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Abstrakt: Mezinárodní komparace kurikulárních dokumentů patří k základním 
zdrojům informací v oborových didaktikách mateřského jazyka (L1) i ve státní vzdělávací politice. 
Studie analyzuje kurikulární dokumenty k výuce L1 z deseti zemí, jako referenční rámec analýzy 
chápe český Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání. Cílem výzkumu bylo zjistit, jak 
je ve zkoumaných kurikulárních dokumentech řešen vztah mezi výukou mluvnice a rozvojem komu-
nikačních dovedností a kognitivních schopností, protože právě tento problém tvoří jádro uvažování 
nejen v oborových didaktikách L1, ale také při modelování kurikula. Studie analyzuje kurikula ze-
jména těch zemí, které v mezinárodních srovnáních vycházejí jako nejúspěšnější. Výzkumný přístup 
byl kvalitativní, využita byla metoda obsahové analýzy textových dokumentů. Výsledky ukazují, že 
základním východiskem efektivních kurikulárních modelů je plná integrace jazykové a komunikačně-
-slohové výuky a rozvoj metakognitivních schopností, aby žáci uměli uvažovat o funkci jazykových 
prostředků v kontextu a adekvátně je užívat jak při recepci, tak při produkci komunikátů. Hlavní 
integrující prvek představuje komunikát (text).
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Foreign Models of the L1 Curriculum: A Comparative Study

Abstract: International comparisons of curricular documents are among the basic 
sources of information in first language (L1) subject didactics and in education policies. The study 
analyzes curricular documents for L1 teaching from ten countries, using the Czech Framework Edu-
cational Programme for Basic Education as a reference frame. The aim of the research was to find 
out how the relationship between grammar teaching and the development of communication skills 
and cognitive abilities is addressed in the curricular documents under investigation, as this issue 
is at the heart of not only L1 subject didactics but also curriculum modelling. The study analyzes 
the curricula of those countries that have been found to be the most successful in international 
comparisons. The research approach was qualitative, using the method of content analysis of text 
documents. The results show that the basic starting point for effective curricular models is full in-
tegration of language and communication teaching and the development of metacognitive abilities 
so that students can think about the function of language means and use them appropriately in both 
reception and production. The main integrating element is text.
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28 České projektované kurikulum pro základní vzdělávání momentálně prochází největ-
ší revizí od roku 2007. Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy České republiky 
(MŠMT ČR) schválilo 30. prosince 2024 revidované rámcové vzdělávací programy 
(RVP) pro předškolní vzdělávání (PV) a základní vzdělávání (ZV), momentálně probíhá 
jejich pilotáž, všechny školy v zemi by pak podle nich měly začít pracovat od 1. září 
2027 (PV), resp. 2028 (ZV).

Stejně jako v minulosti (srov. Tupý, 2018), i v současnosti se deklaruje, že zá-
kladní pojetí revidovaného RVP ZV vychází z koncepčních materiálů státní vzdělávací 
politiky, nyní především ze Strategie vzdělávací politiky 2030+ (Fryč et al., 2020). 
Kurikulum by tak mělo podporovat dosažení dvou strategických cílů, tedy (a) za-
měření vzdělávání více na získávání kompetencí potřebných pro aktivní občanský, 
profesní i osobní život a (b) snížení nerovností v přístupu ke kvalitnímu vzdělávání 
a umožnění maximálního rozvoje potenciálu dětí, žáků a studentů. Jednou ze stra-
tegických linií pak je proměna obsahu, způsobů a hodnocení vzdělávání, čehož je 
právě revize kurikula součástí.

Tvorba českého kurikula neprobíhá izolovaně od mezinárodního vývoje a není 
determinována jen národními strategickými a koncepčními dokumenty. Naopak, sys-
tematické sledování zahraničních přístupů a mezinárodních trendů ve vzdělávání 
představuje důležitý rámec, který umožňuje porovnání, inspiraci i kritickou reflexi 
domácího kurikulárního vývoje v kontextu širších vzdělávacích souvislostí. Kompara-
tivní kurikulární studie vznikly už v celé řadě vzdělávacích oborů, srov. např. práci 
Donovalové (2024), která ve vybraných kurikulech zkoumala genderové aspekty, dále 
komparativní studie kurikul tělesné výchovy (Habrdlová et al., 2017; Lupač, 2019), 
biologie (Holec, 2019; Poupová et al., 2019), matematiky (Moravcová et al., 2019) 
či chemie (Stratilová Urválková et al., 2019).

Komparativní pohled na kurikula mateřského jazyka (dále L1)1 však v českém 
prostředí častý není, a to nejen v odborné, ale ani v politické sféře. Pokud jde 
o odborné zdroje, poslední velkou komparativní studii kurikulárních dokumentů L1 
publikovala v sedmdesátých letech minulého století M. Čechová (1978). Autorka 
analýze podrobila kurikula „třetího“ stupně škol v tehdejších evropských socialistic-
kých zemích (Polsko, Bulharsko, Jugoslávie − konkrétně osnovy srbské a slovinské, 
Německá demokratická republika, Maďarsko, Rumunsko, Ruská sovětská federativní  
 
 
 
 

1	 V této studii používám označení L1 (z anglického first language − první jazyk) místo tradičního 
označení „mateřský jazyk“, a to z důvodu odborné přesnosti (L1 umožňuje označit první osvojo-
vaný jazyk bez ohledu na rodinné a genderové konotace), inkluzivity vůči vícejazyčným dětem, 
u nichž pojem „mateřský jazyk“ není výstižný, a zároveň se snahou se terminologicky přiblížit 
mezinárodní literatuře, která právě s označeními L1/L2 standardně pracuje. Označení L1 i vyme-
zení pojmu, který pokrývá, plně odpovídá výzkumnému zájmu této studie.
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29socialistická republika), ve své práci si všímala mj. významu výuky L1, cílů, obsahů 
a způsobů strukturování obsahu výuky L1, ale také specificky oborových témat, např. 
místa diachronních témat, zařazení slohu jako složky předmětu či podoby zahrnu-
tí jazykové složky. Pokud jde o zdroje ke státní vzdělávací politice, v souvislosti 
s tzv. velkou revizí RVP si ministerstvo školství u Národního pedagogického institutu 
objednalo Srovnávací studii (benchmark − zahraniční kurikula) nastavené úrovně 
vzdělávacího obsahu (výkonu žáka), do níž byly zahrnuty matematika, cizí jazyk, 
přírodopis, fyzika, chemie a geografie (NPI ČR, 2024), L1 však − nepochopitelně − 
nikoli.

V zahraničí je přitom výzkumný zájem o komparaci kurikul L1 obvyklejší − např. 
Daszkiewicz et al. (2020) se zabývali přístupy k rozvoji řečových dovedností v pol-
ském a portugalském kurikulu pro preprimární a primární vzdělávání, Drachmann 
et al. (2023) v dánském, norském a švédském kurikulu analyzovali přístupy k pluri-
lingvismu. Nedostatek kurikulárních analýz neznamená, že by zahraniční inspirace 
v didaktice češtiny chyběly zcela (srov. např. Šebesta, 2002; Štěpáník et al., 2019); 
zájem zvláště o kurikulární problematiku v širším mezinárodním pohledu je ale v po-
slední době akcentován kontextem české vzdělávací politiky, což se stalo motivací 
této studie.

1 Výzkumný problém

L1 má ve vzdělávací soustavě centrální postavení a koncentrační význam (Čechová 
& Styblík, 1998, s. 17) a jako takový je klíčovým předmětem a nástrojem ve vzdělá-
vání. Výuka L1 rozvíjí komunikační kompetenci žáka, která je potřebná pro vzdělává-
ní ve všech předmětech napříč kurikulem, umožňuje rozvoj myšlení, hraje důležitou 
roli v kognitivním, kulturním i osobnostním rozvoji žáka, má značný sociální a iden-
titní význam. Důraz na čtenářskou a pisatelskou gramotnost v interdisciplinárních 
vazbách ostatně klade i revidovaný RVP ZV (NPI ČR, 2025).

Vyjdeme-li z teze, že „obsah nikdy není uchopitelný a srozumitelný mimo svůj 
instrumentální kontext“ (Slavík et al., 2017, s. 19), pak jazyk není uchopitelný 
mimo kontext komunikace, protože ta představuje jeho kulturně-sociální rámec. 
Tento vztah je přitom oboustranný: zvládání jazyka představuje základní společen-
skou a kulturní podmínku kvality komunikace a naopak. S tím také souvisí rozvoj 
kognitivních schopností, protože interakce myšlení a řeči představuje základní on-
togenetickou zákonitost (srov. vývojové psychologické koncepce L. S. Vygotského 
a J. Piageta), a mezi komunikační kompetencí a kognitivními schopnostmi tak exis-
tuje souvztažnost.

Proto jednou ze základních otázek výzkumu v didaktice L1 je, jak či zda vůbec 
jazykové, resp. mluvnické vzdělávání rozvíjí kognitivní schopnosti a komunikační 
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30 dovednosti žáků.2,3 Pozadím těchto otázek přitom je souvislost oborové didaktiky L1 
s proměnami bázového oboru, tedy lingvistiky. Na přelomu šedesátých a sedmde-
sátých let 20. století došlo v  lingvistice ke komunikačně-pragmatickému obratu 
a povaha i obsah bádání se na základě toho změnily: zájem se posunul od systémové 
lingvistiky, zaměřené na gramatickou strukturu jazyka, k tomu, jak jazyk funguje 
jako nástroj komunikace, resp. jak je používán v reálné komunikaci s ohledem na 
praktické fungování a účel. Zároveň se zásadně posílila interdisciplinarita lingvis-
tických bádání.

1.1 Odůvodnění výuky mluvnice

V odborném diskursu je odůvodnění mluvnického vzdělávání veskrze dvojí, a to 
více zaměřené na kompetenci, resp. gramotnost (literacy-based) a více zaměřené 
na jazykové uvažování, tedy kognici a metakognici (linguistic reasoning) a znalost 
(knowledge-based; van Rijt & Coppen, 2021). Aby nedošlo k nedorozumění: znalostní 
pojetí není zaměřeno na vzdělávání žáků jako malých lingvistů − jak upozorňuje van 
Rijt (2024, s. 3), „cílem rozvoje jazykového uvažování (a jazykových znalostí − pozn. 
aut.) je rozšiřování žákovského porozumění tomu, co jazyk je a jak funguje, a to 
prostřednictvím utváření jejich expertního přístupu k jazyku“.

Úvahy nad tím, jak obě odůvodnění funkčně prakticky uchopit a realizovat ve 
výuce pro naplnění cílů jazykového vzdělávání, jsou v kontextu kurikulární teorie 
nanejvýš aktuální a vzbuzují otázky. Také proto, že v praxi výuky u nás i v zahrani-
čí (ale i u některých teoretiků) se nezřídka udržuje ještě třetí odůvodnění, které 
vychází z přesvědčení, že mluvnice představuje autotelickou hodnotu, a tudíž její 
výuka „nepodléhá hodnocení z hlediska účelnosti činnosti, jelikož představuje hod-
notu danou prostou existencí mluvnice“ (Awramiuk, 2019, s. 89). Takové smýšlení 

2	 Jazykové vzdělávání představuje širší pojem, který zahrnuje celkový rozvoj jazykového vědomí 
žáka s cílem, aby se neuvědomělá jazyková znalost stala znalostí uvědomělou. Na základě toho 
pak jsou žáci schopni uvědomělého výběru jazykových prostředků tak, aby byly adekvátně použí-
vány vzhledem ke komunikační situaci a realizaci komunikačního záměru mluvčího. Nástrojem 
této kultivace je mj. mluvnické vzdělávání, které se zaměřuje na poznávání a funkční užívání 
jazykového systému, tedy tvarosloví, skladby, slovní zásoby, pravopisu i zvukových prostředků. 
Cílem mluvnického vzdělávání je vést žáka k pochopení struktury jazyka a k uvědomělému, funkč-
nímu a v určitých oblastech též správnému užívání jazykových prostředků. Mluvnické poznatky 
slouží jako prostředek k rozvíjení širší jazykové kompetence a kultivovaného jazykového projevu.

	 Jazykové vzdělávání kromě vzdělávání mluvnického zahrnuje ještě i další aspekty, např. komuni-
kační a slohovou výchovu, tj. rozvoj komunikačních dovedností, tedy naslouchání, čtení, mluvení 
a psaní, ale také stylistických dovedností a znalostí.

3	 V anglicky psané literatuře se užívá označení grammar. Český překlad gramatika ale pro naše 
potřeby není účelný, protože se jím v úzkém vymezení míní tvarosloví a větná skladba daného 
jazyka. V české tradici je běžné označení mluvnice, které je zavedeno nejen v lingvistice (srov. 
Česká mluvnice či Stručná mluvnice česká Havránka a Jedličky nebo Trávníčkova Historická mluv-
nice česká), ale také ve škole. Český termín mluvnice zahrnuje nejen tvarosloví a skladbu, ale 
také pravopis, lexikologii a slovotvorbu, zvukovou stránku, dokonce i stylistiku či historický vývoj 
(srov. např. 6. vydání České mluvnice Havránka & Jedličky, 1988). S takovou extenzí pojmu se 
lze v oborově didaktickém kontextu setkat i u zmíněného anglického označení grammar. V tomto 
textu užívám označení mluvnice, a to s ohledem na školský úzus, kdy školní výuka mluvnice zahr-
nuje poznávání všech rovin jazykového systému − jak jsou obsaženy mj. právě v České mluvnici. 
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31o mluvnické výuce ale často v praxi vede k jejímu pojetí jako tradičního mluvnického 
vyučování, které klade důraz na osvojení terminologicko-definičního popisu jazyko-
vého systému, na normativnost a s tím související preskriptivnost, které aplikuje 
deduktivní způsoby výuky a izolovanost od kontextu − jazykové prostředky či věty 
slouží hlavně jako materiál pro rozbor, ne jako prostředek komunikace; u takto po-
jaté výuky hovoříme o formálně-poznávacím zacílení.

1.2 Co na to výzkum?

Existují zahraniční studie, které význam výuky mluvnice zpochybnily závěrem, že 
její pozitivní výsledky při rozvoji komunikačních dovedností žáků nebyly prokázány 
(např. Andrews et al., 2006; Graham & Perin, 2007; Hillocks, 1984; Hillocks & Smith, 
1991; Wyse, 2001), příp. dokonce konstatovaly, že může být škodlivá (Braddock 
et al., 1963, s. 37−38). Učinit stoprocentně spolehlivý závěr z těchto studií je ale 
problematické, protože jsou metodicky dosti různé: vycházejí z příliš divergentního 
vzorku, některé představují výzkumy pouze malého rozsahu, směšují příliš mnoho 
faktorů, ověřují funkčnost různých podob výuky apod. Všeobecně málo důkazů pak 
existuje pro podporu efektivity znalostního pojetí výuky. I proto je mluvnická výuka 
předmětem „bitev“ a „válek“ (srov. např. Kamler, 1995; Locke, 2010) a vedle věc-
ných argumentů jsou součástí polemik i ty, které „se blíží vyznáním víry“ (Gajda, 
1996, cit. podle Awramiuk, 2019, s. 88) nebo jsou prostě přesvědčením.

Nejinak je tomu u nás. Dějiny uvažování v oborové didaktice češtiny většiny 
20. století ukazují, že i v didaktice českého jazyka je význam mluvnického vyučování 
předmětem kontinuální debaty (viz Šmejkalová, 2010; Štěpáník, Liptáková et al., 
2019). České prostředí přitom trpí nedostatkem empirie, která by o (ne)prospěšnosti 
výuky mluvnice přinášela zřetelné výzkumné důkazy, a i u nás se proto lze v minu-
losti i nyní setkat s některými argumenty založenými více na emocích, domněnkách 
nebo ideologii.

Avšak v poslední době se převážně v zahraničí objevují důkazy, které smysluplnost 
mluvnické výuky ukazují, ba prokazují, a to jak ve vztahu k rozvoji komunikační kom-
petence, tak ve vztahu k rozvoji jazykového uvažování; jmenujme např. kolektivy 
expertů sdružené kolem D. Myhillové − výuka angličtiny v Anglii; X. Fonticha − výuka 
španělštiny, katalánštiny, portugalštiny a francouzštiny; J. van Rijta − výuka nizo-
zemštiny; v neposlední řadě pro nás vzhledem k jazykové příbuznosti dosti zásadně 
Ľ. Liptákové − výuka slovenštiny. Zmínění experti pracují na robustních a metodicky 
precizních výzkumech, na jejichž základě lze činit kvalifikované závěry.

Při výzkumu efektivity mluvnické výuky ve vztahu k rozvoji komunikačních doved-
ností a jazykového uvažování žáků se nejčastěji objevují studie vztahu mluvnických 
znalostí (grammatical knowledge) a metakognice, resp. metajazykové činnosti (lin-
guistic nebo grammatical reasoning; Camps & Fontich, 2020), a textové produkce 
(dovednosti psaní). Lze ale najít také práce, které zkoumají spojení mluvnice s mí-
rou porozumění čtenému textu (např. Marjokorpi & van Rijt, 2024), tedy s doved-
ností čtení.
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32 Výzkumy zmíněných autorů ukazují, že otázka nezní, zda explicitní mluvnická 
výuka smysl má − ve svých analýzách prokazují, že ano (Camps & Fontich, 2020; 
Derewianka & Jones, 2010; Fogel & Ehri, 2000; Jones et al., 2013; Myhill, 2018, 
2021; Myhill et al., 2011; van Rijt et al., 2022). Popírají tak výsledky dřívějších prací, 
zmíněných výše, které význam výuky mluvnice zpochybnily.

Zásadní otázkou, kterou ale nastolují, je, jakou má mít výuka mluvnice povahu, 
aby komunikační dovednosti a kognitivní schopnosti žáků skutečně rozvíjela (v čes-
kém prostředí lze do tohoto kontextu zahrnout např. drobnou empirickou studii 
Štěpáníka & Chvála, 2016, či studie Hájkové et al., 2013, 2014). Odborné zdroje 
totiž prokazují, že se tak děje pouze za určitých podmínek: je-li výuka založena 
na konstruktivistických principech, je-li textocentrická, klade-li důraz na aktivitu 
žáka a jeho komunikační potřeby, vychází-li z prekonceptů žáků a rozvíjí-li jejich 
metakognitivní dovednosti a zasazuje-li poučení o jazyce do komunikačně-funkčního 
rámce, tedy pokud jazykové jevy kontextualizuje (komplexněji k jednotlivým aspek-
tům srov. Klimovič, 2019).

Na základě důkazů jak zahraniční, tak české provenience, které jsou k dispozici, 
lze konstatovat, že skutečně málo efektivní přístup k výuce mluvnice představuje 
tradiční mluvnické vyučování, jak bylo nastíněno výše, protože je velmi často zatí-
ženo četnými didaktickými formalismy (Štěpáník et al., 2019). Nezprostředkovává 
totiž adekvátní popis funkčnosti jazykového systému, abstraktní lingvistické pojetí 
je odtržené od žákova uvažování o jazyce a absentuje přesah k žákovým komunikač-
ním potřebám (konkrétní příklady in Štěpáník, 2020). Tradiční mluvnické vyučování 
upozaďuje cíle didaktické, které by akcentovaly potřebnost osvojovaných poznatků 
o fungování jazyka pro rozvoj kultivovaného vyjadřování žáků, naopak zvýrazňuje 
cíle oborové, tj. lingvistické, avšak poněkud redukovaně nebo deformovaně. Dů-
sledkem toho je vzdělávání žáků jako malých lingvistů, kteří mají k dispozici určité 
(zjednodušené) jazykové znalosti, ale přitom často nevědí, co si s nimi počít, k čemu 
je prakticky využít, nebo jsou nezřídka tyto znalosti formální či defektní.

1.3 Souvislost s modelováním kurikula

Řešení vztahu mezi výukou mluvnice a rozvojem komunikačních dovedností a kogni-
tivních schopností není ústřední téma jen oborových didaktik L1, ale také základní 
problém pro modelování kurikula L1 (srov. Myhill & Watson, 2013). V české kuriku-
lární teorii bychom jej mohli operacionalizovat na řešení vztahu jazykové a komu-
nikačně-slohové složky předmětu český jazyk a literatura, které jsou v české škole 
tradičně odděleny ve vyučovacích hodinách tzv. mluvnice a tzv. slohu.4 Toto dělení 
reflektují také učebnice a další vyučovací materiály a ostatně ho ospravedlňuje také 
aktuálně platný RVP ZV (MŠMT ČR, 2023).

Dlouhodobě se přitom konstatuje, že výuka češtiny nepřináší očekávané výsledky, 
a to nejen z hlediska mluvnických znalostí, ale ani z hlediska komunikačních doved-

4	 Obsahem jazykové složky předmětu je takřka výlučně mluvnice.
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2018/2019; Zimová, 2011/2012, 2015/2016).5 Proto jsou i v českém prostředí po-
chybnosti o mluvnickém vyučování na místě, zvláště o jeho efektivní povaze vzhle-
dem k rozvoji komunikačně-slohových dovedností a jazykových znalostí žáků. Je to 
otázka nejen pro oborovou didaktiku českého jazyka, ale také pro kurikulární teorii.

Kurikulum určuje, co, jak a proč se má ve škole učit. Nastavuje cíle a obsahy, 
čímž přímo ovlivňuje, jaké výsledky vzdělávání jsou očekávány, tedy čeho žáci mají 
reálně dosáhnout z hlediska osvojovaných znalostí, dovedností, postojů i hodnot. 
O tom, zda žáci těchto výsledků opravdu dosáhnou, rozhoduje jak realizace kuri-
kula, tak kvalita dokumentu samého. Na základě výsledků žáků tedy lze usuzovat 
nejen na to, zda je kurikulum dobře implementováno školou a učiteli, ale také je-li 
správně namodelováno (Squires, 2008). Systematický přístup ke kurikulu a jeho kva-
litní implementace zvyšují šanci na lepší výsledky učení žáků; zároveň ale formálně 
kvalitní kurikulum nestačí, protože pokrok žáků je značně závislý na strategiích, 
které učitelé k realizaci kurikula využívají (Hattie, 2009, s. 159). Koherence mezi 
kurikulem, výukou a také hodnocením tak představuje základní princip vzdělávací 
praxe (např. Gouëdard et al., 2020; Priestley, 2016). Právě český kontext pak uka-
zuje, jak daleká může být cesta od vizí tvůrců kurikula k realitě školního vzdělávání 
(např. Janík et al., 2010).

2 Data a metody

Primárním cílem této studie je zjistit, jak je ve zkoumaných kurikulárních dokumen-
tech vybraných zemí, z nichž většina v mezinárodním srovnání vykazuje ve vybra-
ných oblastech výuky L1 nejlepší výsledky, řešen vztah mezi výukou mluvnice a roz-
vojem komunikačních dovedností a kognitivních schopností žáků. Při analýze bylo 
těžko tuto otázku oddělit od širších, obecnějších aspektů jednotlivých kurikulárních 
modelů, sekundárně proto bylo cílem analyzovat modely kurikul L1 také z obecnější 
perspektivy, mj. jak vyvažují kompetenční, resp. gramotnostní, a znalostní pojetí.

Z těchto cílů vyplývají výzkumné otázky:
1)	 Jak je ve zkoumaných kurikulárních dokumentech řešen vztah mezi výukou mluv-

nice a rozvojem komunikačních dovedností a kognitivních schopností žáků?
2)	 Jak jsou zkoumané kurikulární dokumenty modelovány z hlediska (a) významu 

výuky L1 a způsobu jeho začlenění do kurikula, (b) cílů výuky L1, (c) struktury 
kurikula L1, (d) vzdělávacího obsahu L1 ve složce jazykové a složce komunikačně-
-slohové, (e) preferovaných didaktických přístupů při práci ve výuce a při hodno-
cení?

Výzkumný korpus tvořilo celkem 15 kurikulárních dokumentů (13 zahraničních 
a 2 domácí) z 10 zemí světa a ČR pro primární a nižší sekundární vzdělávání, tedy 

5	 Poznámka redakce: Na přání autora jsme ponechali u textů z časopisu Český jazyk a literatura 
v bibliografických údajích školní, nikoli kalendářní rok vydání textu.
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základě mezinárodních srovnání PISA (2009 a 2018, kdy byla ústřední pozornost sou-
středěna na čtenářskou gramotnost; tabulka 1) a PIRLS (2011, 2016, 2021; tabul-
ka 2), monitorujících výkonnost navázanou na dovednosti v L1; zmíněná testování 
se zaměřují mj. na oblast čtenářské gramotnosti. Vybíral jsem kurikula těch zemí, 
které opakovaně a dlouhodobě dosahují nadprůměrných výsledků. Ke kritériu výbě-
ru jsem přistoupil při vědomí kritiky, která se mezinárodních srovnání týká (např. 
Kaščák & Pupala, 2011; Štech, 2015). Lze však usuzovat, že dlouhodobě opakující se 
výsledky ukazují stav, který nemůže nemít souvislost s kvalitou či charakteristikami 
vzdělávacího systému v dané zemi, a je tedy záhodno ho studovat.

Tabulka 1 Průměrné skóre ve vybraných zemích v testování čtenářské gramotnosti PISA v letech 
2009 a 2018 (OECD, 2010, 2019)

Rok testování 2009 2018

Austrálie 515 503

Česko 478 490

Estonsko 501 523

Finsko 536 520

Irsko 496 518

Kanada 524 520

Norsko 503 499

Polsko 500 512

Singapur 526 549

Slovensko 477 458

Velká Británie 494 504

Tabulka 2 Průměrné skóre ve vybraných zemích v testování PIRLS v letech 2011, 2016 a 2021 (Mullis 
et al., 2012, 2017, 2023)

Rok testování 2011 2016 2021

Austrálie 527 544 540

Česko 545 543 540

Estonsko − − −

Finsko 568 566 549

Irsko 552 567 577

Kanada 548 543 539

Norsko 507 559 539

Polsko 526 565 549

Singapur 567 576 587

Slovensko 535 535 529

Velká Británie 552 559 558
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Ve výsledcích bylo možno identifikovat tři hlavní klastry: (A) anglicky mluvící 
země (Austrálie, Anglie6, Alberta7, Irsko), (B) země severní Evropy (Norsko, Eston-
sko, Finsko), (C) země východní Asie (Singapur)8. K těmto třem klastrům jsem přidal 
klastr D, který tvořily dvě země, jež jsou pro český výzkum kurikula L1 zajímavé 
z hlediska kulturní, historické, společenské a především jazykové blízkosti − Sloven-
sko a Polsko, přičemž Polsko ve výše zmíněných měřeních rovněž představuje zemi 
s nadprůměrnými výsledky. Jako referenční rámec, tedy jako východisko, vůči němuž 
se do jisté míry výsledky vymezují či v jehož rámci se interpretují a hodnotí, pak 
byly využity české kurikulární dokumenty pro základní vzdělávání. Složení vzorku 
ukazuje tabulka 3.

6	 Velká Británie je do testování PISA zahrnuta jako celek, nicméně jednotlivé části Spojeného 
království (Anglie, Skotsko, Wales a Severní Irsko) řídí své školské systémy samostatně. Jako 
reprezentanta jsem vybral Anglii.

7	 Kanada je do mezinárodních srovnání zahrnuta jako celek, avšak vzhledem k tomu, že školství 
je v každé kanadské provincii řízeno místní provinční vládou, bylo nutno vybrat kurikulární doku-
ment, který by bylo možno považovat za reprezentativní. Zvolil jsem kurikulum Alberty, protože 
v roce 2024 prošlo revizí, a je tak možno předpokládat, že operacionalizuje nejnovější kanadské 
trendy v kurikulární teorii. 

8	 Do tohoto klastru by bylo vhodné zařadit kurikulární dokumenty také dalších zemí, např. Jižní 
Koreje, ty se mi však nepodařilo dohledat v dostupné jazykové mutaci a ani překlad pomocí 
automatického překladače nebyl dostatečně srozumitelný.

Tabulka 3 Přehled zkoumaných kurikul L1

Klastr Země Rok 
vydání

Název  
dokumentu

Citace 
v textu

A

Alberta 2024 English Language Arts and Literature Curriculum GoA

Anglie 2014 National curriculum in England: English programmes 
of study

DfE

Austrálie 2022 The Australian Curriculum: English (version 8.4). ACARA

Irsko 2019
2018

Primary Language Curriculum
Junior Cycle English

DoE

B

Finsko 2016 National core curriculum for primary and lower 
secondary (basic) education

FNAE

Norsko 2019 Curriculum for Norwegian MER

Estonsko 2011 National Curriculum for Basic Schools GoR

C
Singapur 2020 English Language Syllabus: Primary

English Language Syllabus: Secondary
MoE

D

Polsko 2024 Nowa podstawa programowa: Język polski MEN

Slovensko 2023

2024

Vzdelávacie štandardy: Vzdelávacia oblasť Jazyk 
a komunikácia: Podoblasť vyučovania prvého jazyka 
predmetu slovenský jazyk a literatúra.
Sprievodca zmenami vo vzdelávacích oblastiach: 
Jazyk a komunikácia: Slovenský jazyk a literatúra.

NIVaM

Česko 2023
2025

Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání
Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání

MŠMT ČR, 
NPI ČR
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36 Jednotlivé kurikulární dokumenty jsem získal na webových stránkách příslušných 
institucí, do jejichž gesce kurikulum v dané zemi patří. V případě zemí s úředním 
jazykem anglickým, polským a slovenským jsem pracoval s dokumenty v originálním 
jazykovém znění. V případě zemí, kde není úředním jazykem angličtina, jsem pra-
coval buď s oficiálními překlady do angličtiny (např. kurikulum estonské či norské), 
pokud oficiální překlad k dispozici nebyl, pracoval jsem s českým překladem origi-
nálu zprostředkovaným elektronickým překladačem (kurikulum finské).9 Chybějící 
informace jsem dohledával v dalších zdrojích, dominantně internetových.

Základní přístup k analýze byl kvalitativní s cílem porozumět způsobu, jakým 
vybrané země konceptualizují sledované jevy ve svých kurikulárních dokumentech. 
Využil jsem metodu obsahové analýzy textových dokumentů (Švec, 2009), která 
umožňuje systematickou interpretaci manifestovaného i latentního obsahu doku-
mentů, tedy jak toho, co je zjevné, přímo a explicitně zapsané, tak i toho, co je 
skryté, nepřímo vyjádřené (např. určité hodnoty, ideologie či společensko-kulturní 
okolnosti). Po analytické fázi následovala komparace a syntéza dat získaných z jed-
notlivě zkoumaných kurikul.

Analytický proces byl veden deduktivním přístupem ke kódování. Kódovací rámec 
byl vytvořen před analýzou dat na základě výzkumných otázek, studia relevantní 
odborné literatury, existujících teoretických modelů a klíčových konceptů identifi-
kovaných v předchozích empirických výzkumech, hlavním inspiračním zdrojem byla 
již zmíněná práce Čechové (1978). Tento předem definovaný systém kódů reflektoval 
výzkumné otázky a zároveň zajišťoval možnost srovnávací analýzy.

Nejprve jsem vybrané kurikulární dokumenty pilotně přečetl, další analýza pak 
probíhala iterativně, přičemž textové segmenty byly přiřazovány k existujícím kó-
dům na základě významové shody. V analýze byly použity flexibilní jednotky kódo-
vání, nikoliv pevně formální, jednotka kódování tedy nebyla určena formálně, ale 
sémanticky. Povětšinou šlo o jednotlivé věty, části vět, ale také odstavce, výjimečně 
pak delší tematické úseky. Jedna jednotka kódování mohla být označena i více kódy, 
pokud současně reflektovala více dimenzí, v takovém případě pak byla analyzována 
z různých hledisek. Díky jednotnému kódování bylo možné porovnávat nejen, co je 
v dokumentech přítomno, ale také jak je daný aspekt koncipován. Příkladem může 
být část kódovacího rámce, která se zaměřila na oblast přístupu k normativnosti 
a funkčnosti v jazykové výuce: (i) kód D1 Normativní orientace; definice: důraz 
na standard, správnost, pravidla, chybu, (ii) kód D2 Funkčně-normativní rovnová-
ha; definice: standard a správnost jsou sledovány ve vztahu k funkci v komunikaci, 
(iii) kód D3 Funkční orientace; definice: účinnost sdělení je upřednostněna před for-
mální správností. Každý kód byl tedy opatřen číselným označením, názvem a struč-
nou definicí, v některých případech také bližšími inkluzivními a exkluzivními kritérii, 
ev. ilustračním příkladem z textu.

V případech, kdy obsah textu přesahoval původní kódové schéma, byl zazna-
menán jako analytická poznámka, avšak bez narušení primárně deduktivní logiky 
9	 Ve Finsku jsou anglické překlady kurikula k dispozici za úplatu, verze ve finštině jsou na webu 

veřejně přístupné.
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37výzkumu. Analytické poznámky měly podpůrnou a reflexivní roli. Při analýze vý-
sledků sloužily k propojení teorie s daty a jako podpora interpretace výsledků, tedy 
jako svorník mezi kódováním a interpretací, protože zachycovaly rané interpretace 
a analytické vhledy.

Validita kódování byla posilována průběžnými kontrolami vnitřní konzistence kó-
dovacího systému, revizemi a případným zpřesňováním kódů a reflexivními záznamy 
dokumentujícími autorovy rozhodovací procesy. Výsledky analýzy byly následně syn-
tetizovány formou tematických oblastí, které umožnily srovnávací interpretaci mezi 
jednotlivými dokumenty a formulaci analytických závěrů opřených o systematicky 
strukturovaná kvalitativní data.

Protože se jedná o fenomén značně komplexní, bylo žádoucí, aby byl zkoumán 
z různých hledisek, a to především v návaznosti na známý trojúhelník cíle–obsah–
metody. Tematické oblasti výzkumu, resp. výslednou kategorizaci analytických jed-
notek tak tvořily následující prvky:
1)	 význam výuky L1 a způsob jeho začlenění do kurikula;
2)	 cíle výuky L1;
3)	 struktura kurikula L1;
4)	 vzdělávací obsah L1
	 (a)	� složka jazyková: místo a způsob zpracování jazykového učiva (mluvnice/ 

grammar), lingvistická východiska, vztah jazykového učiva k dalším kompo-
nentům,

Tabulka 4 Klíčové uzly, tedy období, k nimž jsou vázány popisy očekávaných výstupů v jednotli-
vých kurikulárních dokumentech (označení hvězdičkou). Některé ročníky nejsou v daných zemích 
v základním vzdělávání realizovány (označení křížkem).
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8. * * *

9. * * * * * * × *

10. * × × * × × × ×

11. × × × * × × * × × ×
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38 	 (b)	� složka komunikačně-slohová: místo a způsob zpracování komunikačně-sloho-
vého učiva, rozvoj komunikačních dovedností;

5)	 preferované didaktické přístupy při práci ve výuce a při hodnocení.

Obsahové kategorie při prezentaci výsledků dokládám také pomocí konkrétních 
citací z dokumentů, aby si čtenář mohl závěry do určité míry ověřit jejich konfron-
tací s primárními daty (srov. Dvořák & Dvořáková, 2018).

Navzdory odlišnostem ve struktuře či míře podrobnosti dokumentů (viz limity 
v oddílu Diskuse) lze i z takového materiálu vysuzovat shodné či odlišné, příp. ale-
spoň převládající tendence v  jednotlivých zkoumaných aspektech. Pro přehled-
nost v tabulce 4 uvádím klíčové uzly, k nimž jsou vázány popisy očekávaných výstupů 
v jednotlivých kurikulárních dokumentech, společně s uvedením ročníků, k nimž se 
zkoumané výstupy v jednotlivých dokumentech váží.

3 Výsledky

3.1 Význam výuky L1 a způsob jeho začlenění do kurikula

Ve všech zkoumaných kurikulech L1 zaujímá „centrální“/„přední“/„ústřední“/„klí-
čové“ postavení. To je odůvodňováno především faktem, že rozvinutá komunikační 
kompetence je potřebná nejen ve veškerém školním vzdělávání napříč vzdělávacími 
obory, ale i mimo školu a v budoucím životě; L1 jako jazyk vyučovací má zásadní 
význam pro úspěšnost žáků ve vzdělávání, představuje „základ školního úspěchu“ 
(MEN, 2024, s. 4). I proto mnohá kurikula, včetně českého, zdůrazňují, že rozvoj 
jazykových dovedností žáků není úkolem pouze učitelů L1, ale vůbec všech učitelů 
napříč vzdělávacími obory (např. polské, anglické, irské či australské; právě v an-
glickém kurikulu se ostatně koncept language across the curriculum rozvíjí už od 
přelomu šedesátých a sedmdesátých let minulého století a od devadesátých let je 
zahrnut také do vzdělávání učitelů v Anglii). Výuka L1 tak má mít transkurikulární 
charakter.

Druhý důvod pro centrální postavení výuky L1 je její kulturotvorná, resp. národo-
tvorná funkce. L1 je chápán jako „nositel národní kultury a národní identity“ (GoR, 
2011, s. 2), přičemž tato funkce se zesiluje v kurikulech vícejazyčných zemí, kde ko-
existuje více úředních jazyků, jako je tomu ve Finsku, Irsku, Estonsku či v Singapuru. 
V té souvislosti kurikula přiznávají výuce L1 také funkci internacionalizační (ACARA, 
2022, s. 2), resp. zdůrazňují jeho roli při rozvoji vícejazyčnosti. L1 má důležitý 
význam v budování vztahů k ostatním lidem a ke světu, neboť „dobrá komunikace 
v současném světě vyžaduje porozumění sociálním zvyklostem, vztahům, kulturám 
a informacím“10 (GoA, 2024, s. 1), ale také sám k sobě (GoR, 2011, s. 2).

10	 „Communicating well in a modern world involves understanding social practices, relationships, 
cultures, and information.“
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39S tím souvisí třetí důvod pro centrální postavení výuky L1, totiž jeho intraperso-
nální funkce, kdy je L1 chápán jako prostředek formování vlastní identity jedince, 
protože jazyk utváří, kdo jsme (DoE, 2019, s. 8), a slouží jako nástroj seberozvoje 
(personal enrichment − DoE, 2019, s. 13). Jazyk je chápán jako prostředek, jehož 
funkcí je rozhodování, seberegulace, zpracování emocí, (sebe)prožívání a myšlení, 
s čímž souvisí, že se výuce L1 přiznávají také významné cíle výchovné: žáci se mají 
rozvíjet kulturně, emocionálně, intelektuálně, sociálně i duchovně (spiritually − DfE, 
2014, s. 3). Kurikula přiznávají úlohu výuky L1 při formování identity mladého člo-
věka, zvláště identity jazykové a kulturní.

K dalším opodstatněním výuky L1 v neposlední řadě patří její význam při rozvoji 
myšlení žáků. Vychází se z těsného spojení myšlení a řeči, přičemž role jazykových 
znalostí, ale i znalostí o jazyku je chápána jako zdroj, který jedinci pomáhá funkč-
ně se vyjádřit a prezentovat vlastní myšlenky (MoE, 2020a, s. 17). Má se za to, že 
rozvoj myšlení v jazyce a o jazyku umožňuje žákům funkčně recipovat i produkovat 
texty. To může zahrnovat také znalost metajazyka, jeho rolí je sloužit jako nástroj 
porozumění a dorozumění.

Nejde však jen o to, že nástrojem myšlení je jazyk sám − „možnosti rozšiřovat 
myšlení“ (GoA, 2024, s. 1) se žákům ve výuce L1 nabízejí také prostřednictvím široké 
škály textů, s nimiž se ve výuce setkávají. Různorodost textových typů a témat z hle-
diska jak recepce, tak produkce jim umožňuje nejen rozvoj jazykových dovedností, 
ale také schopnosti myslet, chápat různé perspektivy a tvořit si názory a zaujímat 
kritická stanoviska.

3.2 Cíle výuky L1

Všechny zkoumané kurikulární dokumenty za hlavní cíl výuky L1 považují cíl komuni-
kační, tedy rozvoj komunikační kompetence / gramotností11 žáka, resp. komunikač-
ních dovedností. Důraz je kladen na porozumění fungování jazyka v různých komu-
nikačních situacích při realizaci různých komunikačních záměrů: „psát jasně, přesně 
a souvisle, přizpůsobovat výběr jazykových prostředků a styl různým kontextům, 
účelům a příjemcům“12 (DfE, 2014, s. 3), podobně „mluvit, psát a vyjadřovat se stan-
dardní angličtinou, která je v souladu s gramatickou normou, plynulá, srozumitelná 
a vhodná pro různé účely, příjemce, kontexty a kultury“13 (MoE, 2020a, b, s. 9).

Především v kurikulech severských a anglicky mluvících zemí se explicitně zdů-
razňuje, že jazyk představuje nástroj pro utváření významů: „žáci zkoumají anglický 
jazyk, aby mohli vytvářet a tvarovat své myšlenky“14 (GoA, 2024, s. 1); „porozumět 

11	 Není cílem textu tyto pojmy definovat, ostatně ani v didaktickém diskursu, včetně oborové 
didaktiky češtiny, není vymezení kompetencí a gramotností zcela zřetelné, zde se přidržuji spíše 
možností překladu.

12	 „Write clearly, accurately and coherently, adapting their language and style in and for a range 
of contexts, purposes and audiences.“

13	 „Speak, write and represent in standard English that is grammatical, fluent, intelligible and 
appropriate for different purposes, audiences, contexts and cultures.“

14	 „Students explore the English language to craft and shape ideas.“
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40 tomu, jak standardní australská angličtina funguje v mluvené i psané formě a v kom-
binaci s mimojazykovými formami komunikace při vytváření významu“15 (ACARA, 
2022, s. 2); ale také v kurikulu singapurském − „používat standardní anglickou gra-
matiku a slovní zásobu přesně a vhodně a rozumět tomu, jak mluvčí/pisatelé spojují 
slova a používají jazyk k vyjádření významu a dosažení účinku“16 (MoE, 2020a, b, 
s. 9). Uvedené výstupy propojují znalosti jazykových prostředků a jazykové normy 
s jejich adekvátním užíváním, tedy vhodností či přiměřeností vyjadřování v daném 
komunikačním kontextu.

Poznatky o jazyku jsou tak vždy podřízeny komunikačním cílům − srov. anglic-
ké kurikulum: „porozumění mluvnici a znalost jazykových norem pro čtení, psaní 
a mluvený projev“17 (DfE, 2014, s. 3). Jinými slovy, ovládnutí jazykových prostředků 
a jejich fungování má služebnou funkci pro komunikační dovednosti, takže poznávání 
jazykového systému, tedy to, co v české tradici označujeme jako vyučování mluv-
nice, má mít komunikační přesah. Mluvnice není chápána jako izolovaná abstrakce, 
ale jako nástroj, který funguje v určitém kontextu, výpovědi vznikají za účelem 
realizace určitých komunikačních záměrů.

Některá kurikula připomínají důležitost poznávání multimodálnosti a  extra
lingválních aspektů současné komunikace, srov. výše uvedený výstup z australského 
kurikula, který zdůrazňuje propojenost mluveného a psaného modu jazyka s jeho mi-
mojazykovými formami (zde pozn. 15; ACARA, 2022, s. 2). Výstup zdůrazňuje nutnost 
poznávání mimojazykových aspektů komunikace, které se podstatným způsobem 
podílejí na utváření významu sdělení, a to zvláště v dnešní době, kdy se komplex-
nost komunikace díky technologiím zvyšuje právě vzájemným propojováním různých 
znakových systémů. Význam je utvářen pomocí jazyka v kombinaci s různými mody, 
jako jsou obraz, zvuk, pohyb aj. Kurikulum australské, albertské a singapurské ak-
tuální komunikační kontexty a existenci jiných druhů komunikátů než mluvených či 
psaných reflektují tím, že k tradičním čtyřem komunikačním dovednostem, tj. čtení, 
psaní, mluvení a naslouchání, zařazují další komunikační dovednosti, jednu recep-
tivní a jednu produktivní, totiž dovednosti viewing (sledování a porozumění vizuál-
ním komunikátům) a creating, resp. representing (tvoření vizuálních komunikátů či 
znázorňování jejich prostřednictvím).18

Vybraná kurikula obsahují explicitní zmínky o rozvoji kritického myšlení (např. 
kurikulum norské či albertské), a to ve vazbě na recepci textu, a také o rozvoji kre-
ativity, nejen vedením žáků ke kreativním jazykovým řešením při produkci textu, ale 
také užíváním zajímavých textů, které žákům rozšiřují poznání a ukazují možnosti 

15	 „Understand how Standard Australian English works in its spoken and written forms and in com-
bination with non-linguistic forms of communication to create meaning.“

16	 „Use standard English grammar and vocabulary accurately and appropriately, and understand 
how speakers/writers put words together and use language to communicate meaning and achieve 
impact.“

17	 „Understanding of grammar and knowledge of linguistic conventions for reading, writing and 
spoken language.“

18	 Kurikulum australské používá termín viewing, kurikulum albertské a singapurské termín repre-
senting.



Zahraniční modely kurikula mateřského jazyka (L1): srovnávací studie

41kreativní práce s jazykem (kurikulum albertské). Podstatou hledání kreativních ře-
šení má být zkoumání, jak volba jazykových prostředků ovlivňuje utváření významů, 
jde tedy o vědomé poznávání možností, které jazykový systém uživatelům nabízí, 
a rovněž o rozvoj metakognice.

Kurikula sledují i rozvoj cílů afektivních, totiž pěstování pozitivního vztahu žáků 
k jazyku i ke komunikaci. Výstupy ve finském kurikulu jsou namnoze formulovány 
motivačně, často se v nich objevuje sloveso inspirovat, povzbuzovat, podporovat, 
vybízet či vést k něčemu. Motivaci dává především do souvislosti s dovednostmi čtení 
a psaní. Singapurské kurikulum (MoE, 2020a, 2020b) pro označení ideálního absol-
venta používá pojmenování empatický mluvčí (empathetic communicator), náročný 
čtenář (discerning reader), tvořivý tazatel (creative inquirer).

Specificky polské kurikulum akcentuje cíle vlastenecké, které se primárně odrá-
žejí ve složce literární, a to ve výběru titulů, jež učitelé musejí povinně zařazovat 
do výuky (tzv. lektury).

3.3 Struktura kurikula L1

Vnitřní obsahová struktura kurikul je různá. Na rozdíl od kurikula finského19, kte-
ré žádné vnitrosložkové dělení nemá, je většina kurikul nějak vnitřně obsahově 
segmentována. Základní osu většiny tvoří komunikační dovednosti (mluvení, psaní, 
naslouchání a čtení), přičemž pro strukturování vzdělávacího obsahu mohou být 
použity i různé jiné prvky: např. irské a australské kurikulum je nazývá základními 
prvky / oblastmi (strands), podobně albertské kurikulum rozlišuje ústřední myšlenky 
(organizing ideas) a norské kurikulum ústřední pojmy (core elements). Těmi mohou 
být podobně jako v českém případě složky (jazyk, literatura a gramotnost v případě 
australském) nebo komunikační dovednosti (Alberta) nebo jiné komponenty, které 
jsou na pojmu komunikačních dovedností založeny (např. kurikulum slovenské − 
mluvená a psaná produkce, věcná a zážitková recepce a komunikační interakce) 
a do nichž se může promítnout poznávání jazyka jako zvláštní součást (kurikulum 
anglické − mluvení, psaní, čtení a mluvnice a rozvoj slovní zásoby /grammar and 
vocabulary/).

Všechna zkoumaná kurikula považují L1 za integrovaný předmět, a to většinově 
včetně literární výchovy, která je mj. chápána také jako prostředek rozvoje komuni-
kačních dovedností (ACARA, 2022) a jeden z druhů komunikace (za účelem zážitkové 
recepce − MoE, 2020, a, b; NIVaM, 2024). Protože se ale literární výchově přizná-
vají také svébytné cíle (MEN, 2024; GoR, 2011), míra integrace se různí − od plné 
integrace (kurikulum australské či albertské) k integraci částečné (např. kurikulum 
estonské nebo polské).

Ústředním integrujícím prvkem je vždy komunikát (text), fungující v určitém kon-
textu, který dává možnosti nejen pro poznávání jazykově-komunikačních dovedností 

19	 Podobně jako ČJL v revidovaném českém kurikulu (RVP ZV, 2025).
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42 a znalostí, ale také pro rozvoj dalších klíčových kompetencí, realizaci mezipředmě-
tových vztahů a průřezových témat.

Odlišnosti mezi kurikuly lze najít v míře konkretizace očekávaných výstupů. Za-
tímco finské kurikulum definuje výstupy velmi obecně, většina dokumentů je kon-
krétnější a popisuje znalosti a dovednosti žáků, které mají být výsledkem výuky. For-
mulace jsou veskrze kompetenční, zaměřené na zvládnutí procedurálních znalostí. 
Zásadní je tedy rozvoj dovednosti funkčního užívání jazyka (language in use), čemuž 
jsou podřízeny faktické a konceptuální jazykové znalosti, resp. porozumění a znalost 
fungování jazyka. Nejkonkrétnější definice očekávaných výstupů, které zahrnují také 
zvládání zcela konkrétního učiva, poskytuje kurikulum polské a anglické.

3.4 Vzdělávací obsah výuky L1

Modelování kurikula L1, resp. podobu ontodidaktické transformace při utváření 
zmíněného vztahu ovlivňuje kromě oborově didaktického poznání také uvažování 
o mluvnici v mateřském oboru, tedy v lingvistice, v dané geografické oblasti. Za-
tímco v ČR, Polsku či Estonsku má na podobu kurikula L1 vliv evropský struktu-
ralismus20, podobu kurikula v jiných zemích, především anglicky mluvících, více 
ovlivňuje Hallidayova systémová funkční gramatika21, která je rozvinutá ve Velké 
Británii a silně přijatá mj. v Austrálii a v Kanadě, kognitivní přístupy22 v jazykovědě 
a někdy lze vysledovat i určité odrazy Chomského teorií (transformačně-generativní 
popis jazyka)23. To ovlivňuje nejen strukturu (např. český RVP ZV jak ve stávající, 
tak v revidované verzi obsahuje strukturalisticky koncipované výstupy / výsledky 
učení), ale také vzdělávací obsah.

Základ kurikul v anglicky mluvících zemích tak představuje pojem language in 
use. Vybraná kurikula angličtiny v Austrálii, Albertě, Irsku, Anglii, Singapuru a dále 
norštiny a finštiny kladou důraz na poznávání způsobu utváření aktuálních významů 
výběrem (volbou) jazykových i nejazykových prostředků z alternativ, které v aktuální 
komunikační situaci a komunikačním kontextu připadají v úvahu (srov. Myhill, 2005). 
Do popředí kladou sociální význam jazyka, který slouží ke konstruování reality, utvá-
ření sdělení, vyjadřování určitých záměrů. Proto je pro ně důležité to, aby výuka 
zprostředkovala vztah mezi formou a významem − za všechny srov.: „Žáci by měli 
prokázat porozumění tomu, jak se mohou měnit větná skladba, tvarosloví, struktura 
textu a výběr slov v závislosti na kontextu a účelu“24 (DoE, 2018, s. 15).

20	 Vhodným zdrojem pro výstižné poučení o definicích jmenovaných lingvistických směrů je Nový 
encyklopedický slovník češtiny (NESČ; online). K strukturalismu ve jmenovaném zdroji více Neku-
la (2017).

21	 V NESČ viz heslo Hirschové (2017).
22	 V NESČ viz heslo Nebeské a Karlíka (2017).
23	 V NESČ viz heslo Dočekala a Veselovské (2017).
24	 „Students should be able to demonstrate an understanding of how syntax, grammar, text struc-

ture and word choice may vary with context and purpose.“ 
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43Australské kurikulum např. konstatuje, že gramotnost je jazyk v užití25 (ACARA, 
2022, s. 4). Žáci mají pozorovat jazyková vyjádření a možnosti utváření významů 
pomocí užívání různých jazykových prostředků (srov. např. následující výstup pro 
6. ročník: „analyzovat, jak textové struktury a jazykové prostředky vzájemně pů-
sobí, aby naplnily účel textu“26 − ACARA, 2022, s. 78, nebo pro výuku interpunkce 
v 9. ročníku: „porozumět tomu, jak se při tvorbě textů pro různé příjemce a účely 
využívá interpunkce spolu s rozvržením textu a různými typy písma“27; žáci mají 
sledovat, jak užívání dvojtečky či středníku ovlivňuje porozumění textu a realizaci 
komunikačních záměrů). Právě takto se operacionalizuje mj. kreativní užívání ja-
zykových prostředků, experimentování s nimi a pozorování účinků, které vytvářejí. 
V tom spočívá vazba jazykové složky nejen ke složce komunikačně-slohové, ale také 
ke složce literární: žáci pozorují užívání jazyka v literárních textech a kreativní 
řešení aplikují při tvorbě vlastních textů.

Koncept language in use je zásadní také pro kurikulum albertské, které rozpra-
cováním očekávaných výstupů ve formě otázek a odpovědí ve struktuře znalost, 
porozumění, dovednosti a postupy (knowledge, understanding, skills, procedures) 
zajišťuje, že znalost je vždy přetavena do dovednosti: žák má např. ovládat inter-
punkci (knowledge), rozumět, že adekvátní užívání interpunkce může pozvednout 
a upevnit kvalitu psané komunikace (understanding), a správně interpungovat v psa-
né komunikaci a experimentovat s interpunkcí, aby vytvořil škálu funkcí (skills and 
procedures; GoA, 2024, s. 59). Funkcionalizací poznávaných jazykových prostředků 
v konkrétních kontextech se zajišťuje komunikační přesah jazykové výuky a inte-
grace komunikační a jazykové složky. Důležitou roli v tomto procesu hraje rozvoj 
kognitivních schopností, resp. schopnost metajazykového uvažování.

Podobně je tomu v kurikulu norském či irském, která opakovaně zmiňují potřebu 
experimentování s jazykem a podporu rozvoje tvořivého jazykového vědomí (krea-
tivity při užívání jazyka): „Žáci si osvojí pojmy pro popis gramatických a estetických 
aspektů jazyka a jejich systém. Osvojí si jazykové normy a žánry a budou schopni si 
s jazykem tvořivě hrát, zkoumat ho a experimentovat s ním“28 (MER, 2019, s. 3). − 
„Žáci by měli rozvíjet své jazykové dovednosti v mluveném projevu experimentová-
ním s výběrem slov, kreativitou v syntaxi, přesností a stimulací vhodných reakcí na 
výpovědi ostatních v závislosti na kontextu a účelu“29 (DoE, 2018, s. 13). Totožně 
problém jazykového obsahu vnímá kurikulum finské či singapurské.

25	 „Literacy is language in use.“
26	 „Analyse how text structures and language features work together to meet the purpose of 

a text.“
27	 „Understand how punctuation is used along with layout and font variations in constructing texts 

for different audiences and purposes.“
28	 „The pupils shall develop knowledge about and a system of concepts for describing grammatical 

and aesthetic aspects of language. They shall master established standards of language and 
genres and shall be able to play with, explore and experiment with the language in creative 
ways.“

29	 „Students should be able to develop their spoken language proficiency by exprerimenting with 
word choice, being creative with syntax, being precise, stimulating appropriate responses rela-
tive to context and purpose.“
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44 Obsahem četných kurikul jsou mj. také čtenářské a pisatelské strategie a strate-
gie reflexe komunikátů vlastních i komunikátů jiných autorů. Ty nepředstavují pouze 
postupy či metody pro práci s textem, ale svébytný vzdělávací obsah, který si mají 
žáci vědomě osvojit. Rozvoj komunikačních dovedností se neponechává spontánnímu 
neuvědomělému rozvoji a nejde ani o jejich zvládnutí v technickém smyslu. Žáci se 
mají naučit vědomě řídit vlastní procesy čtení a psaní a reflektovat je. Výuka stra-
tegií tak souvisí s rozvojem metakognitivních schopností (kurikulum finské) a také 
umožňuje plnou propojenost s literární výchovou (kurikulum australské).

Objevuje-li se metajazyk, jeho zvládnutí je ve většině kurikul odůvodněno poro-
zuměním učivu nebo dorozuměním se o něm; nikdy nevystupuje jeho zvládnutí per 
se. Za všechny srov. následující výstup z norského kurikula: „(…) používat odbornou 
terminologii a znalosti o slovních druzích a syntaxi v promluvách o vlastních textech 
i textech jiných autorů“30 (MER, 2019, s. 8). Zvládnutí metajazyka, resp. metaja-
zykové uvažování má být přetaveno do dovednosti (např. obměna sufixů při po-
rovnávání, při změně slovesného času, při utváření tvarů singuláru či plurálu, při 
změnách či obměnách významu, při obohacování slovní zásoby atd. − GoA, 2024).

Určitou výjimku z anglicky mluvících zemí tvoří kurikulum anglické, které ex-
plicitně na zvládnutí mluvnického učiva klade zřetelný důraz. Učivo je přesně vy-
mezeno ve výstupech, přílohou je závazný glosář jazykovědných pojmů, které mají 
žáci zvládnout, pravopis a jazyková terminologie se mají vyučovat už od 1. ročníku.

Žáci by se měli naučit vědomě ovládat svůj mluvený a psaný projev a používat standard-
ní angličtinu. Měli by se naučit používat uvedené prostředky mluvnické a pravopisné, 
včetně interpunkce a „jazyka o jazyce“. Cílem není potlačovat nebo omezovat kreati-
vitu učitelů, ale pouze poskytnout strukturu, na jejímž základě učitelé mohou vytvářet 
zajímavé hodiny.31 (DfE, 2014, s. 5)

I takto formulovaná filozofie anglického kurikula však setrvává na pozici, že jazy-
kové obsahy mají mít vazbu na funkci v komunikaci a mají být integrovány v rozvoji 
komunikačních dovedností, srov. např. výstup

používání pasivních tvarů sloves k ovlivnění vyjádření informací ve větě; používání do-
konavých tvarů sloves k označení časových a příčinných vztahů; používání rozšířených 
jmenných frází k výstižnému vyjádření složitých informací; používání modálních sloves 
nebo příslovcí k označení stupně pravděpodobnosti32 (s. 28),

30	 „Use subject-related terminology and knowledge about word classes and syntax in conversations 
about one’s own and others’ texts.“

31	 „Pupils should be taught to control their speaking and writing consciously and to use Standard 
English. They should be taught to use the elements of spelling, grammar, punctuation and ,lan-
guage about language‘ listed. This is not intended to constrain or restrict teachers’ creativity, 
but simply to provide the struture on which they can construct exciting lessons.“

32	 „Using passive verbs to affect the presentation of information in a sentence; using the perfect 
form of verbs to mark relationships of time and cause; using expanded noun phrases to con-
vey complicated information concisely; using modal verbs or adverbs to indicate degrees of 
possibility.“



Zahraniční modely kurikula mateřského jazyka (L1): srovnávací studie

45který lze interpretovat jako poznávání vazby daného jazykového prostředku na jeho 
funkci v komunikaci, vyjadřování komunikačních záměrů, možnosti jeho komunikač-
ního využití.

Obdobné pojetí jako v Anglii aplikovali autoři nového kurikula na Slovensku − 
přistoupili k oslabení strukturalistického přístupu, a naopak zvýraznili východiska 
funkční lingvistiky a celkově „komunikační, činnostní a zážitkový charakter“ výuky L1 
(NIVaM, 2024, s. 6). Zdůrazňují, že pro dosavadní pojetí výuky je limitující, pokud ja-
zykové a literární pojmy nemají zřejmý vztah k rozvíjení komunikační kompetence. 
I proto nové slovenské kurikulum propojuje mluvnici a její pojmy s komunikačními 
činnostmi žáka, resp. napojuje je na ně. Klíčovým obsahovým prvkem kurikula slo-
venštiny je − stejně jako ve výše zmíněných případech − komunikát (text). Vzdělá-
vací obsah výuky slovenského jazyka a literatury tedy tvoří produktivní a receptivní 
dovednosti žáků a tomu podřízené komunikační prostředky a pravidla, která zahrnují 
prvky jak lingvální, tak paralingvální a extralingvální.

Odlišný přístup co do explicitnosti mluvnického učiva zaujímají kurikula polské 
a estonské. Ta jsou vystavěna na strukturálním základu a ve výstupech podrobně uvá-
dějí konkrétní prostředky z jednotlivých jazykových rovin, které si mají žáci osvojit, 
u estonského kurikula tvoří ucelené explicitní výčty mluvnického učiva. Výstupy jsou 
formulovány nejen jako osvojení si konkrétních komunikačních dovedností, ale také 
foneticko-fonologických, lexikálních či syntaktických prostředků. I zde dokumenty 
ale zdůrazňují, že osvojování jazykových pojmů není samoúčelné − má sloužit k popi-
su jazyka a jazykovému komunikování, jinými slovy porozumění jazyku a dorozumění 
se o něm; celkově ke kultivaci komunikační kompetence žáka: „uplatňovat jazykové 
znalosti, které žáci získali při tvorbě, analýze a hodnocení textů“33 (GoR, 2011, 
s. 16). Jedním z výsledků má být dovednost měnit kód, vyhodnocovat komunikační 
záměry a komunikační situace. Vzdělávací obsah polštiny je navíc rámován silným 
formativním akcentem výuky, chápáním jazyka jako hodnoty, výrazu vlastní identity 
a „rodinné, národní a kulturní“ vzájemnosti (MEN, 2024, s. 5).

Jak už bylo zmíněno, některá kurikula, např. norské, finské, singapurské či es-
tonské, explicitně zmiňují práci s multimodálními (multimediálními) komunikáty. 
Rozvoj komunikační kompetence tak má zahrnovat nejen čtení psaných lineárních 
textů, ale rovněž recepci textů nelineárních (nákresů, tabulek, grafů apod.), obrazu, 
audiovizuálních komunikátů atd. Zahrnuto má být žánrové spektrum komunikátů 
(komunikáty narativní, popisné, odborné, názorové aj.) a různé způsoby zpracování 
informací. Jak zdůrazňuje singapurské kurikulum, dovednosti viewing a represen-
ting jsou integrovány s dalšími čtyřmi základními komunikačními dovednostmi, aby 
docházelo k poznávání propojenosti různých sémiotických systémů (modů) a tím 
k přechodu od běžné gramotnosti (conventional literacies) k multigramotnosti (mul-
tiliteracies) (MoE, 2020a, s. 17). Klade se důraz na rozvoj kritického myšlení a etiku 
při pohybu v prostoru digitálních médií (kurikulum norské) nebo virtuálním prostředí 

33	 „Apply the linguistic knowledge they have acquired in text creation, analysis and assessment.“
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46 (kurikulum estonské), tedy poznávání jazyka a jeho fungování v aktuálních komuni-
kačních kontextech.

3.5 Preferované didaktické přístupy při práci  
ve výuce a při hodnocení

Jsou-li preferované metody a formy práce ve výuce a způsoby hodnocení v kurikulár-
ních dokumentech popsány, vždy úzce souvisejí se zacílením výuky a jejím obsahem. 
Je-li hlavní důraz kladen na rozvoj komunikační kompetence, pak jsou to právě ty 
metody a formy práce a způsoby hodnocení, které umožňují její budování, resp. 
sledování kvality jejího zvládnutí žáky.

Většina kurikulárních dokumentů zdůrazňuje ty metody a formy, které umožňu-
jí utvoření „stimulujícího“, „kooperativního“, „kreativního“ či „dialogického“ vy-
učovacího a učebního prostředí. Jeho spojovacím prvkem má být podpora rozvoje 
vyjadřovacích dovedností žáků, takže metody a formy mají preferovat komunikační 
dovednosti a aktivní práci žáků. Např. finské kurikulum stanovuje, že výuka má být 
„jazykově stimulující“ a metody mají být voleny k posilování role žáků jako ko-
munikantů („homo komunikans“), což dokument propojuje s osobnostní výchovou, 
protože rozvoj komunikační kompetence žáky rozvíjí také po osobnostní a sociální 
stránce.

Jednotlivá kurikula pak dávají akcent ještě i na jiné aspekty výuky − např. es-
tonské, irské či singapurské kurikulum na multimodalitu, kreativitu a technologie, 
norské na vícejazyčnost, irské na digitální a kritickou gramotnost. Finské i polské 
kurikulum zdůrazňují rozvoj kompetence k učení a celoživotní učení. Singapurské 
a slovenské kurikulum pak mj. podtrhují potřebu rozvoje kognitivních schopností 
žáků, jejich metakognitivních strategií.

Při hodnocení práce žáků má být sledován především rozvoj kompetencí, z nichž 
nejdůležitější je samozřejmě kompetence komunikační − např. podle finského ku-
rikula je účelem zpětné vazby „rozvoj interakčních dovedností a dovedností tvorby 
textu“ (s. 3). Obecně kurikula staví na principech formativního hodnocení, jež má 
být z podstaty běžnou součástí vzdělávacího procesu.

4 Diskuse výsledků

Cílem této studie bylo zjistit, jak je ve zkoumaných kurikulárních dokumentech L1 
řešen vztah mezi výukou mluvnice a rozvojem komunikačních dovedností a kogni-
tivních schopností žáků, a také analyzovat širší, obecnější aspekty zkoumaných ku-
rikulárních modelů, protože ty lze od primárního cíle jen těžko oddělit. Výzkumné 
otázky proto diskutuji souběžně, jejich izolování by pro výklad problematiky nebylo 
účelné.

Ústřední motiv pro modelování kurikula L1 je ve všech zkoumaných kurikulech 
důraz na rozvoj komunikační kompetence žáků, užívání jazyka (language in use). 
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kultivaci jazykového vědomí žáka, metajazyk má mít instrumentální funkci − má 
sloužit porozumění jazykovým jevům a dorozumění se o nich. Základním předpokla-
dem je rozvoj kognice v jazyce a o jazyce (language reasoning / metalinguistic activ-
ity / metalinguistic understanding), byť tento úkol nebývá vždy explicitně stanoven. 
Implicitně však může být obsažen v potřebě rozvoje strategií, které žákům umožňují 
plánovat, monitorovat, regulovat a reflektovat či hodnotit vlastní komunikační čin-
nosti (srov. např. též kurikulum slovenské) a uvažovat o jazyku. V tomto směru jsou 
kurikulární modely v souladu s poznáním oborových didaktik a současného lingvodi-
daktického výzkumu (oddíl 1).

Vzdělávací obory L1 jsou ve zkoumaných kurikulech koncipovány jako integrova-
né, na pozadí českého příkladu to znamená plné propojení jazykové a komunikačně-
-slohové výchovy. Poznávání jazyka je sloučeno s poznáváním jeho funkcí a rolí při 
utváření významů v komunikaci. Reflektuje se fakt, že jazykové prostředky nepřed-
stavují abstrakce, ale že jejich význam se spoluvytváří v procesu komunikace − což 
je ostatně její základní podstata. Obsahem výuky pak jsou kombinace lingválních, 
paralingválních i extralingválních prostředků, ale také prvky multimodální a kon-
textové, včetně kulturních, a to v určitých komunikačních situacích při vyjadřování 
určitých funkcí, aby docházelo k poznání toho, že se významy v komunikaci kon-
struují prostřednictvím prolínání všech těchto jevů v dynamice komunikačního pro-
cesu, při vzájemné interakci autora a adresáta, kteří se společně podílejí na jejich 
utváření. Práce s textem je proto práce s komunikátem − ohledávají se nejen jevy 
jazykové, ale také jevy řečové, komunikát je součástí širších komunikačních vztahů.

Základní strukturující prvek kurikul většinově tvoří komunikační komponenty, 
v největší míře jsou to komunikační dovednosti (s různými drobnými modifikacemi 
rozsahu podle ročníku či podrobnosti popisu): čtení, psaní, naslouchání a mluvení, 
z nichž prominentní pozici má čtení, mluvení a psaní, naslouchání je často chápáno 
jako nedílná součást mluvené komunikace. Australské, singapurské a albertské kuri-
kulum ještě přidávají dovednosti viewing a creating/representing. Zařazení těchto 
dovedností reflektuje posun od tradičních komunikačně-jazykových dovedností k šir-
šímu gramotnostnímu pojetí (literacy/literacies), které podtrhuje funkční, kritický 
a kreativní rozměr jazyka. Literacy se totiž už nechápe pouze jako individuální 
dovednost, ale gramotnost pro interakci se světem. Pojem literacies pak dovednost 
funkčního užívání jazyka ještě rozšiřuje a reflektuje současné komunikační prostředí 
tím, že zahrnuje různé typy kompetencí potřebných pro funkční komunikaci: kom-
petenci kulturní, mediální, vizuální, digitální či kritickou. Rozvoj vizuální gramot-
nosti a digitálních kompetencí ve výuce L1 znamená rozvoj dovednosti adekvátně 
interpretovat audiovizuální sdělení, kriticky je hodnotit a také dovednosti funkčně 
používat vizuální prostředky k vlastnímu vyjádření a smysluplně a bezpečně používat 
digitální technologie pro vyhledávání, zpracování, sdílení a tvorbu informací.

S tím nutně souvisí rozvoj kritického myšlení, rozpoznání manipulace, stereotypů, 
skrytých sdělení (např. v reklamě či v médiích), dovednost vyjádřit myšlenky vizuál-
ně, a to nejen obrazem, ale také různými grafickými organizacemi informací, kombi-
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osobnostních a sociálních, ale také občanských kompetencí a hraje důležitou roli 
pro zachování demokratické společnosti při budování její odolnosti proti řeči nená-
visti, dezinformacím, hoaxům a jiným komunikačně-patologickým jevům. Zkoumaná 
kurikula chápou jazyk a užívání jazyka jako součást širšího sociálního ekosystému. 
Kultivace vyjadřovacích dovedností žáků vede ke kultivaci komunikační kultury, tedy 
„komunikačního životního prostředí“. Výuka L1 je tak důležitý prostředek sociální 
koheze a osobní i společenské odolnosti.

Vybraná kurikula, zvláště těch zemí, které se vyznačují kulturní a jazykovou di-
verzitou − konkrétně např. australské a singapurské, pracují s konceptem multigra-
motnosti (v odborné literatuře někdy též multimodální gramotnost − multimodal 
literacy − např. Mills & Unsworth, 2017), který lze definovat jako holistický přístup 
k rozvoji gramotností. Překračuje tradiční pojetí gramotností založené na psaném 
textu a rozšiřuje ho o jiné mody komunikace (Mills, 2016; Karkar Esperat, 2024), aby 
byla lépe reflektována současná realita komunikace. V multigramotnostním přístu-
pu se jazyk stává jedním z více znakových systémů, s nimiž se ve výuce L1 pracuje 
a který je předmětem poznávání a také prostředkem sebevyjádření.

Základním integračním prostředkem všech zkoumaných kurikul je komunikát, 
resp. text, neboť propojuje znalosti, dovednosti i hodnotové aspekty výuky L1 a tak 
umožňuje rozvoj komunikačního, kognitivního i formativního cíle. Komunikát před-
stavuje základní didaktický prostředek, s nímž učitel ve výuce pracuje a jehož pro-
střednictvím propojuje jazykové, komunikačně-slohové i literární hledisko − komu-
nikát slouží jako materiál k analýze jazykových prostředků, jako zprostředkovatel 
estetických a kulturních hodnot, jako prostředek interakce autorů s příjemci, na 
němž se žáci učí porozumět textovým strukturám i jejich širším vztahům, hodnotit je 
a vytvářet je. Komunikát představuje autentický konkrétní prostředek komunikace, 
kde se jazykové prostředky spojují do smysluplného celku, aby sloužily určitému 
komunikačnímu záměru. Kurikula právě prostřednictvím komunikátu propojují jazy-
kové znalosti s jejich praktickým využitím. Komunikát je chápán také jako nositel 
kultury a hodnot, komunikáty přinášejí kulturní zkušenost, umožňují žákům setkávat 
se s různými hodnotovými systémy a poznávat svět, a to v různých komunikačních 
sférách. Komunikát je využíván jako východisko pro analýzu jazykových jevů, roz-
voj náročnějších kognitivních operací, pro rozvoj čtenářské a pisatelské gramotnos-
ti a kritického myšlení. V neposlední řadě pak funguje jako mezioborové pojítko 
a umožňuje realizaci mezipředmětových vztahů, díky čemuž kurikulum L1 nabývá 
nadpředmětového charakteru. Centrálním přístupem k výuce tak je textocentrismus 
(u nás Štěpáník et al., 2020).

Za nejdůležitější výsledek výzkumu lze považovat zjištění, že základním výcho-
diskem efektivních kurikulárních modelů je plná integrace jazykové a komunikač-
ně-slohové výuky a rozvoj metakognitivních schopností, aby žáci uměli uvažovat 
o funkci jazykových prostředků v kontextu a adekvátně je užívat jak při recepci, 
tak při produkci komunikátů. Žádný z modelů nevylučuje mluvnickou výuku z komu-
nikačního rámce, protože poznání jazyka je chápáno jako důležitá báze pro rozvoj 
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nikoli jako soubor izolovaných pravidel, ale jako funkční nástroj komunikace, jehož 
prostředky jsou vždy užívány v konkrétním kontextu a s určitým záměrem − což 
reflektuje také vývoj v lingvistice. Jazykové učivo tak získává smysl ve vztahu k re-
álným komunikačním situacím a komunikátům, s nimiž se žáci setkávají v procesu 
recepce i produkce.

Tím nejsou nijak vyloučeny kognitivní cíle výuky (Liptáková, 2012). Žáci jsou 
vedeni k tomu, aby dokázali reflektovat jazykové chování vlastní i cizí, uvědomo-
vat si volbu jazykových prostředků a zvažovat jejich funkčnost vzhledem k danému 
kontextu. Metakognitivní přístup podporuje dovednost přemýšlet o fungování jazyka 
a přenášet získané znalosti a dovednosti do nových komunikačních kontextů, čímž 
se posiluje dlouhodobá fixace učiva i jeho praktická využitelnost, mj. při učení se 
cizím jazykům.

Integrace jazykové a komunikačně-slohové výuky zároveň vytváří prostor pro roz-
voj multigramotnosti a škály dalších přidružených dovedností: kritického myšlení, 
kreativity, sociálních a emocionálních dovedností, digitální a mediální gramotnosti 
apod. Efektivní kurikulární modely L1 směřují k pojetí výuky, v němž jazyk předsta-
vuje primárně prostředek myšlení a komunikace.

Ve zkoumaných kurikulech se tak odráží aktuální poznání mateřského oboru, tj. 
lingvistiky, a to nejen ve vzdělávacím obsahu předmětu, ale v jeho celkové kon-
cepci − mj. pragmatizace oboru, obrat k mluvenosti a zkoumání jazyka v sociálním 
kontextu nebo posílení interdisciplinarity lingvistiky. Kromě didaktických cílů jsou 
tak jednou ze zásadních determinant ontodidaktické transformace výuky L1 povaha 
a úroveň lingvistického bádání, které v dané oblasti dominují. Přístupy zaměřené 
na rozvoj gramotnosti (literacy-based), a přístupy zaměřené na rozvoj jazykových 
znalostí (knowledge-based) jsou přitom komplementární, nikoliv odpůrné či jeden 
převažující nad druhým.

Stejně jako jiné empirické studie, i tato práce má limity, které bylo třeba vzít při 
interpretaci výsledků do úvahy. Ten základní vychází z jazykové, kulturní a kontex-
tové odlišnosti zkoumaného vzorku. Kurikula jsou psána v různých jazycích, takže 
jsme vždy závislí na překladech, které mohou některé nuance významů či kulturně 
specifické koncepty zkreslit. Kurikula jsou vždy součástí širšího vzdělávacího a kul-
turního kontextu, význam některých fenoménů nemusí mít ve všech dokumentech 
stejnou hodnotu. Oba zmíněné limity jsem se snažil vyvážit studiem sekundární 
literatury, z níž část je v textu studie citována. Dalším limitem je různá struktura 
a míra podrobnosti dokumentů. Zatímco některé jsou velmi stručné, jiné jsou znač-
né rozsáhlé. Tento limit jsem se snažil vyrovnat úzkým a konkrétním vymezením 
výzkumné otázky, pečlivou a jednotnou aplikací kódovacího systému a také snahou 
postihnout převažující tendence či zastřešující koncepty. Kurikulární dokumenty ne-
jsou primárně vytvořeny pro výzkumné účely, z výzkumného hlediska proto mohou 
být nekompletní, a to nejen formálně, kdy nezahrnují všechny dokumenty, podle 
nichž je utvářena státní vzdělávací politika, ale především nepostihují realitu výuky 
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50 a může docházet k diskrepancím mezi projektovaným, realizovaným a dosahovaným 
kurikulem.

Tato studie, která vznikla jako reakce na výzkumný deficit v dané problematice, 
rovněž otevírá několik možných směrů eventuálního budoucího výzkumu. Bylo by 
možné proměnit komparativní záběr studie, např. obohatit vzorek o kulturně bližší 
soubor zemí, bezesporu by bylo zajímavé zahrnout kurikulum sousedních německy 
mluvících zemí, ev. dalších zemí s identickým jazykovým typem jako čeština, např. 
Slovinska či Chorvatska. Bylo by možné rovněž zahrnout diachronní perspektivu, 
která by umožnila sledovat vývoj kurikulárních priorit v čase a reakce vzděláva-
cích systémů na společenské změny. Další výzkumné úsilí by mohlo propojit analýzu 
projektovaného kurikula s jeho implementační rovinou a zkoumat, do jaké míry se 
kurikulární rámce promítají do školní praxe, tedy jak je docilováno koherence mezi 
kurikulem, výukou a hodnocením. Inspirativní by mohlo být také rozšíření metodic-
kých postupů o induktivní či hybridní kódovací strategie. A v neposlední řadě pozor-
nost by si rozhodně zasloužil podrobnější výzkum kulturních, politických i sociálních 
podmínek, které jsou v daných zemích pro modelování kurikula určující.

6 Závěr

Výuka L1 má v kurikulu nejen u nás, ale i v zahraničí centrální postavení, zdůrazňuje 
se důležitost efektivního a kultivovaného praktického používání L1 ve vzdělávání 
i v životě. S tím souvisí potřeba rozvoje komunikačních dovedností a jazykového 
uvažování žáků. Právě metalingvistická činnost jim umožňuje vybírat z množiny jazy-
kových, resp. komunikačních prostředků (počítáme-li také s možnostmi využití jiných 
sémiotických kódů) ty, které nejlépe vyhovují komunikačním záměrům a jsou vhodné 
pro konkrétní komunikační situace, a těmto prostředkům adekvátně rozumět.

L1 je tvůrci kurikula chápán také jako národotvorný a kulturotvorný prvek, a to 
při respektu k vícejazyčnosti uživatelů jazyka. Z toho důvodu je akcentován také 
formativní cíl: pozitivní vztah k jazyku, chápání jazyka jako kulturní hodnoty, sou-
část národního dědictví. Problematika místa a role jazykového učiva (v užším smyslu 
mluvnice) a způsobu jeho didaktického uchopení tak je otázkou didaktickou a ling-
vistickou, ale šířeji také sociální a kulturní. Je klíčová jak v oborových didaktikách 
jednotlivých L1, tak při projektování jazykového kurikula, a to nejen u nás, ale 
i v zahraničí. L1 má totiž být „předmětem instrumentálním, operacionálním, ze zor-
ného úhlu žáka neteoretickým a neencyklopedickým“ (Prouzová, 2010, s. 52). Žáci 
nepoznávají svůj L1 jako budoucí lingvisté, nýbrž jako běžní kultivovaní uživatelé 
jazyka. Proto je „komunikační přístup k věcem týkajícím se prvního jazyka napros-
tou nezbytností“ (Prouzová, 2010, s. 51). Jinými slovy, hledá se funkční vztah mezi 
výukou jazyka a rozvojem komunikačních dovedností a kognitivních schopností, tedy 
mezi cíli oborovými a didaktickými.
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51Východisko nabízejí modely kurikul zemí, které se v mezinárodních srovnáních 
udržují dlouhodobě na nejvyšších příčkách: aplikují integrační pojetí jazykové edu-
kace, v některých je navíc plně integrovaná také literární složka (ostatně i oboro-
vé didaktiky jazyka a literatury pak představují jeden obor). Raději než složkovou 
strukturu kurikula aplikují strukturu dle jednotlivých komponent, přičemž kompo-
nenty jsou většinou tvořeny kombinací komunikačních dovedností a jazykových zna-
lostí. Všechna jsou postavena na komunikačním základu, cílem je funkční pozná-
vání jazyka a budování jazykové metakognice, která je předpokladem pro aplikaci 
jazykových poznatků v komunikaci. Základním prostředkem k tomu je komunikát 
ukotvený v komunikačním kontextu. Z hlediska hodnotového je významné budování 
kulturní hodnoty jazyka, vícejazyčnost je chápána jako významný kulturní kapi-
tál. Všechna zkoumaná kurikula zohledňují aktuální komunikační i sociálně-kultur-
ní kontexty a aplikují koncept sdružených kompetencí. Jsou-li navrženy konkrétní 
postupy práce ve školní třídě či hodnocení, aplikují východiska produktivní kultury 
vyučování a učení.

Povahu vztahu mezi ontodidaktickou a psychodidaktickou perspektivou zkoumaná 
kurikula řeší jako organickou, vzájemně komplementární (srov. Slavík et al., 2017). 
Znamená to, že pro učební a vyučovací prostředí L1 dávají základ lingvisticky ade-
kvátní a zároveň užitečný svým uživatelům, tedy žákům.

Pokud jde v tomto ohledu o český kontext, jakkoliv na pohyby v mateřském oboru 
didaktika češtiny také reagovala a komunikační pojetí výuky L1 absorbovala a opera-
cionalizovala (např. Čechová, 1998; Svobodová, 2003; Šebesta, 2005; Štěpáník et al., 
2020), jeho realizaci umístila především do složky slohové/komunikační a slohové/
komunikačně-slohové − jako komunikační a slohovou výchovu. Kurikulární dokumen-
ty i před zavedením RVP ZV sice deklarovaly potřebnost rozvoje komunikace žáků, 
avšak zvláště mluvnická složka byla spíše výčtem jazykového učiva v podobě jed-
notlivých pojmů (srov. vzdělávací program Základní škola). RVP ZV (MŠMT ČR, 2023) 
v jazykových výstupech od počátku zdůrazňuje potřebnost rozvoje metakognice 
a funkčního využívání jazykového učiva v komunikaci, avšak jeho realizace v praxi 
výuky doposud představuje spíše přání než realitu (např. Kotenová, 2018/2019; Ště-
páník, 2020; Zimová, 2005/2006, 2015/2016). To vede nejen k četnosti didaktických 
formalismů v tradičním mluvnickém vyučování češtiny jako stále poměrně obvyklém 
pojetí pedagogické praxe, ale také jeho nedostatečným výsledkům z hlediska do-
vedností a znalostí žáků.

Jeden ze základních problematických aspektů lze spatřovat v dezintegraci před-
mětu český jazyk a literatura na jazykovou, slohovou/komunikační a slohovou/ko-
munikačně-slohovou a literární složku. Deklarovaná potřeba vnitropředmětové (me-
zisložkové) integrace není realizována ani v dosavadním kurikulu (MŠMT ČR, 2023), 
ani v dostupných učebnicích. Lze tak konstatovat, že proces kulturních transformací 
obsahu mezi teorií a vzdělávací praxí je v případě českého jazyka narušen v samém 
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52 základu − dezintegrace zvláště jazykové a komunikačně-slohové složky totiž zname-
ná odlučování něčeho, co je přirozeně spjato. Takto utvářené učební a vyučovací 
prostředí pak pro žáky představuje nezvyklý prostor, v němž se hůře orientují ve 
smysluplnosti vyučovaných poznatků (srov. např. Pavelková et al., 2010), protože 
odporuje realitě.34

Ambicí této studie bylo přispět k aktuálnímu dění v českém kurikulárním kon-
textu, kdy se kurikulum vzdělávacího oboru ČJL modeluje bez adekvátní analýzy 
zdrojů, zvláště pak zahraničních (tzv. podkladová studie, kterou zpracoval NPI, je 
nedostatečná). Navzdory tomuto deficitu lze považovat revidovaný RVP ZV (NPI ČR, 
2025) v ČJL za v zásadě smysluplný a cílený na hlavní smysl výuky českého jazyka 
a literatury, totiž rozvoj komunikační kompetence žáka (více in Štěpáník et al., 
2024/2025), jako zásadně problematické se však jeví modelové školní vzdělávací 
programy (Adam et al., 2024/2025), které by měly obecné teze převést do konkrétní 
roviny. Je nesporné, že zahraniční inspirace by revizi prospěla, např. větší akcentací 
současných komunikačních kontextů, a tudíž rozsáhlejší aktualizací vzdělávacího 
obsahu, hlubší poznatkovou integrací, důkladnějším propracováním potřeby rozvoje 
kognitivních schopností nebo jinými možnostmi pojetí strukturování obsahu.
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