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Abstrakt 

 Při řešení matematické slovní úlohy je zásadní, aby jí žák napřed správně 

porozuměl. V této práci jsme se proto pokusili najít konkrétní problematická místa 

z hlediska jazykového porozumění ve slovních úlohách. Teoretická část ukazuje 

propojení matematické a čtenářské gramotnosti, vymezuje pojem slovní úloha 

a nabízí různé typy slovních úloh, popisuje jednotlivé fáze řešení slovních úloh 

a poukazuje na možné problémy spojené s řešením slovních úloh. Dále se věnuje 

jazykové charakteristice slovních úloh v různých rovinách, a to v rovině textové 

a kontextové, syntaktické, lexikální i morfologické, a poukazuje na potenciálně 

problematické jazykové jevy, které se v textu slovních úloh mohou vyskytovat.  

 V praktické části jsme analyzovali jazyk vybraných slovních úloh 

z přijímacích testů na čtyřletá a osmiletá gymnázia a maturitních písemných testů 

(JPZ a didaktické testy MZ) a následně jsme tyto úlohy otestovali na žácích 

základní školy a gymnázia. Analýza úloh a testy nám v kombinaci s rozhovory 

pomohly odhalit problematická místa z hlediska jazykového porozumění úlohám. 

Jako problematická se ukázala délka úloh v kombinaci s komplikovaným 

členěním textu či dlouhými větami a souvětími, dále délka vět a souvětí 

v kombinaci s dalšími jazykovými prvky (matematické termíny, zdánlivě 

chybějící informace, délka textu, nominalizace, pětistupňové hierarchické 

struktury), nominalizace vyskytující se v delší větě či souvětí s dalšími obtížně 

srozumitelnými slovy či s pasivem aj.  

 

Klíčová slova 

slovní úloha, jazyk slovních úloh, porozumění slovním úlohám, matematická 

gramotnost, čtenářská gramotnost 

 

 



Abstract 

 In order to solve mathematical word problem, student have to understand it 

correctly first. In this work, we will try to find particular problematic parts 

in terms of language comprehension in word problems. The theoretical part 

of the theses shows connection between mathematical and reading literacy, 

defines the term word problem and offers various types of word problems, 

describes individual parts of solving word problems and points out possible 

problems associated with solving word problems. Furthermore, it is devoted 

to language characteristics of word problems on various levels, such as textual 

and contextual, syntactic, lexical and morphological, and points out potentially 

problematic language phenomena that could occur in a text of a word problem.  

 In the practical part we analyzed the language of selected word problems 

from entrance exams for eight-year and four-year high schools and graduation 

written tests and subsequently we tested these word problems on students 

of elementary school and high school. The analysis of the word problems and 

the tests combined with interviews helped us detect problematics parts in terms 

of language comprehension. We found as problematic the length of the text 

combined with complicated text division and long sentences, the length 

of sentences combined with other language phenomena (mathematical terms, 

seemingly missing information, long text, nominalization, five-level hierarchical 

structures), nominalization occurring in a longer sentence with other difficult 

words or passive form.  

 

Keywords 

word problem, language of word problems, comprehension of word problems, 

mathematical literacy, reading literacy 
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Úvod 

Matematické slovní úlohy zpravidla nebývají mezi žáky příliš oblíbené. 

Přitom však představují praktickou aplikaci matematiky a umět aplikovat 

matematiku je v dnešním světě velmi vítaná dovednost. Mimo to mají potenciál 

rozvíjet kromě matematických znalostí a dovedností i další oblasti, jako je 

čtenářská gramotnost a čtení s porozuměním. Aby mohli žáci slovní úlohu 

úspěšně vyřešit, musejí napřed úloze porozumět – zjednodušeně musejí vědět, na 

co se jich úloha ptá, dále musí znát potřebný matematický aparát. Porozumění 

úloze ovšem může být příčina mnoha obtíží při řešení úlohy. 

Že spolu jazyk a matematika úzce souvisí, dokládá následující citát: 

„Neporozumění matematice může mít kořeny v neporozumění jejímu jazyku. 

Matematiku nelze od jejího jazyka oddělit, jazyk je formou existence matematiky. 

Probírání abstraktních matematických teorií bez náležitého porozumění je jedním 

z hlavních problémů matematického vzdělávání“ (Kuřina 2013, s. 16). 

Matematiku dokonce někteří pokládají za samotný jazyk (Chan 2015, s. 307). 

Sigmundová (2019, s. 192) ukázala, že porozumění textu slovní úlohy by 

se nemělo podceňovat, neboť „nevyřešení slovních úloh v našem výzkumu bylo 

ze 47 % způsobeno neporozuměním zadání a z 53 % jiným faktorem (např. obtíže 

v některé z dalších fází řešení slovní úlohy, tj. ve fázi matematizace zadaného 

problému, řešení odpovídajícího algoritmu, zkoušky správnosti výsledku, 

formulace odpovědi). Tento závěr považujeme za obecně platný pro jakoukoli 

slovní úlohu“. 

Slovní úlohy se prolínají napříč školským vzděláváním od první třídy až 

po maturitu, a to nejen ve vyučovacích hodinách, ale také na přijímacích testech 

na víceleté gymnázium nebo střední školu, případně v didaktickém testu 

z matematiky u maturitní zkoušky. Tyto testy zprostředkovává společnost 

CERMAT. Tyto testy by měly obsahovat takové znalosti a dovednosti, které žáci 

využijí ve svém budoucím studijním i profesním životě. Jsou na ně tedy kladeny 

vysoké nároky a není divu, že bývají terčem kritiky. 

V této práci prozkoumáme právě přijímací a maturitní didaktické testy 

z matematiky. V praktické části této práce jsme vybrali z testů některé 

matematické slovní úlohy a na základě podrobné analýzy jsme se pokusili 

odhadnout možná problematická místa z hlediska jazykového porozumění. 
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K objasnění jejich problematiky nám pomohl výzkum, kterého se zúčastnili žáci 

osmiletého gymnázia a 5. ročníku základní školy. Předložili jsme jim vybrané 

slovní úlohy k řešení a pomocí doplňujících otázek jsme zjišťovali, které jazykové 

jevy jim činily potíže. Kromě testů jsme také provedli polostrukturované 

rozhovory s žáky. 

Východisko pro tento výzkum představuje teoretická část této práce, která 

je rozdělena na dvě velké kapitoly. První z nich s názvem slovní úlohy v teorii 

dokazuje, že zkoumat slovní úlohy z hlediska didaktiky jazyka je nejen vhodné, 

ale dokonce žádoucí – ukazuje se, že čtenářská gramotnost je přinejmenším stejně 

důležitým předpokladem pro úspěšné řešení slovních úloh jako matematická 

gramotnost. Slovní úlohy mohou sloužit i v jazykové výuce v rámci práce 

s odborným, významově zhuštěným textem. Různé typy úloh se vyznačují 

různými způsoby řešení a na vyřešení některých z nich stačí žákům pouze číst text 

úlohy s porozuměním. Shrneme fáze řešení slovní úlohy s důrazem na počáteční 

fáze – porozumění textu a porozumění situaci – a pokusíme se naznačit, v čem 

mohou tkvít potíže řešení slovních úloh v souvislosti s jednotlivými fázemi řešení. 

Další teoretická kapitola shrnuje jazykové charakteristiky slovních úloh. 

Ty jsou zkoumány v různých rovinách (textová a kontextová, syntaktická, 

lexikální, morfologická). Popisuje možné jazykové jevy, které se mohou podílet 

na obtížnosti porozumění zadání slovní úlohy. Na základě této kapitoly pak 

zanalyzujeme vybrané slovní úlohy. 

Protože se práce zabývá výzkumem, kterého se účastní široké spektrum 

žáků a studentů od 5. ročníku až po maturitní ročníky, je potřeba sjednotit 

terminologii. Nadále tak budeme používat pro zjednodušení pouze termín žák,1 

kterým v této práci označujeme jak studenty a studentky gymnázia, tak žáky 

a žákyně základní školy. 

 

 
1 Stejně tak i ve školském zákoně pod pojem žák spadají i studenti středních škol: 

„Uchazeč se stává žákem střední školy prvním dnem školního roku, popřípadě dnem uvedeným v 

rozhodnutí o přijetí.“ (§ 66 odst. 1 zákona č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, 

vyšším odborném a jiném vzdělávání (školský zákon) – znění od 1. 2. 2022. In: Zákony pro lidi.cz. 

Dostupné z: https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2004-561#p66-1 [cit. 28. 7. 2022]). 

https://www.zakonyprolidi.cz/cs/2004-561#p66-1
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V této práci se pokusíme zodpovědět následující otázky:  

 

A. Otázky vztahující se k analýze slovních úloh: 

1. Jaké jsou charakteristiky jazyka vybraných matematických slovních 

úloh v testech CERMAT, jaké jazykové jevy (z různých jazykových 

rovin – z roviny textové, syntaktické, lexikální i morfologické) se 

v nich objevují a které z těchto jevů by mohly ztěžovat porozumění 

zadání? 

2. Jak se jazykově liší testy pro různé věkové kategorie? Stupňuje se 

jazyková náročnost spolu s matematickou náročností? 

 

B. Primární otázka výzkumu: 

3. Které jazykové prvky ztěžují žákům porozumění? Konkrétně čemu 

žáci ve vybraných úlohách nerozumí? 

C. Sekundární otázka výzkumu: 

4. Odpovídá náročnost slovních úloh dané věkové skupině?  
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1 Slovní úlohy v teorii 

1.1 Matematická a čtenářská gramotnost 

1.1.1 Matematická gramotnost 

Gramotný člověk je v běžném smyslu takový, který umí číst, psát, 

případně počítat. To ve vyspělých zemích splňuje většina populace. To, co je dnes 

aktuálním problémem, je umět tyto dovednosti používat v každodenním životě. 

V tomto užším smyslu hovoříme o tzv. funkční gramotnosti (Lakomá 2018, s. 34). 

Funkční gramotnost zahrnuje gramotnost čtenářskou, přírodovědnou, 

matematickou, finanční, informační aj.  

Matematická gramotnost nezahrnuje pouze mechanické a algoritmické 

použití znalostí, ale i jejich kreativní užití, jež je účelné pro danou situaci. Jedinec 

s rozvinutou matematickou gramotností dokáže aplikovat matematické znalosti 

na problémy běžného života (Lakomá 2018, s. 38).  

V rámci mezinárodního šetření PISA2 byla definována matematická 

gramotnost definována následovně: 

„Matematická gramotnost je schopnost jedince formulovat, používat 

a interpretovat matematiku v různých kontextech. Zahrnuje matematické 

myšlení, používání matematických pojmů, postupů, faktů a nástrojů 

k popisu, vysvětlování a předpovídání jevů. Pomáhá jedinci si uvědomit, 

jakou roli matematika hraje ve světě, a díky tomu správně usuzovat 

a rozhodovat se tak, jak to vyžaduje konstruktivní, angažované a reflektivní 

občanství“ (Blažek a kol. 2019, s. 28).  

Podle Altmanové a kol. (2010, s. 22) zahrnuje matematická gramotnost tři 

složky, a to situace a kontexty (matematika se uplatňuje v různých životních 

situacích – osobní, vědecké, vzdělávací – a v různých kontextech, ať už 

 
2 Projekt PISA je mezinárodní šetření patnáctiletých žáků. Sleduje úroveň přírodovědné, 

čtenářské a matematické gramotnosti v 79 zemích, z nichž 36 jsou členy OECD. Testuje se každé 

tři roky. Poslední testování se konalo v roce 2018, testování v roce 2021 bylo odloženo na další 

rok (Blažek a kol. 2019). 
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autentických, nebo hypotetických), kompetence (argumentace, komunikace, 

užívání matematického jazyka aj.) a matematický obsah. Všimněme si, že pouze 

jedna složka je čistě matematická, v ostatních složkách se prolíná i jazykové 

a psychologické hledisko. Právě proto se domníváme, že právě slovní úlohy 

mohou naplňovat cíle matematické gramotnosti ve školní výuce matematiky 

za předpokladu, že jsou dostatečně pestré, správně formulované a účelně 

používané. K rozvoji matematické gramotnosti mohou přispět takové úlohy, 

„u nichž není matematický kontext zcela jasný a je na řešiteli, aby jej rozpoznal“ 

(Laštovková 2016, s. 7). Samozřejmě je kladen důraz na učitele, který by měl 

s žáky diskutovat i o chybných postupech řešení a vést žáky „k formulování 

myšlenek svými vlastními slovy, avšak musí respektovat požadavky na preciznost 

matematického vyjadřování.“ (Lakomá 2018, s. 39). 
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1.1.2 Čtenářská gramotnost a čtení s porozuměním 

Čtenářská gramotnost je tradičně chápána jako schopnost rozumět 

psanému textu, to znamená vytvořit si koherentní mentální reprezentaci při čtení 

textu (Leiss a kol. 2010, s. 124). Taková definice je však velmi stručná 

a nepostihuje požadavky kladené na čtení moderních textů. Čtenářská gramotnost 

je komplexní dovednost, která se rozvíjí celoživotně. Uveďme definici, kterou 

stanovilo mezinárodní šetření PISA:  

„Čtenářská gramotnost je schopnost porozumět textu, přemýšlet o něm, 

posuzovat ho, zabývat se jím a používat ho k dosažení vlastních cílů, k rozvoji 

vlastních vědomostí a potenciálu a k aktivní účasti ve společnosti“ (Blažek a kol. 

2019, s. 12).  

Oproti předchozím ročníkům došlo v rámci šetření PISA ke změnám 

v definici čtenářské gramotnosti. Důvodem byl rychlý pokrok související 

s rozvojem internetu, s čímž souvisí neúměrně rostoucí množství informací 

a jejich snadná dostupnost, zároveň se však různé zdroje liší svou kvalitou a je 

důležité dokázat se v těchto informacích zorientovat a kriticky texty posoudit 

(Blažek a kol. 2019, s. 57).  

Rozmach technologií změnil způsob čtení textů, neboť texty bývají 

doplněny o různé obrázky, tabulky, grafy, schémata apod. Definici je tedy potřeba 

doplnit právě o tyto aspekty – čtenářská gramotnost je tedy pochopení textu 

i různých grafických vizualizací vyskytujících se v něm (Leiss a kol. 2010, 

s. 124). Pochopení a interpretace grafů, schémat a tabulek je však náplní 

matematického vzdělávání, vidíme zde tedy opět propojenost mezi těmito dvěma 

oblastmi. 

Podle některých autorů by definice čtenářské gramotnosti měla obsahovat 

i složky, které nelze testovat (Štěpánová 2013, s. 9), a tedy definice uvedená výše 

není dostačující. Komplexněji pojala čtenářskou gramotnost Altmanová a kol. 

(2010, s. 7), ve své definici zohledňuje i postojové a hodnotové složky, 

např. vztah ke čtení: 

„Čtenářská gramotnost je celoživotně se rozvíjející vybavenost člověka 

vědomostmi, dovednostmi, schopnostmi, postoji a hodnotami potřebnými 

pro užívání všech druhů textů v různých individuálních i sociálních kontextech.“ 
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Čtenářskou gramotnost tvoří tři základní čtenářské procesy (Blažek a kol. 

2019, s. 57–58):  

1. vyhledávání informací – čtenář vyhledá doslovné informace v textu, 

odliší podstatné od nadbytečného; 

2. porozumění – aby čtenář porozuměl významu textu, musí si jednak 

vytvořit představu doslovného významu textu, jednak propojit 

doslovného obsahu s jeho dosavadními zkušenostmi; 

3. posuzování a uvažování – čtenář posoudí text z hlediska kvality – jaký 

je vztah mezi obsahem textu a jeho stylem, jaký je záměr autora, 

posoudí kvalitu argumentů a ověří důvěryhodnost zdrojů. 

Ačkoli jsou tyto procesy v rámci testování PISA spojeny s vyhledáváním 

na internetu, dle našeho uvážení se stejné procesy odehrávají i při čtení textu 

matematických slovních úloh, přičemž třetí krok by spočíval v posouzení 

a uvážení správnosti výsledku se zadáním úlohy i s přihlédnutím k realitě (vztahu 

k realitě ve slovních úlohách se věnujeme v následujících kapitolách).  

 

Čtenářská gramotnost v sobě zahrnuje čtení s porozuměním. Sigmundová 

(2019, s. 34) na základě různých definic vícera autorů dospěla k vlastní definici 

čtení s porozuměním, ve které zohledňuje i definici čtenářské gramotnosti:  

„Čtení s porozuměním je schopnost prostřednictvím jazykových, 

kognitivních a metakognitivních dovedností a s oporou o předchozí 

znalosti a zkušenosti konstruovat celkový význam čteného textu, a to 

na základě doslovného porozumění3, schopnosti vyhledávat a třídit 

explicitně uvedené informace a schopnosti tyto informace propojovat, 

interpretovat a vyvozovat z nich závěry přímo v textu neuvedené.“ 

Čtení s porozuměním tak můžeme chápat jako jádro čtenářské 

gramotnosti – z definice plyne, že čtení s porozuměním pokrývá dva čtenářské 

procesy (vyhledávání informací a porozumění).  

 
3 Sigmundová dodává, že doslovné porozumění chápe v souladu s definicí Altmanové a 

kol. (2010, s. 7) jako „dovednost dekódovat psané texty a budovat porozumění na doslovné 

úrovni“. 
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1.1.3 Propojení matematické a čtenářské gramotnosti ve slovních 

úlohách 

Při řešení slovních úloh se uplatňuje jednak kompetence komunikační 

(zejména gramatická kompetence a znalost slovní zásoby, což jsou nezbytné 

předpoklady k interpretaci jazykového kódování), jednak kompetence 

matematická (Vondrová a kol. 2019, s. 20). V rámci komunikační kompetence 

pak hraje důležitou roli čtenářská gramotnost, potažmo čtení s porozuměním, 

které tvoří základní předpoklad při řešení matematické slovní úlohy a zároveň 

bývá jedním ze základních zdrojů obtíží (Sigmundová 2019, s. 32). Altmanová 

a kol. (2010, s. 25) kladou důraz na učitele matematiky, kteří „si musí velmi dobře 

nastavit své výchovné a vzdělávací strategie tak, aby se žáci dovedli rychle 

zorientovat v textu a nalezli „co známe“ a „co máme spočítat“, tzn. potřebné 

údaje pro řešení slovní úlohy. Další dovedností je srozumitelný záznam postupu 

řešení.“ 

Nízká úroveň čtenářské gramotnosti podmiňuje i horší výsledky v oblasti 

matematické gramotnosti4. Možná až překvapivě platí, že „úroveň čtenářské 

kompetence řešitele slovní úlohy je pro úspěšné řešení významnější než jeho 

úroveň kompetence matematické“ (Sigmundová 2019, s. 37)5. Můžeme dokonce 

říct, že pokud dokáží žáci číst s porozuměním na prvním stupni základní školy, 

zlepšuje to jejich dovednost řešit slovní úlohy později na druhém stupni.6  

 
4 Dokládá to např. Sigmundová (2019): „žáci, kteří mají nízkou úroveň čtenářské gramotnosti 

(slabí čtenáři), dosahovali v testech matematické i přírodovědné gramotnosti horších výsledků než 

žáci, jejichž čtenářská úroveň byla vyšší (dobří čtenáři). […] Naopak dobří čtenáři podávali stejný 

výkon u obou typů úloh.“ Tento výrok opírá o výzkum Caponery (2016, s. 202). 

5 Dodává, že „ještě důležitějšími faktory jsou schopnost kritického myšlení a matematické 

sebepojetí“ – přitom hovoří o výzkumu Kartusch, J. (2013): Der Einfluss von Leseverständnis auf 

den Lösungserfolg von mathematischen Textaufgaben. Diplomarbeit. Wien: Universität Wien, 

Psychologie. 

6 Jedná se o finský výzkum (Björn a kol. 2016): „Šlo o longitudinální výzkum s 224 žáky, v 

němž bylo zjištěno, že úroveň schopnosti číst s porozuměním, kterou mají žáci ve 4. ročníku, 

ovlivňuje úroveň schopnosti řešit slovní úlohy, kterou mají stejní žáci na druhém stupni základní 

školy“ (Sigmundová 2019, s. 36).  
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Slovní úlohy hrají podstatnou roli ve výuce matematiky, kde naplňují 

klíčové kompetence tím, že jsou žáci vedeni k „vnímání složitosti reálného světa 

a jeho porozumění; k rozvíjení zkušenosti s matematickým modelováním 

(matematizací reálných situací)“ a dále k „provádění rozboru problému a plánu 

řešení, odhadování výsledků, volbě správného postupu k vyřešení problému 

a vyhodnocování správnosti výsledku vzhledem k podmínkám úlohy nebo 

problému“ a k „přesnému a stručnému vyjadřování užíváním matematického 

jazyka včetně symboliky, prováděním rozborů a zápisů při řešení úloh 

a ke zdokonalování grafického projevu“ (RVP ZV 2021, s. 31)7, v čemž můžeme 

spatřovat spojitost právě se čtenářskou gramotností (provádění rozboru a zápisu 

koresponduje s porozuměním textu a s hledáním klíčových informací) a se čtením 

s porozuměním, v jejíž definici stojí „[…] schopnost vyhledávat a třídit explicitně 

uvedené informace a schopnosti tyto informace propojovat, interpretovat 

a vyvozovat z nich závěry přímo v textu neuvedené“ (viz kap. 1.1.2).  

Vilenius-Tuohimaa a kol. (2008, s. 421) zjistili, že matematické slovní 

úlohy jsou úzce spojené se čtením s porozuměním v tom smyslu, že obojí 

vyžaduje podobné strategie uvažování. Capraro a kol. (2012, s. 98) poukazují 

na to, že schopnosti potřebné ve čtení jsou také klíčovými pro čtení 

matematických slovních úloh – student musí dekódovat mnohoslabičná slova, 

propojit dosavadní znalosti s novými myšlenkami, utřídit informace 

a zapamatovat si, co četl.  Proto by se učitelé měli soustředit na propojování 

čtenářských dovedností s matematickými, čímž přispějí ke kognitivnímu rozvoji 

žáků (Capraro a kol. 2012, s. 96). Matematické texty by měly být opakovaně 

čteny nahlas s oporou a zpětnou vazbou od učitele. Tím se u žáků zlepšuje 

schopnost rozpoznat slova, zlepšuje se rychlost i přesnost čtení stejně jako 

u jiných informačních textů (Capraro a kol. 2012, s. 99). 

Light a DeFries (1995) ukázali, že pokud mělo dítě problém se čtením, 

vyskytovaly se u něj i problémy v aritmetické oblasti. Capraro a kol. (2012, s. 95) 

 
7 Podobné cíle jsou formulovány i v RVP G (2021, s. 21), např.: „k přesnému vyjadřování 

a zdokonalování grafického projevu, k porozumění matematickým termínům, symbolice a 

matematickému textu“. 
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tvrdí, že konceptuální porozumění v matematice je ve vzájemném vztahu se 

čtením s porozuměním8.   

Rozvoj čtení s porozuměním by měl být jedním z cílů ve výuce jazyka 

i matematiky (Leiss a kol. 2019, s. 148). Pro učitele matematiky mohou být 

pomocníkem uvolněné úlohy např. z testů PISA či TIMSS, které mohou použít 

ve výuce, zejména proto, že jejich formulace je přesná, a tedy „u žáků zřídka 

dochází k nejasnostem v pochopení textu. V době, kdy čtenářská gramotnost 

českých žáků nedosahuje požadované úrovně, je správná a jednoduchá formulace 

textu důležitá pro rozvíjení matematické komunikace žáků“ (Nemčíková a kol. 

2011, s. 11). Práce s texty by neměla zůstat pouze v hodinách českého jazyka, ale 

měla by být začleněna i do hodin matematiky (Leiss a kol. 2010, s. 139). Adu-

Gyamfi a kol. (2010, s. 8–9) uvádějí jako možné metody rozvoje čtení a psaní 

v matematice vzájemné hodnocení (žáci písemně zhodnotí výkon svého 

spolužáka), vedení portfolia nebo psaní deníku, ve kterém žáci zreflektují 

materiály, se kterými pracovali v hodině.9 

Nejen že by se měli učitelé matematiky více zaměřovat na jazyk, ale 

i učitelé českého jazyka mohou využít matematické texty ve své výuce. Existuje 

totiž silná korelace mezi žákovskou schopností řešit slovní úlohy a schopností číst 

s porozuměním. Tato korelace je dokonce silnější než korelace mezi čtením 

s porozuměním a jazykovými znalostmi (Chvál a kol. 2020, s. 83).  Zjednodušeně 

můžeme tvrdit, že „jazykové znalosti a schopnost řešit slovní úlohy jsou 

ve srovnatelném vzájemném vztahu, jako spolu souvisí samé vnitřní učivo 

unitárního vyučovacího předmětu český jazyk: jazyková výuka na jedné straně 

a práce s textem na straně druhé“ (Chvál a kol. 2020, s. 98).  

Slovní úlohy tedy mohou rozvíjet kromě matematické gramotnosti 

i čtenářskou gramotnost a celkovou práci s jazykem. „Ukazuje se, že slovní úlohy 

jsou jedinečným jazykovým materiálem, jehož prostřednictvím lze tříbit žákův 

smysl pro jemné významové odstíny, pro odhalování denotačních i konotačních 

 
8 Opírá se o studii Blachowicz, C., Fisher, P. (2000). Vocabulary instruction. In: M. L. 

Kamil, P. Mosenthal, P. D. Pearson, R. Barr (Eds.), Handbook of reading research, vol. 3. 

Mahwah: Erlbaum, s. 503–523. 

9 Zařadit psaní deníku do výuky matematiky doporučují také Ellerton a Clarkson (1996, 

s. 1012). 
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významů výrazů, pro poznání různých funkcí (synonymických) syntaktických 

struktur, pro rozvoj slovní zásoby i pro oblast věcného čtení“ (Vondrová a kol. 

2019, s. 329). Proto by měly být matematické slovní úlohy používány ve výuce 

českého jazyka. Sigmundová (2019, s. 204) navrhuje používat i pro texty slovních 

úloh následující strategie: „podtrhni potřebné/nadbytečné údaje a informace; 

odpovídej na otázky k textu; ptej se, pokud ti je něco nejasné; strukturuj text; 

zkrať/rozšiř text; přepiš/přeformuluj text vlastními slovy; vizualizuj text; 

porovnávej několik slovních úloh mezi sebou; porovnávej zadání slovní úlohy 

s vlastní zkušeností; vytvoř vlastní slovní úlohu apod.“ Pro jazykovou výuku se 

také může využít tvorba legendy (zápisu) slovní úlohy, protože „[…] [z]ápis 

legendy u slovní úlohy je velmi příbuzný strategii věcného čtení, vyhledávání 

klíčových slov, informací, údajů, hlavních myšlenek textu, v nejširším slova smyslu 

i tvorbě výpisků a konceptů, což všechno jsou dovednosti, jež se vyučují v rámci 

českého jazyka“ (Vondrová a kol. 2019, s. 329). 

Jak už bylo řečeno, slovní úlohy mohou být aplikovatelné v rámci 

komunikační a slohové výchovy, v níž „se žáci učí vnímat a chápat různá 

jazyková sdělení, číst s porozuměním“, i v rámci jazykové výchovy, která „vede 

žáky k přesnému a logickému myšlení, které je základním předpokladem jasného, 

přehledného a srozumitelného vyjadřování“ (RVP ZV 2021, s. 16).10 

Aby však mohla slovní úloha prohlubovat obě gramotnosti, musí být 

přiměřená, a to nejen na rovině matematické, ale právě i na rovině jazykové, což 

je často v jednotných testech i učebnicích opomínáno – „bylo zjištěno, že 

standardizované testy z matematiky zadávané žákům při závěrečné zkoušce na 

střední škole (10. ročník) jsou jazykově obtížnější než testy z mateřského jazyka 

zadávané při stejné zkoušce11“ (Sigmundová 2019, s. 52). Sigmundová (ibid.) 

 
10 Konkrétně můžou slovní úlohy naplňovat v komunikační a slohové výchově cíl: „vyhledá 

klíčová slova, formuluje hlavní myšlenky textu, vytvoří otázky a stručné poznámky, výpisky 

nebo výtah z přečteného textu“ (RVP ZV 2021, s. 22); v jazykové výchově pak cíle: „rozlišuje 

významové vztahy gramatických jednotek ve větě a v souvětí“ (RVP ZV 2021, s. 23); „pořizuje 

z textu výpisky, zpracovává výtahy, konspekty“ (RVP G 2021, s. 14) aj. 

11 K tomuto závěru došel výzkum Gürsoy, E., Benholz, C., Renk, N., Prediger, S., Büchter, A. 

(2013): Erlös = Erlösung? – Sprachliche und konzeptuelle Hürden in Prüfungsaufgaben zur 

Mathematik. In: Deutsch als Zweitsprache, 1, s. 14–24.  
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shrnuje podobné zjištění německého výzkumu:12 „ačkoli bývá matematický obsah 

v učebnicích matematiky přiměřený úrovni matematické gramotnosti žáků, pro 

které jsou učebnice určeny, je vyžadována čtenářská dovednost vyšší úrovně 

čtenářské gramotnosti, než je jejich úroveň aktuální, a to o jeden až tři roky“. 

 
12 Brennan a Dunlap (1985). 
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1.2 Vymezení pojmu „slovní úloha“ 

Abychom mohli definovat slovní úlohu, musíme nejprve určit, co je to 

úloha. Hejdrychová (2018, s. 10) na základě několika definic dospěla k vlastní 

formulaci: úloha je „úmyslně navozenou problémovou situaci, kterou je třeba 

řešit, a tím dosáhnout u žáků určitého učebního cíle“. 

Nejobecněji se dá za slovní úlohu považovat „jakýkoli slovně formulovaný 

matematický úkol“ (Vondrová a kol. 2019, s. 15). Z hlediska psychologie je slovní 

úloha problémem, který je dán situací, k jehož řešení je potřeba nalézt nový 

způsob řešení (ibid.).  

Mnoho různých definic slovní úlohy zdůrazňuje různé aspekty13. Co však 

mají společné, jsou následující dvě podmínky:  

1. Úloha musí být formulována textem, nikoli matematickým zápisem. 

2. Úloha obsahuje kontext, tedy popisuje nějakou situaci. Obecně mohou 

slovní úlohy obsahovat kontext reálný, pseudo-reálný či imaginární 

(Vondrová a kol. 2019, s. 15), případně čistě matematický. Pro naše 

zkoumání se omezíme na reálný, resp. pseudo-reálný kontext, nikoli 

matematický14. Detailněji ke kontextu viz kap. 1.3.1. 

Slovní úloha není vymezena pouze formálně a obsahově, ale i strukturou. 

Každá slovní úloha se skládá z následujících částí (Sigmundová 2019, s. 18-19): 

1. předmětná komponenta (objekty, o nichž je řeč, a vztahy mezi nimi) 

2. požadavek na řešení úlohy (úkol, otázka)15 

3. operátor (souhrn operací, které je nutno uskutečnit, aby byl splněn 

požadavek úlohy). 

Návarová (2011, s. 43–50) uvádí, že slovní úloha obsahuje jednak povinné 

komponenty (uvedení do situace úlohy, informace nutná k vyřešení úlohy, 

otázka), jednak volitelné komponenty, jako je označení úlohy, doplňující kontext 

 
13 Různé definice uvádí např. Sigmundová 2019, s. 18. 

14 Štěpánová (2013, s. 20) filtruje úlohy s matematickým kontextem tím, že úloha musí 

obsahovat alespoň jeden termín z jiné než matematické oblasti (tj. úloha „Od kterého čísla 

odečteme 7, abychom dostali číslo 4?“ tuto podmínku nesplňuje).  

15 Úkol může být buď ve formě otázky, nebo imperativu.  
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(vysvětlující kontext slovní úlohy, který není klíčový pro řešení slovní úlohy) 

a další otázku.  

1.3 Typologie slovních úloh 

Slovní úlohy lze dělit mnoha způsoby. Vzhledem k rozsahu práce 

neuvádíme kompletní rozdělení všech slovních úloh, spíše se soustředíme 

na takové typy úloh, které souvisí s jazykovou a kontextovou stránkou slovních 

úloh. 

1.3.1 Dělení podle kontextu 

Podle kontextu, který daná slovní úloha obsahuje, můžeme rozlišovat: 

a) „slovní matematické úlohy, jejichž předmětnou komponentou jsou 

pouze matematické výrazy, 

b) úlohy, v nichž jsou popsány určité situace, které by mohly nastat 

v běžném životě, 

c) úlohy se situací fiktivní, jež v běžném životě nenastane, a v nichž hraje 

roli především matematická struktura úlohy.“ (Sigmundová 2019, 

s. 20). 

První typ úloh ovšem nepovažujeme dle našeho vymezení za slovní úlohu, 

nedisponují ani dalšími znaky slovní úlohy – při řešení žáci nemusí sestavovat 

situační model (viz kapitola 1.4.1). Tyto úlohy se také někdy nazývají formálně 

čisté, proti nim pak stojí úlohy realistické, které jsou „ukotveny v každodenním 

životě a ověřují tedy tzv. situované poznání“ (Vondrová a kol. 2019, s. 68). 

Kontext by měl být takový, aby si z něj dokázali studenti vytvořit situaci, 

se kterou mají reálnou zkušenost a která odpovídá jejich pochopení na základě 

„selského rozumu“. Zároveň je však podstatné, aby bylo možné situaci 

matematizovat, a to použitím dosavadních znalostí (Wijaya a kol. 2014, s. 558). 

Obě podmínky je však těžké naplnit zároveň, neboť v reálném životě bychom buď 

odpověď na zadanou otázku vůbec nepotřebovali znát, nebo je situace natolik 

složitá, že by na dané úrovni matematiky nebyla řešitelná. Proto jsou úlohy 

druhého typu relativně vzácné a běžně se ve školní praxi nepoužívají. Situace 

vyskytující ve slovních úlohách se v takovém případě označují jako pseudo-

reálné (Sigmundová 2019, s. 20).  
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1.3.2 Jednokrokové a vícekrokové úlohy 

Jednokrokové (též jednoduché) úlohy vyžadují pouze jednu operaci 

(například sečtení dvou čísel ze zadání). Oproti tomu mohou některé úlohy (tzv. 

vícekrokové nebo složené) vyžadovat od žáka provést více kroků (např. vynásobit 

dvě čísla a pak výsledek ještě odečíst od čísla třetího). V takovém případě může 

častěji docházet k chybám, a to nejen v důsledku numerické chyby, ale také 

z důvodu: 

• „chybného čtení / přehlédnutí údajů,  

• neúplného pochopení situace,  

• zapomenutí důležitých údajů či vztahů mezi nimi“ (Sigmundová 

2019, s. 2516). 

U vícekrokových úloh žákům nepomůže úprava textu zadání. Problémem 

není to, že by byl text příliš dlouhý a že by se v něm žáci ztráceli. Komplikaci 

způsobuje právě více kroků – „jako by se spokojili s prvním a další už nebrali 

v úvahu“ (Rendl a Vondrová 2014, s. 53). Žákům může pomoct, pokud úloha 

obsahuje personalizovaný kontext na základě jejich zájmů (například můžeme 

použít žákovo jméno nebo jméno oblíbeného zpěváka) (Havlíčková 2020, s. 5).  

1.3.3 Slovní úlohy řešitelné pouze na základě čtení s porozuměním 

Některé úlohy mohou být neřešitelné. Takové úlohy nazýváme kapitánské 

úlohy (název je odvozen od úlohy: „Na lodi je 26 ovcí a 10 koz. Kolik let je 

kapitánovi?“ (Sigmundová 2019, s. 22)). Takové úlohy neobsahují v zadání údaje 

potřebné k jejich řešení. Mezi tyto úlohy řadíme i takové, jejichž řešení může žák 

vyčíst ze zadání17 (Laštovková 2016, s. 19). „Smyslem těchto úloh tedy není úlohu 

vypočítat, ale porozumět jejímu zadání, správné řešení úlohy v tomto případě 

tudíž netkví v matematických dovednostech, ale ve čtení s porozuměním.“ 

(Sigmundová 2019, s. 22).  

 
16 Na základě Franke, M., Ruwisch, S. (2010). Didaktik des Sachrechnens in der 

Grundschule. Heidelberg: Spektrum, Akademischer Verlag. 

17 Příkladem je úloha: „Skupina pěti hudebníků hrála jednu skladbu deset minut. Jiná 

skupina 35 hudebníků hrála stejnou skladbu. Jak dlouho hrála druhá skupina hudebníků danou 

skladbu?“ (Vondrová a kol. 2019, s. 67).  
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78 % žáků první a druhé třídy původní kapitánskou úlohu uvedenou výše 

„vyřešilo“ pomocí čísel uvedených v zadání.18 Kapitánské úlohy jsou náročné 

i pro žáky 5. a 6. třídy (Verschaffel a Jimenez 2014; Csikos a kol. 2011). Patrně je 

to způsobeno tím, že se v hodinách pracuje s takovými úlohami, které mají vždy 

jedno řešení, obsahují standardizované fráze a potřebné číselné údaje bez 

nadbytečných informací. Přitom slovní úlohy ze skutečného života nejsou 

standardizované, obsahují nadbytečné údaje a řešení nemusí vždy existovat 

(Daroczy a kol. 2015, s. 3). Neúspěšná řešení se sníží, pokud budeme žáky 

seznamovat s takovými úlohami, zejména pokud situace v úlohách bude podobná 

(Yeap a kol. 2005).  

1.3.4 Rozdělení na základě specifického způsobu řešení 

Slovní úlohy se prolínají v podstatě napříč celým učivem matematiky 

základní a střední školy. Na základě učiva můžeme rozlišovat slovní úlohy na 

procenta, kombinatorické, z finanční matematiky aj.19 Můžeme také vyčleňovat 

úlohy řešitelné nějakým postupem – úlohy vedoucí na lineární rovnici, úlohy 

vedoucí na soustavu rovnic atd. (Matějková 2017, s. 13). Problémem takového 

dělení je, že slovní úlohy lze často řešit více způsoby (Šíma 2013, s. 14).  

Dále můžeme slovní úlohy rozdělit podle tzv. typu (tj. podle jejich obsahu 

a metod řešení). Podle tohoto dělení Šíma (2013, s. 15–16) vyčleňuje slovní úlohy 

o pohybu; o společné práci; o směsích; na extrémy a optimalizaci; o procentech; 

kombinatorické; na logické operace aj.  

Není v zájmu této práce vypisovat všechny typy úloh, se kterými se žáci 

setkávají. Podstatné na těchto úlohách je to, že jsou často formulovány 

stereotypně, žáci je pak často řeší povrchově, bez vytvoření adekvátního 

situačního modelu, což odporuje zamýšlenému významu slovních úloh jako 

praktických úloh, při kterých se aplikují matematické poznatky při řešení reálných 

problémů (Vondrová a kol. 2019, s. 177). K povrchové strategii viz kap. 1.4.  

 
18 Reusser, K. (1988). Problem solving beyond the logic of things: contextual effects on 

understanding and solving word problems. Instr. Sci. 17, s. 309–338. 

19 viz např. Lakomá (2018).  
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1.4 Žákovské strategie řešení slovních úloh 

1.4.1 Postup při řešení slovních úloh 

Velmi stručně můžeme postup popsat jako matematizaci zadané situace 

nebo příběhu. V průběhu matematizace musí žák vyjádřit prvky matematickými 

symboly a poté s nimi provést patřičné matematické operace. Tak najde odpověď 

na položenou otázku – řešení je pak ještě nutné ověřit se slovním zadáním úlohy 

(Vondrová a kol. 2019, s. 15).  

Matematizace je tedy klíčovým krokem, kterému nutně předchází 

porozumění úloze. Porozumění může mít v kontextu slovních úloh několik 

významů – porozumění textu, porozumění matematické podstatě (pochopení 

vztahů mezi objekty a matematické struktury úlohy) a porozumění matematické 

látce, konceptu nebo pojmu (neví, co je sedmina, průměr apod.) (Vondrová 

a kol. 2015, s. 64). Kompletní řešení slovní úlohy sestává z pěti kroků:20 

1. Porozumění textu – tento krok zahrnuje překlad neznámých nebo obtížných 

slov; zjednodušení gramaticky obtížných vět; převyprávění úlohy vlastními 

slovy. Žák se musí v textu zadání zorientovat, což může být pro něj náročné, 

pokud je text nepřiměřeně dlouhý nebo pokud některým pojmům nerozumí 

(Blažková a kol. 2001, s. 6). V této fázi se snaží žák uchopit data a vztahy 

zadané explicitně i implicitně v textu (Sigmundová 2019, s. 23).  

2. Porozumění situaci a problému v ní ve věcných souvislostech, generování 

otázky. V tomto kroku si žák vytvoří situační model a nalezne, co je cílem 

úlohy. Musí si rozebrat zadaná data a vztahy a identifikovat ty, které jsou 

potřebné k řešení (Sigmundová 2019, s. 23). Aby žáci dokázali lépe 

porozumět úloze, jsou často naučeni tvořit si legendu (zápis), ve které si vypíší 

podstatné informace vedoucí k řešení úlohy (Vondrová a kol. 2019, s. 18). 

Zejména mladším žákům může rozbor pomoct úloze porozumět. Pro lepší 

 
20 Vondrová a kol. 2019, s. 19, dle Reusser, K. (1995). Von Text zur Situation zur 

Gleichung. Kognitive Simulation von Sprachverständnis und Mathematisierung beim Lösen von 

Textaufgaben. [Habilitationschrift 1989.] Zürich: Universität Zürich, Pädagogisches Institut, s. 

321. 
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pochopení mohou žáci formulovat úlohu vlastními slovy nebo znázornit 

situaci v zadání graficky (Blažková a kol. 2001, s. 7). 

3. Matematizace situační představy – vytvoření matematického modelu, což je 

„výsledek procesu abstrahování/redukování situačního modelu“ (Vondrová 

a kol. 2019, s. 18).  

Matematizace slovní úlohy zahrnuje: „(i) určení, které prvky budou 

vyjádřeny matematickými symboly; (ii) zjištění, jaká/jaké operace bude nutné 

s těmito prvky provádět a v jakém pořadí, aby bylo nalezeno řešení problému 

(adekvátní odpověď na položenou otázku)“ (Vondrová a kol. 2019, s. 15). 

Sigmundová (2019, s. 23) uvádí dvě starší definice matematizace: 

• Podle Nováka a Stopenové21 je matematizace „postup, jenž z dané 

reálné situace s reálným problémem vede k úloze matematické nebo 

k matematické formulaci daných vztahů.“ 

• Odvárko a kol.22 uvádí matematizaci jako „přechod od slovní úlohy 

s nematematickým obsahem k matematické úloze, která má pomoci 

k vyřešení původní úlohy.“  

Matematizaci tedy můžeme popsat jako „překlad textu slovní úlohy do jazyka 

matematiky pomocí matematických výrazů. Jedna slovní úloha přitom může 

být matematizována různými způsoby, mohou tedy vzniknout různé 

matematické úlohy“ (Sigmundová 2019, s. 23).  

4. Provedení výpočtu (numerické řešení). Při matematizaci žák transformoval 

vztahy do jazyka matematiky, čímž vytvořil matematický algoritmus. Nyní 

musí tento algoritmus vyřešit (Sigmundová 2019, s. 23). Žák může ještě 

provést zkoušku správnosti numerického výsledku. Ještě před provedením 

výpočtu může výsledek odhadnout a také si uvědomit, v jakých jednotkách, 

fyzikálních veličinách apod. bude výsledek vyjádřen (Blažková a kol. 2001, 

s. 11). 

 
21 Novák, B., Stopenová, A. (1993). Slovní úlohy ve vyučování matematice na 1. stupni 

ZŠ. Olomouc: Univerzita Palackého, Pedagogická fakulta, s. 13. 

22 Odvárko, O., Šedivý, J., Calda, E. (1990): Metody řešení matematických úloh. Praha: 

SPN, s. 217. 
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5. Vytvoření odpovědi – interpretace numerického výsledku na podkladu věcné 

představy problému. Žák se vrátí do kontextu dané slovní úlohy, ověří 

správnost svého výsledku v daného kontextu a zformuluje odpověď 

(Sigmundová 2019, s. 23).  

Za těmito kroky může ještě následovat ověření výsledku se zadáním úlohy 

a vysvětlení jeho správnosti v rámci reálné situace. Leiss a kol. (2019, s. 133) tak 

vyčleňují sedm kroků řešení matematické slovní úlohy, které znázornili 

v následujícím obrázku23. Právě přechod od „reálného světa“ k matematickému 

a naopak představuje nejproblematičtější fáze řešení úlohy. Tento problém může 

souviset s nesprávným porozuměním úloze, jež pak vede k chybám 

v následujících krocích řešení (Leiss 2019, s. 134). 

 

Obrázek 1   Fáze řešení slovní úlohy (Leiss 2019, s. 134).  

 

 Samozřejmě tento graf představuje „pouze“ teoretické znázornění celého 

procesu řešení slovní úlohy. Ve skutečnosti žáci nepostupují takto lineárně, 

jednotlivé kroky se prolínají. I tak je ale užitečný – pomáhá pojmenovat všechny 

 
23 Vycházejí z Blum, W., Leiss, D. (2007). How do students and teachers deal with 

modelling problems? In C. Haines (Ed.), Mathematical modelling (ICTMA 12). Education, 

engineering and economics: Proceedings from the twelfth international conference on the 

teaching of mathematical modelling and applications. Chichester: Horwood, s. 222–231. 
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fáze řešení a poskytuje představu učitelům, co všechno si musí žáci uvědomit a co 

musí provést, aby dokázali vyřešit jednu slovní úlohu. (Leiss a kol. 2010, s. 121).  

 

1.4.2 Možné problémy při řešení slovních úloh 

Zdá se, že slovní úlohy bývají obecně neoblíbené. Učitelé je považují 

za jedno z nejnáročnějších míst matematiky, žáci v nich bývají často neúspěšní, a 

to i v případě, že matematické učivo zvládají. Jako důkaz mohou posloužit 

následující citace:  

• „Empirické výzkumy ukazují, že při řešení slovních úloh jsou žáci 

o 30 % méně úspěšní než při řešení čistě matematických úloh se 

stejnou strukturou“ (Sigmundová 2019, s. 24). 

•  „Většina žáků nemá problémy s početními algoritmy, dokud nejsou 

úlohy formulovány slovně“ (Vondrová a kol. 2015, s. 58–59).  

Pokud zadáme žákům test obsahující jak výpočetní úlohy (které lze často 

řešit algoritmicky), tak slovní úlohy, „žáci mohou být více ochotni řešit výpočetní 

úlohy, které běžně mají jen krátké zadání, než slovní úlohy, které jim v daném 

kontextu mohou připadat příliš dlouhé“ (Vondrová a kol. 2019, s. 121).  

Příčinou může být neexistující algoritmus řešení (kromě 

typových/stereotypních úloh na pohyb, o společné práci apod.). Důvodem je 

patrně i komplexnost textu slovních úloh.24  

Nejproblematičtějšími kroky jsou zejména pro slabší žáky porozumění úkolu 

a matematizace. Wijaya a kol. (2014) ve svém výzkumu ukázali, že 38 % všech 

chyb je spojeno s neporozuměním úkolu v daném kontextu, které byly často 

spojeny s určením relevantních informací; dále chyby souvisely s nepochopením 

 
24 Na komplexnost textu obecně mohou mít vliv jednak obsah a účel textu, jeho struktura, 

jazyková vhodnost a srozumitelnost (tyto faktory však nejsou objektivně měřitelné), jednak 

kvantitativní aspekty, jako je délka slov, jejich frekvence, délka vět apod., a nakonec motivace, 

znalosti a zkušenosti čtenáře (Sigmundová 2019, s. 38). Komplexnost a i obtížnost textu je obecně 

složité objektivně zhodnotit, neboť „texty samy o sobě nejsou obtížné či snadné, ale že se 

obtížnými/snadnými stávají až v interakci s konkrétním čtenářem a s konkrétním účelem čtení“ 

(Sigmundová 2019, s. 40). 
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instrukcí nebo určitého klíčového slova. Chyby spojené s matematizací byly 

zastoupeny 42 %.  

U matematizace činí žákům potíže vysoká míra abstrakce. Jazyková vyjádření 

a jejich vztah k realitě (související s vlastní zkušeností žáka) je nutné substituovat 

abstraktními jednotkami a poté s nimi operovat (Vondrová a kol. 2019, s. 16–17). 

Žákům může pomoct překonat problémy s matematizací, pokud je necháme 

vymyslet vlastní slovní úlohy, které budou řešitelné pomocí daného učiva 

(Laštovková 2016, s. 21). 

Úloha může být potenciálně pro žáky náročnější, pokud je zadána 

procesuálně25.  Na rozdíl od konceptuálního zadání, které je „popis[em] situace, 

která se s časem nemění“26 (Vondrová a kol. 2019, s. 26), vyžaduje procesuální 

zadání od žáků vyšší jazykové kompetence. Naopak Matějková (2017, s. 14) 

poukazuje na to, že „[p]rocesuálně zadaná slovní úloha je pro žáky zpravidla 

jednodušší, protože v sobě obsahuje návod na její vyřešení.“ 

Problémy související s jazykovou podobou slovní úlohy se mohou 

vztahovat ke stylově nebo lexikálně příznakovým formulacím. Problematické 

mohou být takové texty, které „jsou výrazně kondenzované, obsahují 

terminologii, s níž žáci nejsou obeznámeni, historismy nebo archaismy“ 

(Vondrová a kol. 2019, s. 20). Obtížná pro žáky nejsou pouze příznaková 

vyjádření, ale i běžné jevy. „Kromě potíží s chápáním matematického jazyka 

mívají žáci problémy i s porozuměním mateřskému jazyku, neznají např. významy 

některých běžných slov či slovních spojení“ (Vondrová a kol. 2015, s. 67). Často 

žáci nerozumí vyjádření o několik více/méně a několikrát více/méně – předložku o 

přehlížejí (Vondrová a kol. 2015, s. 67). Problémům spojeným s jazykovým 

vyjádřením slovních úloh se podrobněji věnujeme v kapitole 2. 

 
25 Procesuálně formulovaná úloha: „Do finále turnaje v piškvorkách se dostali Jana, 

Marek, Tereza a Veronika. Nejprve hrála Jana proti Tereze, pak Marek proti vítězce i proti 

poražené a nakonec Veronika se všemi finalisty. Kolik zápasů se ve finále odehrálo?“ (Vondrová a 

kol. 2019, s. 26). 

26 Konceptuálně formulovaná táž úloha: „Do finále turnaje v piškvorkách se dostali čtyři 

soutěžící. Kolik zápasů se ve finále odehrálo, když hrál každý soutěžící s každým jeden zápas?“ 

(Vondrová a kol. 2019, s. 26).  
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Pokud žák přeskočí druhý krok (porozumění situaci), nevytvoří si situační 

model. V takovém případě se jedná o povrchovou strategii řešení slovních úloh 

(Vondrová a kol. 2019, s. 20). K povrchové strategii se také mohou žáci uchýlit, 

pokud je pro ně úloha příliš kognitivně náročné a neúměrně zatěžuje jejich 

pracovní paměť (Vondrová a kol. 2019, s. 21).27 Stejně tak ale žáci používají 

povrchové strategie u jednoduchých nebo stereotypických úloh, protože mají 

pocit, že nemusí vynakládat velké úsilí (Vondrová a kol. 2019, s. 324). Pouhé 

technické zvládnutí matematických postupů tedy nepomáhá žákům při řešení 

úlohy, protože si nedokážou vytvořit příslušný situační model (Leiss a kol. 2010, 

s. 139).  

K povrchové strategii mohou přispívat tzv. návodnosti (jazyková či 

číselná vodítka, která žákům napoví, jakou matematickou operaci mají k vyřešení 

úlohy použít). Návodnosti mohou být buď matematické (např. čísla 24 a 8 mohou 

napovídat, že výsledkem bude číslo 3), nebo sémantické – objekty vystupující 

v textu slovní úlohy mohou být spojeny symetricky (nedokážeme říct, čeho bude 

více, např. růže a narcisy), což evokuje sčítání a odčítání, či asymetricky (jednoho 

musí být logicky více, např. květiny a vázy – květiny se rozdělují do váz, lze tedy 

předpokládat, že květin bude více než váz), často u úloh vyžadující násobení 

a dělení (Vondrová a kol. 2019, s. 209–210).28 S návodnostmi souvisí také signál, 

respektive antisignál (viz kap. 2.3.4).  Následující tabulka ukazuje, jak vypadá 

stejná úloha formulovaná symetricky, asymetricky, s antisignálem a bez 

antisignálu (Matějková 2017, s. 19) – v asymetrické úloze předpokládáme, že syn 

je mladší než otec, v úloze s antisignálem více, které naznačuje sčítání, musí žák 

použít opačnou operaci, tedy odčítání. 

 
27 Příkladem je situace, kdy žák bezmyšlenkovitě sečte dvě čísla v zadání. 

28 K podobným závěrům došlo více autorů (např. Matějková 2017).  
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Tabulka 1  Příklad úlohy zadané symetricky, asymetricky, s antisignálem a bez 

antisignálu (Matějková 2017, s. 19) 

 

Návodný také může být známý situační kontext, který se často v úlohách 

některých typů vyskytuje (Vondrová a kol. 2019, s. 324). V tomto směru mají 

negativní vliv stereotypické úlohy (např. úlohy o pohybu) – viz kap. 1.3.4. 

Obzvlášť mohou žáci chybovat v takové úloze, která na první pohled vypadá jako 

stereotypická úloha (například jako úloha o pohybu: „Z místa A vyjelo v 7:15 auto 

do místa B…“), ale ptá se na jinou otázku, než v takovýchto úlohách očekávají 

(například kolik nafty spotřebovalo auto). Při řešení se totiž žák snaží použít 

známé strategie, které však v tomto případě neplatí (Vondrová a kol. 2019, 

s. 177).  

Reusser (1985, s. 7) upozorňuje, že slovní úlohy by neměly být očividně 

„zamaskované“ matematické úkoly, za kterými žák okamžitě rozpozná daný 

matematický úkol, aniž by hlouběji porozuměl danému matematickému konceptu. 

Abychom tedy vytvořili úlohu, která by opravdu rozvíjela žádané cíle, měli 

bychom se vyvarovat tvořením úloh pouze na základě zrovna probíraného učiva 

a opakováním stejných či podobných kontextů. Úlohy by ani neměly by vždy 

řešitelné úplně stejným způsobem a stejně tak by neměly být vždy stejně 

formulované. 
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2 Jazyková charakteristika slovních úloh 

Na slovní úloh můžeme nahlížet jako na každý jiný text, neboť splňují 

kritéria textuality podle de Beaugranda a Dresslera (1981), tedy koherenci 

a kohezi, intencionálnost, akceptabilitu, informovanost situativnost 

i intertextovost.29 Některé složky mohou být v popředí, jiné upozaděny – 

například v rámci akceptability by měla být úloha formulována s ohledem na věk 

žáka, což není vždy dodržováno (Sigmundová 2019, s. 29–30; viz také Brennan 

a Dunlap 1985). 

Jazyk matematiky se snaží být co nejpřesnější a nejobjektivnější, v čemž 

se liší od přirozeného jazyka. Ve slovních úlohách se pak žáci potýkají s jazykem, 

který je odborný, významově zhuštěný a přesný (Wilkinson 2019, s. 88). Takový 

jazyk může působit nepřirozeně. Jazyk slovních úloh kombinuje jak odborný 

jazyk matematiky, tak přirozený jazyk, což může žákům způsobovat problémy 

(Vondrová a kol. 2015, s. 66). Přirozeným jazykem mohou být vyjádřeny 

motivační prvky: „preferovaně má zadání úlohy oživující, motivační prvky 

obsahovat, ty ale mají být vyjádřeny krátce. To často vede k vyjadřování 

stručnému až nenáležitě, buďto nevhodně kondenzovanému (ve výsledku 

nelogickému) nebo neexplicitnímu“ (Hirschová 2018, s. 3).  

Můžeme říct, že text slovních úloh je multisémiotický: kombinuje 

přirozený jazyk, symboliku, modely a vizuální zobrazení. Matematické symboly, 

stejně tak grafy a diagramy, dokáží vyjádřit to, co přirozeným jazykem nelze 

(Schleppegrell 2007, s. 141). 

S jazykovou stránkou slovních úloh souvisí stereotypní vyjádření, jež 

přirozeně vyplývají z potřeby co nejstručnější formulace. Mezi stereotypní jevy 

patří kondenzace (zejména preferování deverbativ), užití hypotaktických 

spojovacích prostředků, neexplicitní vyjádření určitých významových vztahů mezi 

složkami textu úlohy a kognitivně-postojové predikáty. Tyto jevy „jsou z hlediska 

gramatické normy současné češtiny příznakové, protože jsou netransparentní, 

nejednoznačné, resp. dokonce zavádějící, tudíž mohou objektivně ztěžovat 

porozumění a následné převedení do matematického jazyka“ (Vondrová a kol. 

 
29 Podrobný rozbor viz Návarová (2011). 
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2019, s. 27). Dále se v úlohách opakuje použití kauzální spojky 

když/jestliže/pokud, ačkoli v souvětí nemají věty podmínkový vztah30. Podrobněji 

se těmto jevům věnují následující kapitoly.  

Popis jazyka slovních úloh je založen na výzkumu Sigmundové (2019). Ta 

vychází z práce amerických pedagogů Graye a Learyho31, kteří popsali téměř 

300 parametrů textu ovlivňujícího jeho obtížnost. Některé kategorie jsme mírně 

upravili, spojili a také rozšířili na základě výzkumu Vondrové a kol. (2019). 

Jazykový popis slovních úloh je rozdělen na čtyři jazykové roviny (rovina 

textová, syntaktická, lexikální a morfologická) a slouží jako východisko pro 

analýzu úloh v kapitole 3. 

 
30 „Např. to, že osoba A odvedla procentuálně větší objem (stejné) práce než osoba B, 

není nutnou podmínkou (resp. působící příčinou) toho, že by měla dostat o stejné procento více 

zaplaceno („jestliže/protože A odpracoval o 50 % více než B, dostane o 50 % více peněz“), jde 

pouze o naplnění platné konvence, jejíž znalost se u řešitele předpokládá“ (Hirschová 2018, s. 4). 

31 Gray, W. S., Leary, B. (1935). What makes a book readable. Chicago: Chicago 

University Press. 
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2.1 Rovina textová 

2.1.1 Kontext slovní úlohy 

Na porozumění může mít vliv kontext slovní úlohy – pokud se s danou 

situací žák už setkal, případně k ní má nějaký citový vztah, dokáže si situaci lépe 

představit, a tak úlohu lépe pochopit (Leiss a kol. 2010, s. 123).  

Součástí slovní úlohy v pojetí, se kterým v této práci pracujeme, je její 

situační kontext, což jsou „faktory vztahující se ke konkrétní komunikační situaci, 

tj. k procesu produkce a recepce textu“ (Sigmundová 2019, s. 58)32. V rámci 

situačního kontextu pak můžeme vymezit kontext zkušenostní, tj. „předpokládané 

sdílené znalosti […] o ,světě‘, v němž se komunikační událost odehrává nebo 

k němuž se vztahuje“ (Hirschová 201333, s. 21 In: Mareš 2017a). Podle Vondrové 

a kol. 2019 (s. 17) je zkušenostní kontext „zásoba znalostí a zkušeností, o nichž 

produktor předpokládá, že ji s ním příjemce sdílí“.  

Problémová situace je zasazena do kontextu. Na základě tohoto kontextu 

pak můžeme rozlišovat úlohy standardní, nebo nestandardní (také realistické či 

autentické). Standardní úloha je taková slovní úloha, která je řešitelná „jen 

za pomoci matematických operací bez nutnosti zapojovat do rozhodování 

doplňující situační informace“ (Vondrová a kol. 2019, s. 67). Oproti tomu 

nestandardní úloha vyžaduje, „aby byly při řešení úlohy využity informace, 

kterými žáci disponují mimo úzkou sféru definovanou danou slovní úlohou (tj. 

explicitně uvedené informace v úloze a jí ověřované matematické operace), včetně 

znalostí z reálného světa“ (Vondrová a kol. 2019, s. 67). 

Kontext úlohy může žákům pomoct při řešení – pokud je účel kontextu 

motivační, pak „i ti žáci, kteří nemají dostatečné matematické schopnosti, aby si 

byli jisti úspěšným výsledkem, a proto slovní úlohy obvykle vzdávají, jsou v tomto 

případě úlohou zaujati a o řešení se pokusí“ (Vondrová a kol. 2019, s. 70). Pokud 

je kontext úlohy pro žáka atraktivní, může žák projevit větší snahu úlohu řešit 

a v některých případech tak úlohu i úspěšně vyřeší (Havlíčková 2020, s. 18). 

 
32 Podle Vondrové a kol. (2019, s. 17) situační kontext „určuje v diskursu referenční 

hodnotu indexů já, ty, tady, teď a výrazů od nich odvozených“. 

33 Hirschová, M. (2013). Pragmatika v češtině. 
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Úloha je pro žáky zajímavější, pokud se jim úloha líbila, byla humorná apod., 

naopak nejméně preferují úlohy ze světa dospělých (Havlíčková 2020, s. 4). 

Kognitivní funkce kontextu pak pomáhá žákům lépe si situaci představit; 

úloha tím pro ně nemá abstraktní charakter, „realita […] zvyšuje názornost a tím i 

porozumění problémové situaci popsané ve slovní úloze“ (Vondrová a kol. 2019, 

s. 70). Pokud je pro žáky téma známé, dokážou textu porozumět i přes jiné 

jazykové nedostatky, například v textu, ve kterém „chybí náležité konektory mezi 

větami (např. proto, takže, a) či kde jsou kohezním prostředkem zájmena či 

synonymní či jinak významově blízké výrazy pro označení týchž referentů namísto 

opakování plnovýznamových slov, a dále texty horizontálně nečleněné (titulky, 

podtitulky, odstavce, úvodní věty atp.)34“ (Sigmundová 2019, s. 39).  

Odhadnout, co je pro žáky známý kontext, není snadné. Některá témata 

jsou však žákům bližší (rodina, škola, sport, hudba, nakupování) než jiná 

(stavebnictví, politika) (Vondrová a kol 2019, s. 71). Výzkum Vondrové a kol. 

(2019, s. 318) neukázal rozdíly mezi úlohami se známým a neznámým kontextem, 

ovšem kontext „měl zprostředkovaný vliv v kombinaci s jiným parametrem“. 

Ačkoli by se tedy mohlo na první pohled zdát, že přítomnost kontextu 

může zlepšit porozumění slovní úloze, nemusí to tak být vždy. Studie ukazují, že 

„úlohy s autentickým kontextem, které předpokládají využití zkušeností z reality, 

mají negativní vliv na žákovskou úspěšnost“ (Vondrová a kol. 2019, s. 69). Není 

překvapivé, že „většina žáků preferuje řešení založené na rutinních postupech“ 

(Vondrová a kol. 2019, s. 69). Tento poznatek je spojen se stereotypizací úloh 

a s nízkou variabilitou slovních úloh ve školní praxi (Vondrová a kol. 2019, s. 65). 

Příčinou neúspěchu při řešení autentických úloh „je buď to, že jim chybí 

mimoškolní znalosti, které jsou nutné k vytvoření adekvátního modelu úlohy, nebo 

že nejsou tyto znalosti schopni aplikovat“ (Vondrová a kol. 2019: 70). Potíže 

mohou mít žáci při vzpomínání na známou situaci – toto vzpomínání „může 

přinést jak příliš mnoho nadbytečných detailů, tak dokonce i rozporuplné 

informace, které musí žák při řešení slovní úlohy ze své pracovní paměti 

eliminovat“ (Vondrová a kol. 2019, s. 71). 

 
34 Výzkum provedli Kintsch, W., Macnamara, D. a kol. (1996). Are good texts always 

better? Interactions of text coherence, background knowledge, and levels of understanding in 

learning from text. In: Cognition and Instruction, 14, 1–43. 
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S kontextem se váží kognitivně-postojové predikáty (např. „Prodavačka 

ví, že musí zabalit 600 knih“), které vytvářejí další rovinu sdělení. Kognitivního 

postoj může být formulován i v první osobě singuláru („Jestliže vím, že oběd stojí 

x Kč…“). Taková formulace se může zdát na první pohled jednodušší, 

„ve skutečnosti však také od řešitele vyžaduje, aby si nejprve uvědomil, že 

1. osoba nereprezentuje jeho samého, nýbrž autora/produktora, tj. při zpracování 

se od řešitele rovněž vyžadují dodatečné kroky“ (Vondrová a kol. 2019, s. 32).  

2.1.2 Explicitnost vyjádření 

Neexplicitnost vyjádření může souviset s eliptickou formulací 

matematické úlohy. Zatímco v běžné komunikaci elipsa většinou nebrání 

běžnému porozumění, u matematického textu je požadavek na jednoznačnost 

sdělení zásadní; možnost vícera interpretací musí být (zejména v úlohách 

vyskytující se v celostátních testech) vyloučena. Obecně však ve slovních úlohách 

platí, že „s jistou mírou neexplicitnosti […] je nutno z podstaty a funkce 

komunikátu počítat“ (Vondrová a kol. 2019, s. 157), zejména v důsledku typizace 

úloh – „předpokládá se, že v podobných úlohách se s podobnou formulací pracuje 

jedním daným způsobem, např. je-li třeba rozdělit ovoce do misek, předpokládá 

se, že má být rozděleno do všech misek stejný počet“ (Vondrová a kol. 2019, 

s. 27). 

S jazykovou explicitností souvisí implicitní údaje (např. že hodina má 

60 minut). Implicitní údaje jsou takové, ve kterých „jsou určité podstatné prvky 

vypuštěny nebo nejsou ztvárněny přímo a zřetelně“; žák je tedy nucen, aby 

„aktivizoval své znalosti jazyka, logických vztahů, široce chápaného kontextu 

a rovněž věcné poznatky a zkušenosti“ (Mareš, 2017b). Znalost těchto údajů 

souvisí se zkušenostním kontextem. Kromě toho pod jazykovou explicitnost 

spadají také nadbytečné údaje (Vondrová a kol. 2019, s. 26). 

Problematické jsou úlohy následujícího typu: ‚Irena řeší test. Během 

prvního čtení vyřešila tři čtvrtiny všech otázek, při kontrole pak ještě další 

šestinu‘ – jak poukazuje Vondrová a kol. (2019, s. 161), „[z] formulace nevyplývá 

zcela jasně, zda Irena při kontrole vyřešila další šestinu všech otázek z testu, nebo 

zda vyřešila pouze další šestinu z nevyřešeného zbytku (z poslední jedné čtvrtiny) 

vyřešených tří čtvrtin otázek“.  
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Potíže také může činit zápor v otázce slovní úlohy (Vondrová a kol. 2019, 

s. 320). Zajímavé však je, že jazyk slovní úlohy neovlivňuje tak výrazně 

úspěšnost žáků při řešení úlohy. Žáci „[u]važují zřejmě matematicky, tzn. že 

dokáží domýšlet i implicitně vyjádřené, nebo dokonce v textu vůbec nevyjádřené 

informace. Subtilní projevy jazykové neexplicitnosti (nepravá implikace, 

syntaktické kondenzace) neovlivňují úspěšnost žákovských řešení, ale překvapivě 

je neovlivňují ani zřetelné stylistické nedostatky, očividně umožňující dvojí čtení“ 

(Vondrová a kol. 2019, s. 320). Pravdou zůstává, že „nejednoznačné formulace 

tvoří překážku v porozumění textu úlohy a snižují úspěšnost řešení úlohy35“ 

(Sigmundová 2019, s. 198).  

2.1.3 Typ kohezních prostředků 

Koheze a koherence patří mezi základní rysy textu. Koherencí rozumíme 

významovou soudržnost výpovědí (Nekula 2017a), resp. jejich obsahovou 

souvislost (Sigmundová 2019, s. 61). Koheze je pak formální propojení textových 

jednotek lexikálně či gramaticky. Lexikálně se koherence uplatňuje pomocí 

opakování lexikálních prostředků, náhradou za synonymní či hyponymní výraz, 

substitucí zájmenem a konektory (spojky, částice, spojovací adverbia); 

gramatickým prostředkem propojení je shoda v rodě a čísle, případně elipsa 

(Nekula 2017b).  

Pro žáky může porozumění slovní úloze komplikovat použití substituce 

namísto opakování slov. Nemusí být totiž vždy jednoznačné, k čemu zájmeno či 

příslovce odkazuje (Vondrová a kol. 2019, s. 109), což snižuje zároveň 

i explicitnost textu (viz kapitola 2.1.2). 

 
35 Tvrzení opírá mj. o výzkumy De Corte, E., Verschaffel, L., De Win, L. (1985). 

Influence of rewording verbal problems on children's problem representations and solutions. In: 

Journal of Educational Psychology, 77(4), 460–470; Vicente, S., Orrantia, J., Verschaffel, L. 

(2008): Influence of situational and conceptual rewording on word problem solving. British 

Journal of Educational Psychology 77(4), 829–848. 
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2.1.4 Členění textu 

Text můžeme zkoumat pomocí dvou typů členění – horizontálního 

a vertikálního. Mezi těmito typy nevede ostrá hranice (Sigmundová 2019, s. 61).  

Horizontální členění zahrnuje členění na počáteční, střední (opět dále 

členěnou) a závěrečnou část, ale také titulek či monotematičnost odstavců 

a kapitol (Krčmová 2017). Horizontální členění textu je naznačeno v kapitole 1.2. 

Vertikální členění textu je „uspořádání informací v textu podle míry jejich 

důležitosti“ (Křístek 2017). Důležité informace můžeme odlišit jinou velikostí 

písma, kurzívou, podtržením či tučným písmem, odlišným řádkováním nebo 

závorkami (Křístek 2017). S vertikálním členěním tudíž souvisí grafické 

zpracování textu.  

Rozčlenění textu tak, že každá nová informace podstatná k vyřešení úlohy 

se vyskytuje na samostatném řádku, může některým žákům pomoct úlohu lépe 

pochopit (Sigmundová 2019, s. 132). 

2.1.5 Neverbální prvky a grafické zpracování textu 

Neverbální prvky (tj. různé náčrty, obrázky, schémata aj.) mohou mít 

různé funkce, a to funkci:  

1. motivační či ilustrativní; takové prvky „nenesou žádnou informaci 

relevantní pro řešení“ 

2. názornou, ty „znázorňují informace obsažené ve vyjádření verbálním“ 

3. klíčovou pro řešení slovní úlohy – prvek obsahuje informaci, „která 

není obsažena ve vyjádření verbálním“ (Sigmundová 2019, s. 59).  

Přítomnost obrázku může žákovi pomoct lépe pochopit zadání, pokud 

obrázek ilustruje popisnou situaci v textu – „pokud si žáci udělali grafické 

schéma, zvýšily se jejich šance na správné řešení úlohy šestkrát“ (Vondrová a kol. 

2019, s. 155). Zároveň může ale ztěžovat porozumění, neboť si žák musí propojit 

vizuální znázornění úlohy s textem nebo může případně rozptylovat žákovu 

pozornost (Vondrová a kol. 2019, s. 27). „Neverbální znázornění situace v sobě 

nese velké množství informací, které žák není schopen udržet v pracovní paměti“ 

(Vondrová a kol. 2019, s. 125). Problémem také může být obrázek u jednoduché 

úlohy: „obrázek s příliš mnoha informacemi u jednoduché úlohy nepřináší žádný 

pozitivní efekt (příliš zatěžuje kognitivní náročnost), a navíc může být zdrojem 
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neočekávaných chyb, možná i proto, že žáci předpokládají větší složitost úlohy a 

toto své očekávání projektují do řešení úlohy“ (Vondrová a kol. 2019, s. 155). 

Nicméně platí, že pokud jde situace lépe popsat obrázkem než slovy, je takovýto 

obrázek nápomocný (Sigmundová 2019, s. 45).  

Grafické prvky textu zahrnují různé druhy písma (viz vertikální členění, 

kap. 2.1.4), různé signalizování odstavců, různou úpravu výčtů aj. Tyto prvky 

mají funkci upoutávací a organizační (Sigmundová 2019, s. 59).  „Do grafického 

ztvárnění textu dále zařazujeme také to, zda se jedná o text vizuálně spojitý 

(složený z navazujících vět a odstavců) či o vizuálně nespojitý – např. výčet, 

tabulka apod.“ (Sigmundová 2019, s. 59).  

Zvýraznění některých slov v textu, členění textu do odstavců apod. může 

pomoct žákovi lépe se orientovat v textu (Vondrová a kol. 2019, s. 26).  

2.1.6 Nadbytečné informace a délka textu 

V zadání slovní úlohy se musí vyskytovat informace nutné k řešení 

a situační informace vztahující se ke kontextu, které jsou nezbytné pro vytvoření 

situačního modelu. Pokud text doplníme o situační informace, může být pro žáky 

atraktivnější (lépe si představí popsanou situaci, představí si za tím nějaký příběh, 

zvyšuje se jejich motivace si text přečíst vícekrát, s čímž je spojená větší motivace 

úlohu řešit) (Vondrová a kol. 2019, s. 110). Jiné informace můžeme považovat 

za nadbytečné (Vondrová a kol. 2019, s. 93). Tyto nadbytečné údaje mohou 

ztěžovat úlohu (Vondrová a kol. 2019, s. 96). Stejně tak délka úlohy ovlivňuje její 

náročnost. U dlouhých úloh mohu žáci dělat chyby, „k nimž dochází v důsledku 

potíží spojených s porozuměním textu úlohy (neschopnost převodu/překladu textu 

slovní úlohy do jazyka matematiky), nikoli v důsledku nedostatečných 

matematických znalostí či dovedností.“ (Sigmundová 2019, s. 45). 

Zvláštním druhem nadbytečné informace je nadbytečné číselný údaj. Ten 

může ztěžovat orientaci v textu (Sigmundova 2019, s. 112). Některé žáky může 

zmást, budou se ho snažit začlenit do kontextu, dokonce se mohou domnívat, že 

bez tohoto údaje není úloha řešitelná (Sigmundová 2019, s. 115).  

Zařazení nadbytečných informací do slovních úloh by však nemělo být 

zatracováno, neboť „mohou rozvíjet jazykové kompetence žáka.“ (Šmejkalová 

2017, s. 77).  
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Délka textu se dá měřit buď počtem znaků36, případně počtem slov nebo 

počtem řádků – což souvisí spíše se členěním textu, nicméně počet řádků určuje 

délku textu již na první pohled, proto je vhodným ukazatelem náročnosti úlohy 

(pokud je úloha na první pohled dlouhá, může žáky odradit od řešení) 

(Sigmundová 2019, s. 59).37 

Americké studie opakovaně prokázaly zvýšenou náročnost úloh 

obsahujících nadbytečné informace, a to u mladších i starších studentů (Capraro 

a kol. 2012, s. 96). Úloha je pro žáky náročnější, je-li prodloužena textem 

výkladového charakteru s prvky odborného stylu (Sigmundová 2019, s. 195–196). 

Narativní text naopak „nezpůsobuje žádnou změnu v úspěšnosti řešení“ 

(Sigmundová 2019, s. 194).  

Vondrová a kol. (2019, s. 102 a 120) však ukázali, že u žáků druhého 

stupně základní školy délka textu ani nadbytečný údaj významně neovlivňuje 

úspěšnost řešení úlohy.  

2.2 Rovina syntaktická 

2.2.1 Pořadí údajů ve větě 

V běžných komunikátech se mění význam v závislosti na umístění 

informací ve větě – při umístění informace na začátek či konec se bude jinak 

zapojovat do diskursu. Pořadí údajů ve větě souvisí s funkční větnou 

perspektivou. Podle té se v rámci věty dělí téma, které je kontextově zapojené, 

a réma, jež je kontextově nezapojené a přináší novou informaci (Uhlířová 

a Svoboda 2017). Ve slovních úlohách se ale typicky objevuje v tematické pozici 

složka kontextově zcela nezapojená, proto se „z hlediska vztahu k FSP jeví jako 

specifické komunikační útvary. Jejich informační struktura je totiž stabilní 

(reprezentuje stejný situační a matematický model) bez ohledu na to, jak jsou 

jednotlivé složky jejich textu povrchově uspořádány“ (Vondrová a kol. 2019, 

s. 28). 

 
36 což Sigmundová (2019, s. 59) pokládá za nejpřesnější, ale zároveň náročnou metodu. 

37 Za dlouhé Sigmundová (2019, s. 59) považuje úlohy se 13 a více řádky; delší úlohy 

mají 7–12 řádků a krátké úlohy 6 a méně. Řádky se počítají bez tabulek a neverbálních 

komponentů.   
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Pro žáka je nejvhodnější, pokud jsou v textu zadání informace uspořádány 

tak, jak je postupně potřebuje pro řešení úlohy, pak „je pro něho zpracování 

informací v textu snazší“ (Vondrová a kol. 2019, s. 189). Platí však, že na druhém 

stupni ZŠ na pořadí informací tolik nezáleží. Vondrová a kol. (2019, s. 207) to 

vysvětlují kromě lepší čtenářské schopnosti taky používáním rozvinutějších 

matematických nástrojů, zejména rovnic, při kterých „řešitel nejprve registruje 

všechny relevantní informace a z nich pak vytváří příslušný matematický model“. 

2.2.2 Stavba souvětí 

V textu slovní úlohy můžeme sledovat výskyt souvětí parataktického či 

hypotaktického, druhy vedlejších vět v souvětí38, poměry mezi hlavními větami 

a také výskyt složitých souvětí (Sigmundová 2019, s. 63). Předpokládá se, že 

výskyt vět se složitou syntaxí může „vyvolávat problémy s porozuměním nebo 

vysokou zátěž na pracovní paměť.“ (Sigmundová 2019, s. 40).  

Často se ve slovních úlohách objevuje nepravá implikace, tj. „takové 

vyjádření jednoho z údajů nebo úkolu větou, jež je připojena kauzální spojkou, 

která ovšem skutečný kauzální vztah nepředstavuje“ (Vondrová a kol. 2019, 

s. 158), tedy věta formálně vypadající jako vedlejší věta podmínková, nicméně se 

významově nejedná o podmínkový vztah (implikaci) obsahující předpoklad (tj. 

nutnou podmínku, případně působící příčinu) a závěr. „O podmínkový vztah 

(implikaci v logicko-sémantickém smyslu) v takových formulacích nejde, 

vyžadovaná informace/výsledek […] se zjišťuje konvenčně, přičemž zásadní 

operace dointerpretování se nepojmenovává“ (Hirschová 2018, s. 4).39  Ještě větší 

obtíž může působit užití spojky když v tomto nepravě podmínkovém smyslu 

způsobující „posun k všeobecně ‚časově okolnostnímu‘, nikoli kauzálnímu 

chápání“ (Vondrová a kol. 2019, s. 31). Používání těchto spojek řadíme mezi 

formulační stereotyp slovních úloh. Dalším formulačním stereotypem je výskyt 

nepravých vět přívlastkových – např. „Veronika s Petrou nasbíraly dohromady 

 
38Potíže může žákům činit formulace obsahující věty vztažné a příslovečné (Sigmundová 

2019, s. 43).  

39 Typická je například formulace „Jakou jelo auto průměrnou rychlostí, jestliže vyjelo z 

A v 15. 30, dojelo do B v 17. 15 a cesta z A do B je dlouhá x km?“ (Hirschová 2018, s. 4). 
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1,5 kg sušené hluchavky, za kterou dostaly 750 Kč“ (Sigmundová 2019, s. 66). 

U žáků se předpokládá, že vědí, co se takovou formulací obvykle myslí.  

Nepravou implikaci lze často snadno formulovat pomocí dvou nezávislých 

vět, které mohou být pro žáky srozumitelnější (Vondrová a kol. 2019, s. 162). 

Některé jevy Sigmundová řadí mezi jazykové defekty, její oprava spočívá 

v „nahrazení nepravé vedlejší věty přívlastkové vedlejší větou příslovečnou 

způsobovou; nahrazení negramatické vedlejší věty větou vedlejší přívlastkovou“ 

(Sigmundová 2019, s. 66).  

2.2.3 Užití nominalizací 

Nominalizací chápeme jako náhradu věty „se slovesem ve tvaru určitém 

syntaktickou skupinou, jejímž jádrem je některý z tvarů tvořených od téhož 

slovesa, který zachovává některé morfosyntaktické vlastnosti slovesa, ale postrádá 

finitní morfologii a získává morfologii jinou“ (Karlík 2017). Typicky se nahrazuje 

infinitivem, verbálním substantivem, dějovým substantivem, participiem 

a přechodníkem (ibid). 

Důvodem jejich užití je nejen nutnost stručné formulace úlohy, ale roli 

hraje i „tlak stereotypnosti (mnohé úlohy se opakují, pouze se naplňují jiným 

lexikálním materiálem“ (Vondrová a kol. 2019, s. 29). 

Nominalizace způsobují žákům potíže z důvodu, že „vyžadují vyšší nároky 

na kognitivní schopnosti recipienta textu než struktury nekondenzované“ 

(Sigmundová 2019, s. 126). Navíc to, že žák zná jedno slovo, neznamená, že zná 

i slova od něj odvozená (Chan 2015, s. 308).  

Nominalizaci zkoumala Sigmundová „nahrazení[m] participiálních 

skupin, nominálních skupin a infinitivních skupin vedlejšími větami; případně 

nahrazení infinitivní skupiny slovesem s finitní morfologií“ (Sigmundová 2019, 

s. 66 a s. 127). Upravené úlohy byly u žáků úspěšnější, pokud zároveň byla úloha 

explicitnější (Sigmundová 2019, s. 135). 



 

43 

 

2.2.4 Užití vícestupňových hierarchií syntaktických struktur 

Hierarchické struktury vztahů v syntaktické struktuře znázorňujeme 

pomocí závislostního stromu. Platí, že „jsou-li dvě slova v syntaktickém vztahu, je 

jedno z nich považováno za slovo řídící/rozvíjené/dominující a druhé za slovo 

podřízené/rozvíjející/dominované“ (Oliva a Petkevič 2017). Příkladem je 

struktura jehož délka se rovná třem čtvrtinám délky obdélníku na horním obrázku 

zobrazená v obrázku níže. Taková struktura se zapíše grafem se šestistupňovou 

hierarchií (Sigmundová 2019, s. 64).  

 

Obrázek 2 Závislostní strom se šestistupňovou hierarchickou strukturou 

(Sigmundová 2019, s. 64). 

Čtyř- a vícestupňové struktury komplikují čtivost textu, můžeme tedy 

předpokládat, že ztěžují také jazykové porozumění žáků (Sigmundová 2019, 

s. 64). 

2.2.5 Délka vět 

Délka vět je dalším z kvantitativních faktorů, kterým lze měřit 

komplexnost textu. Zjištění výzkumů ukazují, že „přílišná délka vět a textů není 

sama o sobě překážkou, pokud se k ní ovšem přidají i další obtížné jazykové jevy 

(na jiných jazykových úrovních), pak překážku v porozumění úloze způsobuje“ 

(Sigmundová 2019, s. 46).  

Délku vět je možné měřit počtem slov. Za velmi dlouhé se dají považovat 

„jednoduché věty o délce větší než 15 slov a souvětí o délce větší než 25 slov“ 

(Sigmundová 2019, s. 63).  
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2.3 Rovina lexikální 

2.3.1 Termíny 

Porozumění úloze mohou ztížit termíny z jiné než matematické oblasti, ale 

také čistě matematické termíny.  

Matematické termíny lze rozdělit do tří kategorií:40  

1. slova se stejným významem jako v běžném jazyce 

2. termíny specifické pouze pro matematiku 

3. termíny vyskytující se i v běžném jazyce, ale s odlišným výrazem 

(Namirah a Kusnandi 2017, s. 84).   

Pokud se matematické termíny vyskytují v učebnicích (a nejsou explicitně 

definovány), může žák na základě kontextu pochopit jejich význam. Ve slovní 

úloze ale neznalost termínu může vést k naprostému nepochopení zadaného úkolu 

(Chan 2015, s. 308).  

Sigmundová (2019, s. 51) uvádí, že žáci nemají problém s termíny 

matematickými, které jsou pevně definované, ale potíže jim způsobují takové 

výrazy, které se v běžném jazyce vyskytují v jiném významu (např. rozdíl). 

Na stejný jev upozorňuje i Chan (2015, s. 308) a Vondrová a kol. (2019, s. 66)41. 

Toto tvrzení se dá obecněji vyjádřit tak, že pokud má pro žáky známé slovo více 

významů, může ovlivňovat porozumění textu slovní úlohy (Capraro a kol. 2012, 

s. 104; Clinton a kol. 2018, s. 18). 

 
40 Dělení podle Lee, C. (2005). Language for learning mathematics: Assessment for 

learning in practice. New York: Open University Press. 

41 Jako příklad uvádí obsah knihy vs. obsah čtverce.  
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2.3.2 Okazionalismy a slova nefamiliární 

„Použitá slovní zásoba je jedním z důležitých faktorů ovlivňujících 

porozumění čtenému textu“ (Sigmundová 2019, s. 125).42 V běžném textu může 

čtenář nepochopit až deset procent slov, aniž by to výrazně ovlivnilo porozumění. 

V matematickém textu ale neznalost neznámých slov může vést k naprostému 

nepochopení, neboť právě neznámá slova bývají klíčovými pro řešení (Capraro 

2012, s. 95–96). Pokud neznámá slova nenesou klíčovou informaci, dokáží žáci 

z kontextu si jeho význam domyslet a úlohu vyřešit (Sigmundová 2019, s. 125).  

Zajímavé je, že některá slova žáci neznají, ačkoli bychom jejich znalost 

předpokládali – např. žáci 8. a 9. ročníku nerozuměli pojmu zpáteční jízdenka 

(Sigmundová 2019, s. 120).43  

Okazionalismus chápeme jako „pojmenování, slovo vznikající příležitostně 

v procesu tvoření textu zpravidla pro jedno konkrétní použití podmíněné 

kontextem“ (Martincová 2017). Z jeho definice tedy přímo vyplývá, že se jedná 

pro žáky neznámé slovo, se kterým se vážou stejné potíže jako s jinými 

nefamiliárními slovy.  

2.3.3 Způsob vyjádření číselných údajů a užití fyzikálních veličin a 

jednotek 

Roli při jazykovém porozumění úloze může hrát způsob vyjádření 

číselného údaje – např. ½ vs. polovina, ale také čtyřikrát apod. Ukazuje se, že 

pokud jsou číselné údaje zapsány arabskými číslicemi, dokážeme s nimi pracovat 

rychleji (Vondrová a kol. 2019, s. 124). To ovšem neplatí pro relativně malá čísla 

– pokud se v zadání objevují nejvýše dvojciferná čísla, pak různý způsob zápisu 

neovlivňuje náročnost úlohy (Vondrová a kol. 2019, s. 154). Objektivně se někteří 

 
42 V jedné studii odhalili problém v celostátním americkém testu. V něm téměř 85 % žáků 

šestých tříd odpověděli chybně, přičemž 63 % chybných odpovědí bylo způsobeno jediným 

slovem.; Po náhradě tohoto slova slovem běžnějším odpovědělo nesprávně jen 23 % žáků 

(Capraro a kol. 2012, s. 104). Výzkum provedl Matteson, S. M. (2007). Middle school students’ 

representational understandings and justification schemes: Gleanings from cognitive interviews. 

Dissertation abstracts. Texas A&M University. 

43 Z vlastní zkušenosti můžu uvézt problematická slova vně a vnější – nerozumí mu žáci 

tercie ani sexty. 
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žáci vyjádřili, že na rozdíl od slovního vyjádření čísel „číselný zápis je pro ně 

jasnější, lépe uchopitelný“ (Sigmundová 2019, s. 124). 

Pokud jsou v textu použity fyzikální jednotky, musí si žák uvědomit, 

v jakých jednotkách bude počítat, a tedy v jakých jednotkách získá výsledek. 

Úloha je obecně pro žáky těžší, pokud musí v rámci řešení převádět jednotky. 

2.3.4 Antisignály 

Některá slova ve slovních úlohách mohou napovídat, jaké operace mají být 

použity. Například slovesa získat, dostat, vyhrát, koupit, najít jsou často spojeny 

s operací sčítání, naopak dát, ztratit, prodat, sníst, půjčit aj. evokují operaci 

odčítání apod. (Reusser 1985, s. 4–5).  Antisignál je pak takové slovo, které 

evokuje určitou matematickou operaci, avšak k řešení úlohy je potřeba využít 

jinou (opačnou) operaci. Vondrová (2019, s. 34) uvádí jako příklad slovo 

„vyhrál“ v úloze „Petr hrál kuličky. Vyhrál pět kuliček, takže po hře měl 

8 kuliček. Kolik měl před hrou?“, které navádí ke sčítání čísel, ačkoli se mají 

odečítat. Mezi typická antisignální slova patří kratší/delší, levnější/dražší, 

více/méně, případně slovesa (z autobusu vystoupilo 9 lidí) (Vondrová a kol. 2019, 

s. 264). Komplikované může být spojení x-krát menší, které na rozdíl od x-krát 

větší, kde krát i větší implikují násobení, navozuje násobení a dělení (resp. obecně 

ubývání) současně (Vondrová a kol. 2019, s. 322). Zajímavé je, že je pro děti 

jednodušší převést antisignál více než na odčítání než opačně méně než na operaci 

sčítání (Daroczy a kol. 2015, s. 9). Důvodem patrně je to, že sémantická 

reprezentace pojmu méně než je komplexnější (ibid). 

Na problém antisignálů narazili už v devadesátých letech Ellerton 

a Clarkson (1996, s. 1004). Není jasné, zda jsou problémy při řešení úloh 

s antisignálem způsobené jazykovým neporozuměním (problémy se čtením 

a chápáním specifických formulací), nebo matematickou náročností (Vondrová 

a kol. 2019, s. 284). S antisignálem mají potíže nejen mladší žáci, ale 

i vysokoškolští studenti44 (Vondrová a kol. 2019, s. 261). Výzkum s 10 až 

 
44 Výzkum provedli Lewis, A. B., Mayer, R. E. (1987). Students’ miscomprehension of relational 

statements in arithmetic word problems. In: Journal of Eduational Psychoogy, 79, s. 363–371. 
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11letými žáky45 ukázal, že „mnozí žáci si nejprve zadání přeformulují a dál 

pracují s touto reformulací“ (Vondrová a kol. 2019, s. 264). 46 

Několik různých výzkumů prokázalo, že „slovní úlohy obsahující tzv. 

antisignály vykazují nižší úspěšnost řešení než slovní úlohy, v nichž jsou klíčová 

slova konzistentní s početními operacemi.“ (Sigmundová 2019, s. 51). 

Komplikovanější ještě je, pokud je antisignál použit pro dvoukrokovou úlohu 

(Vondrová a kol. 2019, s. 262). 

 

 

 
45 Výzkum: Verschaffel, L., De Corte, E., Pauwels, A. (1992). Solving compare 

problems: An eye movement test of Lewis and Mayer’s consistency hypothesis. In: Journal of 

Educational psychology, 84(1), s. 85–94. 

46 Podobně je problematické, pokud jsou úlohy stavěny „proti toku času“, kde se 

neznámá vyskytuje na začátku úlohy (‚Sam měl několik kuliček. Dvě vyhrál, teď jich má 8. Kolik 

kuliček měl před hrou?‘). Zde je potřeba „buď transformovat situaci do rovnice ([] + 2 = 8), nebo 

postupovat při řešení odzadu, tedy od čísla 8 směrem k neznámé v první větě.“ (Vondrová a kol. 

2019, s. 264).  
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2.4 Rovina morfologická 

2.4.1 Modální výrazy 

V zadání úlohy se může vyskytovat modální výraz (musí, může…). 

V některých případech nemá vliv na řešení úlohy – „skutečnost, že ‚pan Novák 

chce/potřebuje/plánuje postavit nový plot kolem zahrady‘ […], je v daném 

kontextu pouze modifikátorem obsahu, na matematizaci a řešení nemá vliv“ 

(Vondrová a kol. 2019, s. 33). Modální výraz vyskytující se ve složce popisující 

výchozí situaci obsahující informace důležité pro úlohu tedy nijak nemění význam 

úlohy.  

Jiná situace nastává, pokud se vyskytuje v úkolové složce, kde specifikuje 

otázku a vylučuje jiné varianty řešení: „Honza dluží Pavlovi 17 Kč. Honza má 

pouze dvoukoruny, Pavel pětikoruny. Jak se mohou vyrovnat?“ Úloha 

nepřipouští, že by Honza vrátil Pavlovi pouze 2 nebo 4 koruny, a dluh by buď 

pokračoval, nebo by se dlužníkem stal Petr (Vondrová a kol. 2019, s. 33), 

případně stanovuje nezbytnou podmínku řešení (Vondrová a kol. 2019, s. 157). 

Například v úloze ‚Na výletě bylo více než 55, ale méně než 65 dětí. Děti mohly 

být rozděleny do skupin po 7, ale ne do skupin po 8. Kolik dětí bylo na výletě?‘ 

mohou žáci dospět k chybnému řešení následující úvahou: „Děti mohly být 

do skupin rozděleny po sedmi, tak jsem vytvořil osm skupin po sedmi dětech 

a devět skupin po sedmi dětech. V prvním případě bylo na výletě 56 dětí, v druhém 

případě bylo na výletě 63 dětí. Neporušil jsem podmínku, že děti nemohou být 

rozděleny po osmi. Moje skupiny byly jen sedmičlenné“ (Vondrová a kol. 2019, 

s. 161).  

2.4.2 Užití pasiva a kondicionálu 

Pasivum opisné způsobuje žákům větší obtíže než formulace úlohy 

s pasivem zvratným; tento rozdíl se projevil při použití pasivní konstrukce 

v úkolovací složce (Sigmundová 2019, s. 50).  

Z rozhovorů v rámci výzkumu Sigmundové vyplynulo, že pro žáky 

8. ročníku neovlivňuje užití pasiva ani kondicionálu porozumění textu slovní 

úlohy (Sigmundová 2019, s. 122 a 123). Vondrová a kol. 2019 (s. 169) prokázali, 

že úloha bez modálního slovesa a pasiva je pro žáky 7. ročníku mírně jednodušší. 
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3 Jazyková analýza vybraných slovních úloh 

Jazyková analýza vychází z předchozích jazykových charakteristik. 

Metoda analýzy úloh je založena na práci Sigmundové (2019). Analyzujeme 

úlohy použité v testech společnosti CERMAT v letech 2019 a 2020. 

Úlohy byly vybrány na základě těchto kritérií:  

(1) Pochází z prvních termínů matematických testů JPZ a z jarních termínů 

maturitních testů z let 2019 a 2020 (nejnovější testy v době zadání 

diplomové práce).  

(2) Jsou to matematické slovní úlohy (viz kap.1.2). 

(3) Nejsou řazeny na konci testu (aby důvodem neúspěšnosti nebyl časový 

faktor). 

(4) Jsou to otevřené úlohy, vliv náhodného tipnutí správné odpovědi můžeme 

tedy vyloučit. 

(5) Měly vysokou neúspěšnost (nad 60 %), tedy kolik procent žáků nezískalo 

za úloh žádný bod (tj. úlohu vyřešili chybně, nebo ji neřešili vůbec). Toto 

kritérium jsme zvolili, protože lze předpokládat, že takovéto úlohy 

obsahují nějaké problematické jazykové prvky ztěžující náročnost úlohy. 

Neúspěšnost v maturitních testech jsme počítali pouze z prvomaturantů. 

Úlohy jsou převzaty z oficiálních stránek společnosti CERMAT 

a přepsány podle původního zadání; obrázky jsou původní. Statistika úspěšnosti 

jednotlivých úloh je převzata z https://vysledky.cermat.cz/statistika/Default.aspx, 

číslo 9 ve třetím sloupci tabulky (alternativa/body) vždy znamená vynechanou 

odpověď u otevřených úloh. Úlohy jsou přečíslovány. 

Popis úloh slouží k identifikaci jazykových prvků, které se mohou podílet 

na obtížnosti porozumění těmto slovním úlohám. Je potřeba si uvědomit, že dva 

problematické prvky v jedné úloze se mohou ovlivňovat – buď úlohu výrazně 

ztíží, nebo naopak jeden prvek upozadí působení druhého. Různé prvky taky 

mohou být různě náročné pro odlišné věkové skupiny žáků (Vondrová a kol. 

2019, s. 37).   

 

 

https://vysledky.cermat.cz/statistika/Default.aspx
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3.1 Úlohy z přijímacích testů pro osmiletá gymnázia 

3.1.1 Úloha sjezdovka 

1 

1.1 Sjezdovka je o polovinu delší než lanovka. Jejich délky se liší o čtvrt 

kilometru.  

Vypočtěte v metrech délku sjezdovky. 

 

 

 

1.2 Jízda lanovkou trvala 1 minutu a 24 sekund.  

Lyžař sjel sjezdovku za dobu o třetinu kratší.  

Vypočtěte v sekundách, za jak dlouho sjel lyžař sjezdovku.  

 

________________________________________________________________ 

(CERMAT Přijímací zkouška pro osmiletá gymnázia 2020, úloha 2) 

 

 V podúloze 1 byli žáci více neúspěšní (vyřešilo ji pouze 25 % žáků) než ve 

druhé podúloze, kterou vyřešilo 50 % žáků. Většina žáků se ale snažila úlohu 

vyřešit. 

 

 

 Můžeme předpokládat, že kontext je pro žáky familiární. Kontext vychází 

z reality. Úloha předpokládá použití implicitních znalostí (1 min = 60 s, čtvrt 

kilometru = 250 m), obsahuje elipsu. Kromě jednoho zájmena jejich jsou věty 

propojeny plnovýznamovými slovy. Úloha je rozdělena na dvě nezávislé 

podúlohy. V podúloze 2 je každá věta uvedena na samostatném řádku, zatímco 

v podúloze 1 jsou na jednom řádku dvě věty. Úlohy jsou od sebe jasně odděleny 
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jednak číslováním, jednak graficky. Otázka (přesněji úkol ve formě imperativu) je 

zadána tučně a odsazena od zbytku textu. Úloha je krátká. 

 V textu se objevuje jedno souvětí hypotaktické s vedlejší větou 

předmětnou. Za kondenzaci můžeme chápat délku sjezdovky (= jak dlouhá je 

sjezdovka). Teoreticky by mohla být pro žáky příliš komplikovaná čtyřstupňová 

struktura sjel (sjezdovku) za dobu o třetinu kratší. Žádnou větu nemůžeme 

považovat za příliš dlouhou (jednoduché věty 5–8 slov, souvětí 9 slov).  

 Slova nefamiliární je těžké identifikovat – domníváme se, že slova 

sjezdovka a lišit pochází spíše z periferie žákovského lexika. V textu se kombinuje 

slovní vyjádření částí celku (polovina, čtvrt, třetina) a vyjádření čísly. Najdeme 

zde fyzikální jednotky metr a kilometr, minuta a sekunda. V podúloze 1 bychom 

mohli za antisignál považovat o polovinu delší – může působit nelogicky 

(polovina = dělení, v rozporu s „delší“ i s konečnou operací, kde musíme 

vynásobit 250 krát 3); druhá úloha neobsahuje antisignál (o třetinu kratší – obě 

slova jsou v souladu s dělením třemi i s následným odčítáním). 

Za projev deagentizace můžeme považovat věty jejich délky se liší… 

(= jedno je delší než druhé) a jízda lanovkou trvala… (komu?). 
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3.1.2 Úloha dárky 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 2 

   Děti koupily mamince k narozeninám kytici růží, bonboniéru, ozdobnou záložku 

a knihu.  

   Kytice s bonboniérou stály celkem 180 korun. Kytice byla dvakrát dražší než 

bonboniéra.  

   Všechny čtyři dárky stály celkem 310 korun. Samotná kniha byla o 100 korun 

dražší než ozdobná záložka. 

 

 

2 Vypočtěte,  

2.1 kolik korun zaplatily děti za kytici růží, 

2.2 kolik korun stála ozdobná záložka.  

(CERMAT Přijímací zkouška pro osmiletá gymnázia 2020, úloha 4) 

61 % žáků vyřešilo špatně nebo neřešilo vůbec podúlohu 2, zatímco 

podúlohu 1 žákům nečinila potíže (neúspěšnost jen 25 %).  

 

 

 Kontext slovní úlohy je familiární, z reality (nakupování). Úloha je zadána 

explicitně, k řešení nemusí žák znát žádné implicitní údaje. Kohezní prostředky 

jsou lexikální, opakují se plnovýznamová slova a jednou hyponymum (dárky). 

Text se skládá ze tří odstavců, následují dvě očíslované otázky. Výchozí text je 

graficky ohraničen od formulace úkolu k úloze. fZa informace navíc můžeme 

považovat přívlastky růží, ozdobná. Poslední odstavec není nutný k řešení 

podúlohy 1. 

V zadání věty jsou pouze jednoduché, úkol je formulován jako souvětí 

obsahující dvě věty předmětné. Všechny věty jsou krátké (6–12 slov). 
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Za nefamiliární slovo bychom mohli možná považovat slovo bonboniéra. 

Většina číselných údajů je vyjádřena číslicemi, zadání obsahuje slovo čtyři, 

se kterým se ale dále ve výpočtu nepočítá, a násobnou číslovku dvakrát. Výrazy 

dvakrát dražší, o sto korun dražší mohou fungovat jako antisignály. 

Úloha neobsahuje modální výrazy, pasivum ani kondicionál. 
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3.1.3 Úloha kouzelné perly 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 3 

Kouzelník přinesl víle kouzelný podnos se 42 bílými perlami. 

Víla z podnosu odebírala perly na šperky. Za každou odebranou bílou perlu se 

na podnose okamžitě vykouzlily 4 růžové perly, ale na růžové perly kouzlo 

nefungovalo.  

Z prvních 30 odebraných bílých perel víla vytvořila náhrdelník. Když ho 

dokončila, začala z podnosu odebírat další perly (bílé i růžové) na korunku. Perly 

na korunku odebírala tak dlouho, dokud nebyl podnos prázdný. 

 

3 Vypočtěte,  

3.1 kolik perel bylo na podnose, když víla dokončila náhrdelník,  

3.2 kolik perel odebrala víla z podnosu na korunku. 

 

(CERMAT Přijímací zkouška pro osmiletá gymnázia 2020, úloha 5) 

 

 Potíže měli žáci s podúlohou 2 (neúspěšnost 66 %), podúloha 1 měla 

nízkou neúspěšnost (jen 38 %). 

 

 

Kontext slovní úlohy může být motivační, fikční (pohádkový). Úloha je 

zadána explicitně, k řešení nemusí žák znát žádné implicitní údaje. Lexikální 

kohezní prostředky jsou realizovány plnovýznamovými slovy (zajímavé je kouzlo) 

a jedním prostředkem substituce (ho). Výchozí text se skládá ze tří odstavců, 

následují dva očíslované úkoly (opět ve formě imperativu), které na sebe navazují. 

Ve výchozím textu najdeme dvě zvýrazněná slova, pod ním zvýrazněné vypočtěte. 

Za nadbytečné můžeme vzhledem k první podúloze považovat poslední dvě věty 

ve výchozím textu, neboť nejsou nutné k jejímu řešení (tyto informace se vztahují 
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pouze k druhé podúloze). Text má celkem 9 řádků včetně úkolů, jedná se tudíž o 

delší úlohu.  

Ve výchozím textu se nachází jedno souvětí parataktické (věty spojeny 

poměrem odporovacím) a dvě souvětí hypotaktická, jedno s vedlejší větou 

časovou, druhé obsahující větu vedlejší příslovečnou měrovou, dále nominalizace 

odebranou perlu a přívlastky rozvíjející (každou odebranou bílou perlu, z prvních 

30 odebraných bílých perel). Ve formulaci úkolu pod výchozím textem najdeme 

souvětí podřadné, které se skládá z věty hlavní, dvou vět vedlejších předmětných 

(můžeme je chápat jako souřadně spojené věty, ačkoli jsou graficky odděleny) 

a věty vedlejší časové. Věty jsou vcelku krátké (6–12 slov). 

Nefamiliární slova by mohla být podnos a šperk. Všechny číselné výrazy 

jsou vyjádřeny pouze číslicemi. Slovo odebrala bychom mohli chápat jako 

antisignál (může navozovat odčítání), zatímco slovo vykouzlily jako signální slovo 

(signalizuje násobení, které se musí v úloze použít). 

V úloze najdeme jedno pasivum (se vykouzlily). 
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3.1.4 Úloha hlavní města 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 4 

Každý ze tří spolužáků měl zapsat co nejvíce hlavních měst evropských států. 

Adam zapsal 12 hlavních měst, stejně jako Bětka, ale Eliška jich zapsala jen 6. 

Mezi všemi zapsanými hlavními městy byla 2 města zapsána třikrát, 7 měst 

dvakrát a ostatní jen jedenkrát. 

 

4 Vypočtěte, 

4.1 kolik hlavních měst bylo zapsáno jen jedenkrát,  

4.2 kolik různých hlavních měst bylo celkem zapsáno. 

(CERMAT Přijímací zkouška pro osmiletá gymnázia 2020, úloha 6) 

 

 Podúlohu 2 vyřešilo chybně nebo vůbec neřešilo 67 %, podúloha 1 měla 

neúspěšnost pouze 39 %.  

 

 

 Kontext slovní úlohy můžeme považovat za familiární (prostředí školy), 

reálný. V textu najdeme elipsu (ostatní jen jedenkrát). Kromě opakování 

plnovýznamových slov se v textu nachází hyponymum spolužáci jako lexikální 

kohezní prostředek a také zájmeno jich. Graficky je text uspořádán standardně – 

ohraničené zadání obsahuje tři odstavce, následují dvě podotázky. Na první 

pohled vidíme tučně zvýrazněná slova v úkolu. Za nadbytečnou informaci 

můžeme povařovat, že se jedná o hlavní města evropských států. Úloha má 

7 řádků, což ji řadí mezi delší úlohy. 

V zadání se vyskytuje jedno souvětí parataktické (věty v poměru 

odporovacím), v úkolu souvětí hypotaktické obsahující dvě věty předmětné. Dále 

se v něm nachází nominalizace zapsanými a rozvitý přívlastek mezi všemi 
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zapsanými hlavními městy. Najdeme zde jednu delší větu jednoduchou 

o 17 slovech.  

V textu jsme nenašli slova, která by mohla být pro žáky neznámá. 

Číslovky násobné jsou psány slovy, číslovky základní číslicemi.  

V textu se vyskytuje modální výraz měl, ovšem neovlivňuje možnost 

jiného čtení úlohy, a pasivum byla zapsána; pasivum se vyskytuje i v úkolech. 
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3.1.5 Úloha kroky 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 5 

 Od školy k Martinovi domů vede jediná cesta. Tato cesta je dlouhá 450 m. 

Martin na ní udělá víc kroků než jeho tatínek, neboť Martinův krok měří 60 cm 

a tatínkův 90 cm. 

 

5 

5.1 Vypočtěte, o kolik kroků více udělá na této cestě Martin než tatínek.  

5.2 Martin jde opačným směrem než tatínek a oba se od sebe vzdalují.  

Vypočtěte, o kolik metrů se od sebe vzdálí, když každý udělá přesně 30 

kroků. 

5.3 Martin šel od školy domů, odkud mu tatínek vyrazil naproti.  

Než se setkali, udělali oba stejný počet kroků.  

Vypočtěte, kolik kroků udělal Martin od školy k místu setkání.  

 

(CERMAT Přijímací zkouška pro osmiletá gymnázia 2019, úloha 5) 

 

 Všechny tři podúlohy se vyznačují nízkou neúspěšností – po řadě 63 %, 

72 % a 89 %.  

 

 

 Kontext slovní úlohy můžeme považovat za familiární (prostředí rodiny 

a školy), reálný. Žák musí využít převodu metrů na centimetry a naopak. V textu 

najdeme elipsu (a tatínkův 90 cm). Koheze je zprostředkována opakováním 

plnovýznamových slov a dále prostředky substituce (ní, jeho, oba, každý). Ačkoli 



 

59 

 

je grafické zpracování standardní (zadání v rámečku, pod ním jsou číselně 

odděleny tři podúlohy, tučně zvýrazněna slova vypočtěte), druhá a třetí podúloha 

nejsou pouhými úkoly, ale ještě upřesňují zadání; druhá podúloha se nevztahuje 

k cestě ze školy domů. Podúloha je vždy na samostatném řádku. Celý text má 

8 řádků, úlohu tedy můžeme považovat za delší. Za nadbytečnou informaci 

můžeme považovat větu Martin na ní udělá víc kroků než tatínek – tato informace 

vyplývá z následující věty, nicméně neodvádí pozornost od úkolu, naopak může 

žákům pomoct s představou situace. 

 Ze syntaktického hlediska se jedná o náročnější text. V textu se nachází 

souvětí parataktická (věty v poměru příčinném a slučovacím) a mnoho vět 

hypotaktických (v úkolu jsou opět věty předmětné, dále věta nepravá 

podmínková, příslovečná časová a místní); jedno souvětí dokonce obsahuje 

tři věty (větu hlavní a dvě věty vedlejší). Najdeme zde nominalizaci (setkání). 

Všechny věty můžeme považovat za krátké (věty jednoduché o 6 a 9 slovech, 

souvětí 8–19 slov). 

 Nefamiliárními slovy by mohla být spojka neboť a sloveso vzdálit.  V textu 

jsou fyzikální značky m, cm, číselné údaje jsou vyjádřeny číslicemi.  

V textu nenajdeme modální výrazy, pasivum ani kondicionál; ovšem 

zajímavá je změna časů (začátek textu je přítomném čase, podúlohy 1 a 2 

v budoucím a třetí podúloha v minulém).   
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3.1.6 Úloha papírový proužek 

VÝCHOZÍ TEXT A OBRÁZEK K ÚLOZE 6 

Adéla dostala několik stejných papírových proužků tvaru obdélníku. 

Každý z nich beze zbytku rozstříhala na 8 stejných čtverečků.  

 

 
 

Adéla z nastříhaných čtverečků sestavovala větší čtverce. Největší čtverec, který 

bylo možné z nastříhaných čtverečků sestavit, měl v každé řadě 5 čtverečků. Adéla 

takový čtverec sestavila a ještě několik čtverečků jí zbylo. 

Obvod největšího sestaveného čtverce byl 40 cm. 

 

6 

6.1 Určete, kolik papírových proužků dostala Adéla.  

6.2 Určete, kolik čtverečků Adéle zbylo po sestavení největšího čtverce.  

6.3 Vypočtěte v cm obvod jednoho papírového proužku. 

 

(CERMAT Přijímací zkouška pro osmiletá gymnázia 2019, úloha 6) 

 

 Úloha byla neúspěšná ve všech dílčích podúlohách – neúspěšnost 69 %, 

72 % a 84 %.  

 

 

 Kontext úlohy je reálný, ale možná příliš abstraktní. Koheze je kromě 

opakování plnovýznamových slov vyjádřena pomocí substituce (každý z nich). 

Členění textu je standardní: zadání je rozděleno na tři odstavce, pod ním se 
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nacházejí tři úkoly v imperativu, které jsou číslované a každá na samostatném 

řádku. V zadání se vyskytuje jeden obrázek s funkcí názornou, který není oddělen 

od zbytku textu. Tučně jsou zvýrazněna některá slova – dvě v zadání a pokyny 

v úkolech. Domníváme se, že v úkolech by bylo vhodné zvýraznit i další slova, 

např. proužku (aby žáci nepočítali obvod čtverečku). Úloha má 9 řádků, tudíž ji 

můžeme považovat za delší úlohu. Poslední věta ve výchozím textu se vztahuje 

pouze ke třetí otázce.  

 V textu se nachází souvětí hypotaktické s vloženou vedlejší větou 

přívlastkovou, jedno souvětí parataktické s větami v poměru slučovacím a dvě 

souvětí hypotaktická s vedlejší větou předmětnou. V textu je užito nominalizací 

nastříhané čtverečky, sestavený čtverec, po sestavení. Vyskytuje se zde 

pětistupňová struktura dostala několik papírových proužků tvaru obdélníku. 

Všechny věty můžeme považovat za krátké (jednoduché věty 7–10 slov, souvětí 

6–15 slov). 

 Nacházejí se zde matematické termíny obdélník, čtvereček (zdrobnělina), 

čtverec, obvod a dále fyzikální veličina cm. Číselné údaje jsou zapsány číslicemi. 

Za signální slovo by se dalo považovat rozstříhala (dělení). 

 V textu se vyskytuje modální výraz bylo možné. 
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3.2 Úlohy z přijímacích testů pro čtyřleté obory 

3.2.1 Úloha vázy 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 1 

Tři vázy mají různé velikosti.  

Objem velké vázy je o polovinu větší než objem střední vázy.  

Objem střední vázy je čtyřikrát větší než objem malé vázy. 

 

 

1 Neznámý objem střední vázy označte x.  

1.1 V závislosti na veličině x vyjádřete objem velké vázy.  

1.2 V závislosti na veličině x vyjádřete objem malé vázy.  

1.3 Všechny tři vázy dohromady mají objem 5,5 litru.  

 Vypočtěte v litrech objem střední vázy. 

 

(CERMAT Přijímací zkouška pro čtyřleté obory 2020, úloha 6) 

 

 Podúlohy byly podobně neúspěšné: neúspěšnost 71 %, 66 % a 68 %, 

z toho úlohu neřešilo 24 %.  

 

 

 Kontext slovní úlohy je reálný, avšak velmi stručný. V rámci koheze se 

opakují plnovýznamová slova a hyponymum (všechny tři vázy). Ohraničený 

výchozí text se skládá ze tří vět, každá na samostatném řádku. Úloha dále 

obsahuje tučně zvýrazněnou podmínku, jak mají žáci postupovat 

při matematizaci, následují tři úkoly (dva z nich se však nevztahují k řešení 

(pseudo)reálné situace, ale k postup matematizace). Třetí úkol obsahuje další 
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klíčovou informaci. Opět jsou tučně zvýrazněna slova vyjádřete, vypočtěte. Úloha 

je delší (8 řádků). 

V textu nenajdeme souvětí. Věty jsou krátké (5–11 slov). Za projevy 

nominalizace bychom mohli považovat adjektivum neznámý. Syntaktické 

struktury jsou nejvýše čtyřstupňové.  

Text obsahuje termíny objem, závislost na veličině. Za antisignály můžeme 

považovat vyjádření o polovinu větší (stejný problém jako v úloze sjezdovka 

v testu pro osmiletá gymnázia), čtyřikrát větší (odpověď je x/4).  

V textu se nenachází modální výrazy, pasivum ani kondicionál.  
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3.2.2 Úloha záhon 

VÝCHOZÍ TEXT A OBRÁZEK K ÚLOZE 2 

Obdélníkový záhon má rozměry 210 cm a 140 cm.  

(2.1)   Záhon bude po obvodu osázen tulipány ve stejných rozestupech. 

Rozestupy mezi sousedními tulipány musí být co největší, přitom tulipán musí být 

v každém rohu záhonu a také uprostřed delší strany.  

(2.2)   Uvnitř záhonu je vyznačen menší obdélník. V jeho rozích a po jeho 

obvodu budou v 10centimetrových rozestupech vysázeny narcisy.  

Každý narcis bude vzdálen 25 cm od nejbližsího okraje záhonu.  

 

Rozměry rostlin zanedbáváme. 

 

2 

2.1 Vypočtěte v cm rozestup mezi sousedními tulipány.  

2.2 Vypočtěte, kolik narcisů bude vysázeno.  

 

(CERMAT Přijímací zkouška pro čtyřleté obory 2020, úloha 8) 

 

 Neúspěšnost jednotlivých podúloh je 90 %, resp. 81 %. Velké procento 

žáků (v porovnání s ostatními úlohami v tomto testu) úlohu vůbec neřešilo, a to 

33 %. 

 



 

65 

 

 Kontext slovní úlohy je reálný a nefamiliární (práce zahradníka). V textu 

se vyskytuje jediný kohezní prostředek substituce (jeho). Ve výchozím 

(orámovaném) textu je úvodní věta, vztahující se k oběma podúlohám, následují 

dvě samostanté úlohy (každá zapsána do jednoho očíslovaného odstavce), 

pod obrázky je opět věta vztahující se k oběma podúlohám. Pod rámečkem jsou 

formulovány dva úkoly. Uprostřed textu jsou umístěny ilustrace s funkcí 

názornou. V celém textu jsou zvýrazněna pouze dvě slova – vymyká se tím 

od ostatních úloh (není zvýrazněno vypočtěte). Text je delší (10 řádků).  

 Ve výchozím textu najdeme souvětí parataktické, ve formulaci úkolu 

souvětí hypotaktické (s vedlejší větou předmětnou). V textu se nachází 

nominalizace rozestupy a nejvýše čtyřstupňové syntaktické struktury. Věty 

jednoduché mají 3–13 slov, souvětí o 21 slovech můžeme považovat za delší, ale 

ne příliš dlouhé. 

 V textu se objevuje jeden matematický termín obvod. Otázkou je, zda je 

pro žáky familiární výraz záhon. Číselné údaje jsou vyjádřeny číslicemi, 

vyskytuje se zde fyzikální jednotka (zkratka) cm a složené slovo 10centimetrový. 

Za signál můžeme považovat spojení co největší (největší společný dělitel). 

 Vyskytuje se zde modální výraz musí být, text obsahuje několikrát 

pasivum.  
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3.2.3 Úloha atletický oddíl 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 3 

Všichni chlapci atletického oddílu se seřadili do zástupu podle velikosti. 

Před Petrem stála jedna osmina celkového počtu chlapců. Hned za Petrem stál 

jeho bratr Radek a za Radkem ještě pět šestin celkového počtu chlapců. 

 

 

3 Neznámý celkový počet chlapců atletického oddílu označte x.  

3.1 V závislosti na veličině x vyjádřete počet chlapců, kteří stáli před Petrem. 

3.2 V závislosti na veličině x vyjádřete počet chlapců, kteří stáli za Petrem. 

3.3 Vypočtěte celkový počet chlapců atletického oddílu. 

 

(CERMAT Přijímací zkouška pro čtyřleté obory 2019, úloha 6) 

 

 Vysoká neúspěšnost provází všechny tři podúlohy: 69 %, 82 % a 80 %, 

z toho mnoho žáků (36 %) úlohu neřešilo vůbec. 

 

 

 Kontext úlohy je reálný, sportovní (sportovní kontext bývá pro žáky 

blízký47). Opakují se plnovýznamová slova, najdeme jeden prostředek substituce 

jeho. Ohraničený výchozí text je psán v jediném odstavci, následuje pokyn a tři 

číslované úkoly formulované v imperativu. Tučně je vyznačená jedna věta (pokyn 

pro postup matematizace) a slova vyjádřete a vypočtěte. Úloha má 7 řádků, 

můžeme ji tedy považovat za delší.  

 
47 viz např. Vondrová a kol 2019, s. 71. 
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 V textu se nachází souvětí parataktické (věty v poměru slučovacím) a dvě 

souvětí hypotaktická obsahující vedlejší větu přívlastkovou, krátké věty 

jednoduché (6–10 slov) i souvětí (12 a 16 slov) a nejvýše čtyřstupňové struktury. 

V textu je matematická formulace závislost na veličině. Zlomky jsou 

formulovány slovně (jedna osmina, pět šestin). Jedna osmina jsou signální slova, 

ale šest osmin můžeme označit v jistém významu za antisignál – je potřeba přičíst 

ještě Radka. Modální výrazy, pasivum ani kondicionál se v textu nevyskytují.  
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3.2.4 Úloha ozubená kolečka 

VÝCHOZÍ TEXT A OBRÁZEK K ÚLOZE 4 

Na obrázku jsou sestaveny dvě různé dvojice ozubených koleček. 

Šedé kolečko má 15 zubů a obě bílá kolečka 24 zubů. 

Černé kolečko, které má méně zubů než bílé, se za každých 5 sekund otočí 

třikrát. 

 

 

4 

4.1 Pro první dvojici koleček určete, kolikrát se musí otočit šedé kolečko, 

než se poprvé obě kolečka vrátí do výchozí polohy. 

4.2 Určete, kolikrát se černé kolečko otočí za 5 minut.  

4.3 Ve druhé dvojici koleček se obě kolečka vrátí do výchozí polohy poprvé 

po dvou otáčkách bílého kolečka. 

 Vypočtěte, kolik zubů má černé kolečko. 

 

(CERMAT Přijímací zkouška pro čtyřleté obory 2019, úloha 7) 

 

 Neúspěšnost je u všech tří podúloh vysoká: 88 %, 66 % a 74 %. 

 

 

 Kontext je reálný, avšak (pravděpodobně) nevychází z osobních 

zkušeností žáků. Najdeme zde eliptické vyjádření (obě bílá kolečka 24 zubů) 

i využití implicitních údajů (převod sekund na minuty a obráceně). Koheze je 
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vyjádřena plnovýznamovými slovy i substitucí (první dvojice koleček, druhá 

dvojice koleček). Výchozí text je členěn na tři odstavce, každý o rozsahu jednoho 

řádku. Pod výchozím textem jsou formulovány tři úkoly. Náčrtky nemají pouze 

názornou funkci, nýbrž obsahují klíčové informace – jasně rozlišují první 

a druhou dvojici, v textu je místo podrobného popisu odkázáno na obrázek.  

Výchozí text je orámován. Třetí podúloha obsahuje doplňují informace k zadání. 

Poslední věta v zadání není potřebná k řešení první podúlohy. Úloha je delší 

(9 řádků).  

 V zadání se vyskytuje parataktické souvětí souřadné s eliptickou větou 

a hypotaktické souvětí s vloženou vedlejší větou přívlastkovou. Podúloha 1 

obsahuje trojstupňové hypotaktické souvětí se dvěma větami vedlejšími 

(předmětnou a příslovečnou časovou), druhá a třetí podúloha hypotaktické souvětí 

s větami předmětnými. V textu najdeme kondenzovaná vyjádření pro první 

dvojici koleček, výchozí poloha, po dvou otáčkách. Syntaktické struktury jsou 

nejvýše čtyřstupňové (1. věta a 3. podúloha). Větu jednoduchou o 17 slovech 

můžeme považovat za velmi dlouhou. Kromě této a jedné kratší věty jednoduché 

o 9 slovech se v textu objevují kratší souvětí o 6–15 slovech, ale také jedno delší 

souvětí o 20 slovech. 

 Číselné údaje potřebné k řešení úlohy jsou vyjádřeny číslicemi. 

Ve formulaci úkolu se vyskytuje modální výraz. V textu najdeme pasivum jsou 

sestaveny. 

 



 

70 

 

3.3 Úlohy z didaktickým maturitních testů 

3.3.1 Úloha četba 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 1 

Aleš a Blanka začali současně číst knihu, která má 240 stran. Aleš četl každý 

den stejný počet stran. Blanka četla denně o 4 strany více než Aleš, a to včetně 

pátku, kdy knihu dočetla. Aleš pak pokračoval oba víkendové dny, než knihu 

dočetl. 

 

 

1 Užitím rovnice nebo soustavy rovnic vypočtěte, kolik stran knihy četl  

denně Aleš. 

V záznamovém archu uveďte celý postup řešení (popis neznámých, sestavení 

rovnice, resp. soustavy rovnic, řešení a odpověď). 

 

(Matematika maturitní didaktický test jaro 2020, úloha 14)  

 

 Neúspěšnost úlohy je 69 %; velká část prvomaturantů se ani nepokusila 

úlohu řešit (39 %). 

 

 

 Kontext slovní úlohy je reálný, ovšem těžko jej označit za familiární. 

Sloveso četl by bylo vhodnější nahradit ukončeným dějem přečetl. V textu 

najdeme elipsu (Aleš pokračoval (se čtením) …) i implicitní údaje (víkendové 

dny). Koheze je docílena opakováním. Výchozí text je orámovaný, zapsán 

v jediném odstavci. Pod ním následuje úkol a nakonec instrukce s postupem 

řešení. V závorce je uveden výčet, co vše obsahuje kompletní postup řešení. 

Tučně je vyznačen úkol a také instrukce, aby žák zapsal celý postup řešení. 

Podtržený je pak žádaný postup matematizace. Celkem má úloha 7 řádků včetně 

instrukcí, čímž se úloha jeví delší. 
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V textu je hypotaktické souvětí s větou přívlastkovou, dále dvě souvětí 

s vedlejší větou příslovečnou časovou a otázka obsahující (opět) větu předmětnou. 

Jsou zde nominalizace užitím, sestavení rovnice. Věta jednoduchá má 7 slov, 

souvětí 9–16 slov. Za dlouhou můžeme považovat poslední větu (16 slov).  

Žák musí znát matematické termíny rovnice a soustava rovnic, neznámá 

a význam zkratky resp. V textu se nenachází modální výraz, pasivum ani 

kondicionál.  
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3.3.2 Úloha signály 

VÝCHOZÍ TEXT A OBRÁZEK K ÚLOZE 2  

Na světelné liště je vedle sebe umístěno 5 žárovek různých barev (Č, M, Z, Ž, 

F). 

 
Signál se vydává bliknutím 2 žárovek současně, např. ZF. 

 
Heslo je tvořeno třemi signály jdoucími po sobě v takovém pořadí, aby dva 

signály následující bezprostředně po sobě nebyly stejné.  

Jedno heslo může být sestaveno např. ze signálů ZF, ČŽ, ZF. 

 

8 Vypočtěte, 

8.1 kolik existuje různých signálů.  

8.2 kolik různých hesel lze vytvořit. 

 

(Matematika maturitní didaktický test jaro 2020, úloha 8) 

 

 Podúlohu 1 nevyřešilo 62 % prvomaturantů, podúlohu 2 dokonce 80 %. 

 

 

 Kontext slovní úlohy je nefamiliární, reálný. Koheze je docílena 

opakováním slov. Výchozí text je rozdělen na čtyři odstavce, pod ním jsou dvě 

podúlohy. Obrázek má funkci názornou, je vložen do textu, doplňuje větu 

nacházející se před ním. Text úlohy má 8 řádků (ačkoli otázky by se daly 

zformulovat do jediného řádku) – z tohoto pohledu se může jevit úloha delší, než 

ve skutečnosti je. 
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 Ve výchozím textu se nachází souvětí hypotaktické s vedlejší větou 

přívlastkovou, ve formulaci úkolů souvětí hypotaktické se dvěma vedlejšími 

větami předmětnými. V textu se užívá nominalizací bliknutí, jdoucími, 

následující. V souvětí se vyskytují dvě pětistupňové struktury. Za delší můžeme 

považovat souvětí ve výchozím textu, které se vyznačuje dalšími problematickými 

rysy (pětistupňová struktura, nominalizace).  

 Nefamiliární spojení může být pro žáky světelná lišta. Výrazy signál 

a heslo jsou použity ve velmi přesném vymezeném významu. Číselné údaje 

potřebné k řešení první podúlohy jsou zapsány číslicemi (signál). Samotná 

formulace úlohy může navádět k použití kombinatorických znalostí. Vyskytují se 

zkratky Z, F, Č, Ž, M a jejich kombinace. 

 Všechny věty obsahují pasivum. 
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3.3.3 Úloha vlak 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 3 

Vlak má tři vagony, všechny se stejným počtem míst. V každém vagonu je 
o 20 míst k stání více než k sezení.  

Při odjezdu z Roztok byl vlak naplněn přesně do poloviny své kapacity.  
V prvním a posledním vagonu byla všechna místa k sezení obsazená, ale 
ve druhém vagonu zůstalo 25 % míst k sezení volných.  

(Kapacita vlaku je součet počtu všech míst k stání a sezení. Každý cestující 

obsadil buď jedno místo k stání, nebo jedno místo k sezení.) 

 

3 Počet míst k sezení v jednom vagonu označme n. 

Vyjádřete v závislosti na veličině n počet všech cestujících, kteří při 

odjezdu z Roztok  

3.1 byli ve vlaku; 

3.2 ve vlaku stáli. 

 

(Matematika maturitní didaktický test jaro 2019, úloha 3) 

 

  Úloha byla velmi neúspěšná – podúloha 1 měla neúspěšnost 75 %, 

podúloha 2 dokonce 85 %. Vysoké procento prvomaturantů úlohu neřešilo vůbec 

(41 %). 

 

  Kontext je reálný, mohli bychom ho považovat za familiární. Některé 

informace nejsou vyznačeny dostatečně explicitně – všechna místa k sezení 

obsazená; zůstalo 25 % míst k sezení volných – není jasné, zda někteří cestující 

stáli (proč by stáli, když ve vlaku bylo tolik volných míst?). Nachází se zde jedna 

substituce své. Výchozí text je rozdělen na tři odstavce, třetí odstavec je 

v závorce. Pod ním se nacházejí další čtyři řádky. Třetí odstavec je výrazně 
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oddělen od zbytku textu. Tučně je zvýrazněno míst k sezení a celá instrukce. 

Na první pohled má text 12 řádků (delší úloha).  

  Najdeme zde souvětí parataktické (odporovací), hypotaktické (věta 

přívlastková), jednu elipsa (všechny (jsou) se stejným počtem míst). V textu se 

vyskytují nejvýše čtyřstupňové struktury. Jednoduché věty jsou složeny nejvýše 

ze 13 slov, souvětí mají 17 a 21 slov. Žádnou větu nemůžeme považovat za příliš 

dlouhou, i když souvětí jsou trochu delší.  

  Slovy jsou zapsány dva číselné údaje, a to polovina a tři; ostatní údaje jsou 

zapsány číslicemi. Za signální vyjádření můžeme považovat polovina a o 20 více.  

  Modální výrazy se v textu nevyskytují. Pasivum najdeme hned několikrát 

ve výchozím textu, ve formulaci úkolů se nenachází. 
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3.3.4 Úloha výrobky 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 4 

Během prvních 5 dnů se vyrobilo denně v průměru o čtvrtinu výrobků méně, 

než se vyrobilo v každém z 10 následujících dnů. Celkem se tak za 15 dnů vyrobilo 

2 200 výrobků. 

 

4 Užitím rovnice nebo soustavy rovnic určete celkový počet výrobků  

vyrobených za prvních 5 dnů. 

V záznamovém archu uveďte celý postup řešení (popis neznámých, sestavení 

rovnice, resp. soustavy rovnic, řešení a odpověď). 

 

(Matematika maturitní didaktický test jaro 2019, úloha 14)  

Úloha měla vyšší neúspěšnost než jiné v příslušném maturitním testu (56 %), 

ovšem také mnoho prvomaturantů úlohu vůbec neřeřešilo (30 %). 

 

 Kontext úlohy je reálný a nefamiliární, zároveň je velmi nekonkrétní 

(výrobků). Více textu zabírají instrukce k zápisu řešení než zadání samotné úlohy. 

Najdeme zde podtržení, text v závorce i tučně zvýrazněný úkol. Úloha je krátká 

(celkem 6 řádků včetně instrukcí).  

Souvětí je hypotaktické s vedlejší větou měrovou. Několikrát se v textu 

objevuje nominalizace: následující, užitím, vyrobených, popis, sestavení. Je zde 

i šestistupňová struktura určete počet výrobků vyrobených za prvních 5 dní. 

Některé věty můžeme považovat za delší (poslední dvě mají 14 a 17 slov), souvětí 

o 22 slovech je také spíše delší. 

Text obsahuje matematické výrazy rovnice, soustava rovnic, neznámé. 

Všechny číselné údaje jsou zapsány číslicemi, jediný údaj psaný slovně je 

čtvrtina. Signální spojení může být pro některé žáky zavádějící – o čtvrtinu méně 

(= ¾).  

Celý text je psán v pasivu. Nenacházejí se zde modální výrazy ani 

kondicionál. 
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3.4 Závěry plynoucí z analýzy úloh 

V úlohách JPZ pro osmiletá gymnázia je struktura vždy stejná – úloha 

obsahuje výchozí text, většinou ohraničený v rámečku, pod ním jsou číslované 

dva až tři úkoly vždy ve tvaru imperativa (označeny tučně, odsazeny od zbytku 

textu). Úkoly jsou často formulovány pomocí hypotaktického souvětí s vedlejší 

větou předmětnou. Některé údaje z výchozího textu nejsou potřebné k řešení 

všech podúloh, vzhledem k dané podúloze bychom je tak mohli chápat jako 

nadbytečné. To může žákům ztěžovat orientaci v textu – pokud by byly podúlohy 

rozdělené do samostatných úloh, je možné, že by byli žáci úspěšnější. 

Vybrané úlohy z testu JPZ pro osmiletá gymnázia mají většinou familiární 

a reálný kontext, jedna úloha se vyznačuje fikčním kontextem z prostředí 

pohádky. Žáci musejí v úlohách převádět centimetry na metry, minuty na sekundy 

apod. V některých úlohách najdeme eliptická vyjádření. Substituce zájmenem se 

jako kohezní prostředek vyskytuje zřídka, většinou se opakují plnovýznamová 

slova. Jedna úloha obsahuje obrázek s funkcí názornou. Některé texty jsou delší, 

ale žádná úloha není příliš dlouhá. 

Ve většině úloh je zadání tvořeno větami jednoduchými, souvětí se 

zpravidla skládá pouze ze dvou vět, žádná věta ani souvětí nebývá dlouhé.  

 Číselné údaje potřebné k řešení jsou psány číslicemi, slovně jsou pak 

vyjádřeny části (čtvrt, polovina aj.) a násobné číslovky. Pasivum se vyskytuje 

spíše ojediněle, kondicionál nikdy.  

Úlohy JPZ pro čtyřleté obory se podobají úlohám pro osmiletá gymnázia. 

Kontext ale mají méně familiární, vyžadují řešení pomocí rovnic (neznámý údaj 

označte x), obrázek může obsahovat i klíčovou informaci. Ke každé úloze jsou 

spíše tři úkoly, úkoly spolu nemusejí přímo souviset. Všechny texty jsou spíše 

delší a obsahují občas i delší věty. Jedna úloha je psána téměř celá v pasivu.  

Maturitní úlohy často obsahují doplňující informace, které mohou být 

obsažené v závorkách. Tím se prodlužuje text. Vliv na délku textu má také 

instrukce o postupu matematizace (užitím rovnic…). Kontext bývá reálný, 

málokdy však familiární. Obsahují méně podúloh (nejvýše dvě, často ale jen 

jednu). V textech najdeme pěti- i šestistupňové syntaktické struktury. Věty jsou 

spíše delší. Často také žáci narazí na pasivum.  
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4 Výzkumná část 

4.1 Metodologie 

Metodologie se opírá o práci Sigmundové (2019). V návaznosti na 

předchozí rozbor jednotlivých úloh, který nám pomohl identifikovat 

problematické jazykové jevy, byl proveden výzkum. Analyzované úlohy byly 

uspořádány do testových sešitů, které byly rozdány žákům, jež se zúčastnili 

testování. Testy byly zadány v hodinách matematiky po domluvě s danými 

vyučujícími. Žáci měli na test vyčleněnou jednu celou vyučovací hodinu.48 Žáci 

dostali předem informovaný souhlas, který museli žáci a u neplnoletých žáků 

i jejich rodiče podepsat, zároveň byli rodiče informováni prostřednictvím e-mailu. 

Před zahájením testu byly žákům sděleny pokyny (viz Příloha 2). Z organizačního 

hlediska v některých třídách nemohla autorka zadávat osobně výzkumný test. 

Tohoto úkolu se proto ujali učitelé matematiky z dané třídy, kteří obdrželi na 

papíře vytištěné instrukce (viz Příloha 2).  

Celkem bylo vytvořeno šest testových sešitů – dvě varianty pro pátou 

třídu, dvě varianty pro kvarty a dvě varianty pro oktávy (v pilotáži pouze jedna 

varianta pro oktávy). Každý testový sešit obsahoval titulní stranu s instrukcemi, tři 

úlohy doslovně převzaté z testů CERMAT a ke každé úloze byly doplněny tři až 

čtyři otázky na porozumění textu úlohy.  

V testech pro kvartu byla umístěna jedna úloha z testu JPZ pro osmiletá 

gymnázia, v testech pro oktávu jedna úloha z JPZ pro čtyřletá gymnázia. To nám 

umožnilo porovnat, zda je úloha pro starší žáky jednodušší a zda jí rozumí lépe 

než mladší žáci.  

Malý výběr úloh odůvodňujeme tím, že po žácích chceme, aby měli 

dostatek času si text pročíst a úlohu nejen vyřešit, ale i zodpovědět doplňující 

otázky.  

 

 

 
48 Z tohoto důvodu mohli být také naši žáci úspěšnější než žáci, kteří psali dané testy 

v řádný termín (žáci v našem výzkumu nebyli pod časovým tlakem, ačkoli někteří by i přesto 

potřebovali na řešení úloh více času).  
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Cílem tohoto testování bylo zodpovědět následující otázky:  

A. Primární otázka výzkumu: 

1. Jaké jazykové prvky ztěžují žákům porozumění? Konkrétně čemu  

B. Sekundární otázka výzkumu: 

2. Je možné, že některé úlohy byly příliš náročné pro danou věkovou skupinu? 

Na tyto otázky jsme hledali odpovědi kombinací kvantitativních i 

kvalitativních metod:  

1. Do testu byly zařazeny ke každé úloze doplňující otázky týkající se 

porozumění jejího textu. Tyto otázky nám pomohly objasnit, zda žáci 

chápou zadání úlohy. Pokud na doplňující otázky zodpověděli správně, 

pak jsme se mohli domnívat, že problém je v jiné fázi řešení slovní 

úlohy. Kvalitativně jsme pak tuto otázku zkoumali také pomocí 

rozhovorů s vybranými žáky. 

2. Zařadili jsme jednu úlohu z testu pro nižší ročník do testu pro ročník 

vyšší (tj. v testu pro kvarty se vyskytovala jedna úloha z JPZ pro 

osmiletá gymnázia, v testu pro oktávy byla jedna úloha z JPZ pro 

čtyřleté obory). Srovnáním výsledků z jednotlivých ročníků (viz bod 1) 

jsme získali údaje o tom, zda byla úloha pro starší žáky snazší. 

 

Klíčovou roli tedy hraje vyhodnocení výzkumných testů. Testy byly 

vyhodnocovány v několika rovinách:  

1. Bodové ohodnocení úlohy (bez chyby = 2 body, správný postup 

s numerickou chybou = 1 bod, chybný postup = 0 bodů).  

2. Vyhodnocení doplňujících otázek, na které byla jednoznačná odpověď. 

3. Vyhodnocení doplňujících otázek, ve kterých měli žáci vysvětlit 

konkrétní pojem. 

4. Vyhodnocení otázek, ve kterých měli žáci podtrhnout pro ně obtížná 

slova v textu. 

Šablonu pro vyhodnocování odpovědí z výzkumných testů uvádíme v příloze.49  

 
49 Protože výsledná tabulka byla příliš velká a obsahovala jména žáků, rozhodli jsme se ji 

nezařadit do přílohy této práce. 
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4.2 Popis školy a žáků 

Výzkum byl prováděn na žácích jedné pražské bilingvní soukromé školy. 

Výzkumu se zúčastnili žáci pátých ročníků základní školy a žáci kvarty a oktávy 

z víceletého gymnázia. Protože zkoumáme primárně samotné úlohy z jazykového 

hlediska, nikoli žáky a jejich řešení úloh, není nutné pracovat s náhodným 

vzorkem žáků a studentů. Výběr respondentů z různých ročníků nám umožní 

porovnat úroveň porozumění napříč různými stupni vzdělávání.  

Pilotního výzkumu se zúčastnilo celkem 51 žáků, samotného výzkumu pak 

82 žáků. Na pilotním výzkumu se podílela celá jedna pátá třída, paralelní pátá 

třída pak byla zařazena do ostrého testování. Dále se pilotního výzkumu 

zúčastnila výběrová skupina žáků kvart a oktáv. Žáci umístění v těchto skupinách 

vynikali v matematice, proto výsledky z pilotního testování kvarty a oktávy jsou 

mírně zkreslené. K tomuto kroku jsme se rozhodli z toho důvodu, že byl 

předpoklad, že tito žáci dokáží dobře popsat nejen řešení úlohy, ale i odpovědi na 

doplňující otázky – na základě jejich komentářů k úlohám jsme mohli testy 

do samotného ostrého výzkumu vylepšit. Samotného písemného testování se pak 

účastnily ostatní skupiny matematiky v kvartě a oktávě.  
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4.3 Pilotní výzkum 

Pilotáž proběhla v září 2022 na stejné škole jako navazující výzkum. Cílem 

pilotáže bylo odhalit problémy, které by se mohly ve výzkumu objevit, například 

jak dlouho budou žáci testy řešit (tj. zda není zadání příliš dlouhé nebo naopak 

krátké), zda jsou doplňující otázky vhodně formulovány, zda jsou obě varianty 

testů podobně obtížné apod.  

Žáci řešili úlohy v rámci jedné vyučovací hodiny matematiky. Zadavatel 

testu pro oktávu obdržel instrukce a testové sešity, v páté třídě a v kvartě byla 

zadavatelkou autorka práce.  

Pilotní výzkum ukázal, že je potřeba žákům specifikovat, že mají úlohy 

i řešit, ne pouze odpovídat doplňující otázky. Doplňující otázky také byly 

na samotný výzkum přečíslovány – původní značení čísly bylo matoucí (i úlohy 

byly totiž číslovány číslicemi). Ukázalo se, že žáci páté třídy měli problém 

s porozuměním instrukce „podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte“ – 

nevěděli, v jakém textu, a dále pro některé bylo těžké pochopit, co znamená 

obtížně rozumíte. Spousta se také ptala, co mají dělat, když všemu rozumí, a to 

nejen v páté třídě, ale i v kvartě.  

Pilotní testování dále ukázalo, že je potřeba zmenšit počet úloh v testu pro 

oktávy. Z jednoho testového sešitu pro oktávy, který obsahoval celkem pět úloh 

(čtyři z maturitních testů a jednu z přijímaček na čtyřleté obory), byly pro ostré 

testování vytvořeny dvě verze po třech úlohách. 

V samotném testu se objevil v jedné úloze překlep – v důsledku 

formátování stránky se nevytiskla část slova v úloze 3 v testu pro kvartu 

ve verzi A (text byl dobře pochopitelný i s tímto nedostatkem). V úloze 

pro oktávu pak byly špatně očíslovány podúlohy v úloze 2.  

Konkrétní výsledky z pilotního testování předkládáme v následujících 

kapitolách. 
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4.3.1 Pátá třída, verze A 
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5. třída, verze A
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Graf 1 Dosažené body v jednotlivých úlohách – pilot 5. třída, verze A 

 V následující tabulce vidíme neúspěšnost jednotlivých úloh v našem 

testování a porovnání s neúspěšností těchto úloh v celostátním testování. 

Z tabulky vyplývá, že úlohy 1.2, 2.2, 3.1 a 3.2 byly pro naše žáky snazší, ostatní 

úlohy byly podobně neúspěšné jako v celostátním testování.  

Neúspěšnost úloh pilotní výzkum celostátní testování 

Úloha 1.1 – sjezdovka 82 % 75 % 

Úloha 1.2 – sjezdovka 45 % 50 % 

Úloha 2.1 – dárky 27 % 25 % 

Úloha 2.2 – dárky 27 % 61 % 

Úloha 3.1 – papírový proužek 36 % 69 % 

Úloha 3.2 – papírový proužek 45 % 72 % 

Úloha 3.3 – papírový proužek 73 % 84 % 

Tabulka 2 Neúspěšnost úloh – pilotní testování pátá třída, verze A 

 

V úloze 1.1 dokázali až na jednu výjimku všichni žáci převést kilometry 

na metry. Pouze dva žáci dokázali úlohu vyřešit (jeden z nich zapsal výsledek 

v kilometrech namísto v metrech), bohužel nezapsali zřetelný postup řešení. 
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 V úloze 1.2 jsme udělili žákům 1 bod za postup, pokud vydělili 84 vteřin 

třemi jako částečné řešení. Tyto žáky (celkem 3) pak započítáváme do tabulky 

jako neúspěšné řešitele. Úloha 1. 2 nečinila žákům takové potíže. Všichni žáci 

dokázali převést 1 minutu a 24 sekund na 84 sekund. Spousta z nich pak dělila 

84 sekund třemi (zde můžeme vidět funkci (anti)signálu). Zde pak nastaly dva 

problémy – někteří se zasekli při dělení velkého čísla, jiní považovali výsledek 

dělení za odpověď.  

 Kromě dvou žáků si dokázali všichni uvědomit, že sjezdovka musí být 

delší než lanovka. 8 žáků se domnívalo, že lanovka má polovinu délky sjezdovky, 

jeden žák doslova napsal „ne, naopak“, dva žáci pak správně odpověděli ne 

bez bližšího vysvětlení.  

Ačkoli s úlohou 2 si žáci většinou poradili dobře, našli se i takoví, kteří ji 

vyřešit nedokázali. Jeden žák (původem Čech) nevěděl, co znamená bonboniéra – 

slovo i podtrhl v textu jako slovu, kterému nerozumí.  

Během testování se žák zeptal, zda je ilustrační obrázek papírového 

proužku v úloze 3 v reálném měřítku. Proto se domníváme, že pro některé žáky 

může být ilustrační obrázek matoucí.  

V úloze 3 se vyskytla chyba při interpretaci dělení se zbytkem (pokud 

vyjde 3, zbytek 1, pak potřebuje čtyři čtverečky). Můžeme říct, že úloze žáci 

rozuměli – všichni se ji snažili vyřešit, všichni správně odpověděli na doplňující 

otázku 2 a většina na doplňující otázku 4 „Z kolika čtverečků se skládal největší 

čtverec, který Adéla sestavila?“ (ovšem žačka, která nevypočítala ani jeden 

příklad, odpověděla na otázku 4 nevím).  

Někteří žáci obvodu rozumí a dokáží ho popsat na příkladu („Kdybych 

chtěl záhonky ohraničit hadicí, obvod mi řekne kolik metrů hadice potřebuji“; 

„Když máš zahradu a chceš si jí oplotit plotem, musíš zjistit jak dlouhý ten plot je 

aby vystačil“), jiní nemají daný pojem správně zakotvený (vysvětlení pojmu 

obvod od žáků, kteří úlohu 3.3 nevyřešili správně: „kolik měří“, „například 

u koberce musíte zjistit v cm nebo km nebo mm – je to potřeba si změřit aby se 

vám například vešel do místnosti“, „obvod je jako plot okolo nějakého útvaru“, 

„obvod je míra, která se měří pravítkem“, „obvod je čára okolo například 

u čtverce“). 
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4.3.2 Pátá třída, verze B 
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Graf 2 Dosažené body v jednotlivých úlohách – pilot 5. třída, verze B 

V porovnání s celostátním výzkumem můžeme říct, že si naši žáci vedli 

podobně jako ostatní žáci na jiných školách. Velmi dobře se jim dařilo v úloze 

2.1, naopak ani jeden nevyřešil úlohu 3.3.  

Neúspěšnost úloh pilotní výzkum celostátní testování 

Úloha 1.1 – kouzelné perly 50 % 38 % 

Úloha 1.2 – kouzelné perly 50 % 66 % 

Úloha 2.1 – hlavní města 0 % 39 % 

Úloha 2.2 – hlavní města 60 % 67 % 

Úloha 3.1 – kroky  70 % 63 % 

Úloha 3.2 – kroky 70 % 72 % 

Úloha 3.3 – kroky 100 % 89 % 

Tabulka 3 Neúspěšnost úloh – pilotní testování pátá třída, verze B 

 V úloze 1.2 dva žáci nepochopili, že v úloze 1.2 víla odebírala růžové 

i bílé perly (jedna žákyně danou větu i podtrhla v textu), jinak měli úlohu 1 

správně.  
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U úlohy 2.2 více žáků přehlédlo v zadání tučně zvýrazněné slovo různých. 

Obecně úlohu 2.1 vyřešili všichni žáci, úlohu 2.2 jen čtyři žáci z 10.  

Úloha 3 dopadla velmi špatně. Vůbec nikdo nespočítal podúlohu 3.3, dva 

žáci dokázali spočítat podúlohu 3.1 a pouze jeden podúlohu 3.2. Z řešení žáků 

nejčastěji vyplývalo, že mají potíže převádět jednotky (centimetry na metry) 

a dělit dvojciferným číslem (například 60). Mnoho žáků nezodpovědělo na 

doplňující otázky. Ti, kteří odpověděli, se často v doplňující otázce číslo 3 

domnívali, že tatínek udělal méně kroků než Martin (přitom zadání říká, že udělali 

stejný počet kroků). Pravděpodobně žáci s testovou verzí B měli málo času 

na vyplnění testu. Z těchto výsledků tedy vyplývá, že testová verze B byla 

v pilotním výzkumu náročnější.  
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4.3.3 Kvarta, verze A 

0

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

úloha 1.1 úloha 1.2 úloha 1.3 úloha 2.1 úloha 2.2 úloha 2.3 úloha 3.1 úloha 3.2

Dosažené body v jednotlivých úlohách - pilotní 
testování 

kvarta, verze A

2 body 1 bod 0 bodů

 

Graf 3 Dosažené body v jednotlivých úlohách – pilot kvarta, verze A 

Testovaní žáci byli výrazně úspěšnější v porovnání s celostátním 

výzkumem. Velmi dobře si vedli v úloze 1 určené pro 5. třídy, ale i v úloze 2. 

První podúloha úlohy 3 byla pro žáky nejnáročnější, avšak s druhou podúlohou si 

poradili vcelku dobře. 

Neúspěšnost úloh pilotní výzkum celostátní testování 

Úloha 1.1 – papírový proužek 0 % 69 % 

Úloha 1.2 – papírový proužek 0 % 72 % 

Úloha 1.3 – papírový proužek 33 % 84 % 

Úloha 2.1 – vázy 11 % 71 % 

Úloha 2.2 – vázy 11 % 66 % 

Úloha 2.3 – vázy 0 % 68 % 

Úloha 3.1 – záhon 67 % 90 % 

Úloha 3.2 – záhon 22 % 81 % 

Tabulka 4 Neúspěšnost úloh – pilotní testování kvarta, verze A 
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 Úloha 1, původně určena pro nižší ročníky, byla v pilotním testování 

pro kvartu velmi úspěšná. Jen v podúloze 1.3 někteří žáci chybovali – určili pouze 

obvod jednoho čtverečku, případně někteří použili špatnou úvahu. Můžeme tedy 

předpokládat, že v textu zadání úlohy se nenachází problematický jazykový jev, 

v instrukci k podúloze 3 by však mohla být bližší určení, aby se zabránilo 

nesprávnému pochopení úlohy. Pilotní vzorek dále ukázal, že v porovnání s pátou 

třídou žáci kvarty dobře rozumí pojmu obvod na abstraktnější úrovni (všichni 

uvedli, že je to délka). 

 Úloha 2 byla také velmi úspěšná. Na rozdíl od úlohy atletický oddíl ve 

verzi B žáci dokázali vyjádřit objemy v závislosti na veličině x. Pouze jeden žák 

se domníval, že veličina x značí objem malé vázy. Toto zjištění je překvapivé, 

neboť v principu se úlohy vázy a atletický oddíl neliší. Důvodem může být to, že 

v úloze vázy byly použity jednodušší zlomky (polovina, čtvrtina oproti úloze 

atletický oddíl, kde figurovala osmina a pět šestin plus jedna).  

 Úloha 3 byla velmi problematická. Dva žáci podtrhli celé zadání podúlohy 

2.1 jako obtížně srozumitelné. Odůvodnění jednoho respondenta bylo následující: 

„nevím, kolik je tam tulipánů ani jejich rozestupy, takže nechápu, z čeho mám 

vycházet“. Ačkoli tedy bylo řešení relativně jednoduché (stačilo najít největšího 

společného dělitele), ze zadání žáci nedokázali přejít k matematizaci. 
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4.3.4 Kvarta, verze B 
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Graf 4 Dosažené body v jednotlivých úlohách – pilot kvarta, verze B 

 Úloha 1 (původně pro žáky 5. tříd) byla pro respondenty snadná, avšak 

třetí podúlohu přibližně třetina nedokázala vyřešit. Překvapivý výsledek přinesla 

úloha atletický oddíl¸ kde první dvě podúlohy měly vysokou neúspěšnost, ovšem 

třetí podúlohu vyřešili všichni. V úloze 3 byla problematická zejména třetí 

podúloha. 

Neúspěšnost úloh pilotní výzkum celostátní testování 

Úloha 1.1 – kroky 0 % 63 % 

Úloha 1.2 – kroky 0 % 72 % 

Úloha 1.3 – kroky 38 % 89 % 

Úloha 2.1 – atletický oddíl 50 % 69 % 

Úloha 2.2 – atletický oddíl 88 % 82 % 

Úloha 2.3 – atletický oddíl 0 % 80 % 

Úloha 3.1 – ozubená kolečka 25 % 88 % 

Úloha 3.2 – ozubená kolečka 25 % 66 % 

Úloha 3.3 – ozubená kolečka 75 % 74 % 

Tabulka 5 Neúspěšnost úloh – pilotní testování kvarta, verze B 
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Úlohu 1 kroky žáci dokázali spočítat. Někteří přitom využívali rovnice. 

Nejčastěji chybovali při dělení (zapomněli připsat jednu nulu).  

Na podúlohy 2.1 a 2.2 žáci odpovídali číslem, ačkoli neměli počítat, pouze 

vyjádřit v závislosti na veličině x. Odpověď číslem jsme považovali za chybnou 

odpověď. Často také úlohu žáci řešili tak, že napřed vypočetli počet chlapců, až 

poté se snažili číslo vyjádřit pomocí veličiny x, což je opět vedlo k chybnému 

výsledku. Číselně žáci neměli problém úlohu vyřešit (jen ve dvou případech 

zapomněli v podúloze 2.2 započítat Radka). Jako problematické tedy vidíme ono 

vyjádření pomocí veličiny x. Respondenti na otázku co značí veličina x většinou 

odpověděli správně, ovšem jednou se objevila chybná odpověď, která značila 

naprosté nepochopení označení neznámé („zlomek, který oznamoval, kolik kluků 

bylo před a za Petrem či Radkem“).  

 V úloze 3.1 žáci hledali nejmenší společný násobek (správně měli najít 

nejmenšího společného dělitele). V úloze 3.2 žáci přehlédli údaj za pět minut 

(počítali pouze za minutu). Třetí podúlohu někteří nevyřešili, někteří došli k tomu, 

že je několik možných řešení, několik našlo jako řešení číslo 12 (někteří napsali, 

že může mít 12 zubů, jiní že musí). Jako „matoucí formulace“ přišla jednomu 

respondentovi spojení sestaveny dvě různé dvojice ozubených koleček.  
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4.3.5 Oktáva 
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Graf 5 Dosažené body v jednotlivých úlohách – pilot oktáva 

Pro žáky z našeho pilotního výzkumu byly nejproblematičtější 

kombinatorické úlohy 2.1 a 2.2. Ve srovnání s celostátním testováním dopadli 

velmi dobře. Výborné výsledky si vysvětlujeme jednak menším rozsahem vzorku, 

jednak nenáhodným výběrem respondentů – tito studenti navštěvovali vyšší 

úroveň matematiky. 

Neúspěšnost úloh pilotní výzkum celostátní testování 

Úloha 1 – četba 0 % 69 % 

Úloha 2.1 – signály 38 % 62 % 

Úloha 2.2 – signály 54 % 80 % 

Úloha 3.1 – vlak 15 % 75 % 

Úloha 3.2 – vlak  23 % 85 % 

Úloha 4 – výrobky 15 % 56 % 

Úloha 5.1 – ozubená kolečka 46 % 88 % 

Úloha 5.2 – ozubená kolečka 0 % 66 % 

Úloha 5.3 – ozubená kolečka 38 % 74 % 

Tabulka 6 Neúspěšnost úloh – pilotní testování oktáva 
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V úloze 1 postupovali všichni žáci správně, někteří udělali pouze 

numerickou chybu. Co se týče porozumění, jen jeden respondent se domníval, že 

Blanka nepřečetla každý den stejný počet stran a další respondent uvedl jako 

odpověď na tuto otázku: „počítám s tím, že ano“. Tato odpověď dobře shrnuje to, 

že v matematických úlohách často „něco předpokládáme“. V této úloze je přitom 

daný předpoklad patrný z textu. Všichni respondenti správně odpověděli, že knihu 

četl déle Aleš. 

 V úloze 2 dělali studenti typické matematické chyby – zaměňovali 

kombinaci a variaci. Možným problémem by mohlo být to, že v běžném jazyce se 

to takto nerozlišuje – toto tvrzení dokládají odpovědi na otázku co je to heslo, kde 

žáci často psali, že se jedná o kombinaci, a to i v případě, že úlohu vyřešili 

správně. Náročnost úlohy je zjevně z většinové části matematická. 

 V úloze 3 jeden respondent uvedl, že pro něj byla v textu matoucí věta 

V každém vagonu je o 20 míst k stání více než k sezení; důvod uvádí následující: 

„poprvé jsem pochopil jako že je v každém vagonu 20 míst k stání“. Na otázku, 

zda všichni cestující seděli, když vlak vyjel z Roztok, odpověděl neúspěšný 

respondent, že nevíme; stejný respondent se domníval, že veličina n označuje 

počet míst v každém vagónu (správně je počet míst k sezení v každém vagonu – je 

tedy možné, že započítával i místa k stání). Jiný neúspěšný respondent uvedl, že 

veličina n označuje počet cestujících v jednom vagoně – s tímto označením 

pracuje i ve svém řešení.  

 K úloze 4 se jeden respondent (pravděpodobně z časových důvodů) vůbec 

nedostal. Dvakrát respondenti odpověděli chybně z nepozornosti – rovnici 

sestavili a vypočítali správně, ale konečný výsledek zapomněli vynásobit 0,75 – 

jednou pak chybně sestavil rovnici (pravděpodobně kvůli přehlédnutí slova denně 

ve výchozím textu).  

 Úloha 5 byla umístěna na začátku testu. Tato úloha byla původně určena 

pro kvarty, zařazením do testu pro oktávy jsme tak získali i meziročníkové 

srovnání. Tato úloha spolu s kombinatorickou úlohou signály byly pro oktavány 

nejtěžšími úlohami. V úloze 5.2 často respondenti zapomněli výsledek vynásobit 

třemi. V úloze 5.3 si neuvědomili, že počet otočení šedého kolečka musí být 

dělitelný 48, ale nesmí být dělitelný 24. Proto se někteří domnívali, že existuje 

několik možných správných řešení. Z písemného testování v kvartách vyplynuly 
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následující neúspěšnosti jednotlivých podúloh úlohy ozubená kolečka: po řadě 

40 %, 30 % a 100 % (v pilotním testování pak 25 %, 25% a 75 %). Překvapivě 

byla pro oktavány náročnější první podúloha, naopak si lépe poradili 

s podúlohou 3. 
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4.4 Písemné testování 

Písemného testování se zúčastnilo celkem 82 žáků: 20 žáků páté třídy, 

21 žáků kvart (dalších 6 nedodalo podepsaný informovaný souhlas) a 39 žáků 

oktáv. Žáci řešili úlohy v rámci jedné vyučovací hodiny matematiky. V jedné třídě 

oktávy zadávala testy autorka práce, v ostatních skupinách zadávali žákům test 

jejich učitelé matematiky, kteří dostali instrukce (viz příloha 2). Závěry 

z výzkumu uvádíme v další kapitole. 

4.4.1 Pátá třída, verze A 

 

Graf 6 Dosažené body v jednotlivých úlohách – 5. třída, verze A 

Z tabulky vidíme, že odpovědi jsou srovnatelné s pilotním testováním 

i s celostátním testováním. 

Neúspěšnost úloh písemné 

testování 

pilotní 

výzkum 

celostátní 

testování 

Úloha 1.1 – sjezdovka 90 % 82 % 75 % 

Úloha 1.2 – sjezdovka 60 % 45 % 50 % 

Úloha 2.1 – dárky 0 % 27 % 25 % 

Úloha 2.2 – dárky 40 % 27 % 61 % 

Úloha 3.1 – papírový proužek 50 % 36 % 69 % 

Úloha 3.2 – papírový proužek 40 % 45 % 72 % 

Úloha 3.3 – papírový proužek 80 % 73 % 84 % 

Tabulka 7 Neúspěšnost úloh – písemné testování pátá třída, verze A 
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V podúloze 1.1 (sjezdovka) 90 % žáků pracovalo s údajem 250 metrů. 

Problematická byla v tomto případě chybějící informace o stavu, žáci tedy 

nevěděli, od jakého čísla začít. Proto použili operátor o čtvrt kilometru jako 

výchozí stav, který (až na jednoho respondenta, který považoval za odpověď 

250 m) vynásobili dvěma.50 Doplňující otázky odhalily, že všichni žáci (i ti, kteří 

úlohu vyřešili správně) se domnívali, že lanovka má polovinu délky sjezdovky. 

Zde může být na vině nepřiměřená matematická náročnost, neboť žáci 5. třídy 

neznají zlomky a procenta, proto pracují se signálním slovem polovina.51 

Ve druhé podúloze pak 60 % žáků pracovalo se signálem třetina. Proto číslo 

84 pouze vydělili třemi a tento výsledek považovali za řešení. Jen čtyři žáci 

použili správný postup (84/3 = 28 odečetli od 84), ale dva z nich se dopustili 

numerické chyby.  

Chyby v úloze 1.2 spočívaly v tom, že žáci vydělili 84 vteřin třemi 

(nevynásobili poté výsledek dvěma). Dva žáci měli správně postup, ale dopustili 

se numerických chyb při dělení (84 : 3 = 24, 84 : 3 = 26).  

První podúloha úlohy dárky nečinila žákům potíže, jen jeden respondent 

uvedl odpověď 60 Kč, ačkoli v jeho výpočtu figuruje přehledný výpočet 

60 + 60 = 120, pravděpodobně (s přihlédnutím k výpočtům i dalším odpovědím) 

došlo k chybě z nepozornosti. 30 % žáků se domnívalo, že odpověď na druhou 

podúlohu je 30 Kč. To se dá vysvětlit signálem o sto korun dražší – žáci si 

uvědomili, že záložka je o sto korun levnější, těchto 100 korun tedy odečetli od 

součtu cen. Žákům by k porozumění pomohlo ověřit si výsledek zkouškou. Jeden 

respondent zapsal jako odpověď 25 Kč, nezapsal ovšem výpočet, nevíme tedy, 

proč chyboval.  

Úlohu papírový proužek se někteří žáci snažili řešit pomocí reálného 

obrázku čtverce 5x5. V některých případech byl obrázek zdařilý a funkční, jindy 

jen názorný a v některých případech vůbec nevedl k řešení. Jeden respondent 

 
50 Úlohy obsahující operátor, ve kterém se nevyskytuje stav, jsou pro žáky náročné napříč 

celým prvním stupněm (Vondrová a kol. 2019, s. 243). „Obtížnost operátorových úloh spočívá 

v nepřítomnosti stavu, k němuž by mohl žák výpočet vztáhnout“ (Vondrová a kol. 2019, s. 241). 

51 S polovinou pak pracují jako se stavem (žáci si vytvoří analogii se situací když má Petr 

o pět bonbonů více než Martin, pak Martin má o pět bonbonů méně než Petr). 
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pracoval s „nadbytečnými údaji“ – v podúloze 1 provedl výpočet 40 : 8 = 5, 

přičemž číslo 40 cm se vztahuje pouze k podúloze 3. 

V podúloze 3 se ve 30 % testů vyskytovala odpověď 18 cm, ve 20 % pak 

8 cm, u 10 % dokonce 64 x 8 cm. Odpověď 18 se dá vysvětlit tím, že žáci brali 

1 čtvereček o délce strany 1 cm, odpověď 8 pak tím, že obdélník byl složen 

z osmi čtverečků. Úspěšní řešitelé věděli, že obvod je délka okolo útvaru, 

neúspěšní měli pouze zafixované, že je to „to kolem, třeba obrazce“, „okolo“. 

Všichni žáci věděli, že proužek má tvar obdélníku. Proto porozumění závisí 

na pochopení pojmu obvod. Text této slovní úlohy je delší, úloha obsahuje 

i názorný obrázek, v zadání najdeme vloženou vedlejší větu přívlastkovou 

a formulace instrukce mohla být pro žáky matoucí (počítali obvod čtverečku, 

nikoli proužku). 

 

Obrázek 3 Ukázka správného grafického řešení úlohy papírový proužek 

 

 

Obrázek 4 Ukázka chybného grafického řešení úlohy papírový proužek 
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4.4.2 Pátá třída, verze B 
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Graf 7 Dosažené body v jednotlivých úlohách – 5. třída, verze B 

 Úloha 1 byla mírně úspěšnější než v pilotním testování, její druhá 

podúloha byla úspěšnější i v porovnání s celostátním testováním. Další dvě 

úlohy jsou s ohledem na malý počet respondentů srovnatelné. 

Neúspěšnost úloh písemné 

testování 

pilotní výzkum celostátní 

testování 

Úloha 1.1 – kouzelné perly 30 % 50 % 38 % 

Úloha 1.2 – kouzelné perly 30 % 50 % 66 % 

Úloha 2.1 – hlavní města 20 % 0 % 39 % 

Úloha 2.2 – hlavní města 50 % 60 % 67 % 

Úloha 3.1 – kroky  60 % 70 % 63 % 

Úloha 3.2 – kroky 70 % 70 % 72 % 

Úloha 3.3 – kroky 90 % 100 % 89 % 

Tabulka 8 Neúspěšnost úloh – písemné testování pátá třída, verze B 

 

V úloze kouzelné perly jeden žák uvedl, že nerozumí slovu podnos, jiný 

podtrhl formulaci na růžové perly kouzlo nefungovalo (tento žák však úlohu 

vyřešil správně, pravděpodobně ji podtrhl pouze jako důležitou informaci). Opět 

se někteří snažili situaci zakreslit do obrázku či schématu. Jeden žák provedl 

pouze operace, které nabízela signální slova vykouzlily (42 x 4 = 168) 
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a odebraných (168 – 30 = 138), přičemž poslední výsledek považoval 

za odpověď. Jeden respondent pracoval s 11 odebranými perlami, ačkoli v zadání 

se píše o 30 perlách (další postup je správný). Žáci, kteří úlohu nevyřešili, ji 

nevyřešili z důvodu neporozumění situaci, případně i textu; v dalších fázích řešení 

se chyby nevyskytovaly. I v této úloze najdeme jedno správné a jedno chybné 

grafické řešení.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Obrázek 5 Ukázka správného grafického řešení úlohy kouzelné perly 

 

Obrázek 6 Ukázka chybného grafického řešení úlohy kouzelné perly 

 

V úloze hlavní města měli žáci problém rozlišit, v čem je rozdíl v podúloze 

1 a 2. Tak například jeden žák uvedl u obou podúloh stejnou odpověď. Ve druhé 

podúloze 30 % respondentů považovalo za správnou odpověď 30 měst (což byl 

celkový počet zapsaných měst). Jeden respondent udělal chybu ve výpočtu, jeden 

se snažil úlohu graficky, ovšem neúspěšně. Z testování nevyplývá, že by žáci 

nerozuměli pasivu, ovšem při přímém dotazu ve třídě jsme našli několik žáků, 
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kteří nedokázali větu kolik hlavních měst bylo zapsáno jen jedenkrát 

přeformulovat vlastními slovy, proto se domníváme, že pasivum může hrát roli 

v porozumění textu u mladších žáků. 

V úloze kroky nepřevedlo 40 % žáků 450 metrů na centimetry, další 

převedli špatně (450 m = 4500 cm). V podúloze 1 bylo náročné kromě správného 

převedení jednotek dělení dvouciferných čísel (45000 : 60). Podúlohu 2 jeden 

respondent téměř vyřešil (zjistil, že tatínek ušel 27 metrů a Martin 18 m), ale 

dopustil se chyby – vzdálenosti odečetl (správně je měl sečíst: 27 + 18 = 45 m). 

Jiný řešitel chyboval v násobení (90 x 30 = 270). Podúlohu 3 se žáci snažili 

vyřešit tipováním (například odhadli, že mohl udělat 400 kroků, a provedli 

zkoušku). U 30 % respondentů nastal problém v prvotních fázích řešení 

(porozumění situaci či textu), konkrétně jeden respondent vyřešil jen první 

podúlohu, jeden vyřešil první podúlohu chybně, druhou správně a třetí neřešil 

a jeden místo dělení násobil. Dále u 60 % byla problematická fáze matematizace 

a v 10 % v samotném výpočtu. Domníváme se, že úloha je problematická svou 

délkou (podúlohy by mohly být rozděleny na tři samostatné úlohy), dále úloha 

obsahuje souvětí. Z matematického hlediska je pro žáky náročné převádět mezi 

jednotkami, dělit dvojcifernými čísly a matematizovat třetí podúlohu, kterou 

prakticky řešilo pár žáků tipováním, ostatní ji nevyřešili. 
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4.4.3 Kvarta, verze A 

0

2

4

6

8

10

12

úloha 1.1 úloha 1.2 úloha 1.3 úloha 2.1 úloha 2.2 úloha 3.1 úloha 3.2 úloha 3.3

Dosažené body v jednotlivých úlohách 
kvarta, verze A

2 body 1 bod 0 bodů

 

Graf 8 Dosažené body v jednotlivých úlohách – kvarta, verze A 

  

Následující tabulka ukazuje, že si naši respondenti vedli lépe, než je 

celostátní průměr. Stále však pro ně byly úlohy náročné – zejména podúloha 2 

v úloze vázy, dále úloha záhon, a dokonce i podúloha 3 v úloze papírový proužek 

určené pro žáky pátých tříd.  

Neúspěšnost úloh písemné 

testování 

pilotní 

výzkum 

celostátní 

testování 

Úloha 1.1 – vázy 18 % 11 % 71 % 

Úloha 1.2 – vázy 27 % 11 % 66 % 

Úloha 1.3 – vázy 9 % 0 % 68 % 

Úloha 2.1 – záhon 64 % 67 % 90 % 

Úloha 2.2 – záhon 27 % 22 % 81 % 

Úloha 3.1 – papírový proužek 9 % 50 % *52 69 % 

Úloha 3.2 – papírový proužek 9 % 40 % *53 72 % 

Úloha 3.3 – papírový proužek 45 % 80 % *54 84 % 

Tabulka 9 Neúspěšnost úloh – písemné testování kvarta, verze A 

 
* Zde neuvádíme výsledky z pilotního testování, ale srovnání s písemným testováním v páté třídě. 
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Úloha vázy byla pro žáky snadná. Jen dva žáci v ní chybovali, a to z toho 

důvodu, že označili jako veličinu x objem malé vázy namísto objemu střední vázy. 

Někteří žáci podtrhli v zadání o polovinu větší, vázy a v závislosti – bohužel 

nenapsali zdůvodnění, tudíž nevíme, zda si to podtrhli jen jako důležitá slova, 

nebo jsou tato slova pro ně náročná na porozumění. Můžeme se domnívat, že 

podúloha dvě byla složitější z toho důvodu, že se muselo vyjádření ze zadání 

vydělit čtyřmi, zatímco vyjádření objemu velké vázy stačilo jen „dešifrovat“, tedy 

matematicky přepsat ze zadání. Neprokázali jsme, že vyjádření o polovinu větší 

by starším žákům činilo potíže. Problematičtější bylo pro ně uvědomit si, co značí 

veličina x.  

V úloze záhon někteří žáci věděli, že musí najít společného dělitele, ale 

nevěděli, jak na to. Dvakrát uvedli respondenti odpověď 15 cm, po jedné 

odpovědi zapsali žáci odpovědi 105 cm, 5 cm či 70 cm (tento respondent 

nepočítal s tulipánem uprostřed delší strany, což je informace na konci zadání 

první podúlohy). Jeden respondent úlohu vůbec neřešil. Ve druhé podúloze 

respondenti uvedli jednou odpověď 46 a dvakrát 54 (přičetli či odečetli narcisy 

v rozích záhonu). Téměř polovina respondentů uvedla, že zahradníci mohou sázet 

narcisy doprostřed záhonu, a to i ti, kteří obě podúlohy vyřešili správně. 

Od respondentů se nám nepodařilo získat dostačující informace k jazyku textu 

úlohy, jedna odpověď však zněla tak celkově – respondent tak mohl mít na mysli 

délku textu (úloha je delší, složená ze dvou samostatných podúloh, doplněná 

názornými ilustracemi, což jsou faktory, jejichž kombinace může stěžovat 

porozumění), jeho členění, dlouhé souvětí ve výchozím textu k podúloze 1 (dva 

respondenti podtrhli také uprostřed delší strany – možná právě z důvodu, že 

souvětí bylo příliš dlouhé, tudíž náročné na pochopení), pasivum  nebo 

i kombinaci několika výše uvedených jazykových prvků. Je i možné, že žákům 

chyběly údaje o počtu tulipánů či jejich rozestupech (obdobně jako v pilotním 

testováním a v testování v oktávě).  
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Obrázek 7 Chybné řešení úlohy záhon 

Úloha papírový proužek byla pro žáky velmi snadná, jen jeden respondent 

vypočítal špatně první dvě podúlohy, protože nepracoval se čtvercem (čehož si 

byl vědom). Nejhůř dopadla třetí podúloha, ve které 27 % uvedlo odpověď 8 cm. 

Podle jejich odpovědí na doplňující otázku přitom tito respondenti vědí, co je to 

obvod, jeden si dokonce zakreslil do ilustračního obrázku délku jedné strany 

čtverečku. I respondenti z kvarty si při výpočtu pomáhali vlastním náčrtkem, 

někteří využívali i názorný obrázek v zadání. Z odpovědí vyplynulo, že starší žáci 

rozumí pojmu obvod na abstraktnější úrovni, než žáci pátých tříd.   

 

Obrázek 8 Využití obrázků při řešení úlohy papírový proužek 
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4.4.4 Kvarta, verze B 
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Graf 9 Dosažené body v jednotlivých úlohách – kvarta, verze B 

První dvě podúlohy v úloze atletický oddíl jsou náročnější než analogická 

úloha vázy; třetí podúloha nebyla pro naše respondenty obtížná. Nejhůř dopadla 

podúloha 3 úlohy ozubená kolečka, kterou správně nevyřešil žádný respondent, 

ačkoli všichni se o vyřešení pokusili. Úloha kroky byla pro žáky kvarty snadnější 

než pro žáky pátých tříd, i přesto ji však nedokázalo mnoho respondentů vyřešit.  

Neúspěšnost úloh písemné 

testování 

pilotní 

výzkum 

celostátní 

testování 

Úloha 1.1 – atletický oddíl 60 % 50 %  69 % 

Úloha 1.2 – atletický oddíl 90 % 88 % 82 % 

Úloha 1.3 – atletický oddíl 10 % 0 % 80 % 

Úloha 2.1 – ozubená kolečka 40 % 25 % 88 % 

Úloha 2.2 – ozubená kolečka 30 % 25 % 66 % 

Úloha 2.3 – ozubená kolečka 100 % 75 % 74 % 

Úloha 3.1 – kroky 30 % 60 % *55 63 % 

Úloha 3.2 – kroky  30 % 70 % *56 72 % 

Úloha 3.3 – kroky 50 % 90 % *57 89 % 

Tabulka 10 Neúspěšnost úloh – písemné testování kvarta, verze B 

 
* Zde neuvádíme výsledky z pilotního testování, ale srovnání s písemným testováním v páté třídě. 
56 
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Ačkoli byla úloha atletický oddíl analogická k úloze vázy, byla pro 

respondenty obtížnější. Téměř nikdo nedokázal zodpovědět první dvě podúlohy. 

Tři respondenti uvedli, že neví, co znamená veličina x, popsali ji špatně, nebo 

neodpověděli vůbec. 40 % nevyjádřilo v závislosti na veličině x, ale uvedlo 

číselný počet. 20 % se ani nepokusilo podúlohy 1 a 2 zodpovědět, ačkoli třetí 

podúlohu vyřešili. Dalších 20 % vyjádřilo chybně – jeden zapomněl přičíst +1, 

druhý přičetl +2. Třetí podúlohu dokázali téměř všichni respondenti vyřešit.  

V úloze ozubená kolečka je zajímavé je, že ačkoli respondenti uvedli 

správnou odpověď na otázku co je to výchozí poloha, byla ve 30 % jejich 

odpověď na podúlohu 1 desetinné číslo. Podúloha 2 nebyla pro žáky náročná, 

jeden udělal zjevně numerickou chybu, další dva nezapsali zřetelně svůj postup 

řešení (jejich odpověď byla 12*3 = 36 a 60 – pravděpodobně zapomněl výsledek 

vynásobit třemi). Nejčastější odpovědí na podúlohu 3 bylo 12 zubů, a to celkem 

v 60 % případů. Další častou odpovědí bylo 48 (20 %) a 24 (10 %), což odporuje 

tomu, že černé kolečko má mít méně zubů než bílé, tedy méně než 24. Tato 

podúloha byla nejnáročnější, neboť žádný respondent nenašel správnou odpověď. 

Text úlohy je delší, najdeme v něm vloženou vedlejší větu přívlastkovou. Úloha 

obsahuje názorný obrázek, který nese klíčovou informaci. Instrukce k podúloze 3 

je zapsána velmi dlouhou jednoduchou větou – ačkoli slovům v ní obsaženým 

žáci rozumí, mají problém informace uvedené v této větě použít. Také instrukce 

k podúloze 1 je psána delším souvětím, opět slovům v ní obsaženým žáci rozumí, 

ale neumí je použít při řešení nebo alespoň ověření svého výsledku.  

I když si v úloze kroky vedli kvartáni lépe než žáci páté třídy, stále patřila 

úloha k těm náročnějším. Problematická byla v této úloze zejména matematická 

část. Respondenti zápasili s násobením a dělením dvoj- a víceciferných čísel a 

s převodem centimetrů na metry a naopak. Dva respondenti zapsali odpověď na 

podúlohu 2 v centimetrech, ačkoli v zadání bylo napsáno, že mají uvést odpověď 

v metrech. Tři respondenti (30 %) počítalo úlohu 3 pomocí rovnice, čímž získali 

výhodu oproti žákům v páté třídě.  

  



 

104 

 

4.4.5 Oktáva, verze A 
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Graf 10 Dosažené body v jednotlivých úlohách – oktáva, verze A 

 

Graf ukazuje, kolik bodů bylo respondentům přiděleno v jednotlivých 

úlohách. Následující tabulka tyto body zobrazuje procentuálně, zároveň v ní 

můžeme vyčíst srovnání s původním celostátním testováním v didaktických 

testech i srovnání s pilotním výzkumem, případně s kvartou. Ze srovnání vyplývá, 

že kromě úlohy 2.1 se náš vzorek významně nelišil od celostátního průměru.  

Neúspěšnost úloh písemné 

testování 

pilotní 

výzkum 

celostátní 

testování 

Úloha 1 – četba 68 % 0 % 69 % 

Úloha 2.1 – signály 21 % 38 % 62 % 

Úloha 2.2 – signály 89 % 54 % 80 % 

Úloha 3.1 – záhon 42 % 64 % *58 90 % 

Úloha 3.2 – záhon 53 % 27 % * 81 % 

Tabulka 11 Neúspěšnost úloh – písemné testování oktáva, verze A 

 

 
* Zde neuvádíme výsledky z pilotního testování, ale srovnání s písemným testováním v kvartě. 
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V úloze četba studentům chyběl v zadání údaj o tom, který den začali číst. 

Tento problém se týkal téměř poloviny respondentů. Někteří respondenti proto 

předpokládali, že oba začali číst v pondělí. Jeden respondent se vyjádřil, že „celá 

úloha je napsaná poměrně nejasně“ – i tomuto studentovi chyběl v zadání údaj 

o tom, kdy začali číst. Dále 68 % studentů bojovalo s matematizací, a to 

konkrétně se sestavením rovnice. Někteří studenti tedy řešili úlohu tipováním. 

Tito studenti pak dostali pouze 1 bod za správný výsledek, neboť v zadání 

požadujeme celý postup řešení včetně sestavení rovnic. 

 

 

Obrázek 9 Ukázka chybného řešení úlohy četba – respondentovi chyběl údaj o tom, 

kdy začali knihu číst 
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Obrázek 10 Řešení úlohy četba tipováním správné odpovědi 

 

Úloha signály byla problematická především svou druhou podúlohou, 

kterou se 26 % respondentů ani nepokusilo řešit. Úlohu se dále žáci snažili řešit 

nějakými logickými úvahami, což se jim v první podúloze dařilo, ovšem ve druhé 

podúloze se bez znalosti základních kombinatorických pravidel neobešli. Obtížná 

byla hlavně podúloha 2 – u 79 % respondentů nastaly obtíže mezi porozuměním 

situaci a matematizací. Protože je výsledkem velké číslo, špatně se situace 

představovala a ověřovala její správnost. U dvou studentů (11 %) můžeme 

jednoznačně pozorovat, že úlohu nevyřešili z důvodu neporozumění textu, 

konkrétně bylo problematické spojení dva signály následující bezprostředně 

po sobě nebyly stejné. 37 % respondentů podtrhlo spojení dva signály následující 

bezprostředně po sobě, případně jen bezprostředně, dále jdoucími po sobě. 

Zajímavé je, že i když někteří respondenti tato spojení podtrhli, v doplňující 

otázce často dokázali tato spojení správně popsat, ale už je nedokázali využít 

při matematizaci – například považovali za výsledek 1000, což odporuje tomu, že 

se dva signály bezprostředně za sebou nesmí opakovat. Dále při popisu využívali 

různá synonyma (že heslo je sada/soubor/kombinace…. tří signálů), přičemž dva 

respondenti použili slovo kombinace nikoli v matematickém smyslu (počet 

různých hesel není z matematického hlediska kombinace), ale ve smyslu soubor.  

Úloha z testu JPZ pro čtyřleté obory záhon dopadla lépe ve srovnání 

s celostátním testováním, ale ve druhé úloze dopadli oktaváni hůř než kvartáni. 

V první podúloze někteří hledali dělitele, ale ne největšího. Mnohým chyběl údaj 

o tom, kolik tulipánů se má vysadit, a to dokonce i úspěšným řešitelům. Tento 
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problém je srovnatelný se situací v úloze četba, kdy žáci nedokázali bez údaje, 

kolik dní četli, úlohu vyřešit. Zajímavé je, že v kvartách jsme na tento problém 

nenarazili – možná pouze z důvodu, že žáci kvarty nebyli tolik ochotní se 

rozepisovat při vysvětlování porozumění úloze. I v oktávách se nám potvrdilo, že 

úlohy obsahující operátor, ve kterém se nevyskytuje stav, ke kterému by žáci 

mohli výpočet vztáhnout, jsou pro žáky náročné, a to nejen na prvním stupni.59 

V podúloze 2 často respondenti přičítali nebo odečítali 4 narcisy od 50. Někteří 

úspěšní řešitelé řešili úlohu graficky, což jim pomohlo s porozuměním situace. 

Můžeme říct, že až polovina respondentů měla potíže s porozuměním textu 

a zejména situace – ať už z důvodu chybějícího stavu (32 % respondentů úlohu 

vůbec neřešilo, značná část právě z tohoto důvodu), nebo z důvodu nesprávné 

představy o počtu narcisů (zbytečné přičítání a odčítání). 16 % respondentů 

učinilo numerickou chybu; důvodem může být umístění úlohy na konci testového 

sešitu, kdy respondentům nezbýval čas na výpočet.  

 

 
59 srov. s Vondrová a kol. 2019, s. 243; viz také kap. 4.4.1 
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4.4.6 Oktáva, verze B 

 

Graf 11 Dosažené body v jednotlivých úlohách – oktáva, verze B 

Z grafu vidíme, že nejúspěšnější byla mezi respondenty úloha 3.1, která je 

převzata z testu JPZ na čtyřleté obory. Ovšem ostatní podúlohy této úlohy jsou 

obtížnostně srovnatelné s úlohami určené pro maturanty, druhá podúloha byla 

dokonce nejobtížnější ze všech úloh. V prvních dvou podúlohách úlohy 3 dopadli 

respondenti z oktáv lépe než respondenti z kvart, avšak u třetí podúlohy byli 

úspěšnější kvartáni. U všech úloh si vedli respondenti lépe než v celostátním 

testování.  

Neúspěšnost úloh písemné 

testování 

pilotní 

výzkum 

celostátní 

testování 

Úloha 1.1 – vlak  25 % 15 % 75 % 

Úloha 1.2 – vlak  55 % 23 % 85 % 

Úloha 2 – výrobky  40 % 15 % 56 % 

Úloha 3.1 – atletický oddíl 25 % 60 % *60 69 % 

Úloha 3.2 – atletický oddíl 60 % 90 %*61 82 % 

Úloha 3.3 - atletický oddíl 35 % 10 %* 80 % 

Tabulka 12 Neúspěšnost úloh – písemné testování oktáva, verze B 

 
* Zde neuvádíme výsledky z pilotního testování, ale srovnání s písemným testováním v kvartě. 
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V úloze vlaky 10 % odpovědělo chybně z důvodu neporozumění textu. 

Konkrétně se jednalo o špatné interpretování o 20 míst k stání více než k sezení – 

respondent se domníval, že počet míst k sezení je 20. Od dalších respondentů 

nemáme dostatek údajů k identifikaci problematických prvků, vzhledem k jejich 

řešení se však domníváme, že problém nastal už při porozumění textu úlohy. 

Jeden respondent úlohu nakonec vyřešil správně, za problematické ovšem 

považoval souvětí V prvním a posledním vagonu byla všechna místa k sezení 

obsazená…, ve kterém při prvním čtení přehlédl k sezení, a proto se domníval, že 

jsou v prvním a posledním vagonu obsazena všechna místa. Jako další 

problematický prvek tento respondent označil označení veličiny n, kdy si napřed 

myslel, že n značí maximální kapacitu vlaku. Podobné chyby se dopustil jiný 

respondent, který v průběhu výpočtu změnil původní význam veličiny n 

na celkový míst k sezení v celém vlaku. Stejně problematické jako porozumění 

textu bylo porozumění situaci – respondenti si pravděpodobně rychle přečetli text, 

neudělali si zápis, tudíž si dobře nerozmysleli situaci, a tak došli k chybným 

závěrům. 20 % respondentů se dopustilo chyby na úrovni matematizace a dalších 

15 % ze všech respondentů udělalo chybu ve výpočtu.  

 

Obrázek 11 Chybné řešení úlohy vlak z důvodu chybné identifikace údajů v textu 

 

V úloze výrobky si 15 % respondentů neuvědomilo, že o 25 % méně 

neznamená, že druhého je o 25 % více (konkrétně: pokud se v prvních dnech 

vyrobilo o 25 % méně než v následujících dnech, pak v následujících dnech se 

vyrobilo o třetinu více). Dále respondenty zmátlo zadání, podle kterého měli 

počítat přes rovnice, resp. soustavy rovnic. Při sestavení rovnice 15 % 

respondentů zapomnělo na x, když odečítali čtvrtinu (podobný problém jako 
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v úloze atletický oddíl – viz další odstavec). Dalším problémem při sestavení 

rovnice bylo, že respondenti nenásobili údaj počtem dní (viz obrázek níže). Jeden 

respondent doslova uvedl, že úloha je náročná z důvodu porozumění textu (dále 

bohužel svou odpověď nerozvinul). Domníváme se, že ačkoli je úloha krátká 

a stručná, je obsahově velmi zhuštěná, a proto může být pro některé studenty 

náročná na porozumění. Výzkum ukázal, že nejméně jednomu respondentovi 

pomohlo více času na vyřešení úlohy. Z odpovědí vyplynulo, že 30 % 

respondentů nerozumí slovnímu spojení v průměru – je to pro ně matoucí, neví, 

zda je tato informace důležitá pro výpočet. Také se domníváme, že v průměru 

může evokovat okolo¸ nikoli matematický aritmetický průměr.  

 

 

Obrázek 12 Chybné řešení úlohy výrobky kombinací několika chybných úvah 

 

V úloze atletický oddíl byla matoucí podúloha 2, ve které dva respondenti 

zapomněli přičíst 1 (Radka), ačkoli další podúlohu vyřešili správně. Tento 

problém se týkal 10 % respondentů. Jedno řešení zahrnovalo použití kalkulačky 

namísto práce se zlomky, což neměli oktaváni z praktických důvodů zakázané, 

neboť v maturitních testech se může kalkulačka používat a zakázat respondentům 

kalkulačku pouze na jednu úlohu by jednak bylo organizačně náročné, jednak by 

to mohlo zkreslit výsledky. Další problémy v této úloze zahrnovaly: výsledek 

bez x (např. pouze 5/6 místo 5x/6; analogický problém se vyskytoval v úloze 
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výrobky), sečtení členu s x ke členu neobsahující x, vyjádření x z výsledku a nikoli 

ze zadání (konkrétně místo správné odpovědi   se vyskytovaly 

odpovědi 21x/24 (celkem dvakrát) či 41x/48 (jedenkrát)). V této úloze byly potíže 

způsobeny převážně v části matematizace, v jazykovém porozumění jsme 

neshledali neporozumění (na rozdíl od testování v kvartách, kde žáci nerozuměli 

spojení v závislosti na veličině x vyjádřete….).  



 

112 

 

 

4.5 Polostrukturované rozhovory 

Po vyhodnocení výzkumných testů následovaly rozhovory s vybranými 

respondenty, které umožnily lepší vhled na některé problematiky úloh 

a detailnější pochopení žákovského myšlení.  

Pro každého respondenta byla předem připravena struktura rozhovoru, 

kterou uvádíme níže. Struktura se opírá o strukturu rozhovorů v práci Sigmundové 

(s. 2019, s. 73)62, které jsme doplnili o otázky, které vyplynuly při vyhodnocování 

výzkumných testů.  

Přepisy jednotlivých rozhovorů se nachází v Přílohách 7, 8 a 9. T označuje 

tazatele (tedy autorku práce), R značí respondenta (žáka, se kterým proběhl 

rozhovor). 

 
62 Tato struktura je inspirována otázkami, které navrhl Polya (1945). Konkrétně jsme se opírali o 

tyto otázky: 1. Přečti si zadání. Rozumíš všem slovům použitým v zadání této úlohy? 2. Na co se 

tě ptají? Co je tvým úkolem? 3. Přeformuluj prosím tuto úlohu vlastními slovy. 4. Dokážeš 

vyzdvihnout hlavní body – neznámé a známé údaje? 5. Vytvoř obrázek, schéma či zápis, který by 

ti mohl pomoci k vyřešení úlohy. 6. Jsou v zadání všechny informace, které potřebuješ pro 

vyřešení úlohy? Potřebuješ se na něco doptat, abys získal/a odpověď? 7. Vyskytují se v úloze 

nějaké informace navíc? 8. Myslíš si, že je úloha náročná? Pokud ano, proč?  
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4.5.1 Rozhovor s žákem páté třídy 

K rozhovoru byl vybrán respondent, který vyřešil správně obě podúlohy 

sjezdovka, nicméně bez vysvětlení. V rozhovoru jsme tedy chtěli objasnit, jak žáci 

tuto úlohu řeší (protože v testování ji většina nevyřešila). Ze stejného důvodu 

jsme se zaměřili na úlohu kroky, a to hlavně na třetí podúlohu. Rozhovor byl 

strukturován podle následujících otázek:  

1. Popište své řešení úlohy sjezdovka. 

2. Co je úkolem v úloze papírový proužek? 

3. Vysvětlete vlastními slovy, co je to obvod.  

4. Vyřešte třetí podúlohu v úloze kroky. 

 

Rozhovor proběhl o velké přestávce. Časově trval sedm minut. 

S respondentem jsme se zaměřili na úlohy sjezdovka, papírový proužek a kroky.  

Z rozhovoru vyplynulo, že respondent velmi dobře rozumí zadání, o 

polovinu delší pochopil bez problémů, dokáže si představit danou situaci a 

pracovat s úlohou neobsahující stav. 

Úlohu papírové proužky byl schopen vyřešit s dopomocí, z čehož vyplývá, 

že i dobří žáci by potřebovali na řešení takto náročných úloh více času, než mají 

při JPZ k dispozici (v našem testování měli žáci téměř 15 minut na jednu úlohu). 

V první podúloze bylo potřeba interpretovat dělení se zbytkem, což respondent 

provedl správně až s nápovědou.  

Třetí podúlohu v úloze kroky by stejně jako ostatní žáci řešil tipováním – 

dokáže odhadnout horní hranici, můžeme tedy předpokládat, že logickými 

úvahami by se dostal ke správnému výsledku.  
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4.5.2 Rozhovor s žákem kvarty 

K rozhovoru byl vybrán žák, který získal celkem 12 bodů z testu. 

Chyboval v úloze atletický oddíl ve vyjádření v závislosti na veličině x, v úloze 

ozubená kolečka ve třetí podúloze, úlohu kroky vyřešil bez použití rovnic. Cílem 

rozhovoru bylo zjistit, zda považuje úlohu vázy za jednodušší než úlohu atletický 

oddíl, co stálo za chybným řešením podúlohy jedna a dva úlohy atletický oddíl, 

dále objasnění některých slovních spojení v úloze ozubená kolečka, postup řešení 

v úloze kroky a nakonec řešení úlohy záhon, kterou řešil respondent poprvé při 

rozhovoru – můžeme tak sledovat, jak autenticky žák řeší tuto úlohu, s jakými 

překážkami se setkává a také jak dlouho trvalo žákovi tuto úlohu vyřešit.  

Rozhovor trval 21 minut, proběhl o velké přestávce.  

Rozhovor byl strukturován podle těchto předem připravených otázek:  

1. Úloha atletický oddíl a vázy:  

a) Vyřešte úlohu vázy.  

b) Přijde vám úloha vázy jednodušší než úloha atletický oddíl – pokud 

ano, proč? 

c) Vysvětlete slova o polovinu větší, vázy a v závislosti.  

2. Úloha ozubená kolečka: 

a) Rozumíte větě sestaveny dvě různé dvojice ozubených koleček? 

Řekněte ji jinými slovy.  

3. Úloha kroky – popište svůj postup řešení.  

4. Úloha záhon: 

a) Vyřešte úlohu 1.1.  

b) Jak rozumíte prvnímu souvětí v úloze 1.1? 

c) Potřebujete znát nějaké další údaje, abyste byl schopný úlohu 

vyřešit?  

d) Pokud nedokážete úlohu vyřešit, vyřešte matematickou úlohu: 

Najděte největšího společného dělitele čísel 140 a 105.  

 

Student měl problémy s formulacemi první a druhé podúlohy u úlohy vázy. 

Ztrácel se v tom, co má veličina x značit, zaměňoval x za s, vyjadřoval násobek 

objemu střední vázy, až s dopomocí dokázal vyjádřit objem jedné vázy. Úlohu 

dokázal vyřešit opět pouze s dopomocí – napřed se přepsal, poté chybně převedl 
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5,5 l na 550, při druhém pokusu nevynásobil celou rovnici a přepsal se i ve 

vyjádření jednoho z objemů.  

Úloha atletický oddíl měla obdobný způsob řešení, přesto ji respondent 

řešil jiným způsobem – protože před Petrem stála jedna osmina celkového počtu a 

za Petrem Radek a k tomu pět šestin celkového počtu chlapců, musel být výsledek 

společným násobkem osmi a šesti – nejmenší násobek je 24, dalším násobkem je 

48, což je správný výsledek. V této úloze se nepracovalo s desetinným číslem, což 

mohlo svádět právě spíš k logickým úvahám než k sestavení rovnice. Při 

vyjadřování neznámé x v prvních dvou podúlohách už žák vycházel z výsledku 

48, nedokázal se přenést do obecné roviny (ačkoli ve svých úvahách pracoval 

správně).  

V úloze ozubená kolečka respondent neidentifikoval žádný problematický 

prvek, řešení podúlohy 3 bylo matematicky náročné a vyžadovalo několik 

matematických i logických úvah.  

Úlohu kroky řešil žák pomocí poměrů, což patří stejně jako rovnice mezi 

učivo tercie. Žák páté třídy by tedy mohl provést podobnou úvahu (ačkoli by ji 

ještě pravděpodobně nedokázal hlouběji popsat), která je ale nad rámec učiva páté 

třídy.  

V úloze záhon si napřed žák nevšiml otázky v zadání. To může souviset 

jednak s délkou zadání, která v konečném důsledku ztěžuje orientaci v textu, 

jednak s členěním textu, kdy otázka pod orámovaným zadáním může být matoucí 

(zadání a otázku dělí jedno další zadání a obrázky). U prvního zadání dle svých 

slov žák přehlédl spojení stejné rozestupy, z jeho odpovědí bychom se spíše 

přikláněli k názoru, že pro žáka bylo toto spojení neobvyklé – spojení stejně 

daleko od sebe by bylo pravděpodobně pro žáky lépe pochopitelné. Druhou 

podúlohu vyřešil žák bez problémů. Matematicky měl žák po pochopení textu 

a situace první podúlohu vyřešenou za půl minuty, druhou za minutu včetně 

vysvětlení postupu. Z matematického hlediska tedy úloha nebyla náročná, daleko 

delší dobu žákovi trvalo pochopit zadání první úlohy (bez vysvětlení tazatelky by 

možná žák úlohu nebyl schopný vyřešit).  
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4.5.3 Rozhovor s žákem oktávy 

K rozhovoru byl pozván respondent, který získal celkem 8 bodů 

z výzkumného testu. V úloze vlak zaměnil neznámou n za x, úlohu výrobky 

vyřešil, v doplňujících otázkách uvedl, že úloha byla náročná z důvodu 

porozumění textu bez bližšího vysvětlení, v rozhovoru jsme proto chtěli objasnit, 

co přesně žákovi ztěžovalo porozumění. Třetí úlohu atletický oddíl vyřešil až na 

druhou podúlohu správně (ve druhé podúloze se dopustil stejné chyby jako žák 

kvarty, a to, že vycházel z řešení třetí podúlohy, tedy z celkového počtu chlapců).  

Rozhovor trval 15 minut, proběhl o velké přestávce. V rozhovoru jsme se 

zaměřili na tyto otázky:  

1. Úloha vlak:  

a) nebyly matoucí formulace místa k sezení, 20 míst vs. o 20 míst? 

b) vysvětlete podtrženou větu (problém nominalizace) 

2. Úloha výrobky:  

a) Co znamená v průměru? Proč je to v textu napsáno – je to 

relevantní, nebo nadbytečná informace? 

b) Proč je náročné porozumění textu (uvedl v doplňující otázce)? 

3. Úloha četba – kdy začali číst? 

4. Úloha signály: 

a) Je v textu něco, čemu těžko rozumíte? 

b) Jak rozumíte spojení dva signály následující bezprostředně po sobě 

nebyly stejné? 

 

V úloze vlaky žák podotkl, že si musel úlohu víckrát přečíst, na první 

přečtení nepochopil zadání. Jiné problematické jazykové prvky z rozhovoru 

nevyplynuly.  

V úloze výrobky měl stejně jako ostatní respondenti potíž s porozuměním 

v průměru – v první části zadání pochopil, že se mluví o aritmetickém průměru, o 

kterém se ovšem nemluvilo ve druhé části zadání – z něj respondentovi 

vyplynulo, že se nejedná o průměr, ale že každý den bylo vyrobeno přesný stejný 

počet výrobků.  

V úloze četba si správně načrtl situaci. Dokázal odhalit implicitní údaje 

(oba víkendové dny), zadání si musel přečíst dvakrát – ze zadání vycházely dvě 
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neznámé, nedokázal tedy úlohu matematizovat. Stejně jako některým ostatním 

respondentům by mu pomohl, kdyby věděl, kolik dní četl Aleš, ovšem jak sám 

usoudil, poté by byla úloha jednoduchá. Můžeme se domnívat, že problém tkví 

i v nerozlišení relevantních informací – nevyužil informaci, že kniha má 

240 stran.  

V úloze signály dokázal student hned odhalit, že se jedná 

o kombinatorickou úlohu. U první úlohy si vzpomenul, že by se to řešilo přes 

kombinační číslo, nevzpomenul si ale na správný zápis – po nápovědě dokázal 

podúlohu 1 vyřešit. Poznamenal, že by asi úlohu vyřešil i logickou úvahou, kdyby 

k tomu měl více prostoru. Podúloha 2 byla náročnější na představu situace – 

složité souvětí dokázal žák rozklíčovat, ovšem poznamenal, že „ty signály budem 

dávat vedle sebe, ale nikdy tam nesmí být stejné písmenko“ – zde to vypadá, že 

žák zaměnil signál za žárovku (správně platí, že se tam nesmí objevit stejná 

posloupnost žárovek dvakrát po sobě). Žák uvedl, že úloze rozumí, ale 

„vystrašila“ ho matematizace – úlohu si okamžitě spojil s kombinatorikou 

a podotkl, že tento typ úloh nemá promyšlený. 
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4.6 Závěry plynoucí z výzkumu 

4.6.1 Závěry z výzkumu v páté třídě 

Výzkum v páté třídě odhalil, že kontext slovních úloh byl v úlohách 

přiměřený. Úlohy byly vyjádřeny dostatečně explicitně, ačkoli žákům chyběl údaj 

o stavu, tudíž nevěděli, k jakému číslu vztáhnout výpočet. Spojení více podúloh 

do jedné úlohy způsobovalo potíže s porozuměním – vznikly nadbytečné údaje, 

které byly pro některé žáky matoucí (papírový proužek), text se tím také 

prodloužil, což mohlo žákům ztěžovat orientaci v textu (kroky).  

Na lexikální rovině způsobovaly potíže matematické termíny obvod, dále 

některá slova, jejichž význam ovšem nebyl klíčový k řešení slovní úlohy 

(bonboniéra, podnos). Signály a antisignály hrály důležitou roli při řešení úloh, 

zejména u dvoukrokových úloh, kde se žáci řídili podle signálních slov (o třetinu 

menší – vypočítají jen třetinu; o polovinu delší – vypočítají dvojnásobek). Žáci si 

uměli poradit s antisignály (o sto korun dražší – odečtou sto korun), ale už si 

zkouškou neověřili správnost svého výsledku (úloha dárky).  

Z výzkumu přímo nevyplynulo, že by žákům komplikovalo porozumění 

užití pasiva, nicméně v diskuzi s žáky se ukázalo, že někteří pasivu nerozumí. 

Ilustrační obrázek se vyskytoval v jedné úloze, ve které nenesl klíčovou 

informaci, proto se nedomníváme, že ovlivňoval řešení. Nicméně platí, že žáci si 

rádi úlohu konkretizovali pomocí obrázku, ovšem ne vždy je grafické řešení 

zavedlo ke správnému výsledku; navíc u náročnějších úloh s velkými čísly bylo 

řešení bez abstrakce téměř nemožné. 63 

 
63Pozn.: U některých úloh byla obtížnost dána zejména jazykovým neporozuměním 

(sjezdovka), u některých byla náročnost způsobena neporozuměním situace a jazyka (kouzelné 

perly, papírový proužek). Z výzkumu vyplývá, že třetina chyb (17 z 51 úloh) se vyskytla z důvodu 

jazykového neporozumění, další třetina (18 z 51 úloh) pak kvůli neporozumění situaci. 
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4.6.2 Závěry z výzkumu v kvartě 

V kontextech slovních úloh jsme neshledali potíž. Problémy měli žáci 

s implicitními údaji – konkrétně s převodem jednotek (úloha kroky) 

a s ověřováním výsledků (v úloze ozubená kolečka – i když věděli, co je výchozí 

poloha¸ označili za výsledek desetinné číslo, ačkoli je jasné, že výsledkem musí 

být číslo celé; zapsali výsledek 48, i když ze zadání i z obrázku, který jim 

ve výpočtech pomáhal, vyplývá, že výsledek musí být méně než 24, což ostatně 

napsali i do doplňující otázky). Obrázky s názornou funkcí pomohly některým 

žákům s porozuměním úlohy, nedomníváme se, že by ztěžovaly porozumění. 

Z výzkumu nelze vyvodit závěr, že by delší úlohy či úlohy obsahující delší 

věty byly nutně pro žáky náročnější, ovšem v kombinaci s dalšími faktory může 

být text úlohy náročný na pochopení. Náročnější byla první podúloha v úloze 

záhon, proto jsme vytvořili domněnku, že náročnost úlohy spočívá v souvětí 

v zadání první podúlohy. Tento předpoklad vychází z toho, že dva respondenti 

z pilotního testování podtrhli celé zadání první podúlohy a dva respondenti 

při písemném testování podtrhli druhou část souvětí v tomto zadání. Z rozhovoru 

vyplynulo, že dlouhé zadání v kombinaci s rozdělením zadání úlohy a otázky 

způsobovalo problémy s porozuměním úloze. V delší úloze ozubená kolečka 

mohla dlouhá věta a delší souvětí způsobit nepochopení situace (ačkoli žáci 

jednotlivým slovům rozuměli, nedokázali dané informace použít při řešení úlohy).  

V úloze vázy jsme identifikovali náročné výrazy o polovinu větší, vázy 

a v závislosti. Zejména spojení v závislosti na veličině x bylo pro žáky velmi 

problematické – nerozuměli, co je veličina x, někteří vůbec neporozuměli tomu, 

co se od nich požaduje. 

V úloze atletický oddíl činila potíž instrukce v závislosti na veličině x 

vyjádřete počet chlapců…, které více než polovina respondentů neporozuměla, 

proto žáci uvedli číselný výsledek, nebo úlohu neřešili vůbec. Někteří zapsali 

+x/48 (jeden z 48) namísto +1 – vycházeli už z výsledku další podúlohy. 

V úloze papírový proužek jsme ve výchozím textu neidentifikovali žádné 

problematické jevy. Jediné, co bylo pro respondenty obtížné, byla třetí podúloha, 

na kterou odpověděli chybně, i když z doplňujících otázek i z výpočtů vyplynulo, 
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že zadání rozuměli. Proto se můžeme domnívat, že jasnější zadání instrukce by 

mohlo pozitivně ovlivnit výsledky této úlohy.64 

 
Pozn: Jazykové neporozumění jsme potvrdili v případě úlohy atletický oddíl, v dalších úlohách 

považujeme za problematické porozumění situaci, a to téměř u poloviny nesprávně vyřešených či 

nevyřešených úloh.  
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Závěry z výzkumu v oktávě 

V kontextu slovních úloh jsme neshledali potíž. Obecně byly 

problematické úlohy, ve kterých chyběl stav, a to téměř pro polovinu 

respondentů – pak docházelo k chybám typu: o dvacet míst více není dvacet míst; 

či si žáci nesprávně doplní údaje, které ve výchozím textu nejsou uvedené (např. 

že když čte do pátku, tak čte pět dní, tedy začal číst v pondělí). V některých 

úlohách podle kontextu hned žáci rozeznali typ úlohy (signály – kombinatorická 

úloha), což jim mohlo pomoct (využili kombinační číslo), ale také zkomplikovat 

(„kombinatorika mi nejde“ – úlohu neřeší/zamotá se do ní/využije namemorovaný 

chybný postup).  

Problematické byly matematické termíny, které se vyskytují i v běžném 

jazyce, ale s odlišným významem (např. kombinace, v průměru). Delší vyjádření 

(místa k sezení) mohou při prvním čtení způsobit, že žáci část přehlédnou – proto 

by bylo lepší delší vyjádření nahradit kratším (např. sedadla). I v oktávě činí 

žákům problém procenta a zlomky jako část celku – zapomenou je k něčemu 

vztáhnout (např. napíšou jen ¼ bez x) nebo s nimi pracují jako se stavem (když je 

něčeho o 25 % méně, pak druhého podle nich musí být o 25 % více).  

Popis neznámé je pro 20 % žáků oktáv příliš abstraktní (ačkoli je v zadání 

jasně napsáno, co například označuje veličina n, žáci se v průběhu výpočtu ztratí 

a zapomenou, co n znamená).  

Na syntaktické rovině bylo pro 32 % žáků jednoznačně náročné dlouhé 

souvětí Heslo je tvořeno třemi signály jdoucími po sobě v takovém pořadí, aby 

dva signály následující bezprostředně po sobě nebyly stejné (u dalších 21 % 

respondentů vyplývá vzhledem k nevyřešení úlohy ani nezodpovězení doplňující 

otázky, že tomuto souvětí taktéž nerozumí). Pasivum nečinilo potíže, 

problematická byla nominalizace jdoucími po sobě, následující bezprostředně 

po sobě a také samotné slovo bezprostředně. Z odpovědí vyplývá, že někteří žáci 

tuto větu pochopili, ale při prvním přečtení je mohla komplikovaná struktura 

zdržet. Toto souvětí totiž kombinovalo několik náročných jevů: nominalizace, 

vícestupňovou hierarchickou strukturu i délku. Dále bylo pro ně náročné souvětí, 

které zhušťovalo mnoho důležitých informací do velmi krátkého vyjádření (úloha 

výrobky), pro žáky bylo náročné vyhledat v tomto textu podstatné informace, 

tudíž jim text ztěžoval porozumění úloze. Identifikovali jsme problematické 
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slovní spojení v průměru – některým evokoval aritmetický průměr, ale jen v první 

části úlohy (ve druhé části už s průměrem nepočítali), jiní ho chápali ve významu 

okolo, přibližně.65 

 
Pozn.: Testy odhalily, že 40 % chyb bylo způsobeno neporozuměním situace a 10 % 

neporozumění textu, z čehož můžeme vyvodit, že polovina chybných odpovědí nastala z důvodu 

neporozumění úloze. 
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Závěr 

V první části jsme se podívali na propojení čtenářské a matematické 

gramotnosti. Toto propojení je patrné zejména ve slovních úlohách. Proto je 

důležitá spolupráce učitelů matematiky a českého jazyka na školách, kteří by se 

měli navzájem doplňovat. Čtení s porozuměním by mělo být jedním z cílů výuky 

matematiky, v jazykové výuce by se měli učitelé zaměřovat na různé typy textů, 

včetně textů matematických slovních úloh. 

Kapitoly zabývající se definicí slovních úloh, jejich typologií a postupem 

řešení slovních úloh včetně možných problémů při jejich řešení nám pomohly při 

výběru slovních úloh do výzkumu i při jejich rozboru. Další část práce – jazyková 

charakteristika slovních úloh – nám pomohla identifikovat možné problematické 

jevy z hlediska jazykového porozumění slovních úloh. 

Jazyková analýza vybraných slovních úloh ukázala, že kontext slovních úloh 

je v JPZ pro osmiletá gymnázia familiární a většinou reálný, v JPZ pro čtyřleté 

obory a v maturitních testech bývá kontext více nefamiliární. Implicitní údaje pro 

mladší žáky zahrnují převod jednotek, u starších žáků se počítá s větší mírou 

implicitnosti (např. oba víkendové dny). Členění textu je vždy stejné (zadání 

v rámečku, úkol vyznačen tučně ve formě imperativu často vyjádřený souvětím 

obsahující větu vedlejší předmětnou), u delších úloh může toto členění 

komplikovat porozumění (úkol je odsazen od zadání úlohy, čímž se ztěžuje 

orientace v textu). Některé úlohy obsahují obrázek, který má zpravidla funkci 

názornou, ovšem v úlohách pro starší žáky může nést i klíčovou informaci.  

V úlohách z JPZ pro osmiletá gymnázia jsme našli delší texty, ale žádnou 

úlohu nemůžeme považovat za příliš dlouhou. V úlohách z JPZ pro čtyřletá 

gymnázia už nacházíme delší texty. To platí i o maturitních úlohách, jejich 

prodloužení bývá způsobeno instrukcí o žádaném postupu matematizace (užitím 

rovnic určete…). Naopak nadbytečné údaje najdeme v jistém smyslu spíše u úloh 

určené pro mladší žáky – tyto úlohy totiž často obsahují dvě až tři podúlohy, 

přičemž některé informace ze zadání jsou potřebné k vyřešení pouze jedné 

podúlohy, což může ztěžovat orientaci v textu a vyhledávání relevantních 

informací. 
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Na syntaktické rovině jsme shledali, že úlohy z JPZ pro osmiletá gymnázia 

obsahují převážně věty jednoduché, souvětí se skládá ze dvou vět, přičemž žádná 

věta ani souvětí nebývají dlouhé. V úlohách z JPZ pro čtyřleté obory se už občas 

vyskytují delší věty, v maturitních úlohách jsme se setkali zejména s delšími 

větami. Maturanti také často narazí na nominalizace a pěti- i šestistupňové 

syntaktické struktury. Pasivum se u úloh určené pro starší žáky vyskytuje běžně, u 

úloh z JPZ pro osmiletá gymnázia spíše výjimečně, kondicionál neobsahuje žádná 

úloha. 

Hlavním cílem výzkumu bylo najít jazykové prvky, které ztěžují 

porozumění vybraným matematickým slovním úlohám. Výsledky z výzkumu 

uvádíme podle jednotlivých jazykových rovin.  

Na rovině textové mohla být pro žáky problematická délka úloh, a to 

v kombinaci s komplikovaným grafickým členěním textu úlohy (výchozí text je 

oddělen od úkolu (otázky), úloha obsahuje více podúloh) a dlouhými větami 

a souvětími, což ztěžuje orientaci v textu. Dále žáci nedokázali úlohu vyřešit 

bez dalších doplňujících informací, i když byla bez nich úloha řešitelná.  

Delší věty a souvětí ztěžovaly porozumění, a to v kombinaci s dalšími 

jazykovými prvky (matematické termíny, zdánlivě chybějící informace, délka 

textu, nominalizace, pětistupňové hierarchické struktury). Porozumění textu 

ztěžovaly nominalizace, obzvlášť vyskytovaly-li se v delší větě či souvětí, 

s dalšími obtížně srozumitelnými slovy (bezprostředně) či s pasivem.  

Z matematických termínů byla potíž zejména u mladších žáků 

s porozuměním pojmu obvod. U žáků kvarty jsme narazili na problém 

s porozuměním instrukce vyjádřete v závislosti na veličině x; oktaváni pak těžko 

porozuměli termínům, které se v běžném jazyce používají v jiném významu 

(v průměru, kombinace). Občas jsme narazili na slova, jejichž význam sice žáci 

neznají, ale jejich znalost nebyla klíčová k vyřešení úlohy (bonboniéra). 

U některých slovních spojení bylo problematické jejich rozdělení (ve spojení 

místa k sezení snadno žák mohl přehlédnout k sezení; spojení by bylo možné 

nahradit jedním slovem, například sedadla). Spojení ve stejných rozestupech 

může být pro žáky neobvyklé, proto ho mohou v delším souvětí přehlédnout a při 

řešení úlohy tuto informaci nezačlenit do situace. 
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Potvrdilo se, že se žáci řídí signálními slovy a antisignály (o třetinu menší – 

vydělí třemi). S antisignály si vcelku žáci dokáží poradit, a to ve smyslu, že 

provedou opačnou operaci, než antisignál nabízí. Bohužel to ne vždy vedlo 

ke správnému výsledku, což nás utvrdilo v tom, že je vždy s žáky potřeba dělat 

ve slovních úlohách sémantickou zkoušku. Žáci přehlížejí předložku o, a to jak 

v páté třídě, tak i v oktávě (je o 250 m delší žáci interpretují tak, že je dlouhá 

250 m; stejně tak o 20 míst k stání více interpretují tak, že bylo 20 míst k stání). 

Stejně tak se napříč ročníky ukázalo, že je pro žáky obtížné porozumět poměrům 

(zlomkům, procentům), které se vždy musí k něčemu vztahovat (pak dochází 

k chybám typu když jedno je o čtvrtinu menší než druhé, pak druhé je o čtvrtinu 

větší než první). 

Domníváme, že užití pasiva může zejména u mladších ztěžovat porozumění, 

u starších žáků pak komplikovat strukturu věty a tím vést k neporozumění. 

Pokusili jsme se také zodpovědět otázku, zda některé úlohy nebyly příliš 

náročné z hlediska jazyka pro danou věkovou skupinu. U slovních úloh 

z přijímacích testů na osmiletá gymnázia byla výrazně větší úspěšnost u žáků 

kvart. I tak ale jejich úspěšnost nebyla v porovnání s ostatními úlohami vysoká. 

Můžeme se domnívat, že starší žáci si dokázali lépe poradit s delším textem. 

Nemůžeme ovšem přehlédnout fakt, že starší žáci disponovali lepšími 

matematickými znalostmi a dovednostmi (využili k řešení rovnice, lépe chápali 

matematické pojmy jako obvod). Dále jsme porovnávali slovní úlohy v kvartách 

a oktávách. Žáci oktáv si s úlohami určenými pro mladší žáky neporadili o moc 

lépe. Zároveň obtížnost těchto úloh byla pro ně srovnatelná s maturitními 

úlohami. Zlepšení jsme vypozorovali u těch úloh, které vyžadovali znalost 

matematických pojmů (závislost na veličině), v jiných úlohách ovšem dopadli 

maturanti hůře než žáci kvarty. Proto se domníváme, že tyto úlohy nebyly 

jazykově nepřiměřené danému ročníku, ale jejich text je obecně složitější.  

Závěrem podotýkáme, že cílem není co nejvíce zjednodušit slovní úlohy; 

to by ani nebylo motivační pro žáky, zjednodušení dokonce „má na řešení žáků 

nepříznivé účinky, jelikož po zjednodušení jsou úlohy pro žáky nedostatečně 

motivující“ (Sigmundová 2019, s. 52). Naopak by měli být žáci vedeni číst slovní 

úlohy s porozuměním, tedy přistupovat k nim jako k jiným textům, naučit se 
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v nich vyhledávat podstatné informace, dokázat si představit situaci popsanou ve 

slovní úloze a v neposlední řadě po vyřešení úlohy provést zkoušku, tedy ověřit, 

že matematický výsledek sémanticky odpovídá slovnímu zadání úlohy.66 

Učitelům bychom doporučili zařadit do hodin matematiky i delší texty, které 

mohou být pro žáky „neobvyklé“, se složitější strukturou. Učitelé by u takovýchto 

úloh měli věnovat více času porozumění textu (ujistit se, že žáci rozumí všem 

slovům a větám, případně se zeptat na otázku, která odhalí, zda žáci četli 

s porozuměním).  

 Slovní úlohy nabízejí široké možnosti pro další výzkum. Například by se 

dalo porovnat, zda a o kolik jsou žáci úspěšnější v řešení již sestavených 

matematických úloh bez slovního zadání (tj. úlohy by byly řešitelné totožnými 

matematickými operacemi, ve slovní úloze by ale napřed žáci museli provést 

matematizaci, v matematické neslovní úloze by jen řešili již zadaný příklad). Dále 

by se mohly změnit v textu zadání slovních úloh nalezené problematické jazykové 

jevy a porovnat, zda by byli žáci při řešení úspěšnější. Zajímavé by také mohlo 

být místo testů provést pouze rozhovory, ve kterých by žáci řešili úlohu nahlas, 

vysvětlili by, čemu konkrétně nerozumí – oproti písemnému testu by to mělo tu 

výhodu, že by se tazatel mohl okamžitě doptat na důležité informace. Z hlediska 

testů společnosti CERMAT by bylo možné analyzovat a porovnat z jazykového 

hlediska úlohy s vysokou úspěšností s úlohami s nízkou úspěšností.  

 

 
66 Sigmundová (2019, s. 204) dodává, že „zařazení takových slovních úloh do výuky, 

jsou-li tvořeny záměrně a s rozvahou, je pro rozvoj žákovských dovedností přínosem. Žáci však 

musí být vedeni k tomu, aby se s takovými úlohami dokázali vyrovnat, aby zvládli překonat obtíže, 

které jim působí některé jazykové charakteristiky textu úlohy, tj. aby se naučili číst slovní úlohy 

s porozuměním“. 
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I 

 

Příloha 1 – informovaný souhlas 

Vážení rodiče, milí žáci, 

dne ________ se uskuteční na naší škole výzkum zabývající se matematickými 

slovními úlohami. Byla bych ráda, kdyby se výzkumu zúčastnilo co nejvíce žáků. 

Proto Vás chci poprosit i o Vaše zapojení. Výzkum je realizován formou kratšího 

testu. Poté bych chtěla vybrané žáky pozvat na krátký rozhovor ohledně tohoto 

testu. Účast je dobrovolná a kdykoli můžete odmítnout účast na výzkumu. Stejně 

tak můžete odmítnout zúčastnit se rozhovoru. Odpovědi budou anonymizovány a 

test ani rozhovor nebudou součástí školního hodnocení žáků.  

Výzkum provádí Bc. Nikola Chmelařová v rámci své diplomové práce na Filozofické 

fakultě Univerzity Karlovy. Cílem výzkumu je zjistit, jak studenti řeší matematické 

slovní úlohy a jak jim rozumí. Výzkum proběhne formou dotazníku s vybranými 

slovními úlohami a doplňujícími otázkami týkajícími se porozumění úlohám.  Výzkum 

nepředstavuje pro účastníky žádné riziko. 

V případě jakýchkoli dotazů mě kontaktujte na e-mailové adrese ******** 

 

 

Souhlasím, aby získaná data byla použita pro účely diplomové práce.  

Souhlasím s účastí na tomto výzkumu. 

Jméno žáka: _________________________ 

Třída: _____ 

Podpis žáka: ____________________________ 

 

 

Souhlasím, aby získaná data byla použita pro účely diplomové práce.  

Souhlasím, aby se mé dítě zúčastnilo tohoto výzkumu.  

Jméno zákonného zástupce: ___________________ 

 

Podpis: _____________________________ 



 

II 

 

Příloha 2 – instrukce pro zadávající učitele 

 

Instrukce pro zadávající učitele 

Studentům sdělte následující informace:  

• Jedná se o test v rámci diplomové práce o výzkumu porozumění slovním 

úlohám, test nebude známkovaný a nijak neovlivní jejich hodnocení 

v matematice.  

• Snažte se odpovídat co nejlépe. Na podobné úlohy můžete narazit u 

přijímaček/maturity. Navíc po vyhodnocení testu získáte zpětnou vazbu.  

• K úlohám zapisujte svůj postup řešení. Negumujte – pokud se spletete, 

škrtněte chybu jednou čarou a pokračujte ve výpočtech.  

• K úlohám pište slovní odpověď.  

• Povolenou jsou pouze psací potřeby (v maturitních ročnících i kalkulačky – 

ne grafické).  

• Na test máte celou vyučovací hodinu. 



 

III 

 

Příloha 3 – testový sešit pro 5. třídu 

 

Příjmení a jméno: _________________________         Testový sešit pro 5. třídu 

verze A 

 

 

Děkuji, že se účastníte tohoto testování. 

• K úlohám zapisujte svůj postup řešení. Negumujte – pokud se spletete, 

škrtněte chybu jednou čarou a pokračujte ve výpočtech.  

• K úlohám pište slovní odpověď.  

• Doplňující otázky se pokuste zodpovědět, i když jste slovní úlohu 

nevyřešili. 

• Povoleny jsou pouze psací potřeby. Nepoužívejte kalkulačky.  

• Na test máte celou vyučovací hodinu.  

• Vaše odpovědi budou anonymizovány, test nebude součástí školního 

hodnocení.



 

IV 

 

 

1 

2.3 Sjezdovka je o polovinu delší než lanovka. Jejich délky se liší o čtvrt 

kilometru.  

Vypočtěte v metrech délku sjezdovky. 

 

 

 

2.4 Jízda lanovkou trvala 1 minutu a 24 sekund.  

Lyžař sjel sjezdovku za dobu o třetinu kratší.  

Vypočtěte v sekundách, za jak dlouho sjel lyžař sjezdovku.  

 

________________________________________________________________ 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky:  

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

 

b) Co je delší – sjezdovka, nebo lanovka? 

 

 

c) Má lanovka polovinu délky sjezdovky? 

 

 



 

V 

 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 2 

   Děti koupily mamince k narozeninám kytici růží, bonboniéru, ozdobnou 

záložku a knihu.  

   Kytice s bonboniérou stály celkem 180 korun. Kytice byla dvakrát dražší než 

bonboniéra.  

   Všechny čtyři dárky stály celkem 310 korun. Samotná kniha byla o 100 korun 

dražší než ozdobná záložka. 

 

 

2 Vypočtěte,  

2.1 kolik korun zaplatily děti za kytici růží, 

2.2 kolik korun stála ozdobná záložka.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Kolik stála kniha a ozdobná záložka dohromady? 

 

 

 

c) Co znamená slovo bonboniéra? 



 

VI 

 

VÝCHOZÍ TEXT A OBRÁZEK K ÚLOZE 3 

Adéla dostala několik stejných papírových proužků tvaru obdélníku. 

Každý z nich beze zbytku rozstříhala na 8 stejných čtverečků.  

 

  
 

Adéla z nastříhaných čtverečků sestavovala větší čtverce. Největší čtverec, 

který bylo možné z nastříhaných čtverečků sestavit, měl v každé řadě 5 čtverečků. 

Adéla takový čtverec sestavila a ještě několik čtverečků jí zbylo. 

Obvod největšího sestaveného čtverce byl 40 cm. 

 

3 

3.1 Určete, kolik papírových proužků dostala Adéla.  

3.2 Určete, kolik čtverečků Adéle zbylo po sestavení největšího čtverce.  

3.3 Vypočtěte v cm obvod jednoho papírového proužku. 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Jaký tvar má papírový proužek? 

 

 

c) Vysvětlete vlastními slovy, co je to obvod. 

 

 

d) Z kolika čtverečků se skládal největší čtverec, který Adéla sestavila? 

 

 



 

VII 

 

Příjmení a jméno: ________________________               Testový sešit pro 5. třídu  

verze B 

 

 

 

Děkuji, že se účastníte tohoto testování. 

• K úlohám zapisujte svůj postup řešení. Negumujte – pokud se spletete, 

škrtněte chybu jednou čarou a pokračujte ve výpočtech.  

• K úlohám pište slovní odpověď.  

• Doplňující otázky se pokuste zodpovědět, i když jste slovní úlohu 

nevyřešili. 

• Povoleny jsou pouze psací potřeby. Nepoužívejte kalkulačky.  

• Na test máte celou vyučovací hodinu.  

• Vaše odpovědi budou anonymizovány, test nebude součástí školního 

hodnocení.



 

VIII 

 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 1 

Kouzelník přinesl víle kouzelný podnos se 42 bílými perlami. 

Víla z podnosu odebírala perly na šperky. Za každou odebranou bílou perlu se 

na podnose okamžitě vykouzlily 4 růžové perly, ale na růžové perly kouzlo 

nefungovalo.  

Z prvních 30 odebraných bílých perel víla vytvořila náhrdelník. Když ho 

dokončila, začala z podnosu odebírat další perly (bílé i růžové) na korunku. Perly 

na korunku odebírala tak dlouho, dokud nebyl podnos prázdný. 

 

1 Vypočtěte,  

1.1 kolik perel bylo na podnose, když víla dokončila náhrdelník,  

1.2 kolik perel odebrala víla z podnosu na korunku. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Jakou barvu měla korunka, kterou víla vytvořila z perel? 

 

 

c) Kolik perel (bílých i růžových) mohla víla pomocí tohoto kouzla nejvíce 

získat? 

 

 

 



 

IX 

 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 2 

Každý ze tří spolužáků měl zapsat co nejvíce hlavních měst evropských států. 

Adam zapsal 12 hlavních měst, stejně jako Bětka, ale Eliška jich zapsala jen 6. 

Mezi všemi zapsanými hlavními městy byla 2 města zapsána třikrát, 7 měst 

dvakrát a ostatní jen jedenkrát. 

 

2 Vypočtěte, 

2.1 kolik hlavních měst bylo zapsáno jen jedenkrát,  

2.2 kolik různých hlavních měst bylo celkem zapsáno. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Kolik hlavních měst zapsala Bětka? 

 

 

c) Vypište alespoň tři hlavní města evropských států. 

 



 

X 

 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 3 

 Od školy k Martinovi domů vede jediná cesta. Tato cesta je dlouhá 450 m. 

Martin na ní udělá víc kroků než jeho tatínek, neboť Martinův krok měří 60 cm  

a tatínkův 90 cm. 

 

3 

2.1 Vypočtěte, o kolik kroků více udělá na této cestě Martin než tatínek. 

2.2 Martin jde opačným směrem než tatínek a oba se od sebe vzdalují.  

Vypočtěte, o kolik metrů se od sebe vzdálí, když každý udělá přesně 30 

kroků. 

   3.3    Martin šel od školy domů, odkud mu tatínek vyrazil naproti.  

Než se setkali, udělali oba stejný počet kroků.  

Vypočtěte, kolik kroků udělal Martin od školy k místu setkání.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Odkud vyrazil tatínek v podúloze 3.3? 

 

 

c) Úloha 3.3 se ptá, kolik kroků udělal Martin k místu setkání. Udělal 

tatínek více nebo méně kroků než Martin? 

 

 

d) Vysvětlete vlastními slovy, co znamená místo setkání.  

 



 

XI 

 

 

Příloha 4 – testový sešit pro kvarty 

 

Příjmení a jméno: ____________________________         Testový sešit pro kvartu 

verze A 

 

 

 

Děkuji, že se účastníte tohoto testování. 

• K úlohám zapisujte svůj postup řešení. Negumujte – pokud se spletete, 

škrtněte chybu jednou čarou a pokračujte ve výpočtech.  

• K úlohám pište slovní odpověď.  

• Doplňující otázky se pokuste zodpovědět, i když jste slovní úlohu 

nevyřešili. 

• Povoleny jsou pouze psací potřeby. Nepoužívejte kalkulačky.  

• Na test máte celou vyučovací hodinu.  

• Vaše odpovědi budou anonymizovány, test nebude součástí školního 

hodnocení.



 

XII 

 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 1 

Tři vázy mají různé velikosti.  

Objem velké vázy je o polovinu větší než objem střední vázy.  

Objem střední vázy je čtyřikrát větší než objem malé vázy. 

 

 

1  Neznámý objem střední vázy označte x.  

1.1  V závislosti na veličině x vyjádřete objem velké vázy.  

1.2  V závislosti na veličině x vyjádřete objem malé vázy.  

1.3  Všechny tři vázy dohromady mají objem 5,5 litru.  

  Vypočtěte v litrech objem střední vázy. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Je objem střední vázy polovinou objemu velké vázy? 

 

 

c) Co značí veličina x? 

 

 

d) Vysvětlete vlastními slovy, co je to objem. 



 

XIII 

 

  VÝCHOZÍ TEXT A OBRÁZEK K ÚLOZE 2 

Obdélníkový záhon má rozměry 210 cm a 140 cm.  

(2.1)    Záhon bude po obvodu osázen tulipány ve stejných rozestupech. 

Rozestupy mezi sousedními tulipány musí být co největší, přitom tulipán musí 

být v každém rohu záhonu a také uprostřed delší strany.  

(2.2)    Uvnitř záhonu je vyznačen menší obdélník. V jeho rozích a po jeho 

obvodu budou v 10centimetrových rozestupech vysázeny narcisy.  

Každý narcis bude vzdálen 25 cm od nejbližsího okraje záhonu.  

 

Rozměry rostlin zanedbáváme. 

 

2 

2.1 Vypočtěte v cm rozestup mezi sousedními tulipány.  

2.2 Vypočtěte, kolik narcisů bude vysázeno.  

K výpočtu využijte prázdnou druhou nebo poslední stranu. 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Vysvětlete vlastními slovy, co je to záhon.  

 

 

c) Mohou zahradníci sázet tulipány doprostřed záhonu? 

 

 

d) Kolik měří kratší strana záhonu?  

 



 

XIV 

 

VÝCHOZÍ TEXT A OBRÁZEK K ÚLOZE 3 

Adéla dostala několik stejných papírových proužků tvaru obdélníku. 

Každý z nich beze zbytku rozstříhala na 8 stejných čtverečků.  

 

 
 

Adéla z nastříhaných čtverečků sestavovala větší čtverce. Největší čtverec, který 

bylo možné z nastříhaných čtverečků sestavit, měl v každé řadě 5 čtverečků. Adéla 

takový čtverec sestavila a ještě několik čtverečků jí zbylo. 

Obvod největšího sestaveného čtverce byl 40 cm. 

 

3 

3.1 Určete, kolik papírových proužků dostala Adéla.  

3.2 Určete, kolik čtverečků Adéle zbylo po sestavení největšího čtverce.  

3.3 Vypočtěte v cm obvod jednoho papírového proužku. 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Jaký tvar má papírový proužek? 

 

 

c) Vysvětli vlastními slovy, co je to obvod. 

 

 

d) Z kolika čtverečků se skládal největší čtverec, který Adéla sestavila? 



 

XV 

 

 

Příjmení a jméno: _____________________________  Testový sešit pro kvartu 

verze B 

 

 

 

Děkuji, že se účastníte tohoto testování. 

 

• K úlohám zapisujte svůj postup řešení. Negumujte – pokud se spletete, 

škrtněte chybu jednou čarou a pokračujte ve výpočtech.  

• K úlohám pište slovní odpověď.  

• Doplňující otázky se pokuste zodpovědět, i když jste slovní úlohu 

nevyřešili. 

• Povoleny jsou pouze psací potřeby. Nepoužívejte kalkulačky.  

• Na test máte celou vyučovací hodinu.  

• Vaše odpovědi budou anonymizovány, test nebude součástí školního 

hodnocení.



 

XVI 

 

 VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 1 

Všichni chlapci atletického oddílu se seřadili do zástupu podle velikosti. Před 

Petrem stála jedna osmina celkového počtu chlapců. Hned za Petrem stál jeho 

bratr Radek a za Radkem ještě pět šestin celkového počtu chlapců. 

 

 

1  Neznámý celkový počet chlapců atletického oddílu označte x.  

1.1  V závislosti na veličině x vyjádřete počet chlapců, kteří stáli před Petrem. 

1.2  V závislosti na veličině x vyjádřete počet chlapců, kteří stáli za Petrem. 

1.3  Vypočtěte celkový počet chlapců atletického oddílu. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Co označuje veličina x? 

 

 

 

c) Stál Radek před Petrem, nebo za Petrem? 

 



 

XVII 

 

VÝCHOZÍ TEXT A OBRÁZEK K ÚLOZE 2 

Na obrázku jsou sestaveny dvě různé dvojice ozubených koleček. 

Šedé kolečko má 15 zubů a obě bílá kolečka 24 zubů. 

Černé kolečko, které má méně zubů než bílé, se za každých 5 sekund otočí 

třikrát. 

 

 

2 

2.1 Pro první dvojici koleček určete, kolikrát se musí otočit šedé kolečko, 

než se poprvé obě kolečka vrátí do výchozí polohy. 

2.2 Určete, kolikrát se černé kolečko otočí za 5 minut.  

2.3 Ve druhé dvojici koleček se obě kolečka vrátí do výchozí polohy poprvé 

po dvou otáčkách bílého kolečka. 

 Vypočtěte, kolik zubů má černé kolečko. 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Vysvětlete vlastními slovy, co je to výchozí poloha.  

 

 

 

c) Má černé kolečko více, nebo méně zubů než bílé kolečko? 

 

 

 



 

XVIII 

 

 

 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 3 

 Od školy k Martinovi domů vede jediná cesta. Tato cesta je dlouhá 450 m. 

Martin na ní udělá víc kroků než jeho tatínek, neboť Martinův krok měří 60 cm a 

tatínkův 90 cm. 

 

3 

3.1 Vypočtěte, o kolik kroků více udělá na této cestě Martin než tatínek.  

3.2 Martin jde opačným směrem než tatínek a oba se od sebe vzdalují.  

Vypočtěte, o kolik metrů se od sebe vzdálí, když každý udělá přesně 

30 kroků. 

3.3 Martin šel od školy domů, odkud mu tatínek vyrazil naproti.  

Než se setkali, udělali oba stejný počet kroků.  

Vypočtěte, kolik kroků udělal Martin od školy k místu setkání.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Odkud vyrazil tatínek v podúloze 3.3? 

 

 

c) Úloha 3.3 se ptá, kolik kroků udělal Martin k místu setkání. Udělal 

tatínek více, nebo méně kroků než Martin? 

 

 

d) Vysvětlete vlastními slovy, co znamená místo setkání.  



 

XIX 

 

Příloha 5 – testový sešit pro oktávy 

 

Příjmení a jméno: ____________________________ Testový sešit pro oktávu 

verze A 

 

 

 

Děkuji, že se účastníte tohoto testování. 

 

• K úlohám zapisujte svůj postup řešení. Negumujte – pokud se spletete, 

škrtněte chybu jednou čarou a pokračujte ve výpočtech.  

• K úlohám pište slovní odpověď.  

• Doplňující otázky se pokuste zodpovědět, i když jste slovní úlohu 

nevyřešili. 

• Povoleny jsou pouze psací potřeby a kalkulačky (ne grafické).  

• Na test máte celou vyučovací hodinu.  

• Vaše odpovědi budou anonymizovány, test nebude součástí školního 

hodnocení. 



 

XX 

 

VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 1 

Aleš a Blanka začali současně číst knihu, která má 240 stran. Aleš četl každý 

den stejný počet stran. Blanka četla denně o 4 strany více než Aleš, a to včetně 

pátku, kdy knihu dočetla. Aleš pak pokračoval oba víkendové dny, než knihu 

dočetl. 

 

 

1 Užitím rovnice nebo soustavy rovnic vypočtěte, kolik stran knihy četl  

denně Aleš. 

V záznamovém archu uveďte celý postup řešení (popis neznámých, 

sestavení rovnice, resp. soustavy rovnic, řešení a odpověď). 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Přečetla Blanka každý den stejný počet stran? 

 

 

c) Kdo četl knihu déle – Aleš, nebo Blanka? 

 



 

XXI 

 

VÝCHOZÍ TEXT A OBRÁZEK K ÚLOZE 2  

Na světelné liště je vedle sebe umístěno 5 žárovek různých barev (Č, M, Z, Ž, 

F). 

 
Signál se vydává bliknutím 2 žárovek současně, např. ZF. 

 
Heslo je tvořeno třemi signály jdoucími po sobě v takovém pořadí, aby dva 

signály následující bezprostředně po sobě nebyly stejné.  

Jedno heslo může být sestaveno např. ze signálů ZF, ČŽ, ZF. 

 

2  Vypočtěte, 

2.1  kolik existuje různých signálů.  

2.2  kolik různých hesel lze vytvořit. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Popište vlastními slovy, co je to heslo (podle výchozího textu).  

 

 

 

c) Zapište alespoň tři různé signály.



 

XXII 

 

VÝCHOZÍ TEXT A OBRÁZEK K ÚLOZE 3 

Obdélníkový záhon má rozměry 210 cm a 140 cm.  

(2.1)    Záhon bude po obvodu osázen tulipány ve stejných rozestupech. 

Rozestupy mezi sousedními tulipány musí být co největší, přitom tulipán musí 

být v každém rohu záhonu a také uprostřed delší strany.  

(2.2)    Uvnitř záhonu je vyznačen menší obdélník. V jeho rozích a po jeho 

obvodu budou v 10centimetrových rozestupech vysázeny narcisy.  

Každý narcis bude vzdálen 25 cm od nejbližsího okraje záhonu.  

 

Rozměry rostlin zanedbáváme. 

 

3 

3.1 Vypočtěte v cm rozestup mezi sousedními tulipány.  

3.2 Vypočtěte, kolik narcisů bude vysázeno.  

K výpočtu využijte prázdnou druhou nebo poslední stranu. 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Vysvětlete vlastními slovy, co je to záhon.  

 

 

c) Mohou zahradníci sázet tulipány doprostřed záhonu? 

 

 

d) Kolik měří kratší strana záhonu? 



 

XXIII 

 

Příjmení a jméno: ____________________________Testový sešit pro oktávu 

verze B 

 

 

 

Děkuji, že se účastníte tohoto testování. 

 

• K úlohám zapisujte svůj postup řešení. Negumujte – pokud se 

spletete, škrtněte chybu jednou čarou a pokračujte ve výpočtech.  

• K úlohám pište slovní odpověď.  

• Doplňující otázky se pokuste zodpovědět, i když jste slovní úlohu 

nevyřešili. 

• Povoleny jsou pouze psací potřeby a kalkulačky (ne grafické).  

• Na test máte celou vyučovací hodinu.  

• Vaše odpovědi budou anonymizovány, test nebude součástí školního 

hodnocení.
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VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 1 

Vlak má tři vagony, všechny se stejným počtem míst. V každém vagonu je o 20 
míst k stání více než k sezení.  

Při odjezdu z Roztok byl vlak naplněn přesně do poloviny své kapacity.  
     V prvním a posledním vagonu byla všechna místa k sezení obsazená, ale ve 
druhém vagonu zůstalo 25 % míst k sezení volných.  

(Kapacita vlaku je součet počtu všech míst k stání a sezení. Každý cestující 

obsadil buď jedno místo k stání, nebo jedno místo k sezení.) 

 

1 Počet míst k sezení v jednom vagonu označme n. 

Vyjádřete v závislosti na veličině n počet všech cestujících, kteří 

při odjezdu z Roztok  

1.1 byli ve vlaku; 

1.2 ve vlaku stáli. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte následující 

otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Seděli všichni cestující, když vlak vyjel z Roztok? 

 

 

c) Co značí veličina n? 
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VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 2 

Během prvních 5 dnů se vyrobilo denně v průměru o čtvrtinu výrobků méně, 

než se vyrobilo v každém z 10 následujících dnů. Celkem se tak za 15 dnů vyrobilo 

2 200 výrobků. 

 

 

2 Užitím rovnice nebo soustavy rovnic určete celkový počet výrobků  

vyrobených za prvních 5 dnů. 

V záznamovém archu uveďte celý postup řešení (popis neznámých, sestavení 

rovnice, resp. soustavy rovnic, řešení a odpověď). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Co znamená o čtvrtinu méně? Vysvětlete vlastními slovy, můžete ukázat 

na vlastním příkladu. 

 

 

 

c) Myslíte si, že je úloha náročná? Pokud ano, proč?
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VÝCHOZÍ TEXT K ÚLOZE 3 

Všichni chlapci atletického oddílu se seřadili do zástupu podle velikosti. 

Před Petrem stála jedna osmina celkového počtu chlapců. Hned za Petrem 

stál jeho bratr Radek a za Radkem ještě pět šestin celkového počtu chlapců. 

 

 

3  Neznámý celkový počet chlapců atletického oddílu označte x.  

3.1  V závislosti na veličině x vyjádřete počet chlapců, kteří stáli před Petrem. 

3.2  V závislosti na veličině x vyjádřete počet chlapců, kteří stáli za Petrem. 

3.3  Vypočtěte celkový počet chlapců atletického oddílu. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Po vyřešení slovní úlohy (nezapomeňte na slovní odpověď) zodpovězte 

následující otázky: 

a) Podtrhněte v textu slova, kterým obtížně rozumíte. 

 

b) Co označuje veličina x? 

 

c) Kdo je vyšší – Petr, nebo jeho bratr Radek? 
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Příloha 6 – šablona pro vyhodnocování odpovědí z výzkumného testu 

oktáva verze A jméno 1 jméno 2  

2 
body 

1 
bod 

0 
bodů  matematizace 

porozumění 
situaci porozumění textu jiné 

bez 
problému 

úloha 1.1      0 0 0         

uloha 1.2      0 0 0         

a                   

b                   

c                   

problematický jazyk. prvek                   

problematická fáze            0 0 0 0 0 

úloha 2      0 0 0         

a                   

b                   

c                   

problematický jazyk. prvek                   

problematická fáze            0 0 0 0 0 

úloha 3.1      0 0 0         

úloha 3.2      0 0 0         

úloha 3.3      0 0 0         

a                 

b                 

c                 

problematický jazyk. prvek                 

problematická fáze          0 0 0 0 0 

             

celkem bodů 0 0           

průměr 0             
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Příloha 7 – přepis rozhovoru s žákem páté třídy 

T: Takže tohle je ten váš test, je to tak? 

R: Hm, jo.  

T: Hm. Tak vy jste tady v té první úloze teda vyřešila, že to je 750 metrů. 

Klidně si ještě jednou přečtěte to zadání… Mě by zajímalo, jak jste k tomu došla? Je 

to teda správně, ale zajímal by mě postup toho řešení.  

R: No, že jejich délky se liší o čtvrt kilometru, což je 250 metrů. A že 

sjezdovka je o polovinu delší než lanovka, a takže… 

T: Jestli chcete papír, tak tady si to můžete třeba zapsat [podává papír]. 

R: To je… 250, což je 250 je polovina tý lanovky… Takže 500 metrů je ta 

celá, takže 500 plus těch 250 je 750. 

T: Hmm… potom se ptali, jestli má lanovka polovinu délky sjezdovky… Vy 

jste napsala, že to teda není pravda… 

R: Jo, protože… Lanovka je… 500, což není půlka.  

T: Je to tak. Supr. Hm. A ještě tady byla otázka teda: Co je delší, jestli 

sjezdovka, nebo lanovka, vy jste tu napsala správně, co to je, ale nenapsala jste teda, 

co je delší.  

R: Delší je ta sjezdovka.  

T: Jo. Hm. Supr. Ještě se podívám, jestli jsem se chtěla na něco doptat… Jo, 

to asi… Hm. Tak toto jste teda měla správně… aha, a tady jste udělala nějaké 

drobnosti. Tak jestli si to chcete zkusit to znovu přepočítat… Tady vám podám ještě 

papír. Takže kolik papírových proužků dostala Adéla?  

R: [čte zadání a počítá] No tak…  

T: Hm, klidně je tam třeba nějaké slovo, nad kterým se musíte zamyslet, čemu 

třeba nerozumíte?  

R: Ne, asi ne.  

T: Všechno je jasné? Hm. Takže na co se nás vlastně ptají?  

R: Hm, kolik papírových proužků dostala.  

T: Hm, a jak to teda vypočítáme?  

R: No tak… 
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T: Klidně si to můžete zase napsat… 

R: [počítá] A ještě jí pak zbyly… několik čtverečků… Takže jedno tam 

bylo… osm, takže 25 děleno osmi je tři se zbytkem jedna…  

T: Takže kolik teda proužků dostala?  

R: Takže dostala… tři… [přemýšlí] 

T: Co nám říká tady ten výsledek? Co jste teď vypočítala?  

R: Že je jeden ze třech proužků se skládá… Že jsou tři kroužky... tři proužky a 

ještě jeden navíc, takže čtyři.  

T: Takže musela použít čtyři. Supr. Hm. Tak jo. Ještě teda co je obvod ještě se 

vás doptám.  

R: Je jakože délka okolo toho.  

T: Délka okolo… jo, jo, jo. Tak rozumíte, to je supr. Tak můžete si přečíst 

ještě tady tu úlohu, já bych vás poprosila jenom tady tu úlohu 3.3, jestli byste 

dokázala vyřešit. Napřed si ji přečtěte, jestli je všechno jasné, kdyžtak se zeptejte.  

R: [čte zadání] Jakože když šli naproti sobě, tak se setkali v jednom místě a 

udělali stejný počet kroků.  

T: Hm, takže můžete třeba načrtnout nějaké schéma nebo vypsat nějaké hlavní 

údaje z té úlohy? Co by nám teda pomohlo ji vyřešit? Můžete si nakreslit třeba nějaký 

obrázek, to vám možná pomůže.  

R: [řeší úlohu] Tak mohli bysme si dát 450 metrů… kolik ujde… kolik 

potřebuje kroků ten Martin, aby ušel těch 450 metrů… 

T: A on ušel 450?  

R: Ne, míň, ale…  

T: My už teda musíme bohužel končit… tak jenom tohle mi stačí. Děkuju 

moc.  
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Příloha 8 – přepis rozhovoru s žákem kvarty 

T: Tak, asi na úvod bych vás poprosila, jestli dokážete vyřešit tady tu slovní 

úlohu. 

R: Jo, no… Eh… Mám vám to jako popisovat, jak to řeším? Jo, tak teďka 

teda hned vím, že velká váza… nebo dvě střední vázy jsou jedna velká váza… Ne, 

počkat… [počítá] Jo, takže když jsou tři střední vázy, tak to jsou dvě velký vázy, 

takže dvě V se rovná tři S… Jo… A vím, že čtyři S se rov… Ne, jedno S se rovná 

čtyři M. Takže… vím, že dvanáct M se rovná dvě V, takže šest M se rovná jedna 

velká váza. Tak. Já si myslím, že v závislosti na veličině x vyjádřete objem velké 

vázy… Tak kdyby… Teďka nechápu tu veličinu x, to jako má být ta velká váza, 

nebo ta veličina x, to jsou jako ty spíš ty malý vázy? 

T: Je to někde v tom textu napsané?  

R: Jo takhle… No není, tak já jsem právě zmatenej. Jo, neznámý objem 

střední vázy, aha, pardon. [počítá] Já si myslím, že ta jednička to znamená… že ta 

závislost je, že dvě velký vázy se rovnají ty tři ehm… tři střední vázy… objem 

malý vázy, tak to je… [počítá] V + S + M = 5,5… [počítá] 12M + 4M + M = 5,5… 

Takže 17 M se rovná 5,5… Když si to vydělím, já teď nemám kalkulačku, ale 

teda… 550/17 litrů jedna malá váza, tudíž… čtyři 550/17 se rovná jedna střední, 

což když si rychle vypočítám… tak je 2 200/17, což se rovná střední váza, takže 

objem střední vázy je 2200/17.  

T: No, to ne… Střední váza 2200/17 podle vás je řešení v litrech? 

R: Jo. Ale... to asi nebude správně. Já si myslím, že já jsem se spletl hned u 

tý první, protože… Kdyby měla střední váza teda 4 litry, tak ta velká by měla 6.   

T: Co vlastně znamená „v závislosti na veličině x“?  

R: Jo, to právě, to nechápu právě.  

T: Hm. Tak závislost nějaké veličiny na něčem… Nebrali jste to třeba teďka 

někdy? 

R: No, já… Já právě nevím. To je vono, jo. Nemyslím si, že jsme to brali.  

T: Vlastně v závislosti na veličině x máte popsat… 

R: Ta veličina x nějak právě vyjadřuje ten objem tý velký vázy… 
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T: No, to není pravda… 

R: Ne… ovlivňuje ten objem velký vázy. Takže to v tom případě bude ta 

střední váza. Protože to tady říká, že o polovinu větší než objem střední vázy.  

T: Hm, takže kdybyste měl vyjádřit velkou vázu v závislosti na té střední 

váze, tak jak by to vypadalo ta závislost. Teda objem střední vázy se rovná… 

R: Se rovná… No jako myslíte tím jakože tři poloviny S se rovná jedna V? 

Jo, no. A tady to je v podstatě… jo, tady to vím, že to S se rovná čtyři M… 

T: Jo, akorát nemáme S teda, ale máme právě x.  

R: Jo, x takhle. 

T: Proto nám to označili.  

R: Jo, takže tři poloviny x se rovná V. A x se teda rovná S teďka, a jakože 

čtyři M se rovná x… Takže… 

T: Tu máte stejně tak v závislosti vyjádřit objem malé vázy… jo, hm. 

R: Takže to má… Jo, takhle, jo. No, a to už jsem říkal, že S se rovná čtyři 

M. Nebo ne? 

T: Takže malá váza se rovná?  

R: Čtyři… ne, čtyři malý vázy se rovná jedna střední.  

T: Hm, takže jedna malá se rovná… 

R: Jedné čtvrtině střední, jo… pardon, já jsem…Tak, teďka teda… Jo, a to 

už je potom jednoduchý, že si to všechno převedu do tý střední vázy.  

T: Jo, a zase tady máte x a nikoli S.  

R: Hm. [počítá] Osm osmin, jestli se nepletu… čili jedna x, takže dvě x se 

rovná 5,5… Ne, tři x… [počítá] Takže 5,5 třetin se rovná x a x je střední váza 

teda…  

T: Někde tady budete mít asi numerickou chybu předpokládám… Vy jste 

tady vynásobil tu rovnici?  

R: Jo, já musím tady to vlastně ještě vynásobit, jo to jsem si nevšiml… Máte 

nějaký extra papír? 

T: Třeba tady.  

R: Děkuju. [počítá] … se rovná dvacet dva litrů. 

T: Dvacet dva?  
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R: Já si taky nejsem jistej… Ale tak… Takhle to je dvacet, a tady to je… 

T: Proč tu máte dvě čtvrtiny?  

R: Protože, počkat… Jo, to mají být tři polo… ne, to má bejt, jedna čtvt… 

pardon, já jsem si to neuvědomil… Takže to znamená, že to je jedenáct… takže… 

to není dvanáct, ale jedenáct… A tudíž x se rovná dva litry.  

T: A to je teda vaše definitivní odpověď? 

R: Jo.  

T: Ehm, přijde vám, že ta úloha je v něčem jednodušší nebo složitější než ta 

úloha, kterou jste řešil v tom původním testu? Zase si to v klidu přečtěte… 

R: Mně to přišlo asi tak stejně těžký, protože mě tady původně hrozně 

zmátlo, že mi tam pořád vycházelo dvacet čtyři, protože jsem si neuvědomil, že 

vlastně to může být jako dvojnásobek těch chlapců, a taky jsem tam nezapočítal 

toho Petra právě… jo, tak mi to vycházelo tak divně… A tady jsem nechápal tu 

veličinu a udělal jsem pár numerických chyb.  

T: A tady když teda už víte, jak ta veličina měla vypadat, vy jste to napsal 

číselně, kolik vychází počet chlapců, kteří stáli před Petrem a za Petrem, dokázal 

byste teď vyjádřit už v závislosti na veličině x počet chlapců atletického oddílu? 

R: Jo takhle… No takže… Kdybych měl nějakej… Jo, takže x osmin se 

rovná to první… a tady to bude… pět šestin x a kdybych dal teda… kdybych tady 

to vynásobil, nebo kdybych si tady to vynásobil šesti a tady to osmi, abych jako ten 

jmenovatel měl 48, tak bych tam musel přičíst ještě plus dva, aby mi vyšlo, protože 

tam je ten Petr a Radek.  

T: Hm, takže jak byste ho teďka připsal v závislosti na veličině x? 

 R: Jako ten výsledek, kolik jich bylo celkem? 

T: Jenom v závislosti na té veličině x. Takže tohle jste říkal, že asi není 

řešením 5/6 x, že tam teda ještě chybí… 

T: Jo, no no no…  

R: Takže jak byste ho tam zapsal? 

T: Takže pět šestin x plus jedna osmina x plus dvě čtyřiceti osminy x…  

R: A už vycházíte z toho, že už jich je 48.  

T: Jo, jo.  
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T: A kdybyste tohle nevěděl? 

R: No tak… 

T: Protože teď máte asi řešit tu otázku dva… 

R: Jo takhle, jo jasně, jasně… 

T: …bez toho, abyste měl vyřešenou otázku tři. 

R: Hm… no tak já bych to řešil asi tak, že bych si to původně převedl na 

dvaceti čtyřiny, čili tady to bych vynásobil čtyřma a tady to třema, zkusil bych to, 

jestli se k tomu dají přidat 2/24, jestli by mi to nevyšlo, tak bych zkusil další 

společný násobek, což je 48, a to už by mi vyšlo.  

T: Jo, takže nedokážete to teď vyjádřit jenom v závislosti na veličině x bez 

toho, abyste znal počet… 

R: Jo, jo. 

T: Tak vám napovím, tady by se dalo napsat prostě plus jedna, jakože plus 

ten Radek [zapisuje na papír], a to by byla odpověď na otázku číslo dva.  

R: Jo, protože to je za Petrem a tam je ten Radek… jo… Děkuju. 

T: Já děkuju. Tak potom jste tam měl další úlohu, ozubená kolečka, kterou 

jste první dvě jste vyřešil správně, tu třetí teda ne. Mě by zajímalo, jak rozumíte 

tady té větě jsou sestaveny dvě různé dvojice ozubených koleček.  

R: No tak že mám dvě dvojice čili dvě společný kolečka ozubený dvakrát, 

čili mám celkem čtyři ozubený kolečka.  

T: Jo, nepřišla vám ta věta nějak komplikovaná, nezastavil jste se nad ní.  

R: Ne.  

T: Hm, asi vám prozradím, že tady to řešení teda není úplně jednoduché, 

musel jste si uvědomit, že když mají mít… jedno má 24 těch zubů, tak po dvou 

otázkách bude otočeno o 48 zubů. Černé kolečko musí splňovat podmínky, že musí 

mít méně než 24 zubů, to tady je ze zadání a to jste tady i napsal, a že po tom 

otočení… po tom jednom otočení ještě nejsou ve výchozí poloze, to znamená, že 

počet zubů nesmí být dělitelné číslem 24. Takže když si najdete čísla dělitele 48 a 

24, tak zjistíte, že tuto podmínku splňuje pouze číslo 16.  

R: Já si pamatuju, že když jsem sem dělal přijímačky, tak taková podobná 

úloha byla v SCIU, já jsem si na tom úplně vylámal zuby, že jsem to měl jako celý 
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špatně. Jako musím říct, že tady to je moje slabost, že když je to tak… 

T: Ono tyto úlohy jsou vybrány jako ty nejtěžší, které vůbec byly v letech 

2019 a 2020, takže nemusíte se bát, že tohle jste nezvládl. Další otázku bych na vás 

měla ohledně tady té úlohy, kterou jste vyřešil správně, ta je z úlohy pro přijímačky 

na osmiletá gymnázia, takže pro páté třídy. Vy jste to řešil bez rovnice, jenom jestli 

můžete stručně vysvětlit tu vaši úvahu, jak jste postupoval… 

R: Jo, no tak já jsem věděl, že je to jedna cesta, když to tak řeknu, a že 

nějakou část musí ten Martin a nějakou část musí ujít táta a když to spojím, tak 

vznikne celá ta cesta, což vím, že je 450 metrů. A taky vím, že Martinův krok měří 

60 cm a tatínkův 90, takže Martinův je…. Tatínkův je o polovinu větší než 

Martinův, což jednoduše převedu na dva ku třem, a teďka já jsem si vydělil tu celou 

trasu pěti, takže mi vyšlo, že jeden úsek je 90 metrů a pak jsem si to vynásobil 

dvěma, to mi vyšlo, že Martin ujde 180 a tatínek ujde 270.  

T: Jo, takže jste využíval vlastně poměrů…  

R. Jo.  

T: Super. A ještě poslední otázku bych na vás měla, a to ohledně této úlohy. 

Můžete si ji v klidu přečíst.  

R: Jo. [čte] Tak nechápu, na co se ptá první otázka.  

T: Tak můžete říct přesně, čemu nerozumíte? 

R: No jako na co se ptá. Že tady jsou nějaké informace… 

T: Jo, otázka je potom… otázky jsou tady pod tím ještě… 

R: Jo aha, tady, jo, pardon. [čte] K jedničce bych jenom stručně řekl těch 

105 cm, protože tam říká, že musí být co největší, ale zároveň musí být v každém  

rohu a také uprostřed delší strany, takže budou 105 cm od sebe, pokud jsou 

uprostřed strany tý delší, a jinak 104 cm, pokud jsou u tý kratší.  

T: Takže vaše odpověď je jaká, nebo jak byste to řešil? 

R: No… Já tady právě nemám úplně jako jednu odpověď, jo, že v tý delší 

straně to je 105 cm a v tý kratší 140 cm.  

T: A když mají být ve stejných rozestupech? 

R: Jo takhle, jo, no, tak to bych si jako u minulý úlohy bych si asi udělal 

poměr, což by mi vyšlo na… když si to vydělím 35, tak to mám tři ku čtyřem, 
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takže… musí být 35 cm od sebe? Obojí je dělitelný 35. 

T: Hm. 

R: A teďka u tý dvojky… [počítá] Můžu do toho psát? 

T: Hm.  

R: Jo, tak vím, že tady mám 25 centimetrů a tady je taky 25 centimetrů a 

celá dýlka je 140, takže mi vychází, že tady ta strana má 90 centimetrů, a mám ji 

tam dvakrát, takže bych celkem vysadil alespoň osmnáct, takže osmnáct plus ten 

narcis na té delší straně, což mi vyjde… zase si sečtu 25 a 25, což mi vyjde 50 zase, 

takže mám 160 centimetrů, kde můžou být narcisy, takže 16 plus 16 je 32, a 18 plus 

32 se rovná 50, takže 50 narcisů může být vysazeno.  

T: To je správná odpověď. Já vám moc děkuji, myslím, že to je ode mě vše, 

ještě se radši podívám, ale… Ještě bych se zeptala, jestli jste se u něčeho zastavil u 

toho prvního souvětí tady v tom prvním zadání, kromě toho, že jste si teda nevšiml, 

že je to ve stejných rozestupech, tak jestli vás tam ještě něco přišlo náročné… 

R: Mně se zdá, nebo takhle, nevím, jestli to tam bylo jako zmíněný, ale 

nemyslím si, že tam bylo nějak, že musí být stejně daleko od sebe.  

T: Když je to ve stejných rozestupech… 

R: Jo aha, tak to jsem si nevšiml.  

T: Jo, že jste si nevšiml, že jste přehlédl, ne že byste tomu nerozuměl, ale že jste to 

přehlédl v té větě. 

R: Jo. 

T: A to druhé souvětí rozestupy a tak, s tím jste neměl problém.  

R: Jo.  

T: Super. Tak jo, já vám moc děkuji.  

R: Nemáte zač. 
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Příloha 9 – přepis rozhovoru s žákem oktávy 

T: Tak, tohle je ten váš test, já bych se vás ráda doptala na nějaké věci, 

například tady v té první úloze, to bylo o těch vlacích, by mě zajímalo, jestli tady ta 

podtržená věta, jestli to teda bylo podtrženo tady k tomu, že jste tomu nerozuměl, tak 

jestli mi to můžete víc objasnit, co tam bylo problematické… 

R: Já se na to podívám…  

T: Jasně.  

R: [čte] Tak v tomhle případě jsem to podtrhnul jenom kvůli tomu, že jsem si to 

musel víckrát přečíst. 

T: Hm. Že vlastně jste nepochopil na první přečtení.  

R: Jo, přesně tak.  

T: Hm, bylo tam ještě něco, co vás třeba zarazilo, například tady ten počet míst 

k sezení, počet míst k stání, v tom jste se nepletl? 

R: Hm… Teď si nevybavuju, myslím, že ne.  

T: Jo. Když třeba tady bylo že „o dvacet míst k stání více než k sezení“, tak to 

jste na první přečtení pochopil správně? 

R: Musel jsem se nad tím zamyslet, na první pohled… my už jsme hodně 

takových úloh řešili ve škole, takže byť tady vidím, že mám nějaké chyby, tak zhruba 

jako postup mi byl... věděl jsem zhruba, co mám dělat.   

T: Jo.  

R: Už jsem teda zvyklý na takovouhle formulaci.  

T: Super. Děkuju moc. Ehm… Potom v té druhé úloze, ta byla krátká, a přesto 

jste napsal, že je… že to porozumění textu bylo pro vás obtížné. Tady bych se zase 

zeptala, co přesně tam pro vás bylo složité.  

R: Podívám se… [čte] Hm, zkusím vymyslet něco specifického, co mě tam 

zarazilo… Jo, pro mě tady bylo náročné si rozmyslet, že v jednom případě… v prvním 

případě mluvíme o průměru a v druhém už o konkrétním počtu v každém ze dnů.  

T: Hm, takže vás tam mátlo to „v průměru“.  

R: Jo. V zásadě jo, že jsem si musel to více představit, jak by to… Bylo to jako 

náročnější.  
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T: A teď když jste si to znovu přečetl, tak dokážete vysvětlit, co to „v průměru“ 

znamená, proč to tam napsali? 

R: No, to se podívám ještě jednou… [čte] No… v každém z následujících deseti 

dnů se vyrobilo stejný počet a no a tenhle ten počet byl… se nějak vztahoval k těm 

předešlým pěti dnům a k jejím průměru. A to mě tam právě mátlo, že vztahujeme jako 

konkrétní počet s průměrem, a co to tady konkrétně znamená, že kdybych měl pět dnů 

a sečetl jejich denní výrobky a vydělil počtem dnů, tak dostanu ten průměr, nebo 

nevím… 

T: A v těch dalších deseti dnech to takhle podle vás neplatí? 

R: No, měl jsem pocit, že v těch deseti dnech to už máme konkrétní počet už 

jenom.  

T: Že tam se v každém potom vyrobilo stejně, že už se nemluví jakoby o tom 

průměru podle vás.  

R: Jo, to jsem měl takový pocit… 

T: Jo. Bylo tam ještě něco, co vás zmátlo? Tady jste potom podtrhl ještě nějaké 

další informace jako „o čtvrtinu“, „následující dny“… 

R: Jo, tyhlety informace myslím že už jsem podtrhl jenom pro své potřeby. 

T: Jo, jo. Hm. Tady ta úloha, to asi bylo celkem jasný… Jenom ta druhá úloha, 

to je teda úloha z přijímacích testů na gymnázia nebo na čtyřleté střední školy, a tady ta 

druhá úloha se ptá na vyjádření počtu chlapců, ale v závislosti na veličině x, to 

znamená tady to vyjádření, co jste napsal, tak vlastně už se odvíjí od toho celkového 

počtu, takže když dosadíte 24, tak to vychází, ale neodpovídá to tomu, že se to mění 

v závislosti na té veličině x. Jo, tam vlastně šlo o to, že jste měl napsat, že byli za 

Petrem ta asi osmina nebo kolikatina plus jeden, plus ještě ten Radek.  

R: Jo, takhle. Dobře, rozumím. 

T: Jo, ještě teda bych se vás zeptala potom na další úlohy, které dostala druhá 

skupina, konkrétně tady tu úlohu, klidně si ji pročtěte…Jestli si tam chcete psát nějaké 

poznámky [podává pero]. 

R: Jo, dobře, děkuju. [čte] Mám to řešit, nebo…? 

T: Můžete se pokusit alespoň načrtnout situaci.  

R: Jo, dobře. [smích] Je tady na mě tlak takový…  
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T: [smích] To neberte jako tlak.  

R: Hm. Takže máme… 

T: Stačí třeba jenom představa té situace, jak byste vlastně začal. 

R: Hm. Takže víme, že Blanka četla x dní a Aleš četl x plus dva dní, protože 

oba víkendové dny, a víme, že Blanka četla y stran a Aleš y + 4. [přemýšlí] Tady mi 

není jasné, ehm, tady píšou… No nebo já se na to ještě podívám.  

T: Klidně se ptejte, co vám není takhle na první pohled jasné. To je vlastně to, 

co se snažím zjistit, to je ten cíl.  

R: Jo, jo rozumím. Já si ještě to rozmyslím… [přemýšlí] Tady mě trochu mate, 

že máme dvě neznámé, a nevím, jak dál bych pokračoval.  

T: Hm. Je třeba něco, co by vám pomohlo, kdybyste věděl ještě nějakou další 

informaci? 

R: Třeba počet… No zase kdybych věděl počet dní, tak už je to asi moc 

jednoduchý. No, takže teď nevím no, to bych si musel víc rozmyslet detailně.  

T: Jasně, děkuji vám, takhle mi to zatím stačí. A tohle je poslední úloha, zase si 

ji můžete v klidu pročíst.  

R: [čte a počítá] Tohle mi jenom připomíná něco, co jsme dělali ve škole, 

teďka, minulej rok, tak jsem o tom přemýš… a tohle bych musel… už si nevzpomínám, 

jak se počítá moc ani. Ehm… Tak to je… [přemýšlí]  

T: Jestli si nevzpomenete, tak nevadí.  

R: Jo, to bych měl teda.  

T: Ale to kombinační číslo máte napsané naopak, vždycky nahoře je to větší 

číslo.  

R: Aha, jo jo. No, myslím, že to je něco jako takhle lomeno takhle takhle…  

T: Hm.  

R: Takže v tomhle případě by to bylo… čtyři krát tři krát dva krát jedna… což 

je takhle… [počítá] Takže deset možností.  

T: Hm.  

R: Ehm, což by šlo asi nějak i logicky vyřešit, ale na to teď nemám… chuť nad 

tím přemýšlet…a tady teda deset krát… a to si nejsem jistý, to si ještě musím rozmyslet 

ty… ten faktoriál, nebo jak se to jmenuje?  
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T: Hm.  

R: Faktoriál. [počítá] Aha, tady je ještě nějaká podmínka. [počítá]  

T: Které podmínky jste si nevšiml? 

R: Aby dva signály následující bezprostředně po sobě nebyly stejné… Jo aha, 

navíc… jo, jasné. To zname… Jo, tak to si musím rozmyslet teda…Takže máme deset 

signálů, a ty signály budem dávat vedle sebe, ale nikdy tam nesmí být stejné písmenko. 

Tak první, co mě napadá, je to nějak třeba vydělit dvěma nebo něco, ale to nemám 

vůbec rozmyšlené, to musím nad tím popřemýšlet ještě. [přemýšlí]  

T: Pomohlo by vám, kdyby to zadání třeba bylo řečeno jinak?  

R: Myslím, že ne, myslím, že to je jasné, myslím, že spíš jde o to, že nemám 

tyhlety… tenhle typ úloh rozmyšlené.  

T: Hm. Takže to je teda vět… tady to dlouhé souvětí „heslo je tvořeno“ a tak 

dále, tak to je srozumitelné? 

R: Jo, jo jo, to zadání je srozumitelné, jako vím, co ode mě… co se ode mě 

požaduje.  

T: Jo, super, tak jo, já vám moc děkuji. 

 


