Liška se zaradovala, že narazila na hlupáka. 
Najednou ale vyběhl pes a prohnal ji tak, že sama cestu domů nenašla (s. 30); Budu 
zase pyšná na jedničky. Myslím ale, že při diktátech jsem se letos často mýlila (s. 72); 
Vlaštovky stavěly kousek pod ním hnízdo druhé. Ve starém ale už měly mláďata, tak 
nám to nikomu nebylo jasné (s. 132). 

Kromě frekventovaného ale se v učebnici ČJ 3 Fraus objevilo také odporovací jenže 
a však. Jenže ani však nejsou mezi spojkami zmíněny. Konkrétně v textu Pět lízátek na 
s. 34 jde o to, že každé dítě si může na narozeninové oslavě vybrat z dózy dvě lízátka: 
Zdeněk strčil ruku dovnitř a nabral si, co se vešlo do dlaně. Jenže ruku nemohl vytáh-
nout. V souvětí použitém v zadání na s. 32 čteme: Opiš do sešitu podle prvního vzoru, 
z čeho se skládá osnova, názvy částí textu však nepiš. V textu o cizinci, který v Česku 
provozuje obchod, se na s. 147 píše jakoby jeho slovy: V kurzu českého jazyka mě na-
příklad učili, že mám dospělým neznámým lidem říkat vy (vykat) a že to tak dělají 
všichni. Všem svým zákazníkům proto vykám. Oni mi však většinou tykají. Ve stejném 
textu se vyskytlo odporovací ale na počátku větného celku, staví ho takto do protikladu 
k předchozímu kontextu, tím odpovídá výše vymezenému typu (B): Ale už vím, že 
v něčem jsou naše zvyky rozdílné.  

V učebnici ČJ 3 SPN jsou na s. 25 žákům připomenuty spojky stejným způsobem, 
jak byly vymezeny v 2. ročníku, tj. tak, že spojují věty v souvětí, že se před nimi většinou 
píše čárka a že před spojkou a se čárka většinou nepíše. Na rozdíl od učebnice z nakla-
datelství Fraus se v ČJ 3 SPN děti dostanou ke slovním druhům až v 9. kapitole. Cel-
kový přehled představen není, rovnou se začíná probíráním podstatných jmen (od 
s. 129), sloves (od s. 131), přídavných jmen (od s. 133), příslovcí (od s. 136), číslovek 
(od s. 138), předložek (od s. 141), až se konečně dopracují na s. 144 ke spojkám, pak 
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na s. 146 k částicím a na s. 148 k citoslovcím. Výklady jsou zhuštěné, fádní, komuni-
kační hledisko je až trestuhodně eliminováno. U spojek figuruje mírně rozšířené  
poučení v rámečku označeném Pamatujte si : „Slova, která spojují věty nebo slova, jsou 
spojky. Nejčastější spojky jsou: a, i, ani, nebo, ale, avšak,15 aby, že, když, než, protože, jest-
liže.“ Autorky si patrně neuvědomily nelogičnost takového vymezení: těžko je možné slova 
spojit pomocí když nebo jestliže.16  

Navzdory tomu, co je o spojkách zjednodušeně uvedeno, se v textu celé učebnice 
ČJ 3 SPN dají nalézt i doklady na námi sledované vnořené odporovací ale, případně na 
další jevy, jimiž by bylo dobré se zabývat a komunikačně je využít. Některé vybíráme: 
Naše říčka má název Světlá. Je plná ryb. Dnes jsem měl ale smůlu. Chytil jsem jen rýmu 
(typ (D); s. 27); Obecnou češtinou se mluví především v Čechách. Dnes se ale hodně 
rozšířila a vlivem televize, filmů nebo rozhlasu ji znají obyvatelé celé naší země. Všude 
se tak ale nemluví (z poučky označené Pamatujte si ; typ (D); s. 34); Český jazyk se 
vyvíjel více než tisíc let, proto bychom si jej měli vážit. Musíme se ale učit i cizí jazyky, 
protože v cizině s češtinou nevystačíme (typ (D); s. 107); Nezbývá než vybrat si některý 
z jazyků, které se ve světě nejvíce užívají. Lidé se ale dorozumívají i jinak, například 
posuňky, mimikou, pohledem (typ (D); s. 107); Nejdřív musel projet Jičínem. Tam se 
mu ale stala nehoda (typ (D); s. 210).  

Stejně jako v ČJ 2 SPN se i v ČJ 3 SPN objevuje odporovací však, ale coby o spojce 
o něm není zmínka. U některých případů by se spolu se žáky dalo uvažovat o výměně 
za běžné ale. Např. na s. 33 se však uplatňuje jako nadvětné: Člověk nikdy nebude 
trvale žít pod hladinou moře. Vědci však sestrojili podmořské vědecké stanice umístěné 
desítky metrů pod mořem. Také na s. 51 v básničce Pštros od Jiřího Žáčka se z rytmic-
kých důvodů objevilo vnořené však, jeho náhrada pochopitelně možná není, i toto hle-
disko by mohlo děti zaujmout: Pštrosi mají krásné peří, / pyšně si ho nakadeří, / 
kýchneš-li však nablízku, / strčí hlavu do písku.17 Jiný případ představuje úsek z re-
klamního letáku na s. 55, kde je vnořené však snadno zastupitelné spojkou ale: První 
kapesní hodinky poháněné pružinou sestrojil kolem roku 1500 zámečník Petr Henlein. 
Neměly však ještě hodinový nepokoj, který hodinám zajistí pravidelný chod. Obdobné 
formulace z dalších stránek: Břehy potoka pokrývaly trsy bledulí, ty však netrhal, pro-
tože jsou zákonem chráněné (s. 70); Za den jí každý z nás spotřebuje asi dvě stě litrů. 
Nesmíme jí však zbytečně plýtvat (s. 103, z textu o vodě); Malíř ježka často kreslí 
s jablíčkem napíchnutým na ostny. Je to však omyl, ježek sladké ovoce příliš v oblibě 
nemá (s. 113). 
                                                      
15 O spojce avšak viz v poznámce 13. 
16 Zjevné zkreslení nastalo i u vymezení částic. Opět v rámečku Pamatujte si se na s. 147 výrazně uvádí: 
„Slova ať, kéž, nechť a kdyby jsou částice. Vyjadřujeme jimi svá přání.“ Nepřesná poučka nebere v potaz, 
že kdyby je také častá spojka (mezi spojkami dříve na s. 144 ovšem schází, takže dětem se podsouvá před-
stava, že kdyby je vždy částice). 
17 Jde o specifický typ vnořené odporovací spojky ve vedlejší větě; srov. v části 4.1.1.  
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Dále jsme zaznamenali výskyt odporovacího jenže, které se uplatňuje na s. 7 v textu 
básně Znovu do školy od Pavla Šmejkala. Ani o této odporovací spojce se učebnice 
nikde teoreticky nezmiňuje. Citujeme celé znění úseku z básně: Když od srpna v kalen-
dáři / přebírá si vládu září, / tak na léto podzim volá: / „Vrať mi děti, už je škola! / A teď 
místo hub či hraní / čeká na ně čtení, psaní.“// Jenže léto odvětí: / „To jsi vedle, brachu 
milý, / což tě doma neučili? / Škola hrou je pro děti!“ K diskusi je, zda je dobré seznámit 
žáky na 1. stupni s dalšími spojkami, které se uplatňují jako odporovací. Zmíněné jenže 
(popř. v širší podobě jenomže) je v hovoru tak frekventované a dětem z každodenní 
komunikační praxe známé, že by do výkladu patřilo co nejdříve. Rozhodně je lepší va-
riantou než zastarávající až knižní avšak (popř. však), třebaže je zatím provázeno zmír-
ňujícím se příznakem hovorovosti. V mluvě mladé generace se objevují jenže/jenomže 
tak často,18 že zařazení do seznamu spojek probíraných už na 1. stupni od nejnižších 
ročníků je třeba podporovat. Dokladem výskytu jenže v řeči dětí může být v ČJ 3 SPN 
další ukázka, která se o komunikační praxi opírá a umělecky ji transformuje do poetic-
kého textu. Jenže se tu vyskytlo v básničce Lenoch od Ljuby Štíplové, a to na s. 53; 
první sloka zní: Do kuchyně na brambory? / To se řekne lehce! / Jenže já jsem slabý, 
chorý. / A pak – mně se nechce. 

2.1.3 Učebnice ČJ pro 4. ročník  
V učebnice ČJ 4 Fraus je v rámci opakování z 3. ročníku připomenut na s. 31 

přehled slovních druhů, v něm jsou jako příklady spojek uvedeny i, protože, ani, nebo, 
žádná konkrétní práce přímo se spojkami v textu ani žádné komunikačně laděné cvičení 
v kapitole nazvané Čtenářská zařazeny nejsou. Až teprve na s. 97, když si mají žáci  
zopakovat poznatky o souvětí, figuruje poučka v rámečku, kde je o souvětí řečeno, že 
„se skládá ze dvou i více vět, které jsou obvykle spojeny spojovacími výrazy (spojkami, 
některými zájmeny a příslovci)“. Hned v sousedství v dalším samostatném rámečku je 
znovu požadováno, aby si žáci uvědomili, „před kterými spojkami se většinou nepíše 
čárka“. Na tyto pasáže navazují cvičení: dokončování neúplných větných celků a vyhle-
dávání spojek (v izolovaných a navzájem nesouvisejících souvětích), tvoření souvětí 
podle zadaných vzorců (opět bez možnosti zapojení do kontextu), spojování vět do pří-
sloví19 (spolu s doplňováním čárek a vytvářením vzorců souvětí). Jde o cv. 19 až 21, ani 
v jednom není odporovací ale.  
                                                      
18 Odpovídají tomu údaje, které lze ověřit z IJP, kde jsou u hesla jenže dostupná data z ČNK: srov. 
https://www.korpus.cz/slovo-v-kostce/search. Je správné, že uživatelé IJP mají možnost takto jednoduše 
nahlédnout i do ČNK a získat základní přehled o výskytu slova, které si v IJP vyhledali. 
19 I když uvádění frazeologie a přísloví pokládáme za obohacující, zde pětice přísloví vybraných jako pod-
klad pro vytváření vzorců souvětí příliš zdařilá není: třikrát jde totiž o přísloví, kde je druhá věta připojena 
aby, což z pohledu zadání není ideální. Jednou je zastoupeno když. Problém zřejmě nastane u málo zná-
mého a obsahově patrně dosti nevhodného Ještě vlka nezabili, už na jeho kůži pili. U bezespoječně spoje-
ných vět by žáci mohli pokládat příslovce už za spojovací výraz (v duchu výše citované poučky z téže 
stránky). Zřejmě by bylo lepší jiné přísloví typu souvětí, jako např. Tak dlouho se chodí se džbánem pro 
vodu, až se ucho utrhne. 
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Lépe než práce se cvičeními ze s. 97 se jeví nápadité souvislé texty cv. 22 a 23 na 
s. 98, v nich je přítomna i odporovací spojka ale. Kromě té se v uvedených cvičeních 
objevují spojky aby, až, že, a, jestliže, protože, když, nebo, proto, pak také spojovací 
výrazy který, kdo, jak. Nikde v celé učebnici není zmínka o využití spojek však a avšak 
ani jenže nebo jenomže. Přitom nadvětné/mezivětné vnořené však najdeme např. na 
s. 31 ve cv. 5 v tomto kontextu týkajícím se sběru hub: V atlase bývá mnoho druhů 
hub. Do našeho košíku však patří jen ty, které bezpečně poznáte. 

Co se týče podnětných příkladů na využití odporovacího ale v textech ČJ 4 Fraus, 
lze uvést hned první samostatnou větu s vnořeným ale, která na s. 14 v textu s názvem 
„Vypůjčený “ mobil navazuje na předchozí izolovanou přímou řeč pronášenou Honzí-
kovou starší sestrou: „Nebudu čekat ani minutu! Jestli mi ho nevrátíš, řeknu to na tebe.“ 
Honzík ale telefon nevrací. S tímto úsekem by se dalo tvořivě pracovat, kdyby se přímá 
řeč převedla na první větu souvětí a druhá věta se za ni variabilně připojila. Tím by 
postupně mohly vzniknout všechny 4 výše popsané varianty (A) až (D): Starší sestra 
bratrovi vyhrožuje, ale Honzík telefon nevrací. / Starší sestra bratrovi vyhrožuje. Ale 
Honzík telefon nevrací. / Starší sestra bratrovi vyhrožuje, Honzík ale telefon nevrací. / 
Starší sestra bratrovi vyhrožuje. Honzík ale telefon nevrací.  

Zajímavé vnořené ale obsahuje text Nový žák na s. 54: Mysleli jsme, že mu tím 
uděláme radost. Mario ale mluvil hlasitě, rád poučoval a stále říkal, že v Itálii mají 
všechno nejlepší. Po jeho úpravě a zjednodušení se dají vytvořit pěkné příklady všech 
typů od (A) po (D): Chtěli jsme novému žákovi udělat radost, ale Mario se stále jen 
chlubil. / Chtěli jsme novému žákovi udělat radost. Ale Mario se stále jen chlubil. / 
Chtěli jsme novému žákovi udělat radost, Mario se ale stále jen chlubil. / Chtěli jsme 
novému žákovi udělat radost. Mario se ale stále jen chlubil. Na s. 101 se nabízí k ob-
dobnému variování úsek ze cv. 8, který se týká internetu a jehož cílem původně bylo 
jen procvičování pravopisu i, í, y, ý : Setkáváme se i s uživateli, kteří se vyjadřují vulgár-
ními slovy. Měli bychom ale vždy vědět, s kým mluvíme. Tatáž kreativní činnost se 
může týkat zadání u cv. 12 ze s. 103 s touto původní formulací: Vyhledej základní 
skladební dvojice a napiš je. Nejprve ale urči rod podmětu. Analogicky lze využít pasáž 
z textu o sběru starých mobilních telefonů na s. 140, kde se vyskytlo vnořené ale typu 
(D): Lidé si schovávají staré telefony „na horší časy“. Většinu z nich ale nikdy nepoužijí. 
Vtipný text (podle Ludvíka Štěpána) se nabízí na s. 147. Vyjímáme pasáž po drobné 
úpravě: O slepici říkáme, že je snášenlivá. Sotva ale vajíčko snese, dělá takový povyk, že 
se to vůbec nedá snést.20 Jde o typ (D) a hodí se i k vytváření dalších variant s ale.  

Upozornit je třeba na odporovací jenže, které se objevuje na s. 6 ve vstupní básničce 
Zvoní od Miloše Kratochvíla: Zase zvoní. Tak už nám to začalo. / Škola zkoumá, co 
nám v hlavách zůstalo. / Jenže léto učí jiné předměty, / než je správné skládání slov do 

                                                      
20 O vedlejších větách, do nichž je takto vnořeno odporovací ale, blíže v části 4.1.1.  
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věty. Ve stejné básni se objevilo také vnořené však, to není nahraditelné z rytmických 
důvodů. S ním by se dalo rovněž pracovat a ukázat dětem, že zde se nedá použít běžnější 
ale ani jenže. Podotýkáme, že spojka jenže bohužel ani v této učebnici není žákům 
v žádném výkladu ani poučce představena. Příslušný verš zní: Z toho se však v žádné 
škole nezkouší; předchozí delší kontext připojujeme do poznámky.21 Stejně tak i bás-
nický text Domek z karet od Jiřího Slívy na s. 113 ČJ 4 Fraus potvrzuje, že rytmické 
důvody jsou u básníka primární, musí tedy uplatnit jednoslabičné však místo častějšího 
ale nebo jenže. V tomto duchu by se měl nést i doprovodný komentář učitele ke 2. sloce 
básně: V prvním patře je to prima, / v druhém ještě lepší, / domek roste před očima, / 
mám však rýmu – hepčí! 

Spojek však a jenže je dobré si povšimnout v další básničce Miloše Kratochvíla na 
s. 25. V názvu má otázku: Jak je blecha šťastná? a zajímavé celky zde jsou v 2. a 3. sloce: 
Do práce se nehrnu, / není mi však jasné, / jak a proč jsou líné vši, / jak jsou blechy 
šťastné. // Snad by to šlo vyzkoumat / dost snadno a lehce, / jenže mít blechy a vši / se 
mi zrovna nechce. Ke skutečné básni má naopak daleko veršovánka ze s. 115, podle níž 
mají žáci uhodnout, o kterých místech v České republice je řeč. Vyskytlo se v ní jak 
však, tak také avšak: Přírodní jezera jsou tu k mání, nejsou však pro vykoupání.  
Návštěvníky láká pramen Vltavy, avšak z rašelinišť mají obavy. Nechceme ani tipovat, 
z jak letitých zdrojů sestavovatelky učebnice čerpaly.  

V textu s názvem Středověký spor na s. 18 se třikrát objevilo vnořené odporovací 
však. Text má historický podklad, týká se totiž knížete Václava a jeho bratra Boleslava. 
V takových komunikačních situacích má zastarávající spojovací prostředek jisté opráv-
nění, proto by bylo dobré žáky na tuto dobovou souvislost upozornit: Mladší Boleslav 
na něho často žárlil, měl pocit, že se nad něj Václav povyšuje. Václav však vždycky usilo-
val o smír. / V blízkosti kostela poděkoval Boleslavovi, jak mu večer dobře posloužil. 
Boleslav však vytasil meč (…). / Václav se snažil zachránit. Boleslavovi zbrojnoši ho 
však dostihli a zavraždili. Ve stejném duchu se dá pokračovat ve cv. 23 na s. 20, v němž 
se po žácích původně žádalo jen to, aby doplnili chybějící písmena i/í nebo y/ý. Patří 
sem rovněž tyto dva navazující větné celky: Babička Ludmila vychovávala malého Vác-
lava, učila ho číst a psát. Drahomíře se to však nelíbilo.  

Podobný doklad najdeme na s. 38 v textu Výlet na Slovensko. O Slovenské repub-
lice se tu uvádí: Vznikla ve stejném roce jako ta naše, má však o polovinu méně obyva-
tel. Kontext už je novodobý, proto by se tu nabízela při práci se žáky ve výuce náhrada 
pomocí základní odporovací spojky ale ve všech čtyřech námi vymezených variantách 
spolu s diskusí o nich přímo ve vyučovací hodině: (A) Vznikla ve stejném roce jako ta 

                                                      
21 O prázdninách přece nejvíc vyniká, / kdo líp skáče a kdo rychle utíká, / kdo umí hrát šipky a lézt po 
stromech, / kdo přeplave rybník až na druhý břeh, / kdo se v noci sov a sýčků nebojí, / kdo se v lese 
nepopíchá o chvojí.  
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naše, ale má o polovinu méně obyvatel. (B) Vznikla ve stejném roce jako ta naše. Ale 
má o polovinu méně obyvatel. (C) Vznikla ve stejném roce jako ta naše, má ale o po-
lovinu méně obyvatel. (D) Vznikla ve stejném roce jako ta naše. Má ale o polovinu 
méně obyvatel.  

Na s. 46 v textu o sbírání spadaných jablek se vyskytuje další sdělení se spojkou 
však: Kluci si je nasbírali. Za chvíli však měli v rukách ošklivá, pomačkaná jablíčka, na 
která už nikdo z nich neměl chuť. Sem by se jistě kromě neutrálního ale hodilo jako 
náhrada i odporovací jenže. Na obě spojky jenže a ale (v nadvětné platnosti) ostatně 
narazíme ve cv. 21 na s. 53. Líčí se v něm, jak se starší sourozenci Patrik a Andrea mají 
postarat o nejmladší sestřičku Aničku: Dnes je řada na Andree. Jenže ta spustila naří-
kání, že má dnes moc úkolů (…). Ale s těmi úkoly to není tak docela pravda. 

Poněkud nepatřičně působí vnořené však na s. 63 v jednom z pokynů u cvičení, 
v němž mají žáci za úkol sehrát telefonické rozhovory: Telefonujete tetě podle předcho-
zího zadání, ozve se však záznamník. Máme za to, že zejména zde, kde se akcentuje 
mluvená komunikace, by měla být formulace přístupnější, méně formální a co do po-
užité spojky žákům bližší, např. právě s využitím jenže místo však nebo jiným přestyli-
zováním úkolu.22  

Totožnou výhradu máme k vnořenému však z textu Ranní zranění na s. 72: Lucka 
si čte před spaním. Dnes si však místo knihy vybrala příručku s názvem Chraňme své 
zdraví. Sice se netýká přímo hovoru, ale vztahuje se k dětskému světu a každodenním 
činnostem, při nichž je spojka však přinejmenším zcela okrajová, ne-li nepředstavitelná. 
Obdobně by bylo možné zkusit se žáky nahradit však v této formulaci ze s. 96 z textu Hra 
pro naše hosty: S přípravou mu pomáhal starší bratr. Program si však Petr připravoval 
sám. Stejně vidíme pasáž z textu Den otců na s. 132: U nás je tento svátek téměř ne-
známý. Doma se však všichni shodli, že si ho tátové, taťkové a tatínci rozhodně zaslouží.  

Text na s. 128, v němž se odporovací však také vyskytlo, sice není vyloženě dětský, 
ale opírá se o současnou realitu, zasloužil by si tedy být i jazykově aktuálnější: Tři trasy 
má metro dodnes. Počet stanic se však rozrostl na současných 57 a další se budují. Jiný 
příklad však obsahuje text ze s. 108, týká se slovenštiny: Hovoří česky stejně dobře jako 
jeho žena a děti. Doma však mezi sebou mluví svou mateřštinou. S ohledem na zasta-
rávání spojky by se však nemělo zbytečně objevovat ani v poučkách pro žáky 4. ročníku, 
jako např. v této v rámečku ze s. 79: Podstatná jména vzoru hrad mají v 6. p. č. mn. 

                                                      
22 Rozumíme tomu, proč zde autorky sáhly po spojce však : v předchozím pokynu se vyskytovala spojka 
ale, nechtěly se tedy opakovat: Slíbili jste tetě, že jí přinesete prádlo z mandlu, ale nemůžete svůj slib splnit. 
V daném kontextu je lépe eliminovat knižně vyznívající však, jehož stylový příznak zde působí rušivě. Na-
bízí se přestylizování, srov. např. Slíbili jste tetě, že jí přinesete prádlo z mandlu. Jak jí vysvětlíte, že svůj 
slib nemůžete splnit? Pak už nic nebrání formulaci Telefonujete tetě podle předchozího zadání, ale ozve se 
záznamník / ozve se ale záznamník. 
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základní koncovku -ech (hradech, pytlech). Mnohá podstatná jména však mají kon-
covku -ích (pytlích, balíčcích), některá také -ách (balíčkách).  

Porovnejme výše uvedená zjištění o spojce ale, která pocházejí z ČJ 4 Fraus, s tím, 
co se vyskytuje v učebnici ČJ 4 SPN. Na vnořené nadvětné odporovací ale typu (D) 
narazíme na s. 25: Zná dobře příběh Kryštofa Kolumba, který v roce 1492 objevil Ame-
riku. Obdivuje ale i významného cestovatele a badatele Jamese Cooka. Další doklad na 
typ (D) se vyskytl na s. 164: Soňa se dočetla, že žirafy, sloni, hroši, antilopy nebo gorily 
nejedí maso. Nejvíc se jí ale líbili dravci. Stejný typ jsme zachytili na s. 168 v jiném 
textu o zvířatech v zoo, zde konkrétně o žábě pralesničce azurové:Vybrali jsme mezi 
sebou peníze a budeme přispívat na její chov. Do ruky bychom ji ale vzít nemohli, 
protože je prudce jedovatá.  

Na s. 188 a 189 v rámci práce s přímou řečí narazíme na vnořené odporovací ale 
v jedné z replik. Příslušná replika zní: „Musíme ti ale koupit i chrániče na kolena 
a lokty, zpočátku budeš hodně padat.“ S využitím předchozího kontextu o nákupu ko-
lečkových bruslí by bylo možné sdělení ve výuce upravit do podoby typu (A) až (D), 
tedy variant s obměněnou pozicí ale : (A) Maminka daruje Emě k narozeninám koleč-
kové brusle, ale musí jí koupit i chrániče na kolena a lokty ; (B) Maminka daruje Emě 
k narozeninám kolečkové brusle. Ale musí jí koupit i chrániče na kolena a lokty ;  (C) 
Maminka daruje Emě k narozeninám kolečkové brusle, musí jí ale koupit i chrániče na 
kolena a lokty ; (D) Maminka daruje Emě k narozeninám kolečkové brusle. Musí jí ale 
koupit i chrániče na kolena a lokty. K obdobnému variování textu by se dalo přikročit 
také u typu (B), ten je na s. 193 součástí ukázky z Malého prince o podivném obrov-
ském pupenu: Dobře tušil, že z něho vypučí něco zázračného. Ale květina se ve svém 
zeleném příbytku krášlila nekonečně dlouho.  

Opakovaně se v učebnici ČJ 4 SPN v použitých textech vyskytlo nadvětné odpo-
rovací však. I zde by bylo jistě vhodné poukázat na možnost nahradit tuto ustupující 
spojku neutrálním ale. Konkrétně v textu Kdo žije v naší blízkosti? na s. 83 čteme: Tito 
ptáci jsou užiteční, protože nás zbavují hmyzu. Některá zvířata však ve svém příbytku 
vidí člověk nerad. V textu O kom vyprávěla Karolína na s. 155 se uvádí: Zvolila si 
Martinu Sáblíkovou. Nikdo jiný ze třídy ji však neznal.  

Na s. 164 najdeme ve cv. 4 Krásná žába tento výňatek z bajky: Odněkud přiletěl 
čáp a zpozoroval žábu. Žába si však čápa nevšimla, protože se příliš soustředila na po-
zorování své krásy. S odkazem na zvláštnosti uměleckého textu je možno pracovat jak 
s touto bajkou, tak s ukázkami z Malého prince, kde zastarávající spojka nepřekáží. 
V úryvku se totiž na s. 193 vyskytlo další nadvětné však : Malý princ bděl velmi pozorně 
nad tímto výhonkem. Keřík však náhle přestal růst. Na text, který je umístěn v části 
Slohové úkoly, navazuje zadání, aby žáci uspořádali zpřeházené věty, tj. seřadili je podle 
smyslu článku. I zde najdeme vnořené nadvětné však : Na planetě Malého prince rostly 
jen obyčejné květiny. Jednoho dne však vítr odněkud přivál podivuhodné semeno.  
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Na s. 181 v textu cv. 1 Líný král, zpracovaném podle předlohy Jana Wericha, se 
vyskytla tato rozsáhlejší pasáž: Několikrát začal přemýšlet o problému, který z jeho synů 
by měl být po něm králem, ale vždycky se mu z vrozené lenosti myšlenky smekly k ně-
čemu snadnějšímu a on z té námahy usnul. Jednou však přece jen došel k rozhodnutí, 
které naštěstí zapomněl zapomenout. Hned první z připojených úkolů požaduje, aby 
žáci vyhledali souvětí a řekli, jak jsou v nich věty spojeny. Na vnořenou nadvětnou 
spojku však autorky učebnice zjevně vůbec nepomyslely, jinak by ji nejspíše odstranily. 
Sdělení se nepochybně obejde i bez ní a nebude nijak zkresleno, protože k vyjádření 
rozporu obsahů postačí použité přece jen.23 Připomeňme ještě jednou, že však v této 
učebnici ČJ 4 SPN ve výkladu o spojkách, resp. v přehledu spojovacích výrazů, nefigu-
ruje (stejně jako nefiguruje v žádné z osmi sledovaných učebnic ČJ pro 1. stupeň ZŠ).24  

Výběr vnořených však z této učebnice uzavřeme citací ze s. 200, kde je ve cv. 4 úsek 
z písňového textu Zdeňka Svěráka. Úryvek, který je zde využit k nácviku pravopisu, 
zní: Volala lasička na sýčka, / aby jí dal kousek masíčka. / Sýček však zahoukal: ále / 
a letěl s masíčkem dále. Už výše jsme uvedli, že k takovým příkladům ustupujícího však 
je dobré uvést, že náhrada jinou běžnější odporovací spojkou zde v poetickém textu 
možná není, protože ty další už nejsou jednoslabičné a narušily by rytmus (ale, jenže).  

2.1.4 Učebnice ČJ pro 5. ročník  
V ČJ 5 Fraus jsou spojky letmo připomenuty už na s. 7 při opakování vzorců sou-

větí (v té souvislosti jsou zmíněny kromě spojky ale také když, protože a proto), ojedi-
nělý vzorec souvětí s ale a když jsme zachytili i na s. 48 (Když V1, V2, ale V3.)25, 
ovšem cíleně se ke spojkám žáci dostanou až v kapitole nazvané Hořelo na s. 105: opa-
kují si zde spojky, příslovce a souvětí. Celá poučka je rozšířena do této poměrně kom-
plikované a nepřehledné podoby: „Spojky patří ke spojovacím výrazům (stejně jako 
např. zájmena který, jenž nebo příslovce kde, kdy). Spojují slova (např. Jezdkyně nese 
deku a sedlo.) nebo věty (Zkontroluj si kolo, než na něj nasedneš.) // Před spojkami se 

                                                      
23 Při práci s uměleckými texty, které upravujeme pro potřeby výuky ČJ na 1. stupni, je třeba vyhodnotit, 
které jazykové jevy jsou dětem srozumitelné. Nadvětným spojkám je lepší se vyhnout, zvlášť když pracu-
jeme se stavbou souvětí. Bez náležitého doprovodného výkladu děti jen matou. Někdy s nimi mají potíže 
i učitelé, srov. příspěvek autorky této kapitoly na konferenci DIDAI3; prezentaci lze najít zde: https://do-
kumenty.osu.cz/pdf/kcd/dida3/jana-svobodova.pdf 
24 Jediné důslednější poučení o spojkách se objevuje v ČJ 4 SPN až v 10. kapitole v souvislosti se stavbou 
souvětí, jde o přehled spojek a dalších spojovacích výrazů v souhrnné poučce. Ze spojek jsou v rámečku 
Pamatujte si na s. 182 uvedeny a, ale, avšak, aby, že, protože, přestože, jenže, než, nebo, když, jakmile, 
pokud. Jako další spojovací výrazy zde figurují zájmena (kde, co, jaký, který, čí, jenž ) a příslovce (kde, 
kam, kudy, jak, proč, odkud ). Je zvláštní, že hned na další straně 183 se po žácích žádá vytvořit souvětí 
podle vzorce, v němž je použito tudíž, které v seznamu spojek chybí. Obdobně na s. 185 se zase pracuje se 
vzorcem souvětí, v němž je ačkoli, ani to však seznam spojek nezahrnuje.  
25 Vzorec souvětí je zde využit poněkud násilně se zadáním, aby žáci utvořili „s některým přídavným jmé-
nem tvrdým souvětí podle vzorce“. 
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obvykle píše čárka, např. Přijdeš, až to přečteš? Před spojkami a, i, ani, nebo se čárka 
většinou nepíše, např. Výtah se zastavil a lidé vystoupili. Někdy se psát musí, např. Víš 
to moc dobře, a (= ale přesto) hádáš se. // Souvětí je větný celek složený z několika vět. 
Spojovací výrazy mohou být umístěny i na začátku souvětí. Stavbu souvětí znázorňuje 
vzorec. Např. Petr dostal encyklopedii, kterou si přál, ale ještě neměl čas, aby se do ní 
podíval. V1, kterou V2, ale V3, aby V4.“ 

Zaměříme-li se na možnost využití vhodných příkladů z textů ČJ 5 Fraus, v nichž 
se některá odporovací spojka vyskytla, nabízí se řada ukázek. Co se týče spojky ale, na-
jdeme ji na s. 24 na konci cv. 12 jako vnořenou a nadvětně použitou, tj. typ (D): Auto-
maty ovládly snad celý svět. Příroda se ale někdy staví na zadní. Jiné nadvětné odporovací 
ale typu (B) se využívá při ilustraci nevyjádřených podmětů v poučce na s. 77 v této 
trojici vět: Lékař mi ošetřil nohu. Za týden si mě pozval na kontrolu. Ale přišel jsem 
pozdě. Další nadvětné ale, tentokrát vnořené typu (D), obsahuje text na s. 112 o novém 
kole, z něhož vyplývá, že syn Tomáš úmyslně zkreslil pokyny učitele a tvrdil rodičům, 
že na školní výlet nutně potřebuje dobře vybavené kolo: „Já jsem jediný, kdo ho nemá“. 
Tatínkovi byla ale Tomášova tvrzení podezřelá. Totožné nadvětné vnořené ale typu (D) 
se vyskytlo na s. 156 v jednom z žákovských sdělení, která se vyjadřují k otázce, co by-
chom bez školy neuměli: (O prázdninách) jezdíme na výlety. Zase nám ale chybí ka-
marádi, a dokonce se některé dny i nudíme.26 

Jak už jsme uvedli výše ve vztahu k ČJ 4 Fraus, tato ani předchozí učebnice Fraus 
nikde nezmiňují odporovací spojky však a avšak, zato v textech na ně narazíme. Spojku 
avšak obsahuje souvětí z cv. 21 na s. 53, v tom mají děti odhalit skrytý název zvířete: Petr 
přišel, avšak Alice už dávno odjela. Na s. 17 v cv. 12 se vyskytlo nadvětné však v tomto 
kontextu: V roce 1996 se narodila ovce Dolly. Nevyvinula se však z vaječné buňky, jak 
je v přírodě běžné. Tentýž typ však je použit i na s. 20 v cv. 19: Kolem roku 1980 
využívali počítače především technici. Období výzkumů však rozhodně neskončilo. Na 
s. 42 v textu o vuvuzele se objeví kromě však také vnořené ovšem, pokaždé jako 
nadvětné: Tohle slovo a věc jsme před mistrovstvím světa ve fotbale 2010 neznali. Ně-
kolik televizních přenosů z Jihoafrické republiky to však změnilo. (…) Jihoafričtí fa-
noušci se bez ní již téměř neobejdou. Hygienici ovšem upozorňují, že trubky mohou 
šířit chřipkové onemocnění. Na s. 76 se vyskytla v textu o technologii 3D opět formulace 
s nadvětným však: Bez dvoubarevných brýlí by divák viděl jen rozmazané skvrny. Pomocí 
brýlí si však mozek dva obrazy složí. Na obdobný typ narazíme i na s. 78 v cv. 8: Ostatní 

                                                      
26 V souvislosti se spojkou ale podotýkáme, že na s. 136 v zadání cv. 19 se vyskytla interpunkční chyba v celku, 
v němž bylo odporovací ale využito ke spojení dvou určitých tvarů modálních sloves (mohou, ale nemusí ) 
v rámci dvojnásobného složeného slovesného přísudku, který je rozvitý (mohou, ale nemusí si dělat po-
známky). Autorky textu nevhodně oddělily složky přísudku od sebe, použily nadbytečnou interpunkční 
čárku. Správně úsek patří takto: Ostatní si mohou, ale nemusí dělat stručné poznámky. 
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s nimi souhlasili. Muži jim však asi nerozuměli. Analogicky je formulován text s nadvět-
ným však také na s. 144, jedná se o běh Terryho Foxe: Za 143 dní uběhl asi 5 373 km. 
Nemoc ho však nakonec přemohla. Zase se zde nabízí možnost vyzkoušet si a posoudit 
se žáky, zda by se hodilo zařadit do celků běžné ale místo zastarávajícího však.  

Pro porovnání jsme se soustředili také na příklady výskytu odporovacích spojek 
z učebnice ČJ 5 SPN. Zajímavé je, že v ní srovnatelně často nacházíme příklonné však 
stejně jako běžnou odporovací spojku ale. Začíná to už formulací ze vstupního článku 
Prázdninové sny na s. 7, kde se uplatnilo však v současném textu ze života dětí: Uvažuje, 
jak by nepřátele přelstil. Jejich hlídka ho však spatřila a řítí se k němu s hrozným jeko-
tem. Připojujeme další příklady: Slovem pes označujeme tvory velmi rozdílné: velikostí, 
barvou i celkovým vzhledem a projevem. Většinou však při označení zvířete jako psa 
ani dítě neváhá (s. 21); Po čase mistr požádal o zálohu. Konšelé mu však nechtěli dát 
žádné peníze (s. 24); Radní mistra povolali a přikázali mu dílo opravit. Ten se však 
pousmál: „Vaše slova byla stejně křivá jako ta věžička, která bude už navždy připomínat 
vaši proradnost“ (s. 25); Lucie a Bára ztratily rovnováhu a skutálely se pod zídku. Hned 
však vyskočily, protože pod zídkou rostly kopřivy (s. 75); Zprvu drobné skvrny se mění 
v puchýřky, které velmi často svědí. Neměli byste je však škrábat, protože byste do nich 
zanesli infekci (s. 78); Určitě existují krásnější zvířata, než je chameleon. Toto zvíře však 
patří k nejzajímavějším (s. 109); Dával jsem pozor, aby nás stádo nerozdupalo. Pak však 
stádo zničehonic změnilo směr a zmizelo v prachu (s. 152); Vše by pokryla rostlinná 
společenstva, která zde rostla před příchodem člověka. Stále bychom v nich však nalé-
zali potomky kdysi pěstovaných dřevin, křovin i bylin (s. 157); Protože každému říkal 
bratře, říkalo se mu bratr Paleček. Nebyl to však jenom obyčejný šprýmař 27 (s. 158); 
Všude vládla radost z blízkého jara. Tato pohoda však byla náhle přerušena prudkou 
palbou jako z kulometu (s. 211).  

Na první vnořené nadvětné odporovací ale typu (D) narazíme na s. 11: Někdo by 
si mohl myslet, že sestup je lehčí než výstup. To je ale omyl. Kdyby se příklad zjedno-
dušil a první souvětí by se transformovalo na větu, dá se vhodně pracovat se všemi 
čtyřmi variantami uspořádání textu: (A) Někdo pokládá sestup za lehčí než výstup, ale 
to je omyl. (B) Někdo pokládá sestup za lehčí než výstup. Ale to je omyl. (C) Někdo 
pokládá sestup za lehčí než výstup, to je ale omyl. (D) Někdo pokládá sestup za lehčí 
než výstup. To je ale omyl. Ve cv. 5 na s. 19 mají žáci opravovat chyby ve stylizaci 
textu. Je možné, že „opravit“ mají podle představ autorek i toto vnořené nadvětné ale : 
Když jsme se vykoupali, tak nám hned bylo líp. Už jsme ale měli velký hlad, tak jsme 
si uvařili k večeři polévku. V zadání cv. 5 na s. 43 čteme: Udělejte si vlastní pokus na 

                                                      
27 Některé příklady pro účely našeho textu mírně zkracujeme, mezi nimi i tento. Celý zněl: Protože kaž-
dému říkal bratře, říkalo se mu bratr Paleček. Nebyl to však jenom obyčejný šprýmař, byl to moudrý 
a spravedlivý muž a král na jeho slova vždycky dal.  
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školní nebo vlastní zahradě. Nejprve si ale přečtěte, jak máte postupovat. Ukázka uplat-
nění dalšího vnořeného ale na s. 68 pochází z textu Stopař, což je neukončené vyprávění 
s detektivní zápletkou. Vyjímáme z něho pasáž obsahující dialog postav, kterou by bylo 
možno pro potřeby práce se spojkou ale zredukovat a přestylizovat: „Neviděl jste, že by 
směrem od města jela zelená fabie s promáčknutými zadními dveřmi? / „Náhodou jsem 
si jí všiml, ale jela směrem do města.“ / To už ale poručík prudce otočil vůz a vracel se 
zpátky na policejní stanici.  

S dialogem postav se setkáme i na s. 77 v textu cv. 6 Cesta. Také v něm se vyskytlo 
nadvětné ale, to tentokrát není vnořené a patří k typu (B): „Zujeme se,“ řekla Titty, 
„abychom si nenabrali vodu do bot.“ / „Ale tam dál se zase obujeme,“ řekl Roger. Při 
transformaci na text bez přímé řeči by stejný typ (B) vypadal takto: Nejprve se zujeme. 
Ale tam dál se zase obujeme. Základní souvětná podoba (A) by pak byla: Nejprve se 
zujeme, ale tam dál se zase obujeme. Obdobný příklad s iniciálním nadvětným ale typu 
(B) jsme zaznamenali na s. 88: V noci se skřítci slastně povalují a vzdychají nad kouzel-
ným nebem. Ale pak je obloha světlejší a  světlejší, blíží se ráno. Analogický případ ze 
s. 112 pochází z přímé řeči, zde z ní vyjímáme: „Druhý den neumím odpovědět skoro 
na žádnou otázku, kterou dostanu. Ale básničku jsem se naučila rychle.“ Stejný příklad 
typu (B) pochází ze zadání slohového úkolu na s. 169; týká se psaní deníku: Je zábavné 
číst znovu o věcech, které jsme prožili před delší dobou.28 Ale to, co se Petře stalo mi-
nulý týden, veselé nebylo.  

Na s. 118 najdeme v textu U kolotoče další vnořené odporovací ale, jde o typ (D): 
Úpěnlivě mě vybízela, ať jí pomohu a odrazím se. Při své nemotornosti jsem ale  
neudělal nic jiného, než že jsem ji chudinku kopl do brady. Rovněž na s. 128 je využi-
telný příklad téhož jevu a shodného typu (D) z fiktivního dopisu Ježíškovi: Jako každý 
rok od té doby, co umím psát, říkám tatínkovi a mamince, že Ti pošlu dopis a do něj 
napíšu všechno, co bych si přál. Tentokrát mi ale pokazil náladu tatínek, když mi vy-
světlil, že letos nejsi moc bohatý. Pokračovat lze na s. 148, opět se tu vyskytl typ (D): 
Lidoopi postrádají hlasivky, takže nemohou mluvit. Řada z nich se ale naučila používat 
znakovou řeč. Jiné doklady výskytu vnořeného ale z ČJ 5 SPN řadíme za sebe bez bliž-
šího komentáře: Je možné, že sklidíte dokonce plody. Radost vám ale udělají především 
jeho pěkné listy (s. 152; z textu o ananasovníku); Byl by to můj věrný kamarád. Nevím 
ale, jestli mi to maminka dovolí (s. 162; z textu o dětském přání mít pejska); Bady 
ochotně přinášel hozený klacek. Najednou se ale rozběhl a vzdaloval se od svého pána 
(s. 164; z textu o neposlušném psovi); Poklady se často schovávají na turisticky zajímavá 
místa. Mnoho keší ale účastníci hry schovávají v místech mimo turistické cesty (s. 196); 
Při plavbě po Punkvě jsem se zpočátku trochu bála. Když jsem ale viděla tu krásu kolem 
                                                      
28 V učebnicovém textu byla interpunkční chyba, zde jsme ji odstranili. Původně autorky v první větě 
nenáležitě oddělily čárkou infinitivní rozvitý podmět „číst znovu o věcech“ od přísudkové části věty „je 
zábavné “. 
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sebe, tak jsem na strach zapomněla (s. 208).29 Ojediněle jsme v ČJ 5 SPN zaznamenali 
typ (C) s vnořeným ale v rámci stejného souvětí, a to na s. 171: Honza chtěl, aby s ním 
Mirek šel ve čtvrtek plavat do bazénu, Mirek ale odmítl. 

Na s. 170 jsme zachytili jedno ze dvou uplatnění spojky jenže, a to v příkladu, který 
imituje žákovský text. Je zde použito jako nadvětné: Chtěla ode mě půjčit při písemce 
kružítko. Jenže já jsem ho potřebovala. Na s. 217 je zastoupeno jenže podruhé, tento-
krát mezi dvěma slokami jako součást básnického textu Pavla Šruta;  vyjímáme přísluš-
nou pasáž: Našel bych si Pátka / jako Robinson / a měl bych se zkrátka / krásně jako on. 
// Jenže... // Už mi není deset, / ale pětkrát víc, / a tak vím, že z kdyby / není nikdy nic. 

Za komentář stojí, že až v této učebnici SPN pro 5. ročník se poprvé vyskytuje celý 
přehled deseti slovních druhů, ten byl naopak v učebnicích ČJ Fraus dětem předkládán 
v jednoduché podobě už od 2. ročníku. V ČJ 5 SPN považujeme za cennou doprovod-
nou poučku v rámečku Pamatujte si na s. 66, že „slovní druh poznáme často až z užití 
slova ve větě“. Kompletní Přehled slovních druhů následuje na s. 67. Co se týče kon-
krétních komunikačně využitelných příkladů, hrstka by se dala nalézt v předchozích 
úkolech ke slovním druhům na s. 64 až 66. Za uvedeným přehledem už nenásleduje 
nic tohoto typu, jen slohové úkoly. Teprve za nimi v opakování Co jsme se naučili na 
s. 71 a 72 se sporadicky vyskytly. Některá zadání vzbuzují údiv, jak jsou mechanická 
a komunikačně nezakotvená, srov. cv. 12 na s. 72: „Utvořte věty s určenými slovními 
druhy v tomto pořadí: předložka – podstatné jméno – sloveso – číslovka – podstatné 
jméno; zájmeno – podstatné jméno – sloveso – předložka – podstatné jméno; (…).“ Až 
poslední z pěti takto zadaných řad obsahovala spojku, ne však v souvětí: „zájmeno – pod-
statné jméno – spojka – podstatné jméno – zájmeno – sloveso – podstatné jméno“.30 

2.1.5 Shrnutí k výskytu odporovacích spojek v učebnicích pro 1. stupeň 
ZŠ a k výkladům o nich 

Jaké je využití odporovacích spojek v učebnicových textech a nakolik koresponduje 
s výklady a poučkami o spojkách na jejich stránkách, lze vyčíst z této souhrnné tabulky. 
Ke každé učebnici ČJ je v prvním sloupci doplněn výčet spojek, o nichž děti dostávají 
teoretické poučení ve výkladových částech nebo v poučkách (vymezené odporovací 
spojky jsou zvýrazněny tučně), v druhém sloupci je přehled odporovacích spojek, které 
se vyskytly v různých textech a zadáních (tučně jsou ty, se kterými byli žáci teoreticky 
seznámeni). Rozpory jsou zjevné a byly doloženy v předchozích částech našeho výkladu: 
autorské týmy učebnic odhlížejí od textů, které používají, nepropojují důsledně  

                                                      
29 Poslední příklad opět dokládá výskyt vnořeného ale ve vedlejší větě, viz v textu v části 4.1.1.   
30 Rychlé náhodné pokusy autorky textu o splnění zadání dopadly takto: Na maminku zaútočili tři komáři; 
Moje teta mluví u jídla. Poslední úkol se jí hned splnit nedařilo přes dlouholetou bohemistickou erudici. 
Ta jí bránila vymyslet příklad, v němž by zájmeno stálo mezi podstatným jménem a slovesem. Nakonec 
vzniklo: Toto řešení a úkol nám působí potíže. 
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a promyšleně teoretické části učebnic s textovými ukázkami a ochuzují žáky o další 
spojky, které svým způsobem „utajují“, tím také přibrzďují komunikační rozvoj dětí. 
I když se základní odporovací spojka ale mnohdy přímo v učebnicových textech vysky-
tuje jako nadvětně použitá nebo vnořená, není těmto odlišným případům věnována ani 
okrajová pozornost. 

Uvědomujeme si, že od vzniku analyzovaných učebnic ČJ Fraus a SPN už uplynula 
řada let, nicméně ve školách se stále používají. Naše náměty nemají znamenat, že je 
odmítáme nebo napadáme, naopak se snaží přispět k těsnějšímu a ústrojnějšímu pro-
pojení komunikační reality se školními přístupy k mluvnickému učivu. 

Tabulka 1 
Spojky v učebnicích pro 1. stupeň ZŠ (ČJ Fraus a ČJ SPN) 

 všechny spojky uvedené ve vý-
kladu a poučkách, resp. cvičeních 
navazujících na výklad (tučně 
jsou zvýrazněny odporovací 
spojky) 

odporovací spojky využívané 
v různých textech učebnice 
(tučně jsou zvýrazněny ty, které 
byly také ve výkladu nebo pouč-
kách) 

ČJ Fraus 2 a, aby, ale, ani, i, když, nebo, 
proto, protože, že 

ale, však  

ČJ SPN 2 
a, aby, ale, až, když, než, pro-
tože, že 

ale, avšak, však 

ČJ Fraus 3 a, aby, ale, nebo, protože, přes-
tože, že 

ale, jenže, však 

ČJ SPN 3 
a, aby, ani, ale, avšak, i, jestliže, 
když, nebo, než, protože, že 

ale, avšak, jenže, však 

ČJ Fraus 4 a, aby, ale, ani, až, i, jestliže, 
když, nebo, proto, protože, že 

ale, avšak, jenže, však 

ČJ SPN 4 

a, aby, (ačkoli)31, ale, avšak, 
jakmile, jenže, nebo, než, když, 
pokud, protože, přestože, (tu-
díž), že  

ale, však (další ne!) 

                                                      
31 O spojkách ačkoli a tudíž viz v poznámce 24; proto jsou v tabulce uvedeny v závorce. Závorkou se třemi 
tečkami uzavíráme i výčet teoreticky vyložených spojek v ČJ 5 Fraus; s některými dalšími spojkami se pra-
cuje v navazujících zadáních a úkolech, aniž byly předtím připomenuty. 
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ČJ Fraus 5 
a včetně odporovacího a (= ve 
významu ale přece), aby, ani, 
ale, až, nebo než (…) 

ale, avšak, ovšem, však 

ČJ SPN 5 
a, aby, ale, avšak, jakmile, jenže, 
nebo, než, když, pokud, protože, 
přestože, že (tj. jako v SPN 4) 

ale, jenže, však 

2.2 Inventář odporovacích spojek v učebnicích pro 2. stupeň ZŠ 

Při analýzách učebnic používaných pro výuku češtiny na 2. stupni základní školy 
nepůjdeme už do takových podrobností jako u učebnic ČJ pro 2. až 5. ročník. Důvody, 
které nás k tomu vedou, jsou dva: jednak považujeme prvostupňovou edukaci za sku-
tečně objevnou, nenahraditelnou a zcela zásadní pro hladce postupující komunikační 
rozvoj žáků, jednak plně souhlasíme s tvrzením Čechové (Čechová – Spěváčková, 2019, 
s. 7), že základy mluvnického a pravopisného učiva z 1. stupně jsou mnohem trvalejší 
než každá pozdější výuková nadstavba, „protože nejdříve osvojené poznatky v myslích 
nositelů sveřepě přetrvávají“, takže se obvykle příliš nedaří je přeučovat, přeskupovat 
a napravovat.  

Výše zmíněná prioritizace školní výuky češtiny na 1. stupni neznamená, že ve 
vyšších ročnících na způsobu pojetí učiva tolik nezáleží. Je míněna spíše tak, že od 
6. ročníku výše by měli učitelé cíleně a vědomě navazovat na znalosti a dovednosti žáků, 
jimiž je vybavil 1. stupeň, rozšiřovat je a prohlubovat, měli by tedy přesně vědět, s čím 
se žáci skutečně seznámili, co je nutné jim připomenout a co je zapotřebí užitečně 
a smysluplně rozvíjet. Je velká škoda, že autorské týmy učebnic ČJ se většinou zcela 
změní, nezůstane v nich žádná „styčná osoba“, která by dohlížela na toto hladké pro-
pojení obsahů a přístupů.32  

V této části naší kapitoly se zaměříme výhradně na inventář odporovacích spojek 
v učebnicích ČJ 6 Fraus až ČJ 9 Fraus, a na to, zda a jak se daří v tomto směru zajistit 
návaznost na učebnicovou řadu ze stejného nakladatelství pro 1. stupeň. Přehledně na-
črtneme hlavní rysy, nebudeme zacházet do takových detailů, k nimž jsme přikročili při 
analýze učebnic ČJ pro 2. až 5. ročník a v komentářích k nim. 

Jak vyplývá z tabulky probíraných a uplatňovaných spojek, které blíže sledujeme, 
platí, že žáci, kteří se učili z ČJ Fraus, přijdou na 2. stupeň ZŠ se znalostí spojky ale, 
a to v souvětí typu (A). Nemají žádné povědomí o variabilním zapojení spojky v typech 
(B) až (D). Dále jim není teoreticky nic známo o spojce však, která se vždy chová jako 
příklonná (tedy vnořená do věty). Z odporovacích spojek se nedozvěděli ani o žádné 

                                                      
32 Jak už jsme předeslali v poznámce 2, měli jsme k dispozici kompletní učebnicovou řadu ČJ Fraus a tam 
taková výměna celého autorského týmu od ČJ 6 nastala. 
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další, tj. o avšak, jenže/jenomže nebo ovšem, třebaže v různých textech na ně občas 
narazili (vůbec nejčastěji na však).  

V ČJ 6 Fraus se setkají žáci s prvním využitím spojky ale v citátu označeném na 
s. 7 jako anonym, který má toto znění: Žádnej učenej z nebe nespad, ale ty hloupý jako 
by shazovali vidlema. Úkolem je určovat slovní druhy, tento jediný případ parafráze 
známého přísloví je v nespisovné podobě, nicméně u spojky ale by žádný problém na-
stat neměl. Dosti matoucí doklad částice však, kterou děti na 1. stupni vůbec neprobí-
rali, stejně jako neprobírali ani však jako spojku, je k nalezení na s. 9 v básni Jiřího 
Žáčka, úvod citujeme: Kolik má / stověžatá Praha věží? / Zkus třikrát hádat – / však ty víš! 
Přitom tento motivační poetický text uvozuje vstupní kapitolu Opakování slovních 
druhů a má za cíl, aspoň jak tvrdí PU ČJ 6 Fraus na s. 12, „ukázat žákům, co vše již 
umějí z 1. stupně“.  Mezi úkoly k básni je např. zjistit, který slovní druh v ní není za-
stoupen.33 Při opakování slovních druhů na stejné straně najdeme jen strohý přehled 
bez příkladů, zato „vzorně“ očíslovaný s tím, že na čísla slovních druhů se odkazuje i ve 
zmíněné PU ČJ 6 Fraus a pracuje se s ním rovněž v učebnici. Je to v rozporu s didak-
tickými zásadami a znamená to jen nové zatížení žáků dalším (už druhým) způsobem 
značení slovních druhů: číslování je nadbytečné a nevhodně zatěžující. Spojka je tedy 
zachycena číslicí 8 a žákům jsou zadávány úkoly jako tento podle Harryho Pottera (srov. 
cv. 7 na s. 10):  Harry se 5 před teráriem 8 pozorně se 7 hada 5. Je iluzorní, že takové 
typy úkolů by jakkoli rozvíjely komunikační kompetenci žáků a rozšiřovaly jejich mluv-
nické znalosti z 1. stupně. 

Ke spojkám jako slovnímu druhu se učebnice v části věnované tvarosloví už nevrací. 
Je pravda, že brzy jsou zde žáci odkazováni na údaje v SSČ,34 je tedy možné, že některé 
nové poznatky o slovních druzích načerpají z této slovníkové příručky. Mohlo by se to 
týkat i příslušného poučení o spojce však, která se mnohokrát vyskytla v textech učebnic 
pro 1. stupeň, teď opět je v ČJ 6 Fraus k nalezení, srov. např. na s. 42 (V mnoha chrá-
něných krajinných oblastech najdeme společenství ohrožených druhů rostlin. Jejich 
něžnými květy se však můžeme kochat jen ve volné přírodě.) nebo na s. 67 (Kůň Pře-
valského je světu znám od roku 1881. O necelých sto let později byl však ve volné 
přírodě vyhuben.); v obou uvedených případech je spojka však nadvětně/mezivětně po-
užitá. Nouze není v textech ani o vnořené ale, a to jak v případech čerpajících z aktuál-
ních textů, tak ve starších dokladech podle Boženy Němcové. Některé vybíráme: Škola 
začíná ve stejný čas. Vyučovací hodiny v Katarově škole jsou ale kratší (typ (D), s. 41); 
Dvě sondy Viking prohlédly celou planetu a našly jen pustý svět. Výzkum ale ukázal, 
že v některých oblastech Marsu byla kdysi voda (typ (D), s. 62); O Báře lidé ze vsi říkali, 
                                                      
33 V PU ČJ 6 Fraus se na s. 15 kupodivu tvrdí, že v básni se nevyskytuje žádná částice, autoři tedy zjevně 
nemají jasno v pojetí však jako spojky (ta může být pouze vnořená, tedy příklonná) a však jako částice. Viz 
teoreticky také dále v podkapitole 3. 
34 Se slovníkem SSČ se seznámí na s. 66 a řada úkolů na dalších stránkách s ním souvisí. 
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že je divá. Ona ale byla statečná a pomluvám se vyhýbala (typ (D), s. 76); Děti vypra-
vovaly, jak po cestě skotačí. Rodiče ale měli z toho jiný rozum (typ (D), s. 77). Na 
iniciální nadvětné/mezivětné ale typu (B) žáci narazí na s. 135 v básni Jiřího Žáčka. 
Výňatek by se hodilo zjednodušit do podoby souvětí typu (A) tak, aby charakter odporo-
vacího ale zřetelně vynikl: Křičeli jsme na Reka, aby husu vrátil, ale on ji sežral celou. 35  

Spojkám se v ČJ 6 Fraus blíže věnuje jen kapitola Skladba od s. 89, tam jsou uve-
deny nejobvyklejší spojovací výrazy užívané v souvětí. Ze spojek se vyskytují tyto: že, 
ale, aby, protože, když, kdyby, ačkoli(v), neboť, avšak, -li, proto. Znamená to, že oproti 
1. stupni ZŠ se vedle odporovacího ale do inventáře spojek zařadilo ještě odporovací 
avšak. Žádná zmínka není o však, i když v textech ji v roli odporovací spojky v této učeb-
nici najdeme několikrát. Vybíráme jako ukázky: na s. 18 v textu o Prométheovi se uvádí: 
Hledal živé bytosti, které by chodily vzpřímeně jako on a které by se mu podobaly tváří. 
Viděl však hlínu, dávající život trávě, rostlinám i stromům (…); na s. 47 přímo v po-
učce se konstatuje: Zájmeno jenž má stejný význam jako zájmeno který. Zájmeno jenž 
se však užívá řidčeji (…); na s. 86 v kapitole o souvětí je spojka však zapojena do cvičení, 
v němž mají žáci za úkol určovat počet vět, i když vůbec nebyla mezi spojkami vyjme-
nována (a ani na s. 89 nebude): Jindřich odešel domů, my jsme však fotbal hráli dál.  

Zvláštní je, že poprvé se spojka však objevuje až jako součást výkladu týkajícího se 
zvukové stránky, a to na s. 98 jako jeden z příkladů příklonky. Je to třeba na jedné 
straně ocenit, na druhé straně si autorský tým zaslouží výtku, jak související poznatky 
nevhodně izoloval a navzájem je nijak neskloubil. Navíc poučení, že příklonky se „při-
pojují ke slovům předcházejícím“ je v případě spojky však poněkud nejasné. Zde by 
rozhodně bylo třeba doložit pozici příklonné spojky ve větném celku na vhodném pří-
kladu nebo příkladech. Místo toho následují jen příklady a cvičení na krátké tvary zá-
jmen a slovesa být. 

Jednou se na s. 98 ČJ 6 Fraus vyskytla odporovací spojka ovšem, a to jako nadvětná: 
Řeč je nejvýraznějším znakem lidských kolektivů, jejich společná práce si z ní vytvořila 
nástroj vzájemného dorozumívání. Ovšem řeč neslouží jenom k sdělování (…). Teore-
ticky není nijak vysvětlena. Jednou se na s. 83 vyskytlo také zřetelné odporovací 
(nadvětné/mezivětné) jenže, opět bez vysvětlení: Také se za poslední dvě desítky let 
podařilo snížit dlouhodobé znečištění z průmyslové výroby. Jenže ostatní problémy 
znečištění moří naopak vzrostly. 

V učebnici ČJ 7 Fraus by podle toho, co bylo žákům zatím vysvětleno o spojkách, 
mělo být snadné vycházet ze znalosti uplatnění (odporovacích) spojek ale, avšak a však. 
Je nepříjemné, že ani zde se nevyskytuje uvedení spojky jenže, ačkoli i ta je v textu na 

                                                      
35 Celá pasáž v básni zní takto: Všichni máme hlad a zlost! / Vrať tu husu! Tak už dost! / Ale Rek ji sežral 
celou, / nenechal nám ani kost. 
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s. 62 zastoupena, a to přímo v souvětí (v textu Františka Nepila): Vstupenka stojí hrůzu 
peněz, jenže jsem své ženě vysvětlil, že jet do Španělska a nevidět býčí zápasy, to že se 
nedá. Setkáme se tu i s vnořeným ale typu (D), konkrétně na s. 18 (Těmto přírodním 
katastrofám nelze úplně zabránit. Důležité ale je včasné varování.) nebo na s. 126 
v textu o stavu klimatu: Vytvořil obecné povědomí o vážnosti situace (…) je jedna 
stránka věci a konkrétní praxe stránka druhá. Zde ale není místo na efektní hesla a oká-
zalou propagandu.36  

Spojky jsou v této učebnici jen přehledně připomenuty na s. 70 a jsou začleněny 
do stejného rámečku poučky jako částice: u každého slovního druhu je zvýrazněna jeho 
funkce a to, že nejsou větnými členy (spojky spojují jednotlivé větné členy nebo věty 
v souvětí; příklady spojek: a, nebo, protože, když, aby, -li; částice zpravidla uvozují 
samostatné věty a naznačují jejich druh nebo vyjadřují různý postoj mluvčího; příklady 
částic: nechť, kéž, což ). Udiví to, že jako částice není uvedeno obvyklé ať, častější a běž-
nější než ustupující nechť ; připojit více příkladů s konkrétním kontextem považujeme 
za takřka nezbytné. Vždyť přece také ale se může chovat jako částice, srov. přímo zde 
v učebnici na s. 135 v ukázce z Tylova Strakonického dudáka v citově zabarveném oslo-
vení: Ale ty poblázněná pěnkavo! 37  

Až v učebnici ČJ 8 Fraus se žáci na s. 56 začínají seznamovat se všemi významo-
vými poměry mezi souřadně spojenými hlavními větami. Na s. 59 přijde na řadu od-
porovací poměr, v tabulce jsou uvedeny spojky ale, avšak, však, nýbrž, naopak,38 jenže, 
sice – ale. Zmíněno je odporovací a, které by se dalo nahradit pomocí ale a musí se 
oddělit čárkou: Čekali jsme na něj, a on se ani neozval / Čekali jsme na něj, ale on se 
ani neozval. Na s. 72 jsou vymezeny významové poměry mezi větnými členy, a to tak, 
že to jsou stejné významové poměry jako mezi hlavními větami v souvětí souřadném. 
Z odporovacích spojek je uvedeno v rámečku s příkladem ale, v navazujících cvičeních 
ještě avšak. 

Jako paradox se může jevit, že využití frekventované spojky jenže, která už zde byla 
vymezena jako odporovací, je přímo v textech této učebnice zanedbatelné. Jednou se 

                                                      
36 Náročný i syntakticky nadmíru komplikovaný text se nám zdá pro žáky 7. ročníku nepřiměřený. Čerpán 
je z elektronických zdrojů, myslíme si však, že autoři učebnice ho měli upravit, rozčlenit a přinejmenším 
v něm opravit chyby, jako je ta interpunkční, která spočívá v nenáležitém použití čárky za dvojnásobným 
rozvitým příslovečným určením: Sice nadsazeně, ale pro laickou veřejnost velmi výstižně, se jeden analytik 
vyslovil přibližně v tom smyslu, že: „K rozjetí klimatické laviny stačí, když v blízké budoucnosti obyvatelé 
rozvíjejících se asijských států vymění svoje jízdní kola a dobytčí povozy za nová auta a když ručně pracující 
řemeslníci budou nahrazeni strojovou výrobou“. Pravopisně nezvyklé je i využití citace v uvozovkách 
v rámci vedlejší věty. 
37 Částici ale najdeme v jiných učebnicových textech v ČJ Fraus, a to už od 1. stupně ZŠ, srov. např. tyto 
zvolací věty s vnořeným, nikoli iniciálním částicovým ale : To je ale proměna! ;  Ty byly ale krásné! 
38 O slovnědruhovém zařazení naopak podle slovníků i většiny mluvnic srov. v poznámce 43. 
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objevila v závorce v mimořádně spletitém textu o hobitech na s. 112: Mají sklon k ob-
tloustlým bříškům; oblékají se do pestrých barev (hlavně do zelené a žluté); nenosí žád-
nou obuv, poněvadž jim na chodidlech od přírody roste hustá a hřejivá hnědá srst, 
podobná jejich srsti na hlavách (jenže na hlavách je kudrnatá); mají dlouhé, obratné 
hnědé prsty na rukou, dobromyslné obličeje a smějí se hlasitým hlaholivým smíchem 
(zvláště po obědě, který si dopřávají dvakrát týdně, když se jim to podaří). Kromě 
ukázky z fiktivního dětského dopisu na s. 136 se zcela běžné a tradiční odporovací jenže 
učebnice v žádném textu neuvádí, to rozhodně pokládáme za politováníhodné, protože 
tím schází propojení poučky s komunikační praxí, jak ji žáci znají. Zmíněná ukázka na 
s. 136 vypadá takto (jenže je zde nadvětné): Standa taky bude psát strýcovi a tetě. Jenže 
napřed musíme spravit loď.  

Ani v této učebnici není mezi spojky odporovací nikde zařazeno ovšem, třebaže 
v textech se v ní vyskytlo. Na s. 55 najdeme ovšem jako nadvětné v iniciální pozici; 
ukázka se týká doby Marie Terezie: Často se mylně uvádí, že od tohoto data se stala 
základní výuka povinnou. Ovšem zmíněný řád šesti- až sedmiletou školní docházku 
pouze doporučoval.39 Na s. 78 bylo použito jako nadvětné a vnořené: Po začátku před-
stavení již nekonverzujeme, a to ani šeptem, nenakláníme k sobě hlavy a v žádném pří-
padě nešustíme pytlíky od bonbónů. Při představení se ovšem nebojíme ve vhodné 
chvíli hlasitě zasmát (…). Na s. 109 je úryvek ze Saturnina, v němž se vyskytlo ovšem 
stejného typu: Považuje tento druh lidí za duševně vyspělejší. Já si ovšem nedovedu 
představit, co má společného s duševní vyspělostí představa koblih, rozbíjejících se 
o hlavy pokojných návštěvníků kavárny. Odporovací vnořené ovšem bylo použito 
i v ukázce z dopisu dívky mamince na s. 137: Dobře jsme dojeli, ve vlaku ovšem Jenda 
zlobil.  

Jako zajímavost se může jevit odhadování významu archaických odporovacích spo-
jek leč a anobrž na s. 91, podle našeho názoru by však bylo vhodnější zabývat se stylo-
vým příznakem ustupujících spojek však, avšak a nýbrž. Poněkud úsměvné je, že 
s archaickým leč se normálně pracuje v rámci cv. 2 na s. 97, v němž mají žáci určovat 
významové poměry: Film je zpracován poctivě, leč poněkud unyle.  

Ani v učebnici ČJ 9 Fraus není inventář dosud představených odporovacích spojek 
rozšířen, na s. 80 se v přehledu připomínají tyto: ale, avšak, však, nýbrž, 40 jenže, sice – 
ale. Oproti 8. ročníku je vynecháno sporné naopak.41  
                                                      
39 Předchozí kontext upřesňuje více o zmiňovaném datu: Nic nestálo v cestě vydání Všeobecného školního 
řádu pro normální, hlavní a triviální školy v císařsko-královských dědičných zemích dne 6. prosince 1774. 
Ještě výše v textu se hovoří o jezuitském řádu. 
40 Výskyt spojky nýbrž jsme zaznamenali v ČJ 9 Fraus jen jednou, a to v poučce na s. 65: Někdy se nepopírá 
obsah celé věty, nýbrž jen některý její člen. Častěji bylo nýbrž zastoupeno v ČJ 8 Fraus, ovšem většinou ve 
starších textech, jako např. třikrát na s. 127 v ukázce textu Karla Čapka z roku 1923. 
41 Srov. i výše v poznámce 38 a také dále v poznámce 43. Kupodivu zůstalo naopak v připomenutí učiva 
z 8. ročníku na s. 52 ČJ 9 Fraus jako Opakujeme si. 
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S povděkem lze ocenit, že odporovací spojka jenže se tu v učebnicových textech 
objeví častěji než v 8. ročníku, srov. např. na s. 32 toto nadvětné odporovací jenže 
v textu o elektrické energii: Každý ji chce a všude je jí potřeba. Jenže ji pořád neumíme 
skladovat. Hned dvakrát je přítomno na s. 133 v úvaze o mobilním telefonu; text je 
označen jako studentská slohová práce, což současně signalizuje, že ve vyjadřování mlá-
deže rozhodně není tato spojka okrajová: Zkusme se podívat na takový internet, kde já 
jsem více než doma (…) Jenže to, co je na internetu samozřejmé a zažité, nám v běžném 
životě bohužel až tak samozřejmé nepřipadá. Při existenci mobilních telefonů vás může 
manželka kontrolovat, už když se deset minut opozdíte z práce, jenže i mobilní telefony 
se dají vypnout. V rámci slohového tématu diskuse je na s. 138 použit podkladový ma-
teriál o narkomanech v ostravské části Liščina: Právě jejich zásluhou se v polorozpadlé 
stavbě ještě dnes objevuje zboží. Jenže takové, které ve většině lidí budí obavy – drogy. 
Na stejné straně učebnice se jednou vyskytlo odporovací nicméně, a to v citaci vyjádření 
protidrogové koordinátorky: Je to alarmující, nicméně jak jsem už řekla, je to určitě 
i o spolupráci s rodinami těchto dětí.42 

Na první výskyt odporovací spojky ovšem narazíme už na s. 10 v upraveném textu 
Klouby (podle Františka Nepila). Spojka je použita jako vnořená v této souvislosti: 
Smyslem všech kloubů je umožňovat člověku pohyb (…) Klouby mají ovšem i jiné 
úkoly než umožňovat pohyb. Další případ téže vnořené spojky je z myšlenkově i syn-
takticky poměrně komplikované úvahy Ivana M. Havla na s. 131: V postojích se mů-
žeme upřímně a užitečně lišit, s odstupem je spojeno riziko, že místo člověka budeme 
mít před sebou přírodní jev. Je tu ovšem i jiný možný postoj, že člověk, jakožto doko-
nalost sama, si na Zemi prostě může dělat, co uzná za vhodné.  

Ostatní běžné odporovací spojky v textech ČJ 9 Fraus nyní ponecháme bez komen-
táře, a to zejména proto, že jsme se jim zevrubně věnovali u učebnic pro nižší ročníky. 
Potvrdíme pouze, že i zde se setkáme s vnořeným odporovacím ale, srov. v ukázce podle 
Dicka Francise: Předčasně přišel o vlasy, vyhlížel proto spíš na padesát než na pětatřicet. 
Jeho to ale netrápilo (…); (typ (D), s. 44); dále pak v textu o nejmenší dosud známé 
rybě: Žije v opravdu extrémních podmínkách v jezírkách kyselé vody uprostřed tropic-
kých lesů, kde je nedostatek potravy, Paedocypris si ale vystačí s planktonem ze dna je-
zírka; (typ (C), s. 74).  

                                                      
42 Z tohoto citátu z mluvené komunikace je lépe odstranit komentující vsuvku „jak jsem už řekla“ a pra-
covat pouze se souvětím Je to alarmující, nicméně je to určitě i o spolupráci s rodinami těchto dětí. Pro 
potřebu výuky bude dobré ujasnit znění vybraného souvětí s přihlédnutím ke kontextu: Rodiče na Liščině 
se bojí o děti, aby se nedostaly k drogám, které se prodávají v polorozpadlé stavbě. To by znamenalo úpravu 
do této možné (konkretizované) podoby: Prodej drog v polorozpadlé stavbě je alarmující, nicméně záleží 
i na spolupráci s rodinami dětí v této městské části. Jako varianta se nabízí podoba s vnořeným nicméně: 
Prodej drog v polorozpadlé stavbě je alarmující, záleží nicméně i na spolupráci s rodinami dětí v této měst-
ské části. 
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3 Odporovací spojky v odborných publikacích 

V této podkapitole sledujeme pojetí spojek v některých odborných zdrojích, pre-
zentujeme však jen průřez stanovisky a posuny hodnocení z mluvnických a slovníko-
vých zdrojů tak, aby vyvstaly především rozdíly zaznamenané v posledních několika 
desetiletích.  

Ve výkladu o odporovacím souvětí v učebnici ČŘJ (1996, s. 334) se uvádí, že tento 
typ souvětí „vyjadřuje nesoulad dvou faktů“, to znamená, že buď jsou obsahy vět v roz-
poru, anebo obsah druhé věty omezuje platnost věty první, případně druhá věta vyja-
dřuje náhradu neplatného faktu platným. Jako odporovací spojky jsou uvedeny bez 
bližší specifikace tyto: ale, avšak, jenže, nýbrž, naopak,43 leč, nejen – ale,44 nicméně, než. 
Výčet je chápán jako neukončený, to naznačují tři tečky za poslední spojkou. V době 
vzniku publikace nezařadil autor této části mezi odporovací spojky ani však, ani ovšem. 
Co se týče však, patrně jde o to, že tuto spojku autor jen nezačlenil do neúplného výčtu, 
i když ji za spojku považoval. Zato u ovšem se zdá, že ještě plně nevyhovovalo dobo-
vému pohledu na spojku, proto se bralo jako částice v souladu s vymezením z téže  
publikace, kde se mimo jiné připomíná, že ve starších mluvnicích byly částice „rozptýleny 
mezi příslovce, popř. citoslovce“. Celá definice (tamtéž, s. 73) upřesňovala: „Částice jako 
slovní druh neohebný, neplnovýznamový a nesyntagmatický – nejsou větnými členy – se 
podílejí na vyjadřování modality (prý, snad…), na naznačování druhů vět podle postoje 
mluvčího (kéž, ať ), uvozují výpovědi současně i s naznačováním emocí (Ale to jsou k nám 
hosti! – překvapení, radost). Je třeba lišit částice od spojek podle jejich funkce. Např. ale 
je spojka, která se může stát částicí, jestliže nespojuje větné členy nebo věty, ale uvozuje 
výpověď a naznačuje její citový ráz.“ 

Z dřívější doby než ČŘJ pochází příspěvek z Naší řeči (Macháčková, 1987), v něm 
autorka analyzuje některé spojovací prostředky s významem odporovacím. Velmi pře-
svědčivě objasňuje, že syntaktický popis textu musí mít nadvětný (mezivětný) přesah, „vý-
znamové mezivětné vztahy přesahují totiž (…) rámce souvětí a samostatných vět“, proto 
je také mnohdy nacházíme „v souvislém textu i mezi samostatnými celky (oddělenými 
tečkami)“. Pomíjí zde mluvenou řeč s odkazem na to, že řečový proud se těžko rozčle-
ňuje a že „při popisu hovorové syntaxe se nemůžeme opírat o větu jako základní jed-
notku“ (tamtéž, s. 113). Na celé řadě dokladů z psaných textů představuje konektory, 
které spínají text a umožňují významovou soudržnost jeho složek. Takové konektory 
slouží k vyjádření příslušných vztahů, to je jejich hlavní role. Podle Macháčkové (tam-
též, s. 122) není podstatné, jaké je jejich slovnědruhové zařazení, „neboť hranice mezi 
spojkami, částicemi, příslovci jsou plynulé“. U odporovacího vztahu vyzdvihla ale jako 
                                                      
43 Naopak jako spojku neuvádějí výkladové slovníky ani jiné mluvnice. Hodnotí se jako příslovce. 
44 Dvojité nejen – ale se běžně řadí mezi spojky stupňovací. Viz také SSČ s příkladem: nejen že mu nepo-
děkoval, ale ještě ho potrestal. 
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„typickou a zcela neutrální spojku“, uplatnitelnou ve všech významových odstínech za-
hrnovaných pod vztah odporovací. Zmiňuje i případy mezivětně (nadvětně) použitého 
ale, které v jejím pojetí může „uvozovat samostatné věty“, jako např.: Kouzlo povídek 
Třebízského vyvanulo. Ale kolem jména autorova je pro mě něco milého dosud (tam-
též, s. 118).45 Postřehla také, že konektor/spojku ale je možno umístit i do čela samo-
statné vedlejší věty. V těchto typech, kde stojí obě spojky za sebou v čele delší pasáže, si 
čtenář uvědomí „hned na počátku bloku, jaké vztahy v něm fungují“: Dlouho si matka 
prohlížela skříň a ještě jednou se pokusila mě přemluvit. Ale když viděla, jak mi tečou 
slzy, zmlkla a vešli jsme do krámu. Toto chápání konektoru/spojky ale považujeme za 
nosné a potřebné i dnes.  

Kromě jiných konektorů/spojek uvádí Macháčková také odporovací ovšem, u toho 
zdůrazňuje, že „na rozdíl od však (avšak) se užívá i v projevech mluvených“ a že „dodává 
odstín samozřejmosti“. Poukázala na jeho vzrůstající frekvenci. Oba její doklady (tam-
též, s. 121) demonstrují vnořené ovšem; první z nich je nadvětné (mezivětné) a druhé 
umístěné ve vedlejší větě: Tyto kresby v jeho notesu mi imponovaly. Někdy ovšem 
bezostyšně kopíroval Corota. – V úzké a dlouhé pracovně … stála trochu starodávná 
pohovka, na které ovšem neodpočíval majitel, ale stovky knih. Autorka si povšimla 
i toho, že odstín samozřejmosti v některých formulacích už není přítomen, mizí, za-
tímco základní odporovací význam zůstává. Soudí o tom, že v odborných textech to 
nepřispívá ke snadnému čtení a pochopení toho, co přesně měl na mysli pisatel, protože 
„předpoklad samozřejmosti u pisatele není splněn u čtenáře“.46  

O něco později se stejná autorka (Macháčková, 1990) v samostatném článku zabý-
vala renesancí výrazu nicméně, který z projevů mluvených rychle pronikl do psaných 
textů. Probírá jeho souřadicí charakter a fungování v odporovacích souvětích (s přípust-
kovým odstínem): Bouřka ustupuje, nicméně ještě prší. Připomíná, že také nicméně 
může „uvozovat věty mimo rámec jednoho souvětí“ stejně jako odporovací ale (tamtéž, 
s. 219), tedy chovat se jako konektor/spojka, zatímco ve starší češtině se výraz často 
vyskytoval ve spojitosti s odporovací spojkou ale nebo však, tedy jako ale nicméně ; 
nicméně ale ; nicméně však. Inspirativní myšlenky Macháčkové47 týkající se konektoru 
nicméně rozvinula a zpřesnila s ohledem na nastalé posuny v komunikační praxi Slezá-
ková (2002, s. 199–206), její příspěvek v Naší řeči má výmluvný název: „Více, či méně? 
Nicméně! (aneb malá slova – velké změny)“. Zmapovala pojetí nicméně ve více mluv-
nicích (někde řazené mezi příslovce, jinde – nověji – brané jako spojka; často se tam 

                                                      
45 Srov. náš typ (B) ve výkladu 2.1.1 a dále v podkapitole 2. 
46 Před nepromyšleně a nadměrně používaným víceznačným výrazem ovšem varoval také Malinovský 
(1996, s. 245–251). Nespatřuje ho jako nastupující odporovací spojku, ale jako prostředek, který věty 
doplňuje, není pro ně však z hlediska smyslu nezbytný. 
47 Eva Macháčková, pracovnice ÚJC, zemřela v roce 1993 ve věku 54 let, nestačila své slibně započaté 
lingvistické náhledy završit. 
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označuje za knižní). Slezáková doplňuje, že „jako synonymní k nicméně jsou uváděny 
spojka však a nověji i původní příslovce ovšem“ (tamtéž, s. 200). Namítá k zařazení 
nicméně jako knižní spojky, že tento výraz je podle zjištěných dat ÚJČ významně na 
postupu a zjevně ztrácí někdejší stylový příznak knižnosti. Svůj názor podporuje příklady 
z mluvených komunikátů, které získala na přelomu tisíciletí v rozmezí let 1997–2000. 

V PMČ (1995, s. 362) se uvádějí konkrétní příklady fungování téhož slova buď 
v platnosti spojky, anebo tzv. modifikační částice. U ale ve spojkové platnosti je zřetelný 
příklad: Petr přijel, ale Marie zůstala raději doma. Oproti tomu u modifikační částice 
ale je uveden příklad typu zvolací věty: To jsou ale vousy! (= pane, panečku, úžas nad 
velikostí). Obdobné doklady jsou použity u řady jiných výrazů, které lze slovnědruhově 
chápat podle kontextu různě, tedy i jako částice.48 Nechybí ani příklonné však coby 
spojka (Petr přijel, Marie však zůstala doma) oproti však použitému coby modifikační 
částice (Však jsem tam byl! = vždyť ). Lze vypozorovat rozdíl u příkladu na částici ale 
v ČŘJ, kde je přímo zmíněno uvozování výpovědi a také jediný příklad obsahuje ale 
v iniciální pozici (v čele výpovědi), kdežto PMČ má příklad s vnořeným částicovým ale. 
Připomenuta je zde na s. 365 rovněž tzv. odpověďová částice ovšem, používaná v tako-
vých situacích, kdy reagujeme kladně na zjišťovací otázky (přitakání).   

V MSČ1, která je novější než obě předchozí zmíněné mluvnice, opírá se o korpu-
sové údaje a vyšla v roce 2010, se na s. 290 o spojkách uvádí, že jsou nejčastěji jedno-
členné, tj. tvořené jedním slovem. K takovým patří i souřadicí ale, řazené ve výčtu 
odporovacích spojek (tamtéž, s. 291) na první místo. Jako další odporovací spojky jsou 
zde uvedeny: však, jenže, avšak, ovšem, nýbrž, a (jako a přitom). V připojeném komen-
táři se konstatuje, že spojka jenže je typická v mluveném projevu, uplatňuje se také v be-
letrii; avšak se v mluvené řeči nevyskytuje, zato má místo v populárně-naučné literatuře 
i v beletrii a publicistice; ovšem se uplatňuje zejména v publicistice; nýbrž se chová ob-
dobně jako avšak, tj. v mluvené řeči nebývá zastoupeno, najít se dá zvl. v populárně-na-
učné a odborné literatuře. Spojková platnost výrazu nicméně tu není zmíněna.  

Při popisu částic v MSČ1 na s. 295 se s nadsázkou připomíná, že je to tzv. „zbyt-
kový“ slovní druh. Částice modifikují výpověď, v níž jsou užity, tedy obohacují ji o ně-
jaký specifický pragmatický rys, a to právě ve vztahu ke kontextu, v němž je částice 
užita. Doslova se říká: „Částice jsou v textech velmi frekventované, a to zvlášť v mluve-
ných projevech (kde jsou třetím nejfrekventovanějším slovním druhem).“ V řadě částic 
seřazených podle nejvyšší frekvence v korpusových zdrojích najdeme ale na 14. místě.49 

                                                      
48 Autoři morfologické kapitoly PMČ uvádějí na s. 358, že se snažili „propojit a zpřehlednit roztroušené 
výklady o částicích“, proto jim věnují „nepoměrně více pozornosti než jiným slovním druhům“. 
49 Jde o údaj podle PMK (Pražský mluvený korpus). Celkem zde autoři zaznamenávají 111 různorodých 
částicových typů, mezi nimi se vyskytují i ovšem a nicméně. 
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3.1 Nejistota kolem vymezení spojek a konektivní prostředky 
Z předchozích konstatování vyplývá, že ani podle vymezení z mluvnických příru-

ček a statí není mezi částicemi a spojkami zcela zřetelná hranice.50 Z časového hlediska 
dochází k posunům v použití těchto výrazů v komunikaci a s tím souvisejícím změnám 
pohledu na jejich slovnědruhové chápání. Proměňují se také slovníkové údaje u hesel 
ale, ovšem a nicméně, které zde sledujeme v různých textech a na něž se výběrově za-
měříme i dalších pasážích, protože jim je společné také to, že fungují i jako konek-
tory/spojky vnořené (srov. v části 4.1).  

Slovníkové heslo věnované ale v 1. vydání jednosvazkového SSČ z roku 1978 vy-
mezuje slovo v prvé řadě jako samostatnou spojku souřadicí odporovací s doplňujícím 
údajem v závorce, že takovéto ale stojí na začátku věty (prší, ale vítr nefouká). Pak se 
připomíná spojkový výraz nejen – ale s významem stupňovacím, spojkový výraz sice – 
ale (ve dvou významech – náhrady něčeho negativního a přípustky) a ale připojující 
rozvíjející člen věty (naučil se to, ale ne dobře). Na konci hesla je zmíněno částicové ale 
(to je ale počasí!; zde citová částice) a citoslovečné ale vyjadřující podiv, nesouhlas, ne-
libost (ale, ale, kampak tak brzo?).  

Totéž vydání SSČ uvádí u hesla ovšem (zesíleně ovšemže), že jde o částici buď při-
takací, anebo modální s tím, že ve druhém významu může vyjadřovat „odporování se 
zdůrazněním samozřejmosti“ (podal odvolání, ovšem bez úspěchu). Výraz nicméně ne-
byl do 1. vydání SSČ vůbec zařazen.  

Je pozoruhodné, že ani v pozdějších vydáních SSČ se na vymezení pozice základní 
odporovací spojky ale nic nezměnilo, stále je uvedeno, že se má klást na začátek věty 
(srov. např. SSČ z r. 2005, s. 17). Oproti tomu přibylo samostatné heslo nicméně : 
slovo je (tamtéž, s. 222) vymezeno jako spojka odporovací s přípustkovým odstínem 
významu, analogicky funguje přesto (však). Připojený příklad uvádí spojku nicméně 
v iniciální pozici v čele druhé věty, a to v jednoduchém souvětí: Byla obava z kompli-
kací, nicméně dobře to dopadlo. Slovník reaguje na to, že nicméně jako spojka nachází 
nyní širší uplatnění jak v odborném stylu, tak v publicistice a beletrii, stále víc se vysky-
tuje i v mluvených komunikátech tam, kde je třeba dvě tvrzení postavit do protikladu, 
srov. např. Už jsem ti to vysvětloval mockrát, nicméně ty to pořád nechápeš, tak ještě 
jednou od začátku. 

Nový encyklopedický slovník češtiny online (NESČ) používá zastřešující termín 
konektor, který je nezbytný v souvětné a textové syntaxi, kde je zapotřebí sdružit do 
stejné kategorie prostředky sloužící k propojení dílčích vět v rámci souvětí nebo větných 

                                                      
50 Při podrobnějším hledání bychom dokonce leckde našli poněkud odlišné pojetí v morfologické části 
mluvnice a v její části syntaktické, což svědčí o nejednotném posuzování synsémantických slovních druhů 
očima různých autorů, kteří tyto pasáže v kolektivních publikacích zpracovávali. 
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(či textových) celků navzájem. Autorem hesla je Nekula.51 Příslušné heslo uvádí, že ko-
nektory můžeme „charakterizovat jako specifické výrazové prostředky, které umožňují 
porozumět významovému vztahu mezi elementárními textovými jednotkami nebo 
částmi textu či návaznosti elementární textové jednotky na předchozí kontext, tj. lze je 
chápat jako formální prostředky textové koheze (spojitosti), které svou sémantikou 
umožňují rozpoznat významové vztahy mezi textovými jednotkami, tj. jejich koherenci 
(soudržnost)“. Tato doplněná definice z NESČ rozvíjí a precizuje výše zmíněné pojetí 
konektoru u Macháčkové (1987, s. 113n.). Potvrzuje se, že konektory fungují jako 
svorníky v textu, propojují, spínají/spojují jejich složky podle významu tak, aby soubor 
větných celků byl vskutku soudržným textem, a ne tříští. Čelné místo mezi nimi mají 
konektory/spojky, jak vyplývá také z předchozích výkladů a ukázek uplatnění vybra-
ných odporovacích spojek v celé této kapitole.  

Jínová (2012, s. 36) používá společný termín konektivní prostředky pro takové vý-
razy, které podporují koherenci textu a zajištují jeho strukturaci. Považuje ho za uži-
tečný a výhodný. Připomíná, že tyto spojovací prostředky / spojovací výrazy se 
v jazykovědných publikacích nazývají různě, ani v českém prostředí není označování 
jednotné, osciluje mezi spojkami, příslovci a částicemi, někdy se dokonce pojmenová-
vají jinak prostředky fungující v rámci jednoho grafického/větného celku, jinak zase ty, 
které se podílejí na mezivětném (nadvětném) spojování složek textu. Jínová mluví 
o vnitrovětném a mezivětném užívání těchto prostředků. Důležité podle ní je odlišit 
přesně ty soubory vlastností, které jsou konektivním prostředkům společné. Za stěžejní 
pokládá připojovací funkci a signalizování významového vztahu mezi spojovanými slož-
kami textu.  

3.1.1 Pohled na odporovací spojky aktuálně 
Nikoli nevýznamný posun v pohledu na základní odporovací spojku ale zazname-

náme v elektronickém ASSČ, který je dostupný na webových stránkách ÚJČ. Slovník 
jako kolektivní dílo vzniká od roku 2012, aktuálně jsou zveřejněna hesla A až Č. Půjde 
o slovník středního rozsahu o 120–150 tisíc lexikálních jednotkách z oblasti všeobecně 
rozšířené slovní zásoby, která se uplatňuje ve veřejné oficiální a polooficiální komuni-
kaci i v komunikaci běžné (tj. neveřejné, neoficiální).  

Z řady námi sledovaných odporovacích spojek jsou tedy v ASSČ nyní k nalezení 
jen ale a avšak. U ale jako odporovací spojky souřadicí se uvádí, že „spojuje větné členy 

                                                      
51 Viz https://www.czechency.org/slovnik/KONEKTOR. Ve shodě s tříděním parataktických prostředků 
lze i zde vymezit jednoduché konektory pro vztah slučovací, stupňovací, vylučovací, důsledkový a vysvět-
lovací. Nekula zmiňuje rovněž fungování konektorů/spojek v dialogu při střídání replik a dodává, že v této 
specifické funkci, což je zvláštní případ nesouvětně užité spojky, se někdy hovoří o navazovacích částicích. 
Takto by se dal případně vyhodnotit příklad z ČJ 2 SPN: „Ty jsi mi pěkný dáreček,“ bručí Robátko. „Ale 
do lesa patříš.“ V našem pojetí jde o nadvětně použitou spojku typu (B). 
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nebo věty, které si významově odporují“, ovšem rozdíl oproti heslu z SSČ je ve vyme-
zení pozice tohoto výrazu v souvětí: nemusí nutně stát na prvním místě, ale dá se použít 
také „na druhém místě, příp. na dalších místech po přízvučném slově“, což se doku-
mentuje pomocí příkladového souvětí Hosté vedli 2:1, pak ale pětkrát inkasovali. 
O spojce avšak se z ASSČ dozvíme pouze to, že je synonymní s ale a že také spojuje 
větné členy nebo věty, které si významově odporují. Příklady souvětí: Dnes je ještě 
chladno, avšak zítra už má být teplo. Rozhovor byl natočen, avšak nebyl odvysílán. 
O pozici této spojky není sporu, pokaždé bývá na prvním místě, jak potvrzují slovní-
kové příklady použití.  

Pozice na prvním místě se nazývá také iniciální. Ve vztahu k popisovaným pozicím 
spojek souřadicích ale a avšak je třeba doplnit z ryze syntaktického pohledu, že ve sku-
tečnosti nejde o pravou iniciální pozici příslušné spojky „v čele“ té větě, která je na 
dalším místě a vyjadřuje protikladnou skutečnost oproti větě předchozí. Přesně by bylo 
třeba konstatovat, že tato první (iniciální) pozice spojky ale nebo avšak je pouze optická: 
odporovací spojka stojí „za čárkou“, nicméně není rozhodně součástí věty na dalším 
místě, jen syntakticky spojuje obě sousedící věty, aniž do některé z nich patří. Odporo-
vací spojka jako souřadicí prostředek má místo MEZI výrazy, které spojuje, v případě 
souvětí tedy mezi výrazy větné povahy, tj. mezi větami.52 Tradičně se však v mluvnic-
kých i slovníkových zdrojích, jak se zde ukázalo i v pasážích výše, pracuje s označováním 
této „první“ pozice spojky jako iniciální nebo na začátku věty, v čele věty, na prvním 
místě ve větě, popř. se u spojky ale v ASSČ nyní mluví o druhém nebo dalším místě ve 
větě. Přistupujeme na toto označování z praktických důvodů, abychom se nevymykali 
z obvyklého (tradičního) popisu, jaký je např. ve výkladovém slovníku.  

Abychom nemuseli opakovaně připomínat, že odporovací spojka jako ale, ovšem, 
nicméně nemusí stát jen v iniciální (první) pozici, ale že může být na některé další pozici 
ve větě (druhé, popř. následující), zvolili jsme pro všechny typy mimo iniciální pozici 
termín vnořená spojka. Podtrhujeme, že jde o takovou spojku souřadicí, která se ocitá 
vevnitř ve větě, nestojí tedy v jejím čele (není na prvním místě). Jak je vidět z dosavadních 
dokladů na vnořené ale v části 2.1.1, fakticky může jít např. o třetí místo v pořadí jako 
v příkladu na typ (C): Delfíni u nás nežijí, můžeme je ale vidět v delfináriu. Ještě hlouběji 
vnořené odporovací spojky nacházíme v korpusových dokladech (např. Očkování veřej-
nosti už začalo, jakýkoliv náznak kampaně s ním spojené ale na webu města stále chybí; 
S odvoláním nakonec souhlasil, za plnohodnotnou vzájemnou dohodu by to ale neozna-
čil ; Chřipka útočí, očkování proti ní už ovšem nemá smysl ; blíže v podkapitole 4). 

                                                      
52 Stejně tak se spojka ale ocitá MEZI složkami několikanásobného větného členu, srov. např. zde u rozvi-
tého dvojnásobného shodného přívlastku v jednoduché větě: Čeká nás poměrně slunečný, ale zpočátku 
chladný den. Základ přívlastku zní: slunečný, ale chladný. Spojka byla v tzv. iniciální pozici. I zde by se 
však spojka ale mohla chovat jako vnořená, tj. posunout se dál na druhé místo až za rozvíjející adverbiale 
zpočátku: Čeká nás poměrně slunečný, zpočátku ale chladný den. 
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3.1.2 Třídění a pozice odporovacích spojek podle Štíchovy AGSČ 
V kapitole 4.2 v AGSČ (2013, s. 860) vymezuje hlavní autor František Štícha sou-

větí s větou odporovací a podotýká v terminologické poznámce, že tento typ formál-
něsyntaktické parataxe má významově velmi blízko „ke specifickému vztahu 
přípustkovému“, stojí tedy na pomezí mezi parataxí a hypotaxí. Dokládá to příklady na 
využití spojek odporovacích i přípustkových pro tentýž význam: Je sice chytrá, ale nemá 
lingvistické nadání. / Ačkoli je chytrá, nemá lingvistické nadání. 53 Z tohoto důvodu 
Štícha vymezuje souvětí s odporovací větou v rámci samostatné souvětné kategorie, 
i když uznává, že mnohé případy klasického odporovacího souvětí „lze pokládat za pří-
pad souvětné koordinace“, tedy parataxe. Srov. např. připojený příklad Venku je 
krásně, ale ona si doma čte. 

V přehledu základních odporovacích spojek jsou uvedeny (tamtéž, s. 861): ale, 
avšak, však, ovšem, nicméně, leč. Velmi přesvědčivě a s uvedením ilustrativních pří-
kladů je poukázáno na jejich synonymii a rovněž pojednáno o pozicích těchto spojek, 
protože ty se nutně neocitají jen v iniciální pozici, ale mohou být také dál ve větě, pří-
padně se vyčleňují z formálního souvětí tak, že věta s nimi se osamostatňuje. Tento 
způsob výkladu koresponduje s naším pojetím, jak bylo vyloženo v části 2.1.1 pomocí 
výchozího modelového souvětí typu (A) Delfíni u nás nežijí, ale můžeme je vidět v del-
fináriu. Štícha připomíná, že spojky ale, ovšem a nicméně „se mohou použít na začátku 
nebo uprostřed závislé54 věty“, a pracuje s příklady, které by se daly přiřadit k našim 
typům (B) až (D):  

Náš typ (B) odpovídá u Štíchy příkladu (1g): Je pilná. Ale chybí jí nadání. 
Náš typ (C) odpovídá u Štíchy příkladu (1ab): Je pilná, chybí jí ale nadání.  
Náš typ (D) se potom dá analogicky dotvořit takto:  Je pilná. Chybí jí ale nadání. 

Za podstatnou považujeme poznámku týkající se příklonné spojky však. Správně je 
zdůrazněno, že „pozice spojek není řízena pouze rytmem věty a jejich příklonností nebo 
nepříklonností“ (tamtéž, s. 862). Štícha argumentuje tím, že (zastarávající) leč je stejně 
jednoslabičné jako však, ale nemůže stát až dál ve větě jako pokaždé příklonné však: 
odporovací leč má na rozdíl od odporovacího však pevnou iniciální pozici: Je pilná, 
chybí jí však nadání / Je pilná. Chybí jí však nadání. X Je pilná, leč chybí jí nadání. 

Pokud bychom stejným způsobem namodelovali příklady našich typů (A) až (D) 
se spojkami ovšem a nicméně, vypadaly by takto: 

Typ (A): Je pilná, ovšem chybí jí nadání. / Je pilná, nicméně jí chybí nadání.  
Typ (B): Je pilná. Ovšem chybí jí nadání. / Je pilná. Nicméně jí chybí nadání.  

                                                      
53 O přípustkovém významovém odstínu u odporovacích spojení s ale se zmiňovaly i jiné odborné texty, 
jak připomínáme zde výše v podkapitolách 1 i 3. Ve školních výkladech se na tento aspekt neupozorňuje. 
54 O závislé větě lze mluvit jen proto, že Štíchovo pojetí vymezuje tyto typy mezi parataxí a hypotaxí.  
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Typ (C): Je pilná, chybí jí ovšem nadání. / Je pilná, chybí jí nicméně nadání.  
Typ (D): Je pilná. Chybí jí ovšem nadání. / Je pilná. Chybí jí nicméně nadání. 

V ASGČ se pokračuje samostatnými dílčími výklady k dalším spojkám se speciál-
ním odporovacím vztahem (tamtéž, s. 865), konkrétně o nýbrž s využitím v takových 
souvětích, „v nichž první věta popírá něco, co by mohlo platit, a věta se spojkou nýbrž 
uvádí platnou alternativu“. Je třeba, aby první věta měla přísudek v záporu. Štícha do-
dává, že zde je nýbrž zaměnitelné za neutrální ale a že rozdíl mezi oběma odporovacími 
spojkami je pouze stylistický. Potvrzuje to příkladem z ČNK, který je obsahově totožný 
jak s původním nýbrž, tak s variantním ale: „To neznámo není chaosem, změtením, 
nýbrž / ale je podstatnou součástí řádu.“55 

O frekventované spojce jenže (s variantou jenomže) je zdůrazněno (tamtéž, s. 866), že 
se uplatňuje tehdy, pokud „to, na co poukazuje předcházející věta, se míjí svým účin-
kem“. Znamená to – řečeno jinak – zjevnou korekci významu první věty s tím, že teprve 
věta připojená pomocí jenže odhaluje pravý stav věcí: „Je velmi chytrá, jenže chybí jí 
vůle a pracovitost.“ Štícha k tomu podotýká, že i celek s touto spojkou (stejně jako 
u výše zmíněných ale, ovšem a nicméně ) bývá často vyňat „z formálního rámce souvětí 
a stojí po tečce jako věta formálně samostatná, ačkoli má těsný významový vztah k větě 
bezprostředně předcházející: Je velmi chytrá. Jenže chybí jí vůle a pracovitost.“56 

3.1.3 Oslabená konektivita podle Syntaxe mluvené češtiny 
Nově zpracovaná SMČ (2019, s. 244) pracuje s takzvanými diskurzními markery 

(DM) a hledá v korpusových datech rozmanité doklady na jevy/výrazy tohoto typu 
v mluvených komunikátech. Jde o takové složky, které v řeči pouze – souhrnně ře-
čeno – posouvají dialog dál. Většinou sem patří krátká slova či slovní spojení, ale může 
jít i o sémanticky vyprázdněné výrazy, které poklesly až na úroveň výplňkových slov 
nebo se blíží hezitačním zvukům. Jejich definice pro češtinu se teprve krystalizuje. Pod-
statné je, že DM nenesou sémantické informace, nemají gramatickou funkci, jen dodá-
vají komunikátu pragmatický rozměr, a to například tím, že naznačují vztahy mezi 
mluvčími, zdůrazňují nebo potvrzují některou součást repliky, ohraničují informace, 
mohou posloužit k upoutání pozornosti recipienta promluvy apod. Autoři SMČ zmi-
ňují (tamtéž, s. 247) jejich podobnost s konektory nebo konektivními prostředky, což 
je však kategorie širší, do níž spadají, jak bylo naznačeno zde v části 3.1, také skutečné 

                                                      
55 Lze potvrdit, že ustupující a stylisticky příznakové nýbrž je plně nahraditelné základní odporovací spoj-
kou ale i v případech, že funguje v rámci několikanásobného větného členu. Podmínkou je, aby se vysky-
tovalo po záporu nebo záporce v předchozí části. Srov. doklad z elektronických médií z roku 2021: Pevnost 
Stachelberg nepokořili Němci, nýbrž covid. / Pevnost Stachelberg nepokořili Němci, ale covid. 
56 Příklady citujeme ve Štíchově znění z AGSČ. Patrně častější je v komunikaci podoba s předsunutým 
příklonným zájmenným tvarem jí: Je velmi chytrá, jenže jí chybí vůle a pracovitost. / Je velmi chytrá. Jenže 
jí chybí vůle a pracovitost. 
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(funkční) spojky a jiné typy spojovacích prostředků (jak vztažná zájmena, tak i původní 
příslovce nebo částice).  

Tím, že DM se nezapojují do syntagmatu (jsou syntakticky nezačleněné), by se 
mohlo zdát, že mez oddělující DM od konektivních prostředků je jasně dána, v praxi 
se však ukazuje, že některé DM mohou stát přímo na uvedeném rozhraní, protože po-
dobně jako konektory napomáhají zajistit vnitřní organizaci delších souvislých dialogic-
kých promluv. Rozhodně mají místo v popisu syntaxe mluvených projevů.  

V souvislosti s naším tématem odporovacích spojek/konektorů je zajímavé, že mezi 
potenciálními DM je v seznamu (tamtéž, s. 257) uvedeno také ale. To by patřilo mezi 
tzv. konektivní diskurzní markery společně s výrazy typu jako, prostě, tak, vyloženě aj. 
Uvádí se o nich (tamtéž, s. 312), že „zvyšují koherenci mluveného projevu a zajišťují 
plynulost komunikace“. V lingvistických analýzách založených na angličtině se vede 
diskuse, nakolik má výraz ale (but) ještě funkci syntaktickou a nakolik už v mluvené 
komunikaci postoupil směrem k signálu pragmatické povahy, jímž mluvčí nesouhlasně 
reaguje na repliku recipienta nebo na kontext, který chce opravit, přehodnotit, uvést na 
pravou míru aj. U ale jako diskurzního markeru je proto zmiňována (tamtéž, s. 314) 
především jeho oslabená konektivita, tedy jakýsi „ústup“ od syntaktického fungování 
jako spojky/konektoru, provázený naopak posílením jeho sémantiky ve smyslu odpo-
rování a nesouhlasu. Autoři míní, že DM ale slouží v řeči často právě k tomu, aby mluvčí 
mohl zřetelně postavit dvě informace do kontrastu a tím vyjádřit svůj postoj k nim.57  

Pokládali jsme za potřebné uvést zde i tento novější úhel pohledu na ale jako možný 
DM v mluvené komunikaci, protože nás upoutalo, že sami autoři SMČ došli při ana-
lýze konkrétního materiálu z korpusových zdrojů k závěru, že se dají stanovit dvě zá-
kladní skupiny výskytů ale: jednak je to ale jako spojovací výraz s významem 
odporovacím, jednak ale jako DM (srov. tamtéž, s. 315). Dodejme k tomu, že i když 
v našich předchozích výkladech i v navazujících analýzách ve 4. podkapitole čerpáme 
příklady z psaných textů, u mnohých z nich je patrný jejich mluvený původ: mnohdy 
šlo o citace či parafráze různých vyjádření v publicistice, jindy šlo o záznamy přímé řeči, 
odraz původního ústně tradovaného vypravování v uměleckém textu aj. Početné do-
klady v našem vlastním VKA pocházejí z webů rozhlasových i televizních stanic.58 Podle 
našeho názoru není podstatné stanovit, který konkrétní příklad je spíše původu mluve-
ného a který psaného, zvláště když je zřejmé, že rysy mluvenosti se v různých součas-
ných textech nápadně prolínají a mísí s rysy psanosti. Tím samozřejmě dochází ke 
stírání rozdílů mezi (výslednou) psaností a (případnou původní) mluveností. 

                                                      
57 Jako doklad je v SMČ na s. 314 uveden tento přepsaný úsek z dialogu: „no eště Na Poříčí je obchod 
s botama ale tak to je celkem z ruky“. 
58 V médiích typu rozhlasu a televize je naopak velmi časté, že text předávaný posluchačům či divákům 
ústní formou je vlastně čtený: to znamená, že k němu existuje psaný podklad.  
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3.2 Současné aspekty zohledňované u odporovacích spojek 
V didakticky zaměřených úvahách, které se vztahují k výuce češtiny jako druhého 

jazyka, se pozastavil Hrdlička (2017, s. 17) nad problémy, které se týkají popisu gra-
matiky v učebnicích. Jeho myšlenky lze chápat šíře než jen ve vztahu k výuce jinojazyč-
ných mluvčích, kteří se seznamují s češtinou. Především plně platí (tamtéž, s. 18), že 
v komunikačně laděné výuce, jaká se nyní preferuje, má prezentace gramatické látky 
„komentovat i řečové fungování dotyčných forem“, o nich se studující nebo žáci dozví-
dají. Jako problematické zmiňuje Hrdlička například malou pozornost věnovanou čes-
kému slovosledu nebo právě stylové charakteristice spojek. Řešení spatřuje mimo jiné 
v tom, že při výuce se mají „vytvářet předpoklady pro přehledné představení konku-
renčních způsobů (s odlišnou frekvencí, s různým stylovým zabarvením, s nestejnou 
formální náročností)“.  

Náš pohled je v tomto v souladu s jeho míněním, proto i my vidíme jako důležité 
už od počátku „formální“ výuky mluvnice ve škole pro české žáky co nejvíce vztahovat 
abstraktní učivo ke konkrétním komunikátům a k učebnicovým textům, které se nabí-
zejí jako pohotový zdroj „důkazů“ o fungování jevů, o nichž se žáci učí. Máme za to, že 
právě na stylový příznak spojek odporovacích, jak jsme ho v tomto textu od počátku 
průběžně připomínali, je třeba nenásilně umět upozorňovat žáky od nejnižších ročníků. 
Na základě těchto upozornění a komentářů si příslušné spojky uspořádají do škály: ty, 
které běžně používají (ale, jenže, jenomže), odliší od těch, které se někde občas vyskyt-
nou v psaných textech (například uměleckých, poetických nebo historicky laděných), 
ale z mluvené řeči mizí nebo už zmizely (však, avšak, nýbrž ). S postupujícím věkem se 
mohou žáci dozvídat o dalších typech odporovacích spojek a o důvodech jejich opráv-
něného přibývání v komunikaci (jako ovšem a nicméně ).  

Co se týče proměn slovosledu, je dobré zaregistrovat razantní nástup vnořeného  
neutrálního ale i na ta místa v různých sděleních, kde dříve figurovalo příklonné však, 
a to nejen v mluvené řeči, ale také v psaných textech různé povahy. Analogicky se nyní 
chovají i přibývající spojky ovšem a nicméně: jako odporovací spojky mohou stát buď 
v iniciální pozici, anebo jako vnořené dál ve větě. To je tedy společné jak základní odpo-
rovací spojce ale, tak nově se šířícím ovšem a nicméně. Stylistický rozdíl lze stále vidět 
zejména v tom, že ovšem a nicméně se aktuálně v komunikaci vyskytují v textech stylově 
vyšších a spíše psaných, mají zatím jisté „intelektuální“ zabarvení a žákům základních škol 
by mohly připadat strojené. Cenné je sledovat jejich skutečný výskyt v publicistických či 
odborných textech a osvětlovat jejich význam, frekvenci a roli, neboť žáci se pochopitelně 
neučí jen pro současnost ve škole, ale mají si poznatky a poučený úhel pohledu na ně 
odnést s sebou do dospělého života. Mezi tyto poznatky by mělo patřit vědomí, že jevy 
v každém jazyce jsou v čase proměnlivé a že vývoj s sebou stále přináší dynamické změny. 
Výjimkou nejsou ani postupné proměny repertoáru a pozice odporovacích spojek. 
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4 Vnořené odporovací spojky v komunikaci 

Jak jsme zmínili výše v části 3.1.2, povšiml si Štícha při posuzování pozice spojek 
však a leč rytmického uspořádání věty v tom smyslu, že jednoslabičné však jako odpo-
rovací spojka je vždy příklonné, kdežto spojka leč není a nemůže být příklonná nikdy. 
S tím souvisí i naše navazující úvaha o spojce ale. Ta jako třípísmenná je v psaném textu 
ještě kratší než čtyřpísmenné odporovací však, tento moment jistě mohl sehrát jistou 
roli v tom, že frekventované neutrální ale začalo nahrazovat stylově příznakové a po-
stupně ustupující však bez ohledu na to, že krátké ale není jednoslabičné, nýbrž dvoj-
slabičné slovo. Zdá se tedy, že v češtině se rytmické ohledy nerespektují tak důsledně 
jako v jiných jazycích.59 Patrně cesta změn vedla kdysi od mluvené komunikace k psané, 
srov. už starší příklady zaznamenané i v učebnicích ČJ a převzaté z textů Boženy Němcové, 
v nichž se zrcadlilo lidové vyprávění a (nadvětná) spojka ale se tu objevovala jako vnořená.60 
Stejným způsobem, a to zcela bez respektování víceslabičnosti nově používaných odpo-
rovacích spojek ovšem a nicméně, se tyto spojkové výrazy začaly vyskytovat jak v inici-
ální pozici, tak souběžně i jako vnořené, přičemž podle našich pozorování se ukazuje, 
že vnořených odporovacích ovšem a nicméně postupně přibývá podobně jako vnoře-
ných ale (i když těchto ale se vyskytuje nepoměrně více). Zjištěné poměry zachycujeme 
v následující části 4.1 a znázorňuje je graf pořízený na základě dat z výběrového korpusu 
autorky (VKA). 

Přibývání vnořeného odporovacího ale nepochybně šlo ruku v ruce s tím, jak se 
mluvčí (a pisatelé) začali vyhýbat původnímu příklonnému odporovacímu však, které 
časem víc a víc získávalo stylistický příznak neobvyklosti, ustupovalo z běžných každo-
denních (mluvených) vyjádření neutrálního typu a přesouvalo se do oblasti publicistiky 
a vyššího stylu odborného nebo jednacího. Tím docházelo k výměně „nepříklonného“ 
ale, které vstupovalo do příklonné pozice místo původního však. V textech podléhají-
cích kodifikaci a korektuře se sice stále dodržovalo iniciální postavení ale na začátku 
příslušné věty, jak to požadoval i SSČ, avšak v komunikační realitě nárůst vnořeného 
ale místo však nezadržitelně postupoval.61 Podle našeho názoru nyní kopírují postup 
vnořeného ale další nově používané odporovací spojky typu ovšem a nicméně. Těch zatím 
zaznamenáváme méně než vnořených odporovacích ale hlavně proto, že v roli spojek se 
masivněji začaly prosazovat teprve nedávno, když se zmírnilo (až vymizelo) jejich laické 

                                                      
59 I slovenština, v níž platí rytmický zákon, aktuálně zaznamenává řadu výjimek a porušení pravidla. Také 
v SMČ je jedna kompletní kapitola věnována redukovaným (jednoslabičným) začátkům výpovědí typu „se 
mi to líbí“; „si to už tak neberu“, dříve chápaným jako nenáležité. 
60 Srov. v části 2.2 tyto doklady: O Báře lidé ze vsi říkali, že je divá. Ona ale byla statečná a pomluvám se 
vyhýbala; Děti vypravovaly, jak po cestě skotačí. Rodiče ale měli z toho jiný rozum. 
61 Autorka tohoto textu si vzpomíná, že už v mládí ve vlastním idiolektu vnořené odporovací ale měla, byla 
ovšem jako vysokoškolská studentka v 70. letech 20. století svými pedagogy napomínána a nabádána, aby 
jeho pozici v psaném textu opravila na iniciální.  
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i odborné zpochybňování a odmítání jako něčeho nadbytečného a nepatřičného. Poklá-
dáme za užitečné porovnat výskyt a frekvenci zmíněného tria vnořených spojek ale, ovšem 
a nicméně, které lze brát jako perspektivní a dobře uplatnitelné v soudobých komuniká-
tech prestižní povahy s tím, že co do pozice uplatnění ve větném celku u nich nastává 
obojí možnost: mohou stát v jeho čele, anebo právě jako vnořené až dál v textu. My se 
nyní podrobněji soustředíme na tu druhou možnost výskytu vnořených spojek. 

Z dokladů, které jsme nashromáždili v korpusu VKA, vybereme ilustrativní pří-
klady. Budeme je značit písmeny p (psaný text), m (mluvený text) nebo pm (psaný text 
s patrným mluveným původem výchozího sdělení).   

4.1 Analyzované zdroje a korpus vnořených odporovacích spojek 

Výběrový korpus autorky (VKA) postupně vznikl právě se záměrem shromáždit 
doklady na vnořené odporovací spojky. Materiál průběžně sbíráme od roku 2018. Čer-
páme z dostupných tištěných a elektronických psaných zdrojů, zahrnujících širokou 
škálu textů napříč různými žánry od široce pojaté publicistiky přes beletrii pro dospělé 
i pro děti, učebnice a výukové materiály, propagační i reklamní texty, odborné stati, 
knihy i popularizační příručky, jednací a pracovní korespondenci až po elektronické 
zdroje typu oficiálních portálů veřejné správy, webů měst, organizací, sportovních 
klubů, obchodních sdružení a prodejen, zájmových spolků apod.  

Cíleně budovaný korpus pro tuto analýzu nyní obsahuje 763 položek, výhledově 
ho chceme ještě rozšiřovat. Jeho aktuální strukturu zachycuje Graf 1. Největší je sekce 
(a), tj. doklady na vnořené odporovací ale. Momentálně představuje 78,4 % veškerých 
dokladů a potvrzuje, že vnořené ale je velmi časté a snadno dohledatelné v různých ty-
pech textů. Sekce (b), kam patří vnořené ovšem, je asi šestkrát menší než (a), tj. 13,2 %. 
Nejméně početná s 8,4 % dokladů je sekce (c), v níž je sdruženo vnořené nicméně. 

Graf 1 

 

597

102 64

0
100
200
300
400
500
600
700

celkem dokladů 763

Zastoupení sekcí (a), (b) a (c) ve VKA

(a) vnořené ale (b) vnořené ovšem (c) vnořené nicméně



 

140 
 

4.1.1 Vnořené ale 
Mezi 597 doklady na vnořené odporovací ale obou typů v sekci (a) našeho VKA 

mírně převládají ty, které obsahují ale v rámci téhož souvětí, tedy typ (C). Celkově jich 
je 319, tj. 53,4 %. K druhému typu (D) náleží konstrukce, v nichž je ale použito jako 
nadvětné/mezivětné. Znamená to, že ale je rovněž vnořené, ocitá se ovšem až dál v sa-
mostatném větném celku mimo rámec jednoho souvětí, tedy za tečkou. Těchto typů 
(D) jsme zaznamenali 278, tj. 46,6 %. Některé vybrané doklady na oba typy uvádíme; 
značíme je písmenem p, pokud mají čistě psaný charakter, anebo pm v případě, že sice 
pocházejí z psaných textů, ale je znát jejich mluvený původ, např. jde zde o parafrázi 
mluveného vyjádření, přímou řeč aj. U obou druhů je patrné, že úsek před vnořeným 
ale může být jednoslovný i poměrně dlouhý. 

Příklady vnořeného ale typu (C): 
(p1) Koncertovat se nemůže, to ale neznamená, že by se nehrálo. 
(p2) Měření na Sněžce ukázalo rychlost větru 270 km/h, rekord ale nepadl. 
(p3) Během prvního roku většinou naroste zhruba osm zoubků, některé děti ale bývají 
ještě v roce téměř bezzubé. 
(p4) Jednoduchý dálkový ovladač nabídne všechny potřebné funkce, žádný ergono-
mický zázrak to ale není. 
(p5) Kodifikační Česká mluvnice hovorové tvary v paradigmatech neuvádí, píše o nich 
ale ve výkladové části. 
(pm1) S prvňáčky online stíháme, děti ale potřebují kontakt s vrstevníky, říká učitelka.  
(pm2) Konečně se dočkala role v pohádce, princeznu si ale Jana Plodková už nezahraje. 
(pm3) Nejdříve půjdeme na lov, jeden ale musí zůstat doma, aby udělal oheň a všechno 
přichystal. 
(pm4) Žižkovský vysílač jsem původně navrhovat nechtěl, rozumné výškové stavby do 
Prahy ale patří. 
(pm5) Během opékání buřtů mu (sice) jeho starší dcera Kateřina, mladší Frída a man-
želka Petra společnost nedělaly, během dvou dnů strávených na festivalu ve Vranově 
i na Slapech ale nejspíš chybět nebudou.62 

                                                      
62 Stejně jako příklady s jednoduchým vnořeným ale vnímáme doklady se sice – ale, ty totiž fungují shodně 
a sice by se z první věty dalo i vypustit, proto je zde v závorce: Hubne (sice) pomalu, o to má ale větší šanci 
si vysněnou postavu udržet; Pravidelné větrání (sice) velkou část problému řeší, některé pachy jsou ale 
vytrvalé; Herečka Dana Morávková (sice) nemůže už pár měsíců na divadelní prkna, dobrá nálada ji ale  
neopouští. Spojkový výraz sice – ale tedy přiřazujeme po bok jednočlenného základního ale, a to i v souladu 
s jednotným Štíchovým pojetím z AGSČ, kde uvádí jako příklad odporovacího ale právě tento podtyp: Je 
sice chytrá, ale nemá lingvistické nadání. Srov. v 3.1.2. 
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Zajímavou podskupinu představuje vnořené ale ve vedlejší větě, této variantě se 
hodí věnovat pozornost samostatně, to plánujeme udělat formou jiného příspěvku. Jde 
o případy, které obsahují atypické různovětné spojky: souřadicí ale a nějakou spojku 
podřadicí, případně jiný podřadicí spojovací prostředek typu zájmena nebo příslovce: 
Hledala jsem to všude, přestože jsem ale prolezla v okolí každý kout, nenašla jsem to; 
Mnozí tápou, jakmile se ale přidá hrabě d’Artagnan, jsou doma; Předpokládáme určitě 
růst, který bude ale limitován dostupnou pracovní silou; Místo v Kodani jsem skončil 
v nějakém zapadákově, kde byli ale taky fajn lidi, co mě u sebe nechali přespat. Frek-
vence těchto typů se projevila nejen v našem VKA, jak bude doloženo níže, ale také 
v ČNK (viz také v 4.2), srov. ilustrativní příklady ze SYN2020:Ve Znojmě funguje ještě 
oddíl TJ, který se ale nevěnuje výchově mladých hráčů; Podobně jako domestikoval 
vlka na psa, transformoval člověk divokou travinu ve svého „mazlíčka“, o něhož se ale 
musí starat a promyšleně, neustále a systematicky ho zahrnovat péčí a pozorností; Ta-
kových krásek je málo, když si tě ale omotá kolem prstu, tak ti za jakýkoliv pohled 
stranou vrazí kudlu do zad. 

Příklady vnořeného ale typu (D): 
(p6) Dospělým vegetariánství prospívá. Dětem ale může škodit. 
(p7) Severočeská knihovna znovu otevře dvě zrušené pobočky. Budou ale na jiných 
místech. 
(p8) Modelka z Mostu uspěla na dálku v Malajsii. Kvůli pandemii ale přišla o zakázky. 
(p9) Od března bude v Česku jen jeden důl na těžbu černého uhlí. I nad ním se ale 
smráká. 
(p10) Výhodou je, že s uvařenou červenou rýží můžeme pracovat ještě i druhý a třetí 
den, neztrácí chuť. Díky vyššímu obsahu tuků ale její balení rychleji žlukne, a proto má 
kratší trvanlivost než bílá rýže. 
(pm6) Pracuju z domova, chybí mi pracovní kolektiv a s přáteli se vídám minimálně. 
Současný stav ale vnímám jako velkou šanci něco změnit a udělat si prostor na věci, na 
které jinak nezbude nikdy čas. 
(pm7) Ze začátku mě překvapovalo, jak moje postava v seriálu na nastalou situaci rea-
guje. Časem jsem si ale uvědomil, že v takové chvíli se člověk nemůže držet toho, jak 
by se choval normálně. 
(pm8) Do Zootu jsme šli s myšlenkou demokratizovat módu a přivést do Česka značky, 
které tu do té doby nebyly. Pak jsme se ale nechali strhnout tlakem investorů na růst. 
(pm9) Nikdy se nekupuje střecha na dům, který ještě nehoří. Stát měl být ale na pan-
demii připraven lépe. 
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(pm10) To je technická záležitost – přechod postav do různých hlasových poloh. Nej-
těžší je ale ve vteřině přešaltovat myšlení lidí, poněvadž každý uvažuje jinak a má svůj 
slovník. (Jiří Lábus o rozhlasovém seriálu Tlučhořovic rodinka) 

Rovněž u nadvětných/mezivětných konstrukcí typu (D) se setkáváme s podskupi-
nou představovanou doklady na ale vnořené do vedlejší věty, v tomto případě najdeme 
ale umístěné až za tečkou a stojící za podřadicí spojkou, srov. např.: Naše tělo stárne od 
25 let. Protože ale dobře regenerujeme, tak to tolik neřešíme. Kuchař Filip Sajler se 
rozhodl po 15 letech opustit televizní obrazovky. (…) Kdyby ale přišla nabídka na jiný 
televizní formát, Filip neříká ne.  

Jak jsme uvedli výše ve 3. podkapitole, podobné výskyty nadvětného konek-
toru/spojky ale okomentovala Macháčková (1987, s. 118), v jejím podání šlo o příklady 
s opačným pořadím spojek, tedy o „nevnořené“ ale. Soudila o nich, že když spojky stojí 
za sebou v čele delší pasáže, pomohou čtenáři lépe se zorientovat v celém bloku: Dlouho 
si matka prohlížela skříň a ještě jednou se pokusila mě přemluvit. Ale když viděla, jak 
mi tečou slzy, zmlkla a vešli jsme do krámu. Poslední celek z jejího příkladu, jak potvr-
zují naše podklady z VKA, by mohl mít i tuto podobu s vnořeným ale: Když ale viděla, 
jak mi tečou slzy, zmlkla a vešli jsme do krámu.   

4.1.2 Vnořené ovšem 

Jak je patrné i z Grafu 1, příkladů na vnořené odporovací ovšem je v sekci (b) na-
šeho VKA zastoupeno 102. V porovnání se sekcí (a) a vnořeným ale je to přibližně 
šestkrát méně. Opět se tu objevují obě varianty výskytu, tedy typ (C) i typ (D), avšak 
oproti vnořenému ale v sekci (a) vychází jejich vzájemný poměr opačně: frekventova-
nější je typ (D) s 68 výskyty (tj. dvě třetiny), kdežto na typ (C) připadá pouze 34 vý-
skytů (tj. jedna třetina). U všech verzí se potvrzuje, že úsek před vnořeným ovšem může 
být jednoslovný i rozsáhlejší. Z konstrukcí zachycených ve VKA vybíráme: 
Příklady vnořeného ovšem typu (C): 
(p11) Hála se snažil přehodit Fendricha, mířil ovšem nad bránu.   
(p12) Zeman zná problémy lidí, nedbá ovšem o důstojnost úřadu, ukázal průzkum. 
(p13) Mateřskou může čerpat žena i muž, ne všichni na ni ovšem mají nárok. 
(p14) Vynikající autor se překládá snadno, pracovat s umělecky slabšími je ovšem dost 
těžké. 
(p15) Příklady, které zde uvádíme u jednotlivých variant, jsme (sice)63 čerpali z psaných 
textů, u mnohých z nich je ovšem zjevný jejich mluvený původ. 
(pm11) Naše kurzy momentálně bohužel nemohou probíhat osobně, pořád ovšem 
máte možnost zúčastnit se jich distančně.   
                                                      
63 Ani spojkový výraz sice – ovšem nebereme jako speciální podtyp, ale přiřazujeme ho po bok jednočlen-
ného základního ovšem, proto dáváme sice do závorky. Viz také v poznámce 62. 
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(pm12) Petr Fiala je vzdělaný, slušný člověk, není ovšem charismatickým lídrem. 
(z rozhovoru s politikem) 
(pm13) OSN uznala 8. březen jako den mezinárodní solidarity žen za rovnoprávnost, 
spravedlnost, mír a rozvoj. U nás v tehdejším socialistickém Československu se ovšem 
tenhle svátek čím dál víc vyprazdňoval. 
(pm14) Roboty (sice) zlepšujeme, o lidském mozku toho ovšem víme stále málo, říká 
kybernetik Žalud. 
(pm15) Některé okrasné dřeviny již nyní lákají zahrádkáře k řezu, tuto práci se ovšem 
opravdu nevyplatí uchvátat. 

Příklady vnořeného ovšem typu (D): 
(p16) Současné teploty jsou výrazně nadprůměrné. Rekordy ovšem nehrozí.  
(p17) Personální zabezpečení programu odpovídá nárokům příslušných standardů. Ko-
mise ovšem doporučuje věnovat zvýšenou pozornost dalšímu odbornému růstu vyuču-
jících, zejména je žádoucí posilovat kvalitní publikační činnost související 
s vyučovanými předměty.  
(p18) Koronavirus a vládní boj proti němu dělají s českou ekonomikou dost strašné 
věci. Vláda teď ovšem přišla se zajímavým taktickým manévrem, jaký na bitevních po-
lích bývá málokdy k vidění. 
(p19) Chata těží z nádherné polohy na horské louce pod vrcholem Králického Sněž-
níku. Úroveň gastronomických služeb ovšem nebyla valná.   
(p20) Manuál může být velice efektivní, je-li pečlivě vypracovaný a je s ním při vymýš-
lení obchodních kampaní správně nakládáno. V běžném provozu se na něj ovšem za-
pomíná. 
(pm16) Když ojetinu, tak černou. Zákazníci si ovšem za módní barvu musí připlatit. 
(pm17) Na Darknetu lze snadno sehnat vakcíny proti covidu-19. Dávejte si ovšem 
velký pozor. 
(pm18) Jsou nemocní už víc než jednadvacet dnů, tím pádem z covidových statistik 
vypadli. Mají ovšem takové změny na plicích, že stále ventilaci potřebují.  
(pm19) Na Florenci otevíráme až v devět, protože to vychází z našich analýz návštěv-
nosti poboček a před devátou by přišlo jen mizivé procento klientů. Máme ovšem ve 
všech velkých městech v Česku otevřené pobočky v nákupních centrech i o víkendech, 
tím se může pochlubit málokterá banka. 
(pm20) Z trávníku spadané listí uklízejte optimálně hráběmi švédského typu s plasto-
vým nástavcem, který trávník načechrá. Koncem podzimu byste ovšem měli být s vět-
šinou zahradnických prací již hotoví, na trávník určitě nevstupujte při poklesu teplot. 
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4.1.3 Vnořené nicméně 
Podle Grafu 1 je zjevné, že sekce (c) s vnořeným odporovacím nicméně je nejméně 

početná. Z celkových 64 záznamů patří 21 příkladů (tj. 32,8 %) k typu (C) a dalších 
43 (tj. 67,2 %) k typu (D). Opět je tedy v našem VKA patrná převaha nadvětných/me-
zivětných nicméně, stejně jako jsme to konstatovali i u sekce (b) a vnořených ovšem. 
Stejně jako u vnořených ale a ovšem platí, že úsek před vnořenou odporovací spojkou 
nicméně může být jak velmi krátký, tak i poměrně rozsáhlý. Jako konkrétní doklady 
jsme z VKA vybrali: 

Příklady vnořeného nicméně typu (C): 
(p21) Ministerstvo nebude letos předkládat návrhy zákonů o pobytu cizinců, připravuje 
nicméně novelu. 
(p22) Microsoftu dál rostou tržby, poptávka po Azure nicméně zpomaluje. 
(p23) Dvořákova ulice je zrekonstruovaná, práce na Holoubkově nicméně pokračují. 
(p24) Ekonomika Číny po prudkém propadu v prvním čtvrtletí vlivem koronavirového 
šoku razantně oživuje, ve třetím čtvrtletí nicméně zůstala poněkud za očekáváním. 
(p25) Práce Marie Tučkové je převážně autobiografická, ve svých projektech se 
nicméně často vyjadřuje prostřednictvím alter ega, díky čemuž dokáže objektivizovat 
zkoumané situace nebo hledat jiné způsoby citlivosti, rozvíjení empatie a přejmenování 
pocitů. 
(pm21) Do Atlanty vstoupí z nejlepší pozice Thomas, favoritem nicméně zůstává 
Koepka. 
(pm22) Mladá Boleslav mohutně dotahovala, se Spartou nicméně prohrála.  
(pm23) Hygienikům se snažíme maximálně pomoci, všichni se nicméně musíme za-
myslet, komentuje Vojtěch šíření koronaviru. 
(pm24) Dorost dokázal zápas v Plzni zdramatizovat, o body nicméně Indiány nepři-
pravil. 
(pm25) My akreditace máme, nesmíme se tím nicméně nechat uchlácholit. 

Příklady vnořeného nicméně typu (D): 
(p26) Herečka Anna Kameníková by v době Boženy Němcové žít nechtěla. Obě 
nicméně spojuje touha po lásce. 
(p27) Ubylo nehod, ne však mrtvých. Omezení pohybu nicméně zlepšilo dopravu. 
(p28) Romové přišli na řadu hned po Židech. Fakta o romském holocaustu jsou 
nicméně málo známá. 
(p29) Motorizace aut nižších tříd jsou poslední dobou velmi propíraným tématem 
a u Fabie tomu nebude jinak. Všechny motory Fabie jsou nicméně čistě benzinové 
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s  pohonem pouze předních kol, v nabídce nehledejte naftu, CNG ani žádnou úroveň 
hybridizace. 
(p30) V případě onemocnění covid-19 po aplikaci první dávky Česká vakcinologická 
společnost doporučuje odložení aplikace druhé dávky minimálně o 3 měsíce po ukon-
čení izolace. Zejména u osob ve vysokém riziku nákazy je nicméně možné provést oč-
kování již nejdříve 7 dní po ukončení izolace bez příznaků a nejdříve 14 dní po 
ukončení izolace při průběhu s příznaky. 
(pm26) Představte si, že za pár let, stejně jako obvykle, vyrazíte ráno do práce. Váš vůz 
nicméně odmítne nastartovat. 
(pm27) Vždy záleží na nastavení režimu jednotlivých fakult a na domluvě vyučujícího 
se studenty. Rektor UP nicméně s ohledem na aktuální epidemickou situaci žádá o ma-
ximální možné využívání online formy zkoušení. 
(pm28) Francouzský pilot věří, že je jeho bývalý tým v dobrých rukou. Změny ve vedení 
nicméně nečekal. 
(pm29) Na trhu naštěstí existují organizéry, které se vlezou i do té nejmenší kapsy. Až 
doposud se nicméně tato chytrá řešení obešla bez moderních technologií. 
(pm30) Na většině kopce, odkud v úterý na Petříně strážníci vykázali sáňkaře, městská 
vyhláška o zákazu sáňkování a podobných aktivit neplatí. Podle mluvčí městské policie 
Ireny Seifertové nicméně lidé vjížděli i do míst, kde se sáňkovat nesmí, a strážníci to 
řešit museli. 

4.2 Sledované typy vnořených odporovacích spojek podle ČNK 

Pro porovnání, zda je náš materiál představovaný výběrem ve VKA v relaci s kor-
pusovými daty širšího rozsahu, jsme ověřovali vnořená ale, ovšem a nicméně také 
v ČNK. Podle korpusu SYN2020 jsme zjistili, že data v základních rysech korelují.64 
Graf 2 zachycuje zjištěný stav a potvrzuje velmi výraznou převahu vnořeného ale, mezi 
všemi doklady, jichž bylo celkem 31793. Je třeba dodat, že na rozdíl od VKA, kde jsme 
už při záznamu zachycených příkladů zohledňovali a kontrolovali slovnědruhovou plat-
nost sledovaných výrazů ale, ovšem a nicméně (vybírali jsme jen příklady se spoj-
kami/konektory), data v ČNK nejsou utříděna tímto způsobem. Sporadicky se mezi 
nimi objevují také částicové výskyty ale nebo ovšem, což naštěstí celkovou výpovědní 
hodnotu vzorku nezkresluje nijak významně. Podstatné pro nás je, že také v ČNK jsme 
našli totožné typy, jaké máme doložené ve VKA, a rovněž proporce tří sekcí byly po-
dobné. Sekce v ČNK (SYN2020) jsme označili (x) pro vnořené ale, (y) pro vnořené 
ovšem a (z) pro vnořené nicméně. Výrazně převažující sekce (x) tvoří přes 82 % dokladů, 
sekce (y) přibližně 16 % a nejmenší sekce (z) pouze necelá 2 %. 
                                                      
64 Poděkování patří kolegyni Mgr. Pavlíně Vavříkové, Ph.D., za pomoc při formulování dotazu k vyhledá-
vání v ČNK při zjišťování míst výskytu požadovaných jevů (konkordancí).   
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Graf 2 

 

Jako ilustrativní příklady z ČNK vybíráme: 
(ČNK1) Několik minut to trvalo, pak ale svaly na ramenou začaly povolovat. 
(ČNK2) Zkusila ještě obejít několik sousedních stromů, na veverku už ale nenarazila. 
(ČNK3) Přes léto tam chodí bruslit a běhat spousta lidí. Řadu z nich ale neosvětlená 
stezka, když se dřív stmívá, odradí. 
(ČNK4) Marinády se používají hlavně na maso, marinovat ovšem lze i zeleninu či 
ovoce. 
(ČNK5) Dnes je to staré a z velké části přestavěné, tehdy to byl ovšem velmi moderní 
provoz. 
(ČNK6) Spolupráce v tlupě funguje líp, dělají-li její členové určité věci stejnou rukou. 
V šermu, boxu nebo tenise ovšem o spolupráci nejde, naopak. 
(ČNK7) Vyhlídkovou věž Doubravka se podařilo rychle uhasit, oheň nicméně poško-
dil jednu ze tří patek stavby.  
(ČNK8) V Benátkách snímek nezískal žádnou z hlavních cen, jeho tvůrci si nicméně 
odnesli ocenění od studentské poroty. 
(ČNK9) Její vlasy jsou fádně hnědé, obyčejné a ničím neupoutají. Představa, že o ně 
přijde, ji nicméně málem dohnala k slzám. 
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Překvapivé bylo, jak nápadně často byly v ČNK zastoupeny vnořené spojkové od-
porovací výrazy ve vedlejší větě.65 Srov. např.: 
(ČNK10) Oblíbeným povrchem bývá keramická dlažba, která je ale chladná a nejméně 
tlumí zvuk v místnostech. 
(ČNK11) Možná jsem si i trochu zdřímla, když jsem se ale pak probrala, myslela jsem, 
že stále ještě sním. 
(ČNK12) Nejsilnější stránkou vozu je vyrovnaný charakter bez výrazných slabin, jemuž 
se ovšem draví nováčci nebezpečně přibližují. 
(ČNK13) V obou případech zažil chilský trenér výjimečnou a skvělou sezonu, která 
nicméně není korunována žádnou trofejí 

4.3 Psaná komunikace a interpunkční pravopisná pravidla 
S ohledem na to, co jsme zjistili a doložili příklady na výskyt a četnost vnořených 

odporovacích spojek v různých zdrojích od učebnic pro ZŠ přes VKA až po ČNK 
(SYN2020), pokládáme za důležité navrhnout úpravu znění tradiční školské poučky 
o kladení interpunkční čárky ve vztahu ke spojkám.  

Podle našeho mínění se potvrzuje nezbytnost upřesnění formulace interpunkční 
zásady tak, aby se požadovalo kladení čárky MEZI výrazy, které jsou spojené něja-
kou spojkou, ať už to jsou věty v souvětí, anebo jde o (rozvité) několikanásobné 
větné členy. Stále opakované tvrzení, že čárka patří „před spojku“, je zkreslující a ne-
platilo by v příkladech, jaké jsme zachytili. Srov. např. obě možnosti u nejfrekventova-
nější vnořené neutrální spojky ale: Čeká nás poměrně slunečný, zpočátku ale chladný 
den; Během prvního roku většinou naroste zhruba osm zoubků, některé děti ale bývají 
ještě v roce téměř bezzubé. 

Pravidlo o kladení interpunkční čárky v souvětí, jak je uvádí školní vydání Pravidel 
českého pravopisu (PČP), zvýrazňuje, že pomocí čárky se oddělují věty v souvětí,  
nejsou-li spojeny spojkami a, i, ani, či s významem slučovacím. Elektronická IJP, resp. 
také knižní podoba její výkladové části, která poprvé vyšla v roce 2014 pod názvem Aka-
demická příručka českého jazyka (APČJ) a je opatřena schvalovací doložkou Ministerstva 
školství, mládeže a tělovýchovy, je podrobnější, znovu se však v první části pravidla na 
s. 86 uchyluje ke zdůrazňování psaní/nepsaní čárky „před spojkami“, aniž uvádí pří-
klady: „Čárku nepíšeme před spojkami a, i, ani, nebo, či, pokud jde o spojení vět hlav-
ních či vedlejších ve slučovacím poměru. Jsou-li však věty spojeny v jiném poměru než 
prostě slučovacím, oddělujeme je čárkou.“  

                                                      
65 Jak jsme zmínili v části 4.1.1 u vnořených ale ve vedlejší větě, výhledově se chceme rozboru tohoto typu 
věnovat samostatně. V ČNK byly doklady i na vnořené ovšem nebo nicméně ve vedlejší větě, po jednom 
z nich uvádíme níže na ukázku. 
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Naše doklady z různých psaných textů jasně ukázaly, že u analyzovaných frekven-
tovaných typů (C) a (D) s vnořeným odporovacím ale (případně i s ovšem nebo 
nicméně ) je taková formulace poučky jak nedostačující, tak i matoucí, protože připouští 
implikaci tohoto typu: Čárka se nepíše (jen) před spojkami a, i, ani, nebo, či, pokud 
jsou slučovací, z toho plyne, a tedy platí to, že čárka se píše před ostatními spojkami 
(nebo také před uvedenými spojkami a, i, ani, nebo, či, pokud slučovací nejsou). 

Z toho se pak odvozují opakované školské dotazy jako ten z učebnice ČJ 4 Fraus, 
který jsme citovali v části 2.1.3. „Před kterými spojkami se většinou nepíše čárka?“ 
A vzniká samozřejmě druhý dotaz dotvořený analogicky: „Před kterými spojkami se 
vždy musí psát čárka?“ Žáci zvyklí na tyto formulace by si sotva poradili s interpunkcí 
v souvětích, jaká jsou k nalezení v jejich učebnicích ČJ (Honza chtěl, aby s ním Mirek 
šel ve čtvrtek plavat do bazénu, Mirek ale odmítl.) nebo je obklopují v jiných psaných 
zdrojích (Konečně se dočkala role v pohádce, princeznu si ale Jana Plodková už neza-
hraje.).66 

Nesprávná a zavádějící je představa, že stačí poznat slovní druh, tedy rozeznat spojku 
od částice a pak klást čárku jen „před spojku“ ale, zatímco u částic ale se čárka nepoužije. 
Tento názor jsme vyvrátili uvedenými pestrými doklady na vnořené spojkové ale typu 
(C) i (D): ty se pak interpunkcí neliší od příkladů na částicové ale, které je nikoli v inici-
ální pozici, nýbrž také jako vnořené (v ČNK např. Ty jsi ale přes ty prázdniny vyrostl ; 
Ta má ale peněz! ). Čárka přímo „před ale“ nepatří ani u jednoho typu. 

4.4 Sonda do mluvené komunikace 
Třebaže primárně se tato studie věnuje psaným textům, provedli jsme i jednodu-

chou sondu do komunikace mluvené. Řada dílčích sledování mluvených komunikátů 
v médiích nám totiž už delší dobu potvrzuje, že vnořené ale je v nich stále častější, ne-li 
už výrazně většinové. Několik náhodně vybraných drobných ukázek, které jsme zazna-
menali a přepsali, tento stav dokládá.  

V krátké rozhlasové zpravodajské relaci (Český rozhlas Dvojka, 25. 3. 2021) se vy-
skytlo celkem 4krát odporovací ale, a to pokaždé jako vnořené. Příklady lze písemně za-
znamenat dvojím způsobem, jak bylo připomenuto už v části 2.1.1, v níž jsme typy (A) 
až (D) vymezovali a opatřovali vstupními příklady; v mluvené komunikaci se často kryjí 
typy (C) a (D), protože hranice vět v řeči je nezřetelná. Doklady pro přehlednost a jed-
noduchost přepisujeme v souladu s pravopisnými pravidly, nikoli jako transkripty.  

                                                      
66 Na internetu v různých fórech ke škole a pravopisu se pak objevují dotazy jako tento: „Dobrý den, 
potřebovala bych nějaký příklad, kdy se NEPÍŠE čárka před ALE. Nebo je před ale čárka vždy?“ Z reakcí, 
jichž bylo mnoho, lze ocenit jedinou rozumnou, která potvrzuje naše závěry: „Například v případech, kdy 
„ale“ je použito namísto spojky „však“. Všichni jeli autem, on se ale rozhodl jít pěšky.“ Takové poučení 
ovšem žádná ze sledovaných učebnic ČJ nenabídla. 



 

149 
 

(m1) Mezi dlouhodobé priority patří podle ministra Plagy otevření škol pro nejmladší 
žáky a také zavedení praktické výuky na středních a vysokých školách. Termín pro ná-
vrat do škol ale podle Plagy musí určit ministerstvo zdravotnictví. Zde zapsáno jako 
typ (D). 
(m2) Odměny pro záchranáře za práci během koronavirové epidemie by se mohly zvýšit 
na 120 tisíc korun. Navýšení odměn musí ale premiér projednat s ministrem zdravot-
nictví Janem Blatným za hnutí ANO. Zde zapsáno jako typ (D). 
(m3) Je jasno až polojasno, postupně ale bude polojasno až oblačno. Zde zapsáno jako 
typ (C). 
(m4) Dálnice D8 je na příjezdu do Prahy po vážné nehodě na prvním kilometru prů-
jezdná levým pruhem. Podle informací ŘSD zruší i odklon na devátém kilometru, před 
tímto exitem ale stojí čtyřkilometrová fronta. Zde zapsáno jako typ (C). 

Ani v televizním vysílání není jednoduché rozeznat, kde je hranice mezi větnými 
celky. Pro naše účely jsme analyzovali dva přibližně sedmiminutové úseky ze zpravodaj-
ství České televize, šlo o blok o počasí a navazující vstupní přehled hlavních událostí. 
V obou zaznamenaných úsecích co do počtu převažovalo vnořené ale typu (C), popř. 
(D) nad typy (A) a (B). V součtu jsme zachytili v obou úsecích odporovací spojku ale 
dohromady 27krát, z toho šlo 21krát o vnořené ale. Níže pokračujeme v číslování vy-
braných příkladů na vnořené ale : 

ČT1, 12. 3. 2021 
(m5) Jen přechodně se ukáže slunce, bude ale poměrně teplo. Zapsáno jako typ (C). 
(m6) Na horách slabě mrzlo, pocitovou teplotu ale snižoval čerstvý vítr. Zapsáno jako 
typ (C). 
(m7) V příštích dnech už budou teploty vyšší. Před námi je ale ještě jedno velmi stu-
dené ráno. Zapsáno jako typ (D). 
(m8) Bouřlivé počasí v jižní Kalifornii sice přineslo po suché zimě potřebný déšť, došlo 
ale i k následným sesuvům půdy. Zapsáno jako typ (C).67 
(m9) Přeháněk v průběhu dne bylo opravdu poměrně málo, teď se vyskytují třeba v již-
ních Čechách, i tam jich ale není mnoho. Zapsáno jako typ (C). 
(m10) Epidemie zpomaluje, větší uvolnění opatření ale nepřijde. Zapsáno jako typ (C). 
(m11) Podle ministra zdravotnictví se tak pozvolna začínají projevovat opatření zave-
dená na začátku března, počty hospitalizovaných se ale denně pohybují na hodnotách 
kolem devíti tisíc. Zapsáno jako typ (C). 
(m12) Blatný na konci příštího týdne vládě navrhne uvolnění opatření po 21. březnu, 
to ale podle jeho slov nebude nijak razantní. Zapsáno jako typ (C). 
                                                      
67 O sice – ale viz v poznámce 62. 
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(m13) Aktuální nápor na zdravotnická zařízení nepoleví podle Blatného ani v příštím 
týdnu, počty hospitalizovaných by ale zároveň neměly dál růst. Zapsáno jako typ (C). 

ČT1, 17. 3. 202168 
 (m14) Až do konce týdne může sněžit každý den a ve žlutých oblastech na téhle levé 
mapě to může být do neděle i přes 10 centimetrů, o víkendu už bude ale přeháněk míň. 
Zapsáno jako typ (C). 
(m15) Teď je kapacita vytížená nejvíc právě v těchto krajích. Statistici ale počítají s tím, 
že nakažených v nemocnicích začne v nejbližších dnech ubývat. Zapsáno jako typ (D). 
(m16) Počet obyvatel mají skoro stejný, v čem se ale liší, je to, kolik z nich je aktuálně 
nakažených.69 Zapsáno jako typ (C). 

Ani ve škole nemůže být na škodu, když poukazujeme na podobné ukázky mluve-
ných sdělení v médiích, protože konkrétně ve zpravodajství bývají texty kvalitní a spi-
sovné, obvykle mají i psaný podklad, který je zkorigovaný, mohou tedy posloužit jako 
jisté vyjadřovací (komunikační) vzory a doklad fungování jazyka ve veřejném prostoru.  

5 Závěry a doporučení pro komunikačně pojatou školní 
výuku češtiny 

Jak jsme naznačili v části 3.2, pro současnou a výhledovou výuku češtiny ve škole 
se ukazuje jako velmi žádoucí nelpět na izolovaných mluvnických poznatcích, nežádat 
po žácích jen jasná „černobílá“ řešení, ale je třeba učit je vnímat jazykové a komunikační 
jevy v potřebných souvislostech. Zdá se, že zatím na to škola ani učitelé nejsou ještě 
dost připravení a že i v učebnicích přetrvává přístup značně rigidní. Tím spíše by bylo 
třeba mezi současnými studenty učitelství češtiny šířit povědomí o tom, že základem 
kvalitní výuky češtiny je jejich vlastní odborná bohemistická úroveň, o kterou musí 
pečovat i po ukončení vysokoškolského studia a která jim pomůže odhalit, zda některou 
pasáž nebo cvičení z učebnic ČJ by bylo vhodné upravit, doplnit příklady z komuni-
kační praxe nebo srozumitelným didaktizovaným výkladem, případně i vypustit.  

Je smutná pravda, že leckdy učebnice ČJ pro ZŠ zařazují nevhodné úkoly a pří-
klady, které nemají jednoznačné řešení, i když právě takové „čisté“ jediné řešení se po 
žácích nekompromisně žádá (a učitelé to tak mnohdy pokládají za správné). Zkušenosti 
s tím, jak se školní výuka upíná k nezpochybnitelným řešením, třebaže takové se nedá 
najít, mají z doby prvního lockdownu na jaře 2020 i v jazykové poradně ÚJČ, na niž 

                                                      
68 U uvedené pasáži z televizní relace se v jednom případě vyskytlo také nadvětné odporovací vnořené 
ovšem: Někde se v nížinách dokonce i projasní. Minima tam ovšem můžou klesat až k minus deseti stup-
ňům Celsia. Vnořené nicméně jsme v náhodně zvolených mluvených komunikátech nezachytili. 
69 Opět tu jde o vedlejší větu s vnořeným ale, viz vyjádření o tomto typu v části 4.1.1. 
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se veřejnost houfně obracela s jazykovými dotazy, které se týkaly domácích úkolů dětí. 
V příspěvku se k tomuto tématu vyjádřila Smejkalová (2020, s. 131) a uvedla, že dlou-
hodobě trvá stav, kdy je jazyková poradna zásobována dotazy, které se týkají školních 
„větných rozborů, stavby slova, určování slovních druhů a gramatických kategorií“ 
a u nichž se „vyžadují jednoznačná řešení i u nejednoznačných a problematických jevů“. 
Tamtéž k tomu autorka kriticky dodává, že ve škole se klade „přílišný důraz na řazení 
jazykových prostředků do předem připravených kategorií na úkor snahy naučit žáky 
porozumět základům fungování jazykového systému“.  

Doplňme k tomu, co jsme pro školu doporučili už výše v souvislosti s výukou spo-
jek: komunikačně pojatý výklad o nich je zapotřebí upřesňovat a specifikovat pomocí 
konkrétních kontextů a komunikačních situací, v nichž se skutečně vyskytují a kde je 
znát také jejich (proměňující se) stylová platnost, tj. přítomnost či nepřítomnost stylo-
vého příznaku. Jen tak neodtrhujeme „suchou“ mluvnici od komunikační praxe, ale 
naopak původně formální učivo „zživotňujeme“ v komunikačně-slohové výchově, která 
by měla prolínat všemi hodinami češtiny na ZŠ.  V textech a pomocí souvisejícího kon-
textu je také šance srozumitelně a na příkladech vyložit zmíněnou „nejednoznačnost 
a problematičnost“ některých jevů, jak na ně upozornila Smejkalová a jak jsme se i my 
pokusili vysvětlit výše v částech 2.1 a 2.2 při zevrubné didakticko-lingvistické analýze 
učebnicových textů a výskytu odporovacích spojek v nich.  

Pro školní výuku češtiny aktuálně doporučujeme respektovat tyto zásady:  
I. Dbát na vnitřní integritu předmětu Český jazyk a literatura a všestranně ji pod-

porovat, propojováním jeho složek cílit na komunikačně-slohové dovednosti psané 
i mluvené.  

II. Nerozbíjet získané navzájem propojené jazykové a komunikační poznatky 
v honbě za násilnými excesy a novinkami všeho typu (např. stále opakovaná nadměrná 
módní práce s pravopisnou chybou přímo v učebnicových cvičeních vede jen k rych-
lému rozmlžení pravopisných znalostí včetně znalosti interpunkce, znejistění žáků a po-
sléze ke zbytečnému fixování chyb; i oko chybu fixuje a mozek dostává nežádoucí 
signál), místo toho u syntaktických kapitol podporovat práci s modely souvětí a vari-
antními vyjádřeními téhož obsahu, podle potřeby upozorňovat i na slovosledné varianty 
a na pozice vnořených spojek v tom smyslu, že místo „za čárkou“ pokaždé nemusí zna-
menat hned první místo ve větě.  

III. Nespoléhat na úplnost či „dokonalost“ učebnic a příruček pro učitele, mít po-
třebný nadhled a dokázat učivo utřídit, vynechávat nepotřebná, nesourodá mechanická 
cvičení, nahrazovat je promyšlenou prací se souvislým textem, který je komunikačně 
a slohově využitelný. 
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IV. Ověřovat si sporné údaje, snažit se držet krok s lingvistikou a dostupnými od-
bornými zdroji typu IJP, umět vědecké poznatky didakticky transformovat, podle po-
třeby klást erudované dotazy odborníkům a nečekat, že „snadné“ laické návody 
z nejistých diskusních fór a individuálních „poraden“ dostupných na internetu vyřeší 
situaci místo učitele,  

V. Nemít na žáky přemrštěné požadavky, ale ani se jim nepodbízet a netolerovat 
jim přetrvávající elementární neznalosti; umět přiznat vlastní dílčí neznalost či omyl 
a dokázat se k problému vrátit, takto vést i žáky k sebekontrole a celkově učit žáky „pro 
život“, ne pouze pro nějakou nejbližší zkoušku typu testu.  

VI. Nedeptat žáky tím, co všechno neznají a v čem se pletou, ale nabízet jim při-
tažlivou práci s texty a vytrvale poukazovat na výhody a užitečnost jazykových a komu-
nikačních dovedností. Jen motivovaný, ne znechucený žák má chuť se vzdělávat.  

VII. Jakkoli tato pravidla působí idealisticky, přesto nepolevovat a nenechat se od-
radit, jsou-li naše postupy promyšlené a směřují k cíli, jímž stále zůstává proklamovaná 
komunikačně pojatá školní výuka češtiny. 
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AGSČ  Akademická gramatika spisovné češtiny 
APČJ  Akademická příručka českého jazyka 
ASSČ  Akademický slovník současné češtiny 
ČNK  Český národní korpus 
ČPU  Čeština pro učitele 
ČŘJ  Čeština – řeč a jazyk 
DM  diskurzní markery 
IJP  Internetová jazyková příručka 
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MSČ1  Mluvnice současné češtiny 1 
NESČ  Nový encyklopedický slovník češtiny online 
NST  neutrální složka textu 
PČP   Pravidla českého pravopisu 
PMČ   Příruční mluvnice češtiny 
PST  příznaková složka textu 
RVP  Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání 
SMČ  Syntax mluvené češtiny 
SSČ  Slovník spisovné češtiny 
SYN2020 synchronní reprezentativní korpus současné psané češtiny 
ÚJČ   Ústav pro jazyk český Akademie věd České republiky 
VKA  výběrový korpus autorky 
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Regionální jazykové dědictví jako součást  
edukačního procesu 

Pavlína KULDANOVÁ 

Abstrakt 

Kapitola nabízí pohled na jazyk jako kulturní hodnotu, významnou složku kultur-
ního dědictví a regionální identity, a to jak obecně, tak v kontextu široce pojímaného 
edukačního procesu. V aplikaci na české jazykové prostředí je zde zdůrazněn jednak 
význam výzkumu tradičních teritoriálních dialektů a jejich uchování pro další generace, 
jednak potřeba posilování regionálního vědomí u žáků, jejich vztahu k místním kultur-
ním hodnotám včetně jazyka (nářečí). Průběžně jsou uváděna doporučení k naplnění 
těchto cílů zejména v rámci školního vyučování. 

1 Jazyk jako kulturní hodnota 

V poslední době si při pozorování mluvené i psané, oficiální i neoficiální jazykové 
produkce nelze nevšimnout, že na košatém, bohatě rozvětveném stromu našeho mateř-
ského jazyka zplaňují nebo jsou z nevědomosti odřezávány některé větvičky, jeho roz-
ložitá koruna se začíná zmenšovat a kmen obrůstá cizím expanzivním plevelem. 
Převedeno do nemetaforického vyjadřování výše řečené znamená, že se český jazyk ně-
kdy vědomou, jindy nevědomou malou vůlí po využití všech jeho možností „zplošťuje“ 
a sílí jeho zbytná anglicizace. My se v tomto textu nebudeme zabývat vlivy angličtiny 
na náš mateřský jazyk, na jejich pozitiva a negativa, ale upřeme svou pozornost na něco 
tematicky sice méně atraktivního, ovšem pro existenci jazyka nesmírně významného – 
na češtinu a její dialekty (na onen zmíněný „strom naší mateřštiny“) jako kulturní hod-
notu, kterou je nutno ochraňovat. Tomuto aspektu není totiž v současnosti věnována 
dostatečná pozornost ani v odborném diskursu, ani v edukačním procesu. Jako bychom 
se báli být hrdí na svou národní a jazykovou příslušnost (včetně regionální, nářeční) 
a nedokázali ocenit vyspělost, rozmanitost a svébytnost češtiny, jako bychom se ostý-
chali používat výrazy národ, národní jazyk a připomínat jeho více než tisíciletý vývoj, 
který se odráží ve spisovné češtině i v nářečích, jako by potřeba péče o takový kulturní 
statek, jakým jazyk je, byla něco přežitého, dnes již zbytečného, nemoderního, málo 
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„světového“. Pokusíme se ukázat důležitost nastoleného tématu a představit jej v něko-
lika souvislostech – jako součást kulturního dědictví, regionální identity a výchovně- 
-vzdělávacího procesu; o poslední jmenované spojitosti pojednáme podrobněji, a to 
zejména z pohledu školního vyučování.  

1.1 Jazyk jakožto nemateriální kulturní dědictví 
Vnímání jazyka a jeho hodnot je možno zasadit do širšího kontextu, a to dokonce 

celosvětového – všestranná péče o jazyk (včetně tradičních teritoriálních dialektů) jako 
složku nemateriálního kulturního dědictví je totiž zaštítěna Organizací spojených ná-
rodů pro vzdělání, vědu a kulturu (UNESCO). Na 32. zasedání Generální konference 
UNESCO v Paříži v říjnu 2003 byla přijata Úmluva o zachování nemateriálního kul-
turního dědictví1, která v České republice platí od roku 2009 a která stanoví jisté cíle, 
vymezuje pojem nemateriální kulturní dědictví a oblasti, v nichž se projevuje. 

K cílům této Úmluvy mj. patří 
„a) zachovat nemateriální kulturní dědictví; 
b) zajistit úctu k nemateriálnímu kulturnímu dědictví dotčených společenství, sku-

pin a jednotlivců; 
c) zvýšit na místní, národní a mezinárodní úrovni vědomí důležitosti nemateriál-

ního kulturního dědictví a důležitosti zajistit jeho vzájemné uznávání“. 

Pojmem nemateriální kulturní dědictví Úmluva rozumí „zkušenosti, znázornění, 
vyjádření, znalosti, dovednosti, jakož i nástroje, předměty, artefakty a kulturní prostory 
s nimi související, které společenství, skupiny a v některých případech též jednotlivci 
považují za součást svého kulturního dědictví. Toto nemateriální kulturní dědictví, pře-
dávané z pokolení na pokolení, je společenstvími a skupinami lidí neustále přetvářeno 
v závislosti na jejich prostředí, na jejich interakci s přírodou a na jejich historii, dává 
jim pocit identity a kontinuity, podporuje takto úctu ke kulturní rozmanitosti a lidské 
tvořivosti“. 

Nemateriální kulturní dědictví „se projevuje mimo jiné v těchto oblastech: 
a) ústní tradice a vyjádření, včetně jazyka jakožto prostředku nemateriálního kul-

turního dědictví, 
b) interpretační umění,  
c) společenské zvyklosti, obřady a slavnostní události, 

                                                      
1 Tato Úmluva, přijatá dne 17. října 2003, vstoupila v platnost 20. dubna 2006, prováděcí pravidla k ní 
byla přijata v červnu 2008. V České republice byl ratifikační proces zahájen v roce 2007, ukončen byl dne 
22. prosince 2008 podpisem přístupové listiny k Úmluvě prezidentem Václavem Klausem. Dokument 
nabyl v České republice platnosti dne 18. května 2009. Je dostupný na stránkách Ministerstva kultury ČR: 
https://www.mkcr.cz/umluva-o-zachovani-nematerialniho-kulturniho-dedictvi-300.html 
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d) vědomosti a zkušenosti týkající se přírody a vesmíru, 
e) dovednosti spojené s tradičními řemesly“. 

Hovoří-li Úmluva o „zachování“ dědictví, má tím na mysli „opatření, jejichž cílem 
je zajistit životaschopnost nemateriálního kulturního dědictví, včetně jeho identifikace, 
dokumentace, výzkumu, udržení, ochrany, podpory, zhodnocování, předávání, přede-
vším prostřednictvím formální i neformální výchovy, jakož i revitalizace různých 
aspektů tohoto dědictví“.2 

Úmluva poukazuje na propojenost mezi nemateriálním kulturním dědictvím 
a hmotným kulturním i přírodním dědictvím, na nezbytnost posilovat vědomí důleži-
tosti nemateriálního kulturního dědictví a jeho zachování, a to především mezi mlad-
šími generacemi, i na neocenitelnou úlohu nemateriálního kulturního dědictví jako 
faktoru sbližujícího lidské bytosti a zajišťujícího výměnu a porozumění mezi nimi. 

Všech těchto argumentů lze využít na národní i lokální, regionální úrovni jako 
podkladu pro rozvíjení aktivit v naznačených směrech, stejně jako v rámci výchovně- 
-vzdělávacího procesu: představit dětem/žákům „jejich“ region komplexně – geografic-
kou a přírodní charakteristiku doplnit poznatky o významných historických událostech, 
souvislostech a osobnostech, o dochovaných artefaktech hmotného i nehmotného kul-
turního dědictví (včetně jazyka – nářečí); tím se bude v žácích posilovat povědomí jak 
o potřebě zachování nemateriálního („nehmatatelného“) kulturního dědictví (tradic, 
folkloru, nářečí), tak o jeho funkci mezilidského, mezigeneračního a regionálního „po-
jítka“. Na nářečí tedy pohlížíme jako na významné kulturní dědictví, které je potřeba 
zachovat pro další generace, a jako na důležitý rys regionální identity – té se stručně 
dotkneme v následující části. 

1.2 Nářečí jako znak regionální identity 
Problematika regionální identity je v odborných pracích nejčastěji spojována s hle-

disky geografickými (geopolitickými), národnostními, sociologickými nebo etnografic-
kými, jazykový aspekt v nich bývá zmíněn jako doprovodný jev, „doplněk“ k hlavnímu 
sledovanému tématu. Specializované zaměření na výzkum nářečí jako reprezentanta 
místních tradic a kulturní identity určitého regionu není v současné odborné literatuře 
tak časté, je víceméně výsadou pracovníků dialektologického oddělení Ústavu pro jazyk 
český AV ČR (dále ÚJČ). Dokládají to nejen svými menšími publikačními výstupy, ale 
zejména rozsáhlými díly typu Český jazykový atlas nebo Slovník nářečí českého jazyka, 

                                                      
2 Všechny uvedené citace z Úmluvy o zachování nemateriálního kulturního dědictví viz 
https://www.mkcr.cz/umluva-o-zachovani-nematerialniho-kulturniho-dedictvi-300.html, s. 3–4 [cit. 
2021-05-23]. 
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nejnověji také řešením projektu nazvaného Nářečí českého jazyka interaktivně. Doku-
mentace a zpřístupnění mizejícího jazykového dědictví jako nedílné součásti regionál-
ních identit.3  

Ve vztahu k nářečí je pak nepostradatelné spojení s regionální literaturou – v tvorbě 
autorů spjatých s určitou oblastí nebo ve folkloru (slovesném, písňovém) je možno do-
kumentovat (a také zachovávat) místní jazyková specifika. Zkoumáním regionálních 
literárních tradic či odrazu regionu v literatuře se zabývají výzkumné instituce, vysoko-
školská pracoviště, ale často i lokální instituce a organizace. Nám je oblastně a námětově 
blízký např. dlouholetý výzkum regionální literatury a kultury v prostoru severový-
chodní Moravy a českého Slezska, který zaštiťují pracoviště Filozofické fakulty Ostrav-
ské univerzity, jež se snaží o mezioborový přístup k problematice regionů, regionalismu, 
regionální identity a kulturního dědictví; jejich zcela současná práce na tomto poli je 
spojena s řešením projektu podpořeného Ministerstvem kultury ČR Literární obraz re-
gionu 1918–2018 (severovýchodní Morava a české Slezsko): osobnosti, události, insti-
tuce, místa, texty.  

Tematicky obdobné aktivity vykonávají rovněž různorodé místní paměťové insti-
tuce (zejm. knihovny, muzea, archivy), zájmové organizace, školy, spolky apod.; ty 
všechny mohou shromažďovat (a tím uchovávat, ochraňovat) projevy regionálního kul-
turního dědictví (folkloru, tradic, literatury, jazyka aj.) a vhodně je prezentovat širší 
veřejnosti. Příkladem v tomto směru mohou být některé ostravské organizace, mezi 
nimiž je třeba vyzdvihnou Antikvariát a klub Fiducia nebo regionální oddělení Kni-
hovny města Ostravy.  

Tyto letmo naznačené souvislosti a činnosti, úsilí o zprostředkování typických iden-
tifikátorů konkrétních regionů rovněž z pohledu společensko-kulturního korespondují 
s obecnou rostoucí potřebou vyjádřit sounáležitost s určitým prostorem, ztotožnit 
(identifikovat) se s ním nejen geograficky, příp. národnostně, ale též kulturně (tj. i pro-
střednictvím literatury nebo jazyka).4 Je potěšitelné, že se uvedená tendence odráží také 
v závěrečných kvalifikačních vysokoškolských pracích5, které dávají naději, že následné 
edukační působení absolventů univerzitních oborů tyto potřeby probudí u nejmladší 
generace. 

                                                      
3 Podrobná charakteristika pracoviště a jeho aktivit je dostupná na jeho webových stránkách: 
https://ujc.avcr.cz/o-ustavu/oddeleni/dialektologicke-oddeleni/ 
4 Nejen k objasnění této narůstající potřeby, patrné zhruba od počátku druhého tisíciletí, ale celkově k te-
oretickému vymezení konceptu regionu a základního pojmosloví (region, regionální identita aj.) viz např. 
Cejpová, 2018. 
5 Chceme upozornit alespoň na nejnovější bakalářské práce vyhotovené pod vedením autorky této kapitoly, 
které se sledovaného tématu bezprostředně týkají – viz Jedličková, 2021; Židek, 2021.  
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2 Regionální kulturní dědictví v rámci edukačního procesu 

Téma (regionálního) kulturního dědictví může být začleněno do široce pojatého 
edukačního procesu6, který se uskutečňuje v nejrůznějších prostředích – rodinném, 
školním i mimoškolním. Působením rodičů a širší rodiny může probíhat např. výchova 
kulturní, estetická nebo vlastenecká, podobné zacílení může mít mimoškolní výchova 
v rámci společenských, kulturních, zájmových organizací, jejichž členem dítě je, 
a školní výchova v tomto směru může být uplatňována v rámci vyučování i mimovyu-
čovacích školních aktivit (kroužků, klubů). Tento komplexní proces edukace vede 
k všestrannému rozvoji osobnosti dítěte/žáka – rozvíjí jeho duševní kvality, pomáhá vy-
tvářet jeho morální zásady, buduje jeho vztah k hodnotám (v nejširším významu, tedy 
např. i kulturním, uměleckým, architektonickým, k životnímu prostředí aj.). My se 
v této části zaměříme pouze na školní prostředí a na jeho úlohu při posilování regionál-
ního vědomí u žáků, jejich vztahu k oblasti, v níž žijí, a k jazyku, který užívají, který 
kolem sebe dennodenně v nejrůznějších situacích slyší.    

2.1 Regionální kulturní dědictví v pojetí Rámcového vzdělávacího 
programu pro základní vzdělávání z roku 2021  

V tomto oddílu chceme ukázat, jak je námi nastíněné téma zastoupeno v kuriku-
lárním dokumentu státní úrovně, kterým se normativně stanovuje obecný rámec pro 
vzdělávání na základní škole, tedy v Rámcovém vzdělávacím programu pro základní 
vzdělávání (dále RVP), jehož upravená verze je platná od letošního roku (2021). 

Jeden z bodů uvedených u klíčových kompetencí, konkrétně u kompetence občan-
ské, které se mají utvářet a rozvíjet v prostředí základní školy, je formulován tak, že na 
konci základního vzdělávání žák „respektuje, chrání a ocení naše tradice a kulturní i his-
torické dědictví“. (RVP, s. 12) 

Tuto kompetenci je možno rozvíjet v rámci několika vzdělávacích oblastí a vzdělá-
vacích oborů (jsou připojeny v závorce za názvem oblasti), a to zejména v následujících: 

1. Jazyk a jazyková komunikace (Český jazyk a literatura), 

2. Člověk a jeho svět (Člověk a jeho svět), 

3. Člověk a společnost (Dějepis, Výchova k občanství), 

4. Člověk a příroda (Zeměpis), 

5. Umění a kultura (Hudební výchova). 

                                                      
6 Pojem „edukační proces“ užíváme jako synonymního k pojmu „výchovně-vzdělávací proces“. Pojem 
„edukace“ v sobě sjednocuje výchovu a vzdělávání, chápeme jej – ve shodě s odbornou pedagogickou lite-
raturou – jako širší než „vyučování“ (Průcha a kol., 2013). 
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K jednotlivým oblastem připojíme bližší charakteristiku, která se dotýká sledova-
ného tématu (regionálního) kulturního dědictví (včetně jazykového). 

Ad 1) „Vzdělávací obsah vzdělávacího oboru Český jazyk a literatura má kom-
plexní charakter, ale pro přehlednost je rozdělen do tří složek: Komunikační a slohové 
výchovy, Jazykové výchovy a Literární výchovy. Ve výuce se však vzdělávací obsah jed-
notlivých složek vzájemně prolíná. (…) V Jazykové výchově žáci získávají vědomosti 
a dovednosti potřebné k osvojování spisovné podoby českého jazyka. Učí se poznávat 
a rozlišovat jeho další formy.“ (RVP, s. 16) 

Mezi očekávanými výstupy u jednotlivých složek oboru Český jazyk a literatura na-
jdeme např. tyto níže uvedené, které se dotýkají tématu variant češtiny (RVP, s. 18–24): 

• na konci 2. období 1. stupně v rámci Komunikační a slohové výchovy žák „rozlišuje 
spisovnou a nespisovnou výslovnost a vhodně ji užívá podle komunikační situace“, 
v rámci Jazykové výchovy „rozlišuje slova spisovná a jejich nespisovné tvary“;  

• na konci 2. stupně v rámci Komunikační a slohové výchovy žák „odlišuje spisovný 
a nespisovný projev a vhodně užívá spisovné jazykové prostředky vzhledem ke 
svému komunikačnímu záměru“, v rámci Jazykové výchovy „spisovně vyslovuje 
česká a běžně užívaná cizí slova; tvoří spisovné tvary slov a vědomě jich používá ve 
vhodné komunikační situaci; rozlišuje spisovný jazyk, nářečí a obecnou češtinu 
a zdůvodní jejich užití“; tohoto posledního uvedeného výstupu lze dosáhnout pro-
střednictvím učiva „obecné poučení o jazyce – čeština (jazyk národní, jazyk mateř-
ský), skupiny jazyků (slovanské – především slovenština – a jiné, jazyky 
menšinové), rozvrstvení národního jazyka (spisovné a nespisovné útvary a pro-
středky), jazyk a komunikace (jazyková norma a kodifikace, kultura jazyka a řeči, 
původ a základy vývoje češtiny, jazykové příručky)“. 
Ad 2) „Vzdělávací oblast Člověk a jeho svět je jedinou vzdělávací oblastí RVP, 

která je koncipována pouze pro 1. stupeň základního vzdělávání. Tato komplexní oblast 
vymezuje vzdělávací obsah týkající se člověka, rodiny, společnosti, vlasti, přírody, kul-
tury, techniky, zdraví, bezpečí a dalších témat. Uplatňuje pohled do historie i součas-
nosti a směřuje k dovednostem pro praktický život. (…) Vzdělávací obsah vzdělávacího 
oboru Člověk a jeho svět je členěn do pěti tematických okruhů. Propojováním tema-
tických okruhů je možné vytvářet v ŠVP [tj. školním vzdělávacím programu, pozn. aut.; 
viz i oddíl 2.2] různé varianty vyučovacích předmětů a jejich vzdělávacího obsahu.“ Tak 
např. v „tematickém okruhu Místo, kde žijeme se žáci učí na základě poznávání nejbliž-
šího okolí, vztahů a souvislostí v něm chápat organizaci života v rodině, ve škole, v obci, 
ve společnosti. (…) Důraz je kladen na praktické poznávání místních a regionálních 
skutečností (…). Různé činnosti a úkoly by měly přirozeným způsobem probudit v žá-
cích kladný vztah k místu jejich bydliště, postupně rozvíjet jejich národní cítění a vztah 
k naší zemi“. (K tomuto okruhu lze přiřadit očekávaný výstup, že na konci 2. období 



 

163 
 

žák „vyhledá typické regionální zvláštnosti přírody, osídlení, hospodářství a kultury“, 
a učivo „naše vlast – domov, krajina, národ“.) V tematickém okruhu Lidé kolem nás se 
žáci mají mj. seznámit s tím, jakou lidé vytvářejí kulturu (a v rámci učiva o rodině 
a soužití lidí s příbuzenskými a mezigeneračními vztahy), a v tematickém okruhu Lidé 
a čas se žáci učí „poznávat, jak se život a věci vyvíjejí a jakým změnám podléhají v čase. 
V tematickém okruhu se vychází od nejznámějších událostí v rodině, obci a regionu 
a postupuje se k nejdůležitějším okamžikům v historii naší země. Podstatou tematic-
kého okruhu je vyvolat u žáků zájem o minulost, o kulturní bohatství regionu i celé 
země. Proto je důležité, aby žáci mohli samostatně vyhledávat, získávat a zkoumat in-
formace z dostupných zdrojů, především pak od členů své rodiny i od lidí v nejbližším 
okolí, aby mohli společně navštěvovat památky, sbírky regionálních i specializovaných 
muzeí, veřejnou knihovnu atd.“. K danému okruhu připojíme následující očekávané 
výstupy: na konci 1. období žák „pojmenuje některé rodáky, kulturní či historické pa-
mátky, významné události regionu“, uplatňuje poznatky „o rodině a činnostech člo-
věka, o lidské společnosti, soužití, zvycích“, na konci 2. období „srovnává a hodnotí na 
vybraných ukázkách způsob života a práce předků na našem území v minulosti a sou-
časnosti s využitím regionálních specifik“; jim odpovídá učivo jako současnost a minu-
lost v našem životě, regionální památky (péče o památky, lidé a obory zkoumající 
minulost) nebo báje, mýty, pověsti (minulost kraje a předků, domov, vlast, rodný kraj). 
(RVP, s. 44–49)  

Ze srovnání očekávaných výstupů dvou vzdělávacích oborů Český jazyk a litera-
tura a Člověk a jeho svět pro 1. stupeň vyplývá, že bude velmi záležet na učiteli, jakým 
způsobem (a zda vůbec) zařadí mezi regionální specifika, kulturní bohatství regionu 
nebo k učivu o rodině a mezigeneračních vztazích také alespoň základní seznámení 
s místními jazykovými (nářečními) zvláštnostmi (specifickými lexikálními výrazy, slov-
ními tvary nebo výslovnostními prvky). Jazyková regionální specifika v kurikulu pro 
1. stupeň ZŠ výslovně uvedena nejsou. Měla by se ale stát nedílnou součástí regionální 
identity, kterou si žáci vytvářejí – nejdřív prostřednictvím rodiny, později školy, spolků 
apod. Jako vhodné se na 1. stupni ZŠ jeví využití slovesného folkloru, žánrů ústní lidové 
slovesnosti pro představení jazykových zvláštností konkrétní oblasti (lidové písně, říka-
dla, pohádky, pověsti aj.) – žáci si uvědomí rozdíly ve slovní zásobě, v morfologických 
nebo hláskových formách.  Žijí-li v místech, kde je nářečí v běžné komunikaci stále 
živé, příp. pokud jsou v těsnějším kontaktu se staršími příbuznými (např. při soužití 
vícegeneračních rodin ve vesnickém prostředí), mohou si žáci již aktivně všímat, zda se 
v jejich rodině užívají nářeční pojmenování pro věci a jevy z každodenního života, 
z okolní přírody, zda se v mluvě nejbližších lidí objevují jiné tvary slov nebo jejich od-
lišné hláskové podoby, než se učí nebo užívají ve výukové komunikaci. 

Ad 3) Důležitou součástí vzdělávání v oblasti Člověk a společnost je „výchova 
k úctě k přírodnímu a kulturnímu prostředí i k ochraně uměleckých a kulturních 
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hodnot. (…) Vzdělávací oblast Člověk a společnost zahrnuje vzdělávací obory Dějepis 
a Výchova k občanství. Ve svém vzdělávacím obsahu navazuje přímo na vzdělávací 
oblast Člověk a jeho svět. Přesahy dané vzdělávací oblasti se promítají i do jiných vzdě-
lávacích oblastí a do celého života školy a mají přímou vazbu zejména na společensko-
vědní část vzdělávacího oboru Zeměpis“. (RVP, s. 52) 

Sledované téma se může vhodně rozvíjet zejména v rámci Výchovy k občanství, 
konkrétně jako součást učiva „naše obec, region, kraj – důležité instituce, zajímavá 
a památná místa, významní rodáci, místní tradice; ochrana kulturních památek, pří-
rodních objektů a majetku“ nebo „kulturní život – rozmanitost kulturních projevů, 
kulturní hodnoty, kulturní tradice“. (RVP, s. 58)  

„Vzdělávací obor Dějepis přináší základní poznatky o konání člověka v minulosti. 
Jeho hlavním posláním je kultivace historického vědomí jedince a uchování kontinuity 
historické paměti, především ve smyslu předávání historické zkušenosti.“ (RVP, s. 52) 
Mezi očekávanými výstupy ani učivem není uvedena žádná položka, která by konkreti-
zovala kulturně historické aspekty života lidí ve vztahu k regionu. 

Ad 4) Ze vzdělávacích oborů oblasti Člověk a příroda se vytyčené problematiky 
dotýká Zeměpis, jak již bylo zmíněno výše, a to např. ve formulaci jednoho z výstupů 
základního vzdělávání na konci 2. stupně, kdy žák „hodnotí na přiměřené úrovni pří-
rodní, hospodářské a kulturní poměry místního regionu“, čehož dosáhne prostřednictvím 
učiva o regionech České republiky a specifikách místního regionu. (RVP, s. 78)  

Ad 5) Hudební výchova jako jeden z oborů vzdělávací oblasti Umění a kultura 
žáky mj. seznamuje s různorodými hudebními styly, žánry a formami (žáci se učí chápat 
„jejich funkce vzhledem k životu jedince i společnosti, kulturním tradicím a zvykům“; 
RVP, s. 85); v této souvislosti mohou být žákům představeny regionální hudební zají-
mavosti, specifika, tradice, ať již ve spojení s místním hudebním folklorem (lidovou 
písní), nebo autorskou tvorbou; vztah k hudbě dané oblasti si žáci mohou vytvářet pro-
střednictvím činností vokálních a poslechových, příp. také instrumentálních nebo hu-
debně pohybových.  

Všechny citované pasáže z RVP jasně ukazují, že budování vztahu žáků ke kultur-
nímu dědictví, tradicím, regionu má nezastupitelné místo ve výchovně-vzdělávacím 
procesu na základní škole, nabízí se dokonce účelné mezipředmětové propojení. Ko-
mentář k zařazení oblastních (i jazykových) specifik do kurikula 1. stupně ZŠ byl již 
uveden výše v tomto oddílu; na 2. stupni ZŠ lze získané znalosti, dovednosti a postoje 
prohlubovat propojováním vybraného učiva Výchovy k občanství, Zeměpisu, Děje-
pisu, Hudební výchovy a Českého jazyka a literatury, které by nabídlo možnosti pro 
objasnění všech důležitých souvislostí (což se v rámci jednotlivých oborů nedá realizo-
vat). Na obou stupních ZŠ by mohlo být požadovaných výsledků dosaženo také formou 
projektového nebo badatelsky orientovaného vyučování. 
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Rozvíjení zájmu žáků naznačenými směry by navíc plně souznělo s cíli, kterých 
chce dosáhnout také představená Úmluva o zachování nemateriálního kulturního dě-
dictví a jež by se mohly naplňovat komplexním pohledem na region nastíněným v po-
sledním odstavci části 1.1.  

Z pohledu vzdělávacího oboru Český jazyk a literatura je důležité žáky seznámit 
s národním i regionálním jazykovým bohatstvím a dědictvím, se všemi varietami na-
šeho mateřského jazyka, aby byl naplněn jeden z očekávaných výstupů na konci 
2. stupně ZŠ, jež jsou podrobně rozepsány výše – žák mj. „rozlišuje spisovný jazyk, ná-
řečí a obecnou češtinu a zdůvodní jejich užití“. Jak se tento záměr uplatňuje ve školní 
praxi a zda je patřičně podporován učebnicovými texty, ukáže navazující oddíl. 

2.2 Učivo o varietách českého národního jazyka a nářečích ve vy-
braných školních vzdělávacích programech a učebnicích 

Školní vzdělávací program (dále ŠVP) je kurikulární dokument školní úrovně, který 
„v souladu se školským zákonem zpracovává podle RVP ZV každá škola realizující zá-
kladní vzdělávání“. (RVP, s. 152) Podívali jsme se do těchto dokumentů několika škol 
z takových oblastí České republiky, v nichž je nářečí v běžné komunikaci stále živé, aby-
chom zjistili, zda jsou místní jazyková specifika zahrnuta do učiva o diferenciaci a stra-
tifikaci českého národního jazyka. Zvolenými oblastmi bylo Slovácko a širší Ostravsko, 
prozkoumáno bylo celkem 15 ŠVP. Při formulaci závěrů se budeme opírat mj. o vý-
sledky šetření provedeného P. Janíkovou, které shrnula ve své diplomové práci7; kromě 
porovnání ŠVP vedla o výuce daného učiva osobní rozhovory s učiteli českého jazyka 
působícími ve vybraných oblastech. 

Vycházeli jsme z předpokladu, že ve školách těchto regionů bude místním jazyko-
vým zvláštnostem věnována zvýšená pozornost, a to zejména v hodinách českého ja-
zyka, protože nářeční prvky různých jazykových rovin jsou stále významně patrné 
v komunikaci příslušníků všech generací. Ani pročtená ŠVP, ani rozhovory s učiteli 
však náš předpoklad nepotvrdily. Školní kurikula mají v souvislosti s učivem o národ-
ním jazyce obvykle jen opsané obecné formulace z RVP, nijak je podrobněji nerozpra-
covávají, vlastní region nezohledňují; většinou je toto učivo zařazeno do 
6. a 9. ročníku, v některých ŠVP i do 8., pouze výjimečně je nějaký jeho aspekt uplat-
něn ve všech ročnících 2. stupně (ale nesystematicky). ŠVP tedy u oboru Český jazyk 
a literatura pouze kopírují základní požadavky stanovené RVP (výstupy, učivo), nepro-
mítá se v nich potřeba upozornit na krajové zvláštnosti. 

 Zanesení učiva do ŠVP ovšem ještě neznamená, že je skutečně podle tohoto plánu 
také vyučováno, jak potvrdila provedená interview s pedagogy. Počet 15 rozhovorů 
                                                      
7 Poznatky Petry Janíkové z diplomové práce Učivo o teritoriálních dialektech v hodinách českého jazyka, 
zpracované pod vedením autorky této kapitoly, využijeme nejen ve zmíněné souvislosti, ale také v části 3.1. 
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není pochopitelně natolik reprezentativní, abychom z nich mohli vyvodit obecnější zá-
věry, přece však ukázaly, jak konkrétní vyučující k tomuto tématu přistupují, jaké po-
můcky, metody a formy práce užívají. Pro podrobné seznámení s obsahem rozmluv 
odkazujeme na zmíněnou diplomovou práci (Janíková, 2020, s. 30–52), zde prove-
deme stručné shrnutí.  

Většina dotazovaných pedagogů zařazuje učivo až do 9., příp. 8. ročníku, nikoli do 
6., ačkoli je tento fakt uveden v ŠVP jejich institucí (zdůvodnění buď neuvedli, nebo 
konstatovali, že výklady o rozvrstvení národního jazyka a jeho útvarech považují pro 
žáky 6. ročníku za obtížné); výjimečná nebyla reakce, kdy učitelé nedokázali s určitostí 
říci, ve kterém ročníku se tomuto tématu věnují a v jakém rozsahu, ani taková, že se 
o něm zmíní až na konci 9. ročníku, a to pouze tehdy, „pokud zbude čas“ (poučení 
o variantách češtiny nepokládají za stejně důležité jako jinou jazykovou látku). Tímto 
přístupem jednak porušují závazný školní kurikulární dokument, jednak žáky ochuzují 
o setkání s učivem potřebným a zajímavým. Někteří vyučující je ale v souladu s ŠVP 
probírají ve stanovených ročnících, většinou k tomu užívají podklady z učebnic, které 
jsou ovšem velmi stručné, což některé z nich neuspokojuje, a proto si připravují další 
pomocné materiály; obvykle jimi jen rozšiřují učebnicové výklady, které se týkají zá-
kladních variet češtiny, nevytvářejí pomůcky specializované na nářeční oblast, v níž pe-
dagogicky působí. Malá část z analyzované skupiny pedagogů si však regionální specifika 
uvědomuje a snaží se je žákům představit prostřednictvím aktivit, které většinou souvi-
sejí s nářeční slovní zásobou. Tematicky učivo o národním jazyce a dialektech propojují 
s běžným životem a místním folklorem (hojně v případě učitelů ze Slovácka) nebo his-
torií (uvedeno pedagogy z Hlučínska); nejčastěji je zařazují do jazykové složky před-
mětu Český jazyk a literatura, popř. je prolnou se složkou literární, a průměrně mu 
věnují 2 vyučovací hodiny. Pouze 2 učitelé zmínili mezipředmětové propojení souvise-
jící s jimi vyučovanými obory – v jednom případě šlo o hudební výchovu, ve druhém 
o dějepis; podobu tohoto propojení však nekonkretizovali. Většina zpovídaných peda-
gogů tazatelce současně sdělila, že sledované učivo je u žáků velmi oblíbené, je proto 
s podivem, že se tohoto žákovského zájmu nesnaží více využít.  

Je možné, že příčinou jejich nevýrazné aktivity v tomto směru je nevyhovující pre-
zentace tématu v učebnicích, které jsou pro učitele základní didaktickou pomůckou 
(ovšem spolupůsobí ne příliš velká ochota vytvářet si vlastní doplňkové materiály). Sku-
tečnost, že učebnice neposkytují dostatečnou oporu k danému učivu, vyplynula jak 
z výše komentovaných rozhovorů, tak z již dříve publikované studie D. Svobodové 
(2017). Učitelé ze sondy P. Janíkové měli nejčastěji k dispozici učebnice z nakladatelství 
Fraus, jež ovšem hodnotili jako naprosto nevyhovující, v menší míře užívali příručky 
nakladatelství Nová škola, v nichž bylo podle jejich názoru téma představeno o něco 
podrobněji, a ve dvou případech pracovali s učebnicemi z nakladatelství SPN, s jejichž 
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obsažností byli vcelku spokojeni. Učebnice stejných tří nakladatelství (společně s pra-
covními sešity pro žáky a metodickými příručkami pro učitele) podrobila zevrubné ana-
lýze zaměřené na zastoupení učiva o českém národním jazyce a jeho varietách 
D. Svobodová (2017, s. 9–39), která v závěru svého textu konstatovala, že „v učebni-
cích českého jazyka pro základní školy je útvarům národního jazyka věnována základní 
nezbytně nutná pozornost, ovšem jak výklady, tak úkoly k procvičování jsou (snad s vý-
jimkou výkladů v učebnici SPN) poměrně sporé (zvláště ve srovnání s některými dal-
šími tématy, například syntaktickými), omezují se na základní definice doplněné 
několika příklady a nevelký počet úkolů k procvičení. Je proto třeba, aby učitelé žákům 
rozdíly mezi jednotlivými útvary a jejich stylovými vrstvami blíže vysvětlovali a názorně 
doplňovali ukázkami, nejlépe cestou příkladů textů, z nichž je podstata odlišností jazy-
kových prostředků zřejmá. Dále je vhodné zařazovat do výuky různé typy aktivizujících 
metod, jež budou žákům blízké a vzbudí jejich zájem o jazyk, s nímž se ve svém okolí 
každodenně setkávají. (…) Protože učebnice uvádějí mnohé z informací nejednotně, 
stručně a mnohdy neúplně, je užitečné využít jiné odborné zdroje, jimiž je možno vý-
klad doplnit a rozšířit. Ve výuce by měly být žákům podávány ucelené informace o ja-
zykové situaci, respektující zároveň jazykové poměry daného regionu (včetně poučení 
o místních nářečích, jejich uživatelích a prostředcích, jež jsou stále v mluveném úzu) 
a také vývojové tendence, k nimž v této oblasti dochází“. Vycházejíce z tohoto výstiž-
ného shrnutí přineseme níže několik námětů praktických aktivit do výuky, abychom 
nezůstali pouze u teoretických doporučení. 

3 Podporujme u žáků vztah k „jazykovému domovu“ 

Jak bylo zmíněno, problematika diferenciace a stratifikace českého národního ja-
zyka včetně upozornění na regionální nářeční specifika (a z toho vyplývající vedení žáků 
k rozlišování češtiny spisovné a jejích nespisovných variet a k účelnému užívání všech 
těchto různorodých jazykových prostředků podle komunikační situace a záměru mluv-
čího) a celkově vnímání jazyka i jeho nářečí jako kulturní hodnoty je sice součástí ku-
rikulárních dokumentů, v reálné výuce však tyto proklamované výstupy vzdělávání 
často naplňovány nejsou a nejsou ani podporovány kvalitně zpracovanými učebnicemi. 
O důležitosti sledované tematiky píší rovněž starší i nejnovější didaktické a metodické 
příručky pro učitele českého jazyka, kteří by na ni neměli ve výuce rezignovat.  

Např. K. Svoboda ve své didaktice (1977) v části věnované vyučování mateřskému 
jazyku se zřetelem k obecné češtině a nářečí píše, že „učení se spisovnému jazyku nesmí 
vést k podceňování nářečí. Naopak rozdílů mezi jazykem spisovným a nářečím je třeba 
využít k hlubší jazykové výchově, k poznání podstaty národního jazyka“ (s. 94) a že 
cílem vyučování mateřskému jazyku je „navyknout žáka tomu, aby za určitých okol-
ností užíval spisovného jazyka, naučit ho tomu, aby podle potřeby dovedl překonat 
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interferující vliv obecné češtiny nebo nářečí“ (s. 93). Jak toho má ale žák dosáhnout, 
když není se specifiky nářečí svého regionu blíže seznámen? Rovněž M. Čechová 
a V. Styblík (1998) zdůrazňují, že „je nutno zaujmout stanovisko i k nespisovným ja-
zykovým útvarům (k dialektům, interdialektům, a především k obecné češtině jako ne-
spisovnému útvaru nejrozšířenějšímu). (Inter)dialekt je většinou prvním útvarem 
národního jazyka, s nímž se děti seznamují, první formou mateřského jazyka, kterou si 
osvojují“ (s. 5), a ve své didaktice věnují regionální problematice ve vyučování češtině 
samostatnou kapitolu. Na jejích prvních řádcích opakovaně potvrzují, že „ve výuce 
nelze přehlížet vztah spisovného jazyka k jazykovému prostředí, ve kterém žáci žijí“ 
(s. 181), a doporučují využití nářečních textů zejm. z umělecké literatury, nahrávek 
mluvených projevů, které by sloužily k jazykovému pozorování, analýze a srovnávání 
prvků všech jazykových rovin a určení příznačných regionálních rysů, a zejména po-
znatků z oboru onomastiky, o níž se rozepisují nejobsáhleji. Zaměřením pozornosti 
žáků na původ vlastních jmen (místních, pomístních i osobních) se podle nich může 
jednak rozvíjet mezioborová činnost (jazykovědná, historická, zeměpisná), jednak se 
jím posiluje zájem o jazyk, hlubší citový vztah k němu i k místu, v němž žijeme. (Če-
chová, Styblík, 1998, s. 181–182) 

Rejstřík využitelných aktivit je samozřejmě širší, než připomínají zmínění autoři, 
a aktivní a dobře teoreticky vyškolený učitel si určitě najde vhodné cesty, kterými své 
žáky obohatí a zaujme. Kupř. studenti oboru Učitelství českého jazyka pro 2. stupeň 
ZŠ na Pedagogické fakultě Ostravské univerzity mohou získat v tomto směru teoretic-
kou i praktickou průpravu v předmětu „Dialektologie a její uplatnění ve školní praxi“, 
který je vyučován autorkou této kapitoly. Výstupem disciplíny je studentova prezentace 
nářeční oblasti nebo podoblasti, zvolené podle jistého kritéria (místo předpokládaného 
pedagogického působení, bydliště, zajímavost regionu s dochovanými bohatými tradi-
cemi aj.), která obsahuje její charakteristiku geografickou, příp. historickou nebo etno-
grafickou, a zejména jazykovou, zaměřenou na nejvýraznější rysy hláskoslovné, 
morfologické, lexikální, příp. i syntaktické; teoretický výklad je doplněn o zvukovou 
nahrávku mluvčích daného nářečí a o ukázky z umělecké literatury, lidové slovesnosti 
nebo písňové tvorby vztahující se k regionu, na nichž mohou být ukázány typické jazy-
kové prvky, a rovněž o konkrétní náměty na využití dialektologického materiálu ve vý-
uce na 2. stupni ZŠ (např. ve formě kvízů, testů, křížovek, pracovních listů apod.). Tím, 
že si pak studenti ve skupině vzájemně své přípravy poskytnou, vytvoří si jistý zásobník 
podkladů do vlastní budoucí výuky, který si budou postupně z různých zdrojů rozšiřo-
vat, cizelovat, příp. obohacovat o výsledky spolupráce s žáky. 

Teoretický rámec zpracovávaného tématu a směry jeho praktické aplikace byly 
zhruba nastíněny, nyní se je pokusíme konkretizovat.   
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3.1 Náměty k rozšíření výkladu o nářečích ve výuce na 2. stupni ZŠ 

Inspirativnost a užitečnost následujících podnětů nebo odkazů na další relevantní 
zdroje (většinou internetové, které tak jsou pro všechny zájemce dostupné) byla ověřena 
ve výuce žáků 2. stupně ZŠ a vysokoškolských studentů, mnohé z nich i mezi širší ve-
řejností různého věku u příležitosti Noci vědců v roce 2017, již naše pracoviště tema-
ticky zaměřilo na „putování za nářečími z Moravy a Čech“. Některé činnosti zde budou 
jen komentovány, jiné budou představeny v celistvosti v Přílohách. 

Výklad o nářečních skupinách je nezbytné doprovodit názornou mapou. Netoužíme-
-li si ji vytvořit sami, využijeme profesionálně zpracované podklady, z nejnovějších např.: 

• Mapa českých nářečí Ústavu pro jazyk český AV ČR (je přehledná, dobře vy-
užitelná i pro žáky na ZŠ), dostupná z: http://www.ujc.cas.cz/sd/publi-
kace/knizni/dialektologicke-odd-publikace/Mapa-ceskych-nareci.html;  

• Mapa nářečí českého jazyka Ústavu Českého národního korpusu FF UK, do-
stupná z: https://wiki.korpus.cz/doku.php/cnk:dialekt:mapa. 

Při charakterizování nářečních skupin, příp. podskupin (množství informací při-
způsobíme věku žáků, podrobněji se budeme zabývat regionem, v němž žijí), vymezíme 
prostor geograficky, uvedeme významnější sídla a typické znaky jednotlivých jazyko-
vých rovin. Jako příklad uvádíme 4 snímky z prezentace v PowerPointu věnované slez-
ské nářeční oblasti (Příloha 1)8. 

Učitelé si mohou rozšířit své vědomosti o dialektologii, nářečích a užitečné pří-
ručce, která je kromě několikadílné tištěné verze přístupná také v elektronickém for-
mátu – o Českém jazykovém atlasu (ČJA) –, s pomocí textu Nářečí dříve a nyní: Český 
jazykový atlas, zpracovaného ÚJČ (viz Ireinová, Konečná, 2015)9. Práci s ČJA lze uči-
telům jen doporučit10, s žáky mohou vyhledávat a porovnávat slovní zásobu podle te-
matických celků, využít názorné jazykové mapy, ukázky nářečí; následně si pak žáci 
mohou získané poznatky ověřit formou zábavných kvízů nebo testů (příklady budou 
uvedeny níže). Další uvedené odkazy na vybrané online prameny rovněž posílí učitelské 
odborné kompetence týkající se dialektů, poskytnou vhodné materiály a současně po-
slouží jako zdroj zvukových nahrávek nářečních mluvčích, jejichž prostřednictvím je 
žákům konkrétní dialekt reálně demonstrován (pokud nevyužijeme jiného typu profe-
sionálně zaznamenaného mluveného nebo zpívaného slova, ukázek z filmů či divadel-
ních her s promluvami v nářečí nebo si nepořídíme nahrávky vlastní):  

                                                      
8 Není-li uvedeno jinak, jedná se o podklady vytvořené autorkou příspěvku. 
9 Z dalších novějších kolektivních publikačních výstupů tohoto pracoviště doporučujeme titul Život ve 
slově, slova v životě. Procházka labyrintem českých nářečí (Praha: NLN, 2018). 
10 ČJA je na webových stránkách ÚJČ dostupný ve dvou variantách: ve starší verzi, která odráží podobu 
knižního vydání (http://cja.ujc.cas.cz/), a v zatím nekompletní podobě elektronické 
(https://cja.ujc.cas.cz/e-cja/). 
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• Nový encyklopedický slovník češtiny: hesla pojednávající o nářečních skupi-
nách, dostupné z:  
https://www.czechency.org/slov-
nik/N%C3%81%C5%98E%C4%8CN%C3%8D%20SKUPINA;  

• Korpus Dialekt s aplikací Mapka (Mapová aplikace pro korpusy mluvené češ-
tiny; interaktivní mapa ČR s nářečním členěním, charakteristickými nářečními 
rysy a 2 zvukovými nahrávkami ke každé oblasti), viz odkazy: 
korpus Dialekt: https://wiki.korpus.cz/doku.php/cnk:dialekt; 
aplikace Mapka: https://korpus.cz/mapka/. 

Stručné opakování tématu variant českého jazyka a nářečních skupin poskytuje krátký 
text ÚJČ Znáte naše nářečí? doplněný křížovkou; je dostupný na stránce  
https://www.avcr.cz/export/sites/avcr.cz/.content/galerie-souboru/pro-verejnost/Kri-
zovka_Znate_nase_nareci1.pdf.  

 Pro dokumentaci jednotlivých nářečních oblastí zvolíme vhodné příkladové texty 
např. z umělecké literatury, slovesného folkloru, lidových nebo autorských písní (u „do-
movské“ oblasti tím současně propagujeme tvorbu regionálních autorů nebo místní li-
dovou slovesnost); ukazujeme na nich typické nářeční jazykové rysy, ověřujeme plné 
porozumění významu jednotlivých slov (žáci se pokusí převést úryvek do spisovné češ-
tiny, vyhledávají neznámé výrazy v nářečním slovníku), příp. mají žáci za úkol přiřadit 
ukázky ke konkrétním oblastem; v Příloze 2 je obsažen takovýto typ testu. Příloha 3 
představuje úryvek písně v ostravském nářečí, jeho převedení do spisovné češtiny a vy-
světlivky méně srozumitelných výrazů; žáci tak mohou současně vnímat odlišné este-
tické působení obou jazykových variant. Jako vhodné doplnění se u písňových textů 
nabízí poslech jejich interpretace (v našem případě ve známém podání Jaromíra Noha-
vici) nebo zpěv samotnými žáky. (Další náměty pro práci s texty in Janíková, 2020; 
Židek, 2021). 

Oblíbenou formou ověření znalosti významu nářečních výrazů jsou nejrůznější 
kvízy, testy, doplňovačky, křížovky11; mohou obsahovat slovní zásobu různých dialektů, 
nebo pouze toho, který je typický pro oblast žákovského „jazykového domova“. Jejich 
ukázky přinášejí Přílohy 4–6.  

Jednodušší na přípravu (a využitelná i pro žáky mladšího věku) jsou cvičení typu 
pexesa, při kterém žáci k sobě přiřazují výraz nářeční a spisovný, a to buď na papírových 
kartičkách, nebo na interaktivní tabuli; příklad této aktivity vytvořené pro slezské výra-
zivo je uveden v Příloze 7. 

                                                      
11 Při jejich vytváření můžeme využít různé typy nářečních slovníků, nejen těch z produkce dialektologic-
kého oddělení ÚJČ AV ČR, ale třeba i takových, které jsou výsledkem bádání regionálních autorů a mohly 
být vydány místními institucemi.  
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Pokud bychom chtěli žákům zadat samostatnou práci, můžeme využít trimino, va-
riantu známější hry domino. Jednotlivé dílky trimina mají tvar trojúhelníku, na každé 
jeho straně je napsán pojem; úkolem žáků je přiřadit další trojúhelníky tak, aby se se-
tkaly související pojmy. Žák získá jistotu, že úkol vyřešil správně, pokud sestaví náležitý 
výsledný obrazec – hvězdu, trojúhelník nebo šestiúhelník.12 Této atraktivní formy vyu-
žila i P. Janíková při sestavení nářečního trimina pro slezské a slovácké nářečí, jejichž 
podobu ukazuje Příloha 8 (Janíková, 2020; tamtéž i další cvičení typu hexagon). 

Technické vybavení škol a zdatnost učitelů v užívání moderních technologií 
umožní pedagogům vytvářet i pokročilejší druhy aktivit, v tomto příspěvku jsme před-
stavili varianty tradičnější, jejichž zajímavost a užitečnost byla opakovaně ověřena 
v praxi. Kromě těchto krátkodobých úloh může učitel s žáky provádět i déletrvající čin-
nosti vztahující se k místnímu jazyku, například sbírat nářeční slovní zásobu z různých 
okruhů lidské činnosti (takto vzniklé slovníčky bývají mnohdy publikovány pod zášti-
tou lokálních institucí), realizovat nahrávky vyprávění starších spoluobčanů a poté je 
analyzovat z hlediska jazykového i obsahového (dokumentoval by se tím nejen jazyk, 
ale současně i historie personální, lokální, regionální, což by přispělo k uchování histo-
rické paměti) apod.; již bylo uvedeno, že podobné aktivity posilují mezigenerační 
vztahy i poměr žáků k regionu a mateřskému jazyku.   

4 Závěr 

Celý text kapitoly propojuje základní myšlenková linka – mateřský jazyk ve své 
celistvosti je hodnota, o kterou je potřeba neustále pečovat a k tomu vést i mladší gene-
race. Zvolený směr uvažování je podnícen zjištěním, že během školního vyučování se 
tomuto aspektu nevěnuje dostatečný prostor. To může mít hlubší kořeny než jen indi-
viduální učitelskou neochotu zabývat se daným tématem, podceňování jeho důležitosti; 
např. R. Adam v souvislosti s postupující anglicizací českého veřejného komunikačního 
prostoru uvádí, že „nad pocitem zodpovědnosti k českým komunikačním a jazykovým 
normám, k češtině jako kulturnímu dědictví a kulturnímu domovu vítězí v české spo-
lečnosti stále častěji pocity a postoje jiné“. (Adam, 2012, s. 34) Zkusme k této situaci 
zaujmout uvědomělé stanovisko a nepříznivé trendy naší jazykové současnosti zpoma-
lujme aktivním působením na žáky různého věku směrem k rozvíjení vztahu k rod-
nému místu, jeho kultuře a jazyku. Nezní to módně ani světově, jak říkáme už 
v samotném úvodu, ale přispějeme tím k něčemu hlubšímu, významnějšímu – žák si 
uvědomí svou sounáležitost s místem, v němž žije, i hodnotu komunikačního nástroje, 

                                                      
12 Autorem této pomůcky je německý pedagog Paul Matthies, na jehož webových stránkách se nachází 
generátor trimina; do něj stačí napsat požadované pojmy a pak jen výsledek vytisknout. Viz 
http://schule.paul-matthies.de/Trimino.php 
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v němž „jazykově žije“, s nímž každodenně zachází, a svou získanou identitu promítne 
do svých životních postojů, do vztahu k domovu v tom nejširším slova smyslu. 

„Domov je střed světa. Je to nejsladší a nejkrásnější končina na zemi. Tu je úběžník 
všech našich myšlenek a všech vzpomínek od dětství až po hrob.  

Můj domov a vaše domovy jsou dohromady naše vlast. Až budete někdy vzdáleni 
z domova v cizí zemi, poznáte, jak je naše vlast krásná a jak ji máte rádi.“ 

 (Strnadel, 1975, s. 14)  
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Příloha 1: Snímky z prezentace věnované slezské nářeční oblasti 
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Příloha 2: Ze které nářeční oblasti pocházejí úryvky textů? 

1. Jednúc maměnka s tatíčkem kopali zemáky na poli za žlebem. Maryška pásla na druhéj straně. 
Býl podzimek, navečér, venku sa šeřilo. Ptáci utíchali v hnízdoch, pasáčci hnali dobytek do dě-
diny a hore na salaši volál bača bažičky k domovu. Maměnka sa pro Maryšku dycky zastavili, 
jak sa vracali z pola. Ale dneskaj nešli a nešli. A Maryška dostala strach, že na ňu zapomněli. Byla 
přeca ešče malá a takové děcka sa bójíja. Tož chytila Stračenu kole krka a plakala. 
………………………………………………………………………………………. 
2. Oto raz pan farař šli na špacyr a tu chłob hoňi svoju robu kole chałupy. „Na stryku Valenčyn, 
co to robiče, že robje pokuj ňedače.“ Stryk Valenčyn stali celi opařeni, ale robka se utřeła očy 
a pravi, „pane farař, džyče svojum cestum, to je muj chłob a ja jeho roba a un se može se mnum 
robič, co chce.“ 
……………………………………………………………………………………… 
3. Janek Obrúčkůj sa zahleděl jednú u muziky Marynce Ohnicovéj hluboko do očí. Třebaže býl 
enom synkem chalupníka a Marynka z gruntu, zahořala jak laterňa a svatý Antonínek sa na 
obláčku spokojeno ščúříl, že zaséj dvě srdéčka ťukajú v jednem taktu. Neščúřili sa ale starý Oh-
nica. Jedného dňa vletěli do izby jak tornádo a podali Marynce ultimátum: „Pocem, ty opíco! 
Od kdy sa slézáš a tým schořem a jak to, že já o tem nic nevím? Esli ťa s tú lúzú ešče jednú 
uhlédnu, tož poznáš tatu! Zrúbu ťa jak financ kozu. Takú žebrotu v baráku živit nebudu – že-
nicha k tobě rovného ti dovedu já! 
……………………………………………………………………………………… 
4. Kolibala baba čerta na dobovym pařezo: hajé, hajé, čerte malé, nebo já tě nařežo. Kolibala 
baba čerta na pařezo lepovym: hajé, hajé, čerte malé, nebo tě nic nepovim. 
Francóz jede od Konice, šabla se mo bléská. Otěkéte všeci ledi, ať vás nepotřiská. Francóza se 
nic nebojim, ani jeho pistole, já se omim dobře bránit, dež só bochte na stole. 
……………………………………………………………………………………… 
5. Bül jeden král a měl ceru, a von ji nemoh žádnej rozesmít, vona büla dycky smutná. Tak ten 
král poudali, kdo hudělá, haby se vona zasmíla, že mu ji dejí. Tak von bül jeden pastýř a měl 
syna, říkali mu Jirka. Von poudá: „Tatínku, já teky pudu, esli bych ji rozesmíl. Já na vás nic 
nechci, jenom tu kozu.“ A táta řekli: „No ták di.“ Ta koza büla taková, hdy von chtěl, tak vona 
každýho držela, a ten čovek mušel při ní vostát. 
……………………………………………………………………………………… 
Řešení: 

1. Valašsko (úryvek z pohádky O statečnéj Maryšce; výbor valašských pohádek, pověstí a vyprávěnek vy-
daný obcí Horní Lideč, 2007) 

2. Lašsko/Slezsko (O jednej robě; ukázka opavského nářečí z publikace Dějiny českého jazyka ve Slezsku 
a na Ostravsku, kterou sestavili Alois Knop, Arnošt Lamprecht a Ladislav Pallas; Ostrava, 1967) 

3. Slovácko (úryvek z knihy Zdeňka Galušky Slovácko sa súdí aj nesúdí; Praha 1991) 

4. Haná (verše z výboru hanáckých pověstí Devětkrát les, třikrát ves od autorů Oldřicha Sirovátky a Marty 
Šrámkové; Ostrava 1982) 

5. Chodsko (úryvek pohádky v chodském nářečí z Pohádek Karla Jaromíra Erbena; Praha 1979) 
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Příloha 3: V jednym dumku na Zarubku (ostravská lidová píseň) 

Ostravské nářečí Spisovná čeština Vysvětlivky 
 
V jednym dumku 
na Zarubku 
měl raz chlopek 
švarnu robku 
a ta robka 
teho chlopka 
rada nimjala 
 
Bo ten jeji chlopek 
dobrotisko byl 
on tej svoji robce 
všycko porobil 
čepani ji pomyl 
bravkum daval žrať 
děcka mušel kolibať 
 
(…) 
 
Tož dožralo to chlopka 
že tak hlupy byl 
do hospody zašel 
vyplatu přepil 
a jak přišel domu 
řval jak hrom by bil 
a tu svoju robku zbil 
 
A včil ma robka 
rada chlopka 
jak on piska 
ona hopka 
Hanysku sem 
Hanysku tam 
ja tě rada mam 
 
Věřte mi luďkově 
že to tak ma byť 
raz za čas třa robce 
kožuch vyprašiť 
a pak je hodna 
tak jako ovečka 
a ma rada chlopečka 

V jednom domku  
na Zárubku  
měl jednou manžel 
hezkou ženu  
a ta žena 
toho manžela 
ráda neměla 
 
Protože ten její manžel 
velký dobrák byl 
on té své ženě 
všecko udělal 
nádobí jí umyl 
prasatům dával žrát 
děti musel kolébat 
 
(…) 
 
Tak rozzlobilo to muže 
že tak hloupý byl 
do hospody zašel 
výplatu propil 
a když přišel domů 
řval jako by hrom bil 
a tu svou ženu zbil 
 
A teď má žena 
ráda muže 
jak on píská 
ona skáče 
Hanýsku sem 
Hanýsku tam 
já tě ráda mám 
 
Věřte mi lidé 
že to tak má být 
jednou za čas je třeba ženě 
kožich vyprášit 
a pak je hodná 
tak jako ovečka 
a má ráda mužíčka 

 
 
Zárubek = část Ostravy 
chlop (zdrobněle chlopek ) = muž, manžel  
roba (zdrobněle robka) = žena, manželka 
 
 
 
 
 
robiť = dělat, pracovat; porobiť = udělat 
čepani = nádobí; pomyvať = (u)mýt ná-
dobí 
bravek = vepř, prase 
 
 
 
 
 
 
dožrať = rozzlobit, naštvat 
 
 
 
 
 
 
 
skákat, jak někdo píská = jednat, jak ně-
kdo poroučí ( = poslouchat) 
 
Hanys (zdrobněle Hanýsek) = Jan, Jení-
ček 
 
 
 
vyprášit kožich = zbít někoho, potrestat 
 
 
chlopeček = zdrobněle chlop 
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Příloha 4: Co znamenají níže uvedené nářeční výrazy?  

1. Oharek: 
a) nedopalek cigarety 
b) okurka 

2. Ščur/šťur:  
a) štír 
b) potkan 

3. Lokše: 
a) lokny na vlasech 
b) nudle 

4. Škvařežina: 
a) spálené jídlo 
b) míchaná vejce 

5. Putr: 
a) pudr 
b) máslo 

6. Čepaně: 
a) čepované pivo 
b) nádobí 

7. Vrtěčka: 
a) vrtačka 
b) kvedlačka 

8. Piznuč se: 
a) píchnout se 
b) uhodit se 

9. Podslamka: 
a) slámka na pití nápojů 
b) prostěradlo 

10. Chebz: 
a) název města Cheb  
b) černý bez 

11. Pernice: 
a) perný den 
b) květináč 

12. Firhaňky: 
a) housle 
b) záclony 

Řešení

1. Oharek: 
b) okurka 
(na východní a střední Moravě) 

2. Ščur/šťur:  
b) potkan 
(ve slezské oblasti) 

3. Lokše: 
b) nudle 
(na východní Moravě) 

4. Škvařežina: 
b) míchaná vejce 
(na východní Moravě) 

5. Putr: 
b) máslo 
(na jižní Moravě) 

6. Čepaně: 
b) nádobí 
(ve slezské oblasti) 

7. Vrtěčka: 
b) kvedlačka 
(v jižních Čechách) 

8. Piznuč se: 
b) uhodit se 
(ve slezské oblasti) 

9. Podslamka: 
b) prostěradlo 
(v českých nářečích) 

10. Chebz: 
b) černý bez (keř) 
(ve slezské oblasti) 

11. Pernice: 
b) květináč 
(na východní a střední Moravě) 

12. Firhaňky: 
b) záclony 
(ve slezské oblasti) 
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Příloha 5: Co označují nářeční výrazy z různých oblastí Čech 
a Moravy? (Tučně vytištěné výrazy u každého čísla označují tutéž 
věc.) 

1. sesle (Čechy), legát (Haná), lenošek (východní Morava) 
…………………………………………………………………………………….. 
2. bezkrejtka (jižní Čechy), vrhlík (jihozápadní Čechy), pernice (střední a východní Morava) 
…………………………………………………………………………………….. 
3. šrák (severovýchodní Čechy), hrabička (střední Čechy), řimsa (jižní Čechy a jižní Morava), 
lištva (střední a východní Morava) 
…………………………………………………………………………………….. 
4. devětnice (severovýchodní Čechy), svrchnice (střední Čechy), poruška/poduška (jihozá-
padní Čechy) 
…………………………………………………………………………………….. 
5. kůže (jižní Čechy a jižní Morava), škára (východní Morava), blana (střední Morava) 
…………………………………………………………………………………….. 
6. šůta, krákorka, krutka (jihozápadní Čechy), barucha, baruše (Haná), šácha (východní 
Čechy) 
…………………………………………………………………………………….. 
7. mycák/micák, kotrna, kuták (východní Morava), nykl/nikl (Podještědí)  
…………………………………………………………………………………….. 

Řešení: 
1. židle; 2. květináč; 3. věšák; 4. peřina; 5. škraloup; 6. šiška; 7. králík 
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Příloha 6: Nářeční křížovka 

 

 

Křížovka

V tajence je ukryt začátek jednoho známého přísloví, ovšem ve znění opavského nářečí:

……………………………………………………………………………………..…, telej razy sy člověkem.

angrešt (hanácky)
líný (valašsky)

rampouch (na střední a východní Moravě)
vařečka (ve středních a západních Čechách)

postel (lašsky)

bota (lašsky)
brambor (na střední a východní Moravě)
nůžky (na východní Moravě)

kvedlačka (hanácky)

pedál u jízdního kola (lašsky)
vánočka (v jižních Čechách)

polštář (na střední a východní Moravě)
řízek  (lašsky)

škraloup (jih česko-moravského pomezí)
peřina (v moravských nářečích)

pampeliška (v severovýchodočeské oblasti)

Přísloví převeďte do spisovné češtiny:

…………………………………………………………………………………...………………………………………..…

V tajence je ukryt začátek jednoho známého přísloví, ovšem ve znění opavského nářečí:

S R S T K A angrešt (hanácky)
Z D E CH L Ý líný (valašsky)

S T Ř E CH Ý L rampouch (na střední a východní Moravě)
M Ě CH A Č K A vařečka (ve středních a západních Čechách)

L O Ž O postel (lašsky)

B U T bota (lašsky)
Z E M Á K brambor (na střední a východní Moravě)

N O Ž N I C E nůžky (na východní Moravě)
Š P R U D L Á K kvedlačka (hanácky)

B E D A J L A pedál u jízdního kola (lašsky)
C A L T A vánočka (v jižních Čechách)

Z H L A V E C polštář (na střední a východní Moravě)
Š N Y C L A řízek  (lašsky)

O T Á P E K škraloup (jih česko-moravského pomezí)
D U CH N A peřina (v moravských nářečích)

M Á J O V K A pampeliška (v severovýchodočeské oblasti)

Přísloví převeďte do spisovné češtiny:

Křížovka – řešení  

Kolik řečí (jazyků) znáš, tolikrát jsi člověkem.

Kelko umiš jazykuv, telej razy sy člověkem.
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Příloha 7: Nářeční pexeso – slezská oblast 

galaty klamerky 

stolek kudlačky 

kobzol šuflada 

pliskyř hušačka 

kytka zhlavek 

lalka šnytlich 

 

kalhoty kolíčky na 
prádlo 

židle angrešt 

brambor zásuvka 

puchýř houpačka 

stehýnko 
(kuřecí) polštář 

panenka pažitka 
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Příloha 8: Nářeční trimino 

Nářeční pyramida (opavské nářečí) 
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Nářeční pyramida (slovácké nářečí) 
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Jazyková analýza iniciační repliky učitele  
(na materiálu z online výuky) 

Kamila SEKEROVÁ 

Abstrakt 

Text reaguje na nově vzniklou situaci (spojenou s pandemií covid-19), s níž se mu-
selo v posledních měsících vyrovnat (nejen) české školství. Ačkoli zavedení online výuky 
na všechny stupně vzdělávání nezpůsobilo změny týkající se struktury školského dia-
logu, objevily se četné faktory, jež výukovou komunikaci v mnohém znesnadnily. Jeli-
kož průběh školského dialogu determinují především učitelovy otázky, je pozornost 
věnována zejména analýze iniciační repliky, skrze níž je žák vyzýván k reakci, motivován 
k činnosti. Žák totiž v online prostředí nemůže bezpečně dekódovat všechny učitelovy 
signály. Analýza vzorku nashromážděného v období šesti měsíců (prosinec 2020 až kvě-
ten 2021) se zaměřuje nejen na způsoby formulace těchto stimulů, ale také na jejich 
kognitivní náročnost.  

1 Úvod 

V důsledku Mimořádného opatření Ministerstva zdravotnictví ze dne 10. března 
2020 k ochraně obyvatelstva a prevenci nebezpečí vzniku a rozšíření onemocnění covid-
-19 byla po velkou část druhého pololetí školního roku 2019/2020 zakázána osobní 
přítomnost žáků ve školách. Školy byly ze dne na den nuceny zcela přejít na distanční 
formu výuky.  

Hned na počátku dubna 2020 realizovala Česká školní inspekce mimořádné šetření 
v podobě telefonických rozhovorů s řediteli cca pěti tisíc základních a středních škol. 
Cílem tohoto průzkumu bylo zjištění, jakým způsobem řeší oslovené instituce organi-
zaci a samotnou realizaci tzv. vzdělávání na dálku, a to z nejrůznějších hledisek1.  

V oblasti komunikace s žáky, případně jejich rodiči se v rámci první fáze mimořád-
ných opatření ukázal jako nejčastější prostředek k navázání kontaktu e-mail (na základ-
ních školách nejčastěji adresovaný konkrétním žákům). K dalším významným 

                                                      
1 Vzdělávání na dálku v základních a středních školách – tematická zpráva.  Česká školní inspekce  
[online], [vyd. 2020-05-07, cit. 2021-06-15]. Dostupné z WWW: 
http://www.csicr.cz/html/2020/TZ_vzdelavani_na_dalku_ZS_SS/html5/index.html?&locale=CSY. 
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komunikačním prostředkům patřily webové stránky školy či telefonický kontakt 
(zvláště u dětí, které v době pandemie pobývaly např. u prarodičů, byly tudíž 
tzv. offline). Specifické veřejné (např. Google) či školní (intranet) platformy využívaly 
základní školy v této době ke komunikaci méně často. 

Graf č. 1: Způsoby komunikace základní školy s žáky, popř. s rodiči (v %)2 

 

Oslovení ředitelé velmi často uváděli, že konkrétní komunikační kanály byly při-
způsobeny situaci žáků a jejich rodičů, přičemž náplň samotné komunikace byla 
mnohdy soustředěna na jiné oblasti, než byl samotný obsah vzdělávání. Jako nejpalči-
vější v oblasti řízení a komunikace identifikovali ředitelé oslovených škol tři okruhy 
(tamtéž, s. 30–31): 

• minimální koordinaci v oblasti využívání digitálních technologií pro vzdělávání; 
• žádnou nebo minimální koordinaci rozsahu a harmonogramu povinností žáků; 
• nízké využívání digitálních technologií pro online komunikaci. 

Česká školní inspekce ve svých šetřeních pokračovala i během podzimu 2020, kdy 
1 767 žákům a 602 učitelům (z celkového počtu 66 základních škol z různých krajů 
České republiky) rozeslala dotazník zaměřený na reflexi období distanční výuky ve 
2. pololetí školního roku 2019/2020. Závěry získané z dotazníků jsou pak doplněny 
údaji z řízených rozhovorů, jež byly realizovány s 356 učiteli stejných škol a soustředily 

                                                      
2 Upraveno podle Vzdělávání na dálku v základních a středních školách – tematická zpráva.  Česká školní 
inspekce [online], [vyd. 2020-05-07, cit. 2021-06-15]. Dostupné z WWW: 
http://www.csicr.cz/html/2020/TZ_vzdelavani_na_dalku_ZS_SS/html5/index.html?&locale=CSY, s. 30. 
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se na pojetí vzdělávání na počátku školního roku 2020/2021, tedy po skončení první 
vlny pandemie a znovuobnovení chodu škol3. 

Co se komunikace s žáky týče, učitelé v podstatě kopírovali předešlá sdělení ředi-
telů. Potvrdili vysokou míru e-mailové a telefonické komunikace i relativně nízký podíl 
využívaní výukových platforem. Poměrně zajímavá jsou také zjištění o zastoupení kon-
krétních forem a činností v rámci distanční výuky. Ta byla podle výpovědí učitelů po-
stavena na zadávání samostatných prací, a to právě na úkor online komunikace 
a samotné online výuky.  

Graf č. 2: Formy a činnosti uplatňované při distanční výuce ve 2 pololetí škol-
ního roku 2019/20204 

 

Předpokládáme, že druhá vlna omezení prezenční výuky, která na českých školách 
fakticky probíhala od října 2020 do května 2021 (s krátkou přestávkou na přelomu 
roku), bude v tomto ohledu vykazovat významný posun, a to zvláště v souvislosti s re-
alizací online výuky. Tato data však zatím zpracována nejsou.  

                                                      
3 Zkušenosti žáků a učitelů základních škol s distanční výukou ve 2. pololetí školního roku 2019/2020.  
Česká školní inspekce [online], [vyd. 2020-11-30, cit. 2021-06-15]. Dostupné z WWW: 
http://www.csicr.cz/html/2020/TZ_Zkusenosti_zaku_ucitelu_ZS_distancni_vyuka_2_pol/html5/index.
html?&locale=CSY&pn=1. 
4 Zkušenosti žáků a učitelů základních škol s distanční výukou ve 2. pololetí školního roku 2019/2020.  
Česká školní inspekce [online], [vyd. 2020-11-30, cit. 2021-06-15]. Dostupné z WWW: 
http://www.csicr.cz/html/2020/TZ_Zkusenosti_zaku_ucitelu_ZS_distancni_vyuka_2_pol/html5/index.
html?&locale=CSY&pn=1, s. 15. 
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2 Pojetí online výuky 

Přesné definování sousloví „online vzdělávání“ v kontextu epidemiologické situace, 
jíž prošlo české školství v posledních dvou letech, se jeví jako dosti problematické. Jed-
nak musíme pracovat s řadou termínů – např. e-learning, elektronické vzdělávání, on-
line vzdělávání, e-vzdělávání aj., které se liší skutečně jen velmi nepatrně, jednak se 
jedná o neustálý proces, jenž se vyvíjí v souladu s potřebami vyučujících, žáků i celé 
společnosti. 

Průcha (2008, s. 57) uvádí v Pedagogickém slovníku termín „e-learning“, kdy jako 
elektronické učení označuje rozličné druhy učení podporované počítačem, a to s využi-
tím moderních technologických prostředků. Konceptem e-learningu si vypomáhají 
také další autoři (např. Barešová, 20035; Kopecký, 2008), neboť v obou případech se 
jedná o „vzdělávání přes internet“.   

Podle Zounka (2009, s. 37–38) je pojetí e-learningu rozhodně širší. „E-learning 
zahrnuje jak teorii a výzkum, tak i jakýkoliv reálný vzdělávací proces (s různým stupněm 
intencionality), v němž jsou v souladu s etickými principy používány informační a ko-
munikační zdroje pracující s daty v elektronické podobě. Způsob využívání prostředků 
ICT a dostupnost učebních materiálů jsou závislé především na vzdělávacích cílech 
a obsahu, charakteru vzdělávacího prostředí, potřebách a možnostech všech aktérů 
vzdělávacího procesu.“ 

Jsou tak označovány takové formy vzdělávacího procesu, které jsou do různé míry 
podporovány moderními technologiemi. Jedná se tedy o vzdělávací proces, který je 
možno uskutečnit za pomoci široké škály digitálních nástrojů a který vyžaduje speci-
fické didaktické, technické a organizační zásady a přístupy (Zounek, 2016, s. 34). Často 
je pod pojmem e-learning chápána taková výuka, která probíhá výlučně po internetu, 
aktéři vzdělávacího procesu se tedy nikdy nesejdou v tradičním uspořádání (v učebně 
apod.).  

V jednom se ale dostupné prameny shodují. Počítačem podporované učení by mělo 
napomáhat dosažení stanoveného výukového cíle. Barešová (2003) hovoří o jedné 
z cest, jak dostat vzdělání tam, kam potřebujeme. Situace, kdy se z pouhého technicky 
vybroušeného doplňku prezenční výuky stala ze dne na den regulérní výuková plat-
forma, byla tedy pro veškeré zúčastněné (učitele, žáky a rodiče) něčím zcela novým. 
A to nejen z pohledu technické připravenosti či vybavenosti, ale především v souvislosti 
se změnou společenské perspektivy.  

                                                      
5 Barešová (2003) připouští, že e-learning je možno vnímat jako významně širší platformu, reprezentova-
nou širokou množinou aplikací a procesů (např. virtuální třídy, vzdělávání podporované počítači, vzdělání 
podporované webovými technologiemi apod.).  
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2.1 Online výuka na základní škole 
Ještě před nedávnem nebyla online výuka celospolečensky vnímána jako standard. 

Ačkoli se mnohé základní školy s tímto typem vzdělávání snaží pracovat již několik let, 
stále je hodnoceno spíše jako nový trend. Nejčastěji základní školy nabízejí svým žákům 
e-learning v podobě rozličných kurzů (rozdělených zpravidla podle vyučovacích před-
mětů, nejčastěji zprostředkovaných skrze LMS6), do nichž má žák přístup a kde může 
využívat různé typy výukových materiálů, množství odkazů, testů či úkolů.  

Až do jara 2020 byl nejčastější formou takto pojaté výuky tzv. blended learning, 
který kombinuje klasické výukové metody s výukou elektronickou. Učitel tedy v rámci 
tradiční výuky ve třídě využívá počítačový systém, výukové a jiné materiály v elektro-
nické podobě. Pokud české základní školy pracovaly s formou e-learningu, při níž je 
přímý kontakt mezi učitelem a žákem eliminován na minimum, jednalo se většinou 
o způsob práce s dětmi, které se z nějakého důvodu nemohly účastnit přímé výuky ve 
škole – např. žáci se speciálními vzdělávacími potřebami, s poruchami učení nebo cho-
vání, tělesně postižení či dlouhodobě nemocní (Khas, 2014). 

S nástupem řady opatření, jež měla zabránit dalšímu šíření nemoci covid-19, se 
však situace v českých školách v tomto ohledu významně proměnila. Synchronní vý-
uku, kdy jsou všichni účastníci výukové komunikace v jednu chvíli na jednom místě, 
pracují ve stejnou dobu na tomtéž úkolu a za daný časový úsek zvládnou všichni určité 
množství látky, přičemž učitel jako dominantní komunikant má nad žáky po celou 
dobu plný dohled, nahradila výuka asynchronní (tedy online7). Jednotnost postupu 
a přímý charakter interakcí mezi učitelem a žáky vzaly za své. Oproti tomu byl každý 
žák a student postaven před možnost hospodařit s výukovým časem na základě vlastních 
preferencí – studiu dané látky se mohl věnovat kdykoli a v jakékoli míře. Pedagogova 
kontrola byla omezena výhradně na dění v průběhu živé online výuky, popřípadě skrze 
termínovaná zadání či online testování.  

Ačkoli je zřejmé, že výuka skrze webovou kameru zásadně transformuje požadavky 
kladené na učitele a žáky, nezastupitelnost role pedagoga se nikterak nemění. E-learning 
se zřejmě stal pevnou součástí dnešní výukové reality. Pouze poučený učitel však dokáže 
využít veškeré nabízené možnosti tak, aby se online výuka stala obohacujícím a efektiv-
ním doplňkem výuky v tradičním slova smyslu. Zounek (2009, s. 58) ve své práci před-
stavuje výsledky empirických studií, které se zabývaly postoji, chováním a využíváním 
informačních technologií u tzv. „net generation“, tedy u žáků, kteří se narodili v době, 

                                                      
6 Learning Managment System. 
7 Také u e-learningu lze rozlišovat tyto dvě podoby (Kopecký, 2006, s. 126). Synchronní forma výuky 
řízené počítačem se vyznačuje tím, že se učitel s žáky setkává v reálném čase, připojení k internetu je tedy 
nezbytnou podmínkou. Naopak u podoby asynchronní komunikuje vyučují a žáci v jiném než reálném 
čase (např. prostřednictvím emailu, aplikací WhatsApp či Messenger).  
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kdy byly tyto technologie součástí běžného života. Přestože výsledky jasně ukazují, že 
tato generace využívá moderní technologie velmi často, nejsou počítače v procesu jejich 
učení tím nejdůležitějším faktorem. Klíčovými aktéry zůstávají učitelé, a to jak v oblasti 
motivace k učení, tak v řízení samotného výukového procesu. 

2.2 Online komunikace a její bariéry 
Komunikace jako naučená činnost mezi žákem a učitelem je zásadní prvek úspěš-

ného distančního vzdělávání, proto by v žádném případě neměla být podceňována. Da-
baj a Yetkin (2011, s. 2) rozlišují v rámci online vzdělávacího prostředí tři typy 
komunikace: 

• práci s učitelem; 
• práci s ostatními žáky/studenty; 
• samostatnou práci v rámci online kurzu.  

U všech tří forem pak identifikovali tři základní okruhy překážek, a to bariéry z po-
hledů žáků a studentů, bariéry z pohledů učitelů a bariéry administrativního charakteru 
(Dabaj a Yetkin, 2011, s. 10). Zároveň akcentují dva aspekty, jež mohou negativní 
následky distanční formy vzdělávání výrazně eliminovat. Zmínění autoři hovoří o vy-
tvoření přátelského prostředí, v rámci něhož budou neustále zlepšovány mezilidské 
vztahy a rozvíjena soudržnost konkrétní skupiny. Dalším pozitivním momentem je pak 
podpora motivace k plnění zadávaných úkolů. Je potřeba pomoci zúčastněným frek-
ventantům pracovat pro společnou věc, přesvědčit je, aby vydrželi u plnění svých učeb-
ních cílů.  

Zkušenosti s e-learningovým způsobem vzdělávání jsou v zahraničí poměrně 
značné. Většina výzkumů soustředěných na toto téma se zabývá především klady  
a zápory, které s sebou online výuka nese. 

Galusha (1997) řadí ke kladům distančního vzdělávání především kontrolu vyna-
loženého studijního času a vzdělávacího tempa. Také Asirvhatam (2000, In Dabaj  
a Yetkin, 2011, s. 7) spatřuje v distančním vzdělávání velkou výhodu, neboť tato forma 
je schopna překonat vzdálenost mezi vzdělávacími institucemi a lidmi. Nutno po-
dotknout, že autor vnímá online vzdělávání především jako možnost pro doškolování 
a další vzdělávání dospělých. Eisinger (2000, In Dabaj a Yetkin, 2011, s. 8) upozorňuje 
na lišící se potřeby a očekávání rozličných vzdělávacích prostředí. Právě na tento pro-
měnlivý faktor může distanční výuka reagovat velmi pružně, a to zvláště tehdy, pokud 
nerezignuje na vnímání každého žáka jako zcela autonomní bytosti. Eisinger však neo-
pomíná ani negativa takto pojaté globální interakce. Zmiňuje především nedostatečné 
množství neverbálních podnětů, jež zapříčiňují případné nedorozumění.  
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Pajo (2001) pak odhlíží od obecných faktorů, které mohou znesnadňovat efekty 
distanční výuky. Akcentuje především význam tzv. osobnostních či postojových bariér, 
tedy zejména nedostatečné kompetence potřebné ke zvládnutí této formy vzdělávání. 

Naopak poměrně kritický pohled na online podobu vzdělávání nabízí ve své studii 
Berge (1998). V souvislosti s překážkami online vzdělávání doslova hovoří o „výuce bez 
tváře“, o nahrazování učitele počítačem či o nedostatku přiměřeného časového rámce 
nezbytného pro realizaci online kurzu. Významnost pedagoga zdůrazňují také Leach 
a Walker (2000), kteří tvrdí, že jedním z nejdůležitějších faktorů distanční výuky je 
zpětná vazba, a to zvláště v souvislosti se sebehodnocením jednotlivých studentů, popř. 
s podporou jejich orientace na zadané činnosti a úkoly.  

V roce 2001 provedl Cucek (In Dabaj a Yetkin, 2011, s. 9) u studentů Boison State 
University výzkum, který byl zaměřen na rozdíly mezi prezenčním a distančním způso-
bem studia a na výslednou spokojenost právě s formami online vzdělávání. Získané od-
povědi byly soustředěny do tří okruhů – technické problémy, osobní problémy 
a nedostatky na straně samotného kurzu. K nejčastějším dílčím kategoriím pak patřila 
ztráta motivace, nedostatek sebekázně a málo interakce.  

Všechny jmenované bariéry (bez ohledu na kategorie) se velmi významně překrý-
vají. Mají přitom jednoho společného jmenovatele, jakousi obecnou překážku distanč-
ního vzdělávání. Všechny výzkumy se shodují v tom, že je jí míra a kvalita komunikace 
mezi zúčastněnými. Dabaj a Yetkin (2011, s. 11–13) identifikovali několik faktorů, jež 
ovlivňují kvalitu komunikace v online výukovém procesu: 

• Nedostatečné zkušenosti s technologiemi, kdy žáci s minimálními technickými 
dovednostmi vykazují větší odpor k této formě vzdělávání. Obava tohoto typu 
může vést ke snížení komunikace a interakcí mezi účastníky výuky.  

• Víra v tradiční způsob vzdělávání, který je reprezentován prezenční formou 
výuky, může způsobit nedostatek motivace a opět snížit vzájemnou komuni-
kační aktivitu.  

• Pocit izolace pramenící nejen ze vzdálenosti mezi učitelem a žáky, ale zejména 
z reálného oddělení dosud homogenní skupiny studentů. Tyto pocity mají 
často za následek negativní postoje k online výuce a mohou směřovat ke ko-
munikačnímu minimalismu.  

• Absence komunikace „tváří v tvář“. 
• Nedostatek přímé zpětné vazby způsobený skutečností, že přenos informací je 

fakticky jednostranný, tudíž je komunikace s učitelem opět minimalizována.  
• Nedostatečný tlak na žákovskou reakci, kdy i žáci s malými či nedostatečnými 

znalostmi bez větších problémů tzv. „proplouvají“ vzdělávacím systémem.    
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3 Výukový dialog 

Šeďová (In Šeďová, Švaříček, Šalamounová, 2012, s. 41) připisuje školnímu jazyku 
několik specifických vlastností. Hovoří o nástroji spisovném, gramaticky korektním, 
explicitním, abstraktním a oproštěném od kontextu. S většinou těchto charakteristik 
lze významně nesouhlasit. Jako stěžejní však vnímáme rozdíl mezi jazykovým a peda-
gogickým pojetím dekontextualizace. Školní jazyk je nástroj poměrně stručný, založený 
na četných elipsách. Z pohledu všech zúčastněných komunikantů jej však můžeme po-
psat jako srozumitelný, a to právě díky jeho pevnému zakotvení v konkrétním kontextu.  

Nejvýznamnější podíl školské komunikace se odehrává formou akustickou, jejímž 
reprezentantem je výukový (školský) dialog. Dialog probíhající ve vyučování nemá vý-
znam jen kvůli možné aktivizaci žáků, ale také kvůli tomu, aby se žáci sami naučili 
rozhovor vést. Má žáky naučit kritickému myšlení, schopnosti „(…) uchopit myšlenku 
a důsledně ji prozkoumat, porovnat s opačnými názory (…) používat různé strategie 
zjišťování informací, klást otázky a systematicky hledat odpovědi, řídit se zdravou 
skepsí, nalézat alternativy k obvyklým ustáleným postupům a mít pochybnosti o hoto-
vých soudech (…) dospívat k rozhodnutím, zaujímat stanoviska a dokázat svůj názor 
racionálně obhájit a přitom pečlivě zvážit argumenty druhých.“ (Grecmanová, Urba-
novská, Novotný, 2000, s. 8)   

Komunikát vznikající ve škole je do značné míry specifický. Jelikož se jedná o dia-
log institucionální, výslednou podobu určuje záměr tohoto zařízení. Školská komuni-
kace však není s ostatními typy institucionálního dorozumívání slučitelná ve všech 
ohledech. Odlišuje se jednak výjimečností obsahu společné činnosti, jednak nezaměni-
telností cíle, k němuž je celý komunikační akt směřován. Ve výukovém dialogu se tedy 
podle Höflerové (2003, s. 70) velmi markantně projevuje jeho účelovost a zaměřenost 
na tři klíčové aspekty – proces osvojování poznatků a získávání dovedností, úsilí získat 
potvrzení o úspěšnosti předešlé činnosti a na snahu o rozšíření řečové kompetence dítěte 
tím, že bude umět komunikovat poznatkem. 

V souvislosti s institucionálností výukového dialogu je nutno zmínit také jeho asy-
metričnost, neboť o společné činnosti mezi sebou komunikují partneři kompetenčně 
nesouměřitelní. Na rozdíl od běžného interpersonálního rozhovoru je patrná domi-
nance jednoho z mluvčích. V klasicky nesymetrickém vztahu, kterým je např. vztah 
učitel – žák, má pravomoc určovat uspořádání dialogu vždy komunikačně nadřazený 
partner, tedy učitel. Ten na základě vlastního uvážení dialog vytváří a usměrňuje, vybírá 
téma hovoru, řídí střídání komunikačně aktivní a pasivní role mluvčího a posluchače, 
koriguje délku žákovy odpovědi8.  

                                                      
8 Četná empirická zjištění opakovaně potvrdila, že učitelův podíl komunikačních aktivit zabírá téměř dvě 
třetiny celkového vyučovacího času (Průcha, 2002, s. 316). 
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Další významnou charakteristikou výukového dialogu je jeho umělost. Je způso-
bena tím, že učitelovo dotazování nemá funkci skutečné otázky. Pedagog se neptá 
proto, aby se něco nového dozvěděl.  

3.1 Struktura výukového dialogu 
Schéma výukového dialogu je nejsnadněji popsatelné skrze charakter řečových vý-

měn zúčastněných komunikantů. Dialog učitele a žáka má svůj ustálený charakter. Jeho 
struktura není ohraničena jen otázkou a odpovědí, jak je tomu v běžné komunikaci, ale 
pevnou součástí je také hodnocení či komentář. Z pohledu přesně definované zaměře-
nosti školské komunikace je tedy dialog mezi učitelem a žákem poměrně pravidelným 
střídáním tří základních dialogických replik.  

V roce 1975 přišli Sinclair a Coulthard s klíčovou strukturou výukové komunikace, 
kterou označili písmeny IRF (Iniciation – Reply – Feedback). O pár let později navrhl 
Mehan (1979) velmi podobný model IRE (Iniciation – Reply – Evaluation). Iniciace 
je v tomto případě reprezentována nejčastěji učitelskou otázkou, popř. jinou komuni-
kační funkcí zpravidla direktivního charakteru (např. výzvou, příkazem, žádostí apod.). 
Druhá část popisované struktury je pak charakterizována průběhem žákovských odpo-
vědí a evaluace je ztotožnitelná s hodnocením (kladným či záporným) učitele. Většina 
Mehanových následovníků dospěla ve svých výzkumných šetřeních, co se schématu 
školní komunikace týče, k téměř paralelním strukturám. Pokud byly v průběhu let na-
vrženy nějaké změny, jednalo se pouze o dílčí úpravy9.  

V českém prostředí se problematikou výukového dialogu významněji zabývala 
Höflerová (2003), která navazuje na zavedené schéma. Iniciační repliku definuje jako 
komunikační činnost vedenou učitelem, sloužící k aktivizování dítěte a k podnícení 
jeho řečového projevu. Reaktivní replika je logicky přisuzována žákovi, jenž při znalosti 
kontextu reaguje na učitelovu předešlou komunikační aktivitu. Evaluační repliku po-
pisuje jako typickou právě pro školní komunikaci, neboť nutnost reagovat na to, co dítě 
říká, je dána společenskou rolí učitele. 

4 Metodologie a výzkumný vzorek 

Popis a analýza iniciačních replik specifických pro online výukový dialog na 
2. stupni základních škol proběhla na základě doslovného přepisu zvukových nahrávek. 
Analýza audionahrávek se vzhledem k charakteru prostředí, v němž mělo být šetření 
realizováno, jevila jako nejvhodnější metoda. Skutečnost, že zvukový záznam je možno 
opakovaně přehrát, totiž umožňuje jak analyzovat jeden aspekt z pohledu několika 

                                                      
9 Blíže o možných variantách výukových struktur např. MAREŠ, J. Zkoumání procesů a struktur ve výu-
kové komunikaci: historie a současnost. Pedagogika, 2016, roč. 66, č. 3, s. 250–289.  
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výzkumníků, což zajišťuje vyšší reliabilitu daného šetření, tak při nejasných situacích 
opakovaně záznam přehrát a hledat shodu při jejich interpretaci. Nespornou výhodou 
je také fakt, že můžeme pokaždé analyzovat jiný aspekt zkoumané skutečnosti (Miková 
a Janík, In Švaříček, Šeďová a kol., 2007, s. 199).  

Audiozáznamy byly pořizovány od prosince 2020 do května 2021 a byly získány 
s pomocí samotných učitelů. V první fázi jsme vzorek sestavili pomocí tzv. náhodného 
výběru subjektů z řad známých pedagogů. Jediným kritériem, na jehož základě výběr 
probíhal, byla zkušenost jednotlivých učitelů s online výukou na druhém stupni. Tato 
první skupina oslovených učitelů pak dále kontaktovala své kolegy a známé, z nichž 
někteří se skutečně stali našimi respondenty (metoda sněhové koule). Nahrávku 
(ve dvou případech se jednalo o dvě nahrávky od jednoho pedagoga) výukové komuni-
kace učitelé pořizovali sami, a to zpravidla na mobilní telefon či diktafon. Jen oni tedy 
rozhodovali o tom, kdy záznamové zařízení zapnout a vypnout, popř. zda nám kon-
krétní záznam k analýze vůbec předat.  

Celkem bylo nashromážděno 16 nahrávek online výuky, v celkové délce 9 hodin 
32 minut a 54 sekund (nejkratší nahrávka měla 10 minut, nejdelší pak 50 minut a 38 
sekund). Konkrétně se jednalo o šest vyučovacích jednotek českého jazyka a literatury 
a vždy po dvou 2 hodinách matematiky, zeměpisu, fyziky, přírodopisu a dějepisu.  

Všechny citace jsou předkládány v nezměněné podobě. Základem pro přepis se 
stala pravidla a transkripční značky (viz dále) uváděné Müllerovou, Hoffmannovou 
a Schneiderovou (1992) a pro potřeby výukového dialogu upravené Höflerovou 
(2003). Ačkoli bylo původním záměrem převést do písemné podoby pouze iniciační 
pasáže, nakonec byly pořízeny kompletní přepisy. Reakce žáků, učitelovy repliky jiného 
charakteru a celková situace totiž mohly významně pozměnit komunikační kontext. 
Vzhledem k rozsahu předkládané studie jsou však dílčí závěry dokumentovány pouze 
krátkými výňatky z těchto transkriptů.   

5 Iniciace ve výukovém dialogu 

První replikou, jíž se učitel přímo obrací ke svému žákovi (popř. žákům) a vyzývá 
ho k reakci, bývá replika iniciační. Je to právě iniciační replika, nejčastěji realizovaná 
jako výpověď s komunikační funkcí otázky či šířeji pojaté výzvy, která přirozeně deter-
minuje průběh školského dialogu. Z hlediska motivace a aktivizace žáka vykazuje nej-
větší množství specifických rysů právě proces iniciování, který se vyznačuje jednak 
vysokou frekvencí otázek, jednak skutečností, že role tazatele a dotazovaného jsou pevně 
dány. Učitel navíc klade otázky, na něž zná odpověď.  

Důležitou charakteristikou školských otázek je jejich kognitivní náročnost. Z to-
hoto pohledu rozlišujeme dvě velké skupiny – otázky uzavřené a otevřené. Uzavřené 
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otázky (lower congnitive question) mají spíše povahu faktografickou, zjišťují schopnost 
vybavit si konkrétní prvek učiva, jež bylo ve výuce prezentováno. Zpravidla mají jen 
jednu správnou odpověď. Od žáků vyžadují pouze nižší kognitivní procesy. Také otázky 
otevřené (higher cognitive question) se opírají o zapamatovanou látku, žák ale musí při 
odpovědi tyto poznatky adekvátním způsobem zpracovat. Navíc odpověď na takto for-
mulovanou otázku by neměla být přímo dostupná z učebnice či jiného materiálu, který 
je žákům k dispozici. Tento typ otázek tedy podporuje uvažování a zvyšuje počet inter-
akcí ve třídě. Jedním z důležitých předpokladů úspěšné komunikace ve vyučování je 
právě rovnoměrné zastoupení otázek divergentního (otevřeného) a konvergentního 
(uzavřeného) charakteru.  

Otázka jako východisko každého dialogu však z pohledu pedagogické komunikace 
nepředstavuje pouze tázací větu. Bývá spíše ztotožňována s úkolem, který je potřeba 
vyřešit. Frekvenčně nejvíce využívaným způsobem pro vyjádření potřeby informace 
byla bezesporu forma interogativní. V 67 % jsme zaznamenali výskyt otázek doplňova-
cích a ve 33 % reprezentovaly popisovanou komunikační funkci otázky zjišťovací.  

Doplňovací otázky slouží k získání informace, kdy mluvčí vyžaduje „doplnění“ 
konkrétního pojmenování. Zjišťovaná informace je při formulaci otázky zastoupena tá-
zacími slovy. Základní komunikační výpovědní forma je tedy naplněna tímto tázacím 
slovem, indikativem (popř. kondicionálem) a stoupavě-klesavou kadencí10.  

Co se týče pozice tázacího slova, nejčastěji jsme jej identifikovali v jeho standard-
ním postavení, tedy na začátku výpovědi (např.: no ↑ ↑ co to znamená 🙂; jaké ∂ pří-
rodní sféry ↓∂ na světě máme 🙂; jak ∂ můžeme charakterizovat ramena ↓🙂). Jelikož 
se jedná o školské otázky, nebyla výjimečná ani situace, kdy se tázací slovo vyskytlo 
uvnitř, nebo na konci výpovědi (např. ↑takže samička naklade co 🙂; takže se to týkalo 

↓čeho 🙂  ; pravý úhel má zvláštnost jakou ↑🙂 Peťo ↑ ). 
Pomocí otázek zjišťovacích se učitelé ptali na platnost či neplatnost dané výpovědi 

(např. co myslíš ↑  může to tak fungovat ↓🙂). Komunikační výpovědní formou pro 
tento typ otázek je indikativ doplněný antikadencí. Je-li v otázce užito kondicionálu, 
vyjadřuje zpravidla děj nějakým způsobem podmíněný (např. zvládla bys to Nelly ↑🙂). 

Interogativní forma však není jediným způsobem, jak lze vyjádřit komunikační 
funkci otázky. V téměř 16 % obsahově pragmatických jednotek, jejichž obsah byl dán 
popisovanou funkcí, jsme se setkali s imperativní formou (např. ukaž mi na mapě kde 
to budeš hledat ↓ ; řekni nám jak vypadá soužití mšice mravence a slunéčka sedmiteč-
ného ↓ ↓; a teďko mi řekněte jak vypadá tupý úhel ↓; pomožte někdo Martinovi ). 
V menší míře (cca 3 %) se pak vyskytlo také vyjádření eliptické (např. a co jinak ↓🙂; 
další ↑🙂 ↑; a pěnodějky jak 🙂). 
                                                      
10 Kladení kadence není v učitelských výpovědích přesně dodržováno.  
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5.1 Nejčastější typy iniciací v online výukovém prostředí 

Otázky fungují jako stimuly k odpovědím nebo ke konkrétní činnosti. Proto je 
třeba formulovat je takovým způsobem, který by náležitě rozvíjel všechny poznávací 
funkce. Nelešovská (2005, s. 43) uvádí několik zásadních požadavků vedoucích 
k tomu, aby správně formulovaná otázka vyvolala u žáka patřičnou odezvu. Konkrétně 
hovoří o přiměřenosti (ve smyslu respektování věku, psychické a vědomostní úrovně 
žáků), srozumitelnosti a stručnosti, jednoznačnosti (kdy formulace otázky připouští jen 
jednu možnou odpověď), přesnosti, věcné a jazykové správnosti.  

V rámci nashromážděného vzorku jsme narazili na několik opakujících se typů ini-
ciačních replik, jimž budeme věnovat pozornost v následujících podkapitolách: 

• jednoduchá a stručná iniciační replika; 
• iniciační replika obsahující více obsahově pragmatických jednotek; 
• iniciační replika, po níž následuje delší pauza; 
• iniciační replika založená na napovídání; 
• iniciační replika přecházející k vysvětlování.  

Ve většině případů byla učitelova výzva tvořena pomocí vícenásobných (často dvo-
jitých) obsahově pragmatických jednotek. V online komunikaci mohou správně for-
mulované dvojité a vícenásobné otázky komunikaci ve skupině výrazně ulehčit, a to 
zejména ve smyslu urychlení a návaznosti. Pedagogové tohoto prostředku využívají ve 
snaze docílit vzájemného pochopení. Je však třeba také přiznat, že ani naši respondenti 
se nevyhnuli zcela dysfunkčně formulovaným aktivizačním výzvám.  

5.1.1 Jednoduchá a stručná iniciační replika 

Většina iniciací zaznamenaných v online výukovém prostředí dodržovala požada-
vek stručnosti. Jednalo se tedy o jedinou přesně konkretizovanou obsahově pragmatic-
kou jednotku, která poměrně přesně specifikovala daný komunikační cíl. Takto 
formulovaný komunikační záměr se jeví jako velmi úspěšný – učitelův požadavek byl 
téměř vždy pochopen a pokud žák disponoval požadovanou znalostí, následovala i ade-
kvátní reaktivní replika.  

K R OPJ  

U 136 
202 ták ↓ ↓ dobře  

203 
kdežto hmyz s proměnou DOKOnalou jaké stádium tam 
má navíc ↑🙂 

Ž 137 204 ↓vajíčko, larva a kukla a potom až dospělec  

U 138 
205 ↓dobře  

206 
a co patří mezi ten hmyz s proměnou dok NEdokonalou 
↓🙂 
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Ž 139 207 ↑∂ vážky  
U 140 208 ↓dobře  

 

K R OPJ  

U 6 

9 ↓tak začneme opakováním  / 

10 
tak ↓∂ losovátka si rychle připravím vydržte  / fajn takže 

↑jsem to rychle // malá rozcvička tak jdeme na to   

11 
hm vytáhnu / tak Haničko zopakuj nám / jaké mluvnické 

↑kategorie určujeme u sloves  🙂 
Ž1 7 12 ↑osobu číslo a čas                                  

U 8 
13 ↓výborně  
14 Adame co jsou to slovesa ↑  🙂 
15 zkuste poslouchat ↓  

Ž2 9 16 ↑slovesa vyjadřují co teď děláme  
U 10 17 n ↓ěkdo něco dělá  
Ž2 11 18 ↓ŽE někdo něco dělá  

U 12 
19 super ↓  
20 Honzíku jaké znáš osoby ↑🙂 / Honzi osoby ↓  

Ž3 13 21 já ty on ona ono / my vy oni ony ona ↓  
U 14 22 ↑Hedi jaké máme časy 🙂 
Ž4 15 23 m ↓inulý přítomný a budoucí  
U 16 24 výborně ↓  

Velmi častá byla také varianta, kdy první část pedagogovy iniciace obsahovala vy-
jádření požadavku, druhá část se pak zaměřovala na jeho specifikaci. Druhá část má 
tedy objasňující význam, pomáhá porozumění a následnému pochopení. Transformuje 
znění první otázky, je ale kratší, bývá formulována stručněji a jasněji. Užívá takového 
lexika, o němž je učitel přesvědčen, že je pro žáka srozumitelné.   

K R OPJ  

U  32 
47 

takže mi zkuste říct / takže Nikolet mi zkusí říct jaký je první 
↓nějaký úhel   

48 můžeme je rozdělit na několik typů a Nikolet mi řekne ně-
jaký ten nějaký ten typ ↓  

 

K R OPJ  

U 44 
61 vrátíme se k pravému úhlu ↓  
62 ↓jak ho značím 🙂 
63 ↓on jako JEdiný se nějak značí   
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5.1.2 Iniciační replika obsahující více obsahově pragmatických jednotek 
Iniciační replika velmi často obsahuje více obsahově pragmatických jednotek. 

Obecně se má za to, že rozvedení do příliš složité syntaktické konstrukce může zastínit 
smysl a podstatu otázky. Větší množství výpovědí (mnohdy lišících se dominantní ko-
munikační funkcí) pak může působit spíše jako komunikační bariéra. Žák se dostává 
do stavu, kdy tápe – neví, na kterou část iniciace má vlastně reagovat. Takto pojatá 
iniciace je zpravidla nechtěným důsledkem učitelovy neschopnosti formulovat otázku 
jasně a srozumitelně. Dysfunkční model iniciace je pro žáky naprosto nevhodný a ma-
toucí. Situace může být o to složitější, že v rámci online výukového prostředí se nemůže 
spolehnout na neverbální signály učitele či sebemenší pomoc ostatních spolužáků. 
Zpravidla pak reaguje na obsah poslední obsahově pragmatické jednotky. 

K R OPJ  

U 201 

282 tohlencto bude úkol ↓  který si hned opíšete ↓ ↑ ano   

283 já vám ho tady zobrazím ↓   

284 
takže děcka vemte si teďkom sešit a tohlencto si vemte 
a opište ↓ ↑ jo  

285 ↓anebo si to vyfoťte  

286 
↓raději ne  vynechejte si místo já nevím asi půl strany nebo 

víc ↓  

287 já nevím jak velkým píšete ↓  

288 na to co tam mám nakreslené ↓∂ na to se vykašlete  to si 
↓budeme potom vysvětlovat  

289 ↓napište si tady toto jedna dvě tři čtyři pět  

290 

že mi narýsujete úhel ABC ↓který má čtyrycet pět stupňů  / 
úhel beta osmdesát stupňů / úhel alfa sto dvacet stupňů / 
úhel gama ACB šedesát pět stupňů a úhel ALT si nějaký 
narýsujete ↓   

291 ↓ ↑a změříte mi ho kolik má stupňů  / ano  

Ž 202 292 ↑paní učitelko  co jste říkala že mám ↑e změřit 🙂 

Rozsáhlejší řečová aktivita učitele v procesu iniciování však nemusí být vždy jen na 
škodu. Pokud podněcuje žáka k aktivitě, má rozhodně své opodstatnění. 

K R OPJ  

U 53 72 ↓teď uděláme takový brainstorming   
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73 ↓každý napište si do svých portfolií „anglická renesance“  / 
napište si „William Shakespeare“ ↓   

74 já vám ho tady zobrazím ↓  

75 samozřejmě SHAKESPEARE [hláskuje] ↓  kdyby náhodou 
↓někdo nevěděl jak se to píše  

76 a první co udělejte tak si vypište ↓∂ / tak kolik 🙂 na kolik 
bych vás tak tipovala ↓🙂  

77 hm / tak zkusíme deset ↓  / deset pojmů které se s Sha-
kespearem podle vás pojí ↓  JAKÝchkoli / úplně jakýchkoli ↓     

78 ↓ ↑to byste ale měli dát všichni  jo  

79 

↓ať už nevím názvy děl  / víme ↑co to jsou žánry / útvary  že 
jo ↑ ↓ možná známe nějaké divadlo  / možná známe nějakou 

↓ ↑PAnovnici té doby ve které se mu tak dařilo  jo  nebo ně-
jaké názvy postav nebo hlášku ↑ ↓ ↓ cokoli  deset pojmů  

  80 pište všichni // a uvidíme ↓  
 

K R OPJ  

U 26 

48 jdeme tedy na tu vaši práci ↓   
49 měli byste mít každý před sebou ↓∂ před sebou dokument    
50 jen to projedu ↓  / skočím k Marušce ↓  

51 máte tam odkaz na učebnici na stránce sto dvacet a máte 
↓tady vlastně čtyři úkoly  

52 první / napíšete do tabulky zjevné příčiny a následky ∂ 
vzniku Rakouska-Uherska ↓  

53 těmi příčinami a následky se můžete inspirovat v učebnici ale 
můžete si sami pustit i video které tam máte k tomu úkolu ↓  

54 ↓jsou to zase Dějiny udatného národa českého  

55 dvojka ↑  / vložíte obrázky dvou panovníků kteří proti sobě 
stáli v prusko-rakouské válce ↓ ↓ / a napíšete jejich jména   

56 s ↓oběma dvěma jsme měli už co do činění  
57 ↓třetí úkol opět do tabulky  
58 které státy patřily do Předlitavska a které do Zalitavska ↓🙂 

59 používáme mapu v ↓učebnici na stránce sto dvacet  / a sa-
↓ ↑mozřejmě si můžete pomáhat i internetem  jo  

60 to jsem vám nikdy nezakázala ↓   
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5.1.3 Iniciační replika, po níž následuje delší pauza  
Při analýze získaných zvukových nahrávek jsme zaznamenali delší pauzy, než jsou 

obvyklé v rámci prezenční výuky. Například Mareš (1975) uvádí pauzu dlouhou 2,24 
sekundy, kdy učitel čeká, než žák odpoví (výzkum proběhl v 8. ročníku ZŠ). Průměrná 
pauza mezi otázkou a odpovědí žáka se v analyzovaných online hodinách pohybovala 
kolem 6,5 vteřin. Jednoznačný důvod však není zřejmý. Může to být samozřejmě za-
příčiněno poučeností učitele, který si uvědomuje, že žák potřebuje určitou dobu pro 
vytvoření substrátu odpovědi (zvláště u kognitivně náročnějších učitelských výzev). 
Delší pauza však může být způsobena také tím, že v online výukovém prostředí učitel 
předpokládá, že bude dítě potřebovat více času ke zvládnutí veškerých technických ná-
ležitostí spojených s produkcí odpovědi (zapnutí mikrofonu, kamery apod.).  

Velmi zajímavé závěry přineslo v tomto hledu výzkumné šetření Roweové (1996), 
která zjistila, že pokud je doba (tzv. wait time), kdy je učitel ochoten čekat na odpověď, 
příliš krátká, vykazuje žák tendenci formulovat svou reaktivní repliku velmi stručně 
(zpravidla se stoupavou intonací, značící velkou míru nejistoty), popř. odpoví „nevím“. 
Naopak prodlouží-li se pauza mezi pedagogovou iniciací a žákovou odpovědí na více 
než 5 sekund, roste pravděpodobnost, že reakce bude formulována jako celá věta, často 
postavena na užití adekvátní argumentace.  

K R OPJ  

U 61 

98 jeden jeho výrok který je ale dneska hodně zkreslovaný  
a ↓zjednodušovaný vstoupil do dějin   

99 
a napsal na toto téma celou knihu kdy ∂ radil svému panov-
níkovi jak vládnout ↓    

100 
napadá vás, kdo by to mohl být ↓🙂 o jakém výroku se ba-
vím nebo co je to za knihu ↑🙂 ↑někoho   

101 
↓to rčení to vám mohu prozradit  to rčení se jmenuje / 

nebo to rč ↓ení zní „účel světí prostředky“  
102 ↑slyšeli jste to někdy 🙂 [pauza 6 vteřin]  

Ž 62 103 i když na to jde trošku krutěji = 
U 63 104                                                 = ano ↑  
Ž 64 105 ↑tak to dělali pro vyšší dobro  

U 65 

106 ano ↓ ↓ přesně tak   

107 
a tím pádem prostředky které k tomu použili třeba násilí 

↓ ↑nebo nějaké nekalé finty tak jsou POsvěceny  jo  tím úče-
lem ↓  
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K R OPJ  

U 141 193 
Elenko ↓ ↑ cikády  / je u nich něco takovýho zajímavýho 
↓🙂 

Ž1 142 194 ehm ↓  

U 143 
195 to sis mohla zapamatovat ↓  / /  
196 no ↑ ↑ ví to někdo 🙂 / / napoví ↑🙂 [pauza 7 vteřin]  

Ž2 144 197 že ta jejich larva se vyvíjí až sedmnáct let ↓  

5.1.4 Iniciační replika založená na napovídání  
Iniciační replika formulovaná na principu nápovědy (v některých případech možná 

až hádanky) splnění požadavku či zodpovězení otázky znatelně ulehčuje. První obsa-
hově pragmatická jednotka formulovaná jako dotaz či výzva je rozvíjena dalšími, které 
nepředstavují pouze její transformaci, ale nabízejí doplňující informace a snaží se o pro-
jekci nejbližšího logického kroku v žákově uvažování. Na jejich základě je dotazovaný 
schopen lépe dedukovat. Pokud navíc učitel jednotlivé informace o popisovaném jevu 
logicky navazuje, může přirozeně rozšiřovat portfolio žákovských znalostí o tématu.  

K R OPJ  

U 325 

456 ano ↓  / u těch se chvilinku zastavíme ↓  
457 stejnokřídlí ↓  co tam patří ↑🙂 který známý hmyz ↑🙂 
458 u nás nežije protože tady by mu byla zima ↓  
459 ale jestli bylas někdy u moře tak tam řvali takoví na stromě ↓  
460 co to bylo ↓🙂 

Ž1 326 461 ∂ nevím ↓  
U 327 462 no ↑  / / kdo ví ↑🙂                                         
Ž2 328 463 cikády ↑  

U 329 

464 výborně Nelly ↓  jsou to cikády ↓  
465 Elenko ↑  další hmyz který nám škodí ↓  
466 který parazituje na rostlinách ↓  
467 co to je za hmyz ↓🙂 

Ž 330 468 ∂ 
U 331 469 na růžích / poupatech / na listech ↓  
Ž 332 470 mšice ↑  
U 333 471 ano mšice ↓  
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5.1.5 Iniciační replika přecházející k vysvětlování  
Při analyzační práci s nashromážděným zvukovým materiálem se opakovaně pro-

kázalo, že jednou z důležitých činností z pohledu učitele je ověřování (ať už nabytých 
znalostí, či samotného pochopení výkladu). Zřejmě z tohoto důvodu byla často zazna-
menána situace, kdy učitel, pokud v průběhu výuky narazil v tomto ohledu na nesrov-
nalosti, opustil fázi zkoušení či ověřování.  

Následující ukázka tento postup jasně dokumentuje. Učitel, který zaznamenal ne-
znalost či nepochopení žáka (OPJ 32), na situaci reaguje replikou, jež vysílá k žákům 
jasnou informaci formulovanou jako slib (OPJ 36). V této chvíli však učitel od vysvět-
lení ustupuje. V logické posloupnosti dokončí fázi opakování a v místě, kde je neporo-
zumění ze strany žáka indikováno, naváže replikou s komunikační funkcí vysvětlení 
(OPJ 45 a 46). Objevený problém je tedy napraven.  

K R OPJ  

U 17 
29 kamení hory sopky ↓  
30 ↑čeho se to týkalo 🙂  
31 ↓pomožte někdo Martinovi  

Ž1 18 32 socioekonomická ↑  = 
ŽŽ 19 33                                 = litosféra ↓  
U 20 34 litosféra ↓  

  

35 ↓∂ vydrž  
36 já se za chvíli vyjádřím k ↓té socioekonomické sféře  
37 ↓ ↓takže ještě jednou  / PŘÍrodní sféry  z ↓přírody  

38 ↓máme pět  a pak máme jednu šestou a to je ta socioekono-
mická sféra ↓  

39 biosféra  Martin ↓říkal  / to je ten živý obal Země ↓  

40 
to znamená rostliny zvířata a vlastně i člověk ↓  / ale ne jeho 
činnost ↓  člověk jako takový ↓  jakože jakoby organismus ↓  

4 litosféra / kamenný obal Země ↓  
42 hydrosféra / vodní obal Země ↓  
43 ATMOsféra vzdušný obal Země ↓  
44 a PEdosféra půdní obal Země ↓  

45 
pět přírodních sfér ↓  / a ta šestá sféra není přírodní ↓  ta je 
socioekonomická a je to činnost člověka ↓  

46 to znamená jakým způsobem člověk přetvořil tu krajinu ↓ ↑ jo  
47 takže toto je to zásadní co byste měli vědět ↓  
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6 Závěr 

V roce 2009 napsal Úlovec, že „e-learning musí přijít ve správný čas na správné 
místo …“. V opačném případě by mohly být prostředky vynaložené na tuto formu 
vzdělávání zbytečně promarněné. Jako žáci a studenti, učitelé či rodiče jsme se v po-
slední době s online výukou na všech typech českých škol začali setkávat poměrně in-
tenzivně, aniž bychom byli na tuto situaci minimálně připraveni, aniž bychom byli 
přesvědčeni o tom, že přišel ten správný čas.  

Minulé měsíce ukázaly, že není možné, aby online vzdělávání zcela nahradilo pre-
zenční formu na základních a středních školách. Zřejmé je však jedno – záleží především 
na učitelích, jak distanční výuku pojmou. Zda se pokusí využít nabízený repertoár mož-
ností tak, aby se stala efektivním obohacením výuky tradiční.  

Závěry našeho šetření nelze v žádném případě zobecňovat, popř. je vnímat jako 
obecně platný model. Předkládaný text si ani nekladl tak velké cíle a jeho záměrem 
nebylo provést dokonalou analýzu všech jazykových plánů. Náš vzorek nemůže být kva-
lifikován jako reprezentativní. Vzhledem ke kvalitativně pojaté analýze dat se však může 
jevit jako dostatečný, neboť nabízí průnik do sledované problematiky, odhaluje některé 
nové souvislosti a upozorňuje na specifika, jež může iniciační replika výukového dialogu 
v rámci online vzdělávání vykazovat.  
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Seznam použitých zkratek 

↑    koncová intonace stoupavá 
↓    koncová intonace klesavá 
/    pauza 
//   prodloužená pauza 
🙂  otázková platnost výpovědi 
∂   hezitační zvuk 
=   přerušení předcházející repliky 
___   nesrozumitelný projev 
POUzdro  důraz na části slova 
K   komunikant 
U   komunikantem je učitel 
Ž   komunikantem je žák 
ŽŽ   více žáků komunikuje téměř současně 
R   replika 
OPJ   obsahově pragmatická jednotka 
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Summary 
The collective monograph Czech in Education: Linguistics and Didactics, created 

thanks to the efforts and research carried out by members of the Department of Czech 
Language and Literature with Didactics four years after the previous title Principles and 
Ways of School Teaching of the Czech Language, aims to link effectively the theoretical 
basis of linguistics with current educational needs of the school practice, especially with 
regard to the communication focus of teaching Czech as a mother tongue in  
a dynamically developing current language situation. 

The introductory chapter written by Eva Höflerová (Knowledge about the  
Language – an Objective, or a Means in Teaching Czech?) follows the didactic line of 
teaching the Czech language and comments on its current form. It gives a thought to 
teaching Czech as a first language and its real goal. The considerations are based on the 
knowledge that a child is able to communicate in a spoken form, of course on a certain 
level, when starting the school attendance, and gradually learns to formulate his or her 
intentions in writing. His or her language awareness contains a lot of language material, 
but it is still unsorted, individual means are not named, and therefore the sum of lexical 
and grammatical skills of the pupil cannot serve as a consciously used tool (means) for 
quality perception of accepted texts and creation of new texts. The teacher’s task is to 
make the knowledge gained in language teaching a means enabling development of 
communication competence in the field of written and spoken texts. Didactic texts 
should show teachers how to accomplish this task. The paper is inspired, among other 
sources, by one of the chapters of the publication School Expeditions to the Czech 
Landscape (Štěpáník et al., 2020). 

The second chapter by Diana Svobodová (Word Formation and Word Structure 
in the Czech Language Teaching at the 2 nd Level of Primary School) deals with the 
concept of word formation and word structure topics in the Czech language teaching 
at primary school, especially at the 2nd level (with input information about the concept 
at the 1st level). It is based on analysis of the relevant chapters of the Czech language 
textbooks published by Nová škola, SPN and Fraus publishing houses. It deals with 
individual crucial points related to the issue and conceived in various ways in the  
textbooks. The analysis compares the textbook series and concentrates on points that 
could be potentially problematic or excessively difficult. Challenging subject matter  
requires clear explanations and plenty of comprehensible examples. The simplification 
of topics for primary school teaching is necessary in terms of cognitive development 
and pupils’ understanding, but it should not be contradictory in different sources. 
An additional explanation by the teacher who masters the topics is therefore necessary 
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and it is also desirable that the connection with morphological and lexicological topics 
should be realistic and constructive. 

The third chapter by Pavlína Vavříková (Nominal Declension in Teaching and  
Competences of Primary School Pupils) discusses description of the Czech nominal  
declension and its diversity in current textbooks for primary schools in relation to the 
actual level of the pupils’ knowledge of word forms corresponding to the current  
written standard. The conducted research questionnaire revealed that pupils often do 
not know how to handle fourteen basic declension patterns reliably, so according to the 
author’s opinion it would not be useful to extend textbook interpretations with  
new sub-patterns. The author believes that teaching should be directed towards  
communication practice rather than a broader description of the system, and  
emphasizes the need of well-mastered knowledge about declension from the 1st grade  
of primary school. 

The fourth chapter by Jana Svobodová (Changes in the Repertoire of Adversative 
Conjunctions and Today’s Teaching of the Czech Language) deals with the current 
subject matter of conjunctions, as it is presented in the Czech textbooks for primary 
schools, with an emphasis on adversative conjunctions, in whose repertoire there are 
noticeable changes, uncaptured by the textbooks so far. Specifically it monitors the 
conjunctions ale, ovšem and nicméně (but, however and nevertheless), especially with 
regard to their updated usage as so-called nested conjunctions. It shows the conditions 
in specific communications, as reflected in both the purposefully acquired selection 
corpus of the author (VKA), and the Czech national corpus (SYN2020). Within the 
conclusion, the author recommends for the school practice to pay attention to the  
internal integrity of the Czech language and literature subject and to support it  
comprehensively by interconnecting its components. The Czech language teachers are 
advised not to rely on the completeness of textbooks and teacher manuals. They should 
have a necessary overview to be able to classify the curriculum didactically, to supplement 
it appropriately and to keep up with linguistics and available resources of the Czech 
studies. 

In the fifth chapter by Pavlína Kuldanová (Regional Language Heritage as a Part  
of the Educational Process), attention is paid to the language as a cultural value,  
an important component of the cultural heritage and regional identity. Within the  
application to the Czech language environment and teaching practice, the role of  
traditional territorial dialects is emphasized, as well as the need to strengthen regional 
awareness of pupils and their relationship to local cultural values, including the  
language. The author offers teachers interesting topics and thoughtful aids to be used 
in this area. 

The monograph is concluded by a chapter entitled Language Analysis of the 
Teacher’s Initiation Rejoinder (on the Material from Online Teaching) by Kamila 
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Sekerová. It responds to the pandemic situation, which the Czech educational system 
had to cope with recently, including the Czech language teaching. She noticed that the 
introduction of online teaching at all levels of education revealed numerous factors that 
made teaching communication difficult in many ways. Since the course of the school 
dialogue is determined primarily by the teacher’s questions, the author noticed them 
more closely and followed purposefully the form of the initiation rejoinder, through 
which the pupil is invited to react and motivated to act. The analysis of the sample 
collected over a period of six months showed, among other things, that in the online 
environment it is not possible to rely on the pupil being able to decode reliably all the 
teacher’s signals from a distance. This increases the cognitive complexity of the  
described method of teaching. 
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