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Abstract  

The paper analyzes the problems of continuous education of teachers in Slovakia in terms of 

the existing school legislation. It points at the function of teachers  ́continuous training as a means 

of career development. In addition, it focuses on language learning opportunities and readiness 

of foreign language teachers for their professional performance and their disposal of the required 

competencies. 

 

Keywords  
language learning, continuous education, analysis of the kinds of continuous education, 

standardization of professional competences 
 

Abstrakt 
Práca analyzuje problém kontinuálneho vzdelávania učiteľov na Slovensku z hľadiska 

platných právnych školských predpisov. Poukazuje na funkcie kontinuálneho vzdelávania 
učiteľov ako prostriedku ich kariérneho rozvoja. Okrem toho sa zameriava na príležitosti a 
možnosti štúdia jazykov a pripravenosti učiteľov cudzích jazykov pre ich profesionálny výkon.  

  

 

Kľúčové slová  

Jazykové vzdelávanie, kontinuálne vzdelávanie, analýza druhov kontinuálneho vzdelávania, 
štandardizácia profesionálnych kompetencií 
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Úvod 
Súčasná doba je príznačná zvýšenou pozornosťou a snahou o hľadanie novej 

učiteľskej profesionality. Toto úsilie nevychádza len zo zmien v postmodernej 

spoločnosti založenej na poznatkoch, ale aj z koncepcií Európskej únie integrovať 

národné systémy prípravy učiteľov. Z viacerých dokumentov a programov 

zaoberajúcich sa vzdelávacou politikou od konca 20. storočia vyplýva zvýšená aktivita 

a racionalizácia vzdelávacieho systému a s tým súvisiacich snažení o viac praktickú, 

spoločensky orientovanú prípravu učiteľov. Tieto snahy sa premietli aj do reforiem 

učiteľského vzdelávania zdôrazňujúcich profesionalitu učiteľa a to už v pregraduálnej 

príprave, ale aj v akcentovaní potreby kontinuálneho vzdelávania učiteľov. S 

profesionalitou učiteľa veľmi úzko súvisí jej kvalita. Profesionalita vo výchove je daná 

stupňom poznania zákonov a zákonitostí rozvíjania možností človeka a využitím tohto 

poznania v praktickej činnosti výchovy (Zelina 2004, s.12). Ukazovateľom kvality je 
miera progresívnych zmien v kognitívnej a nonkognitívnej stránke osobnosti 

vychovávaného človeka – oblasť nadobudnutých vedomostí a kompetencií, rozvinutej 

hodnotovej orientácie, postojov, záujmov a rozvinutých potencionalít vo všeobecnej i 

špecifickej rovine ľudských schopností a vo veľkej miere závisí od kvalitnej profesijnej 

prípravy učiteľov (Duchovičová, 2008, s. 12). Kvalita učiteľa je považovaná za kľúčový 

faktor, ktorý zásadným spôsobom ovplyvňuje kvalitu školského vzdelávania. Niektoré 

výskumy preukázali, že má väčší vplyv na vzdelávacie výsledky žiakov ako napr. 

kvalita kurikula alebo materiálne podmienky a vybavenie škôl (Hattie 2003, Barber; 

Mourshed 2007). Podpora kvality učiteľov sa stala nielen prioritou európskej 

vzdelávacej politiky, ale dostala sa tiež do centra pozornosti pedagogickej teórie a 

výskumu. 
 

Kontinuálne vzdelávanie učiteľov 

V súčasnej postmodernej a prevažne technokraticky sa rozvíjajúcej spoločnosti si 

čoraz častejšie než po iné roky uvedomujeme, že edukácia predstavuje jeden z hlavných 

nástrojov predikujúcich nielen ekonomický rast spoločnosti, ale aj sledovanie 

individuálnych zámerov človeka. Pomocou (seba)výchovy a (seba)vzdelávania možno 

zvyšovať životnú úroveň človeka, uľahčiť mu prežívanie zložitých i bežných životných 

situácií, kultivovať jeho osobnosť, vytvárať priestor pre sebarealizáciu a 

sebaaktivizáciu, atď.  

Ďalšie vzdelávanie, ako štvrtý pilier celoživotnej edukácie, umožňuje človeku a teda 

aj učiteľovi pripraviť sa na získanie určitého stupňa vzdelania, doplniť, rozšíriť, prehĺbiť 

si svoje už nadobudnuté vzdelanie, prípadne zmeniť svoju kvalifikáciu a zároveň 
uspokojovať svoje záujmy a potreby. (Porubská, Ďurdiak 2005) 

Nie je to však nový problém. V našej pedagogickej histórii bolo ďalšie vzdelávanie 

učiteľov legislatívne zakotvené už v školskom zákone č.62 rakúsko-uhorskej monarchie 

z roku 1869, kap. IV §43-47. Začiatkom 20. storočia iniciatívu prebrali učiteľské 
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organizácie a od polovice 20. storočia bol vytvorený systém ďalšieho vzdelávania 
učiteľov a zriadené inštitúcie pre ďalšie vzdelávanie učiteľov. Podobná situácia bola od 

60-tich rokov minulého storočia aj v ďalších európskych krajinách. Napriek tomu, že 

ďalšie vzdelávanie učiteľov sledujú odborné grémiá EÚ, OECD, UNESCO, Rada 

Európy, bola prijatá Charta učiteľa, nenájdeme v školských systémoch európskych 

krajín unifikovaný systém ďalšieho vzdelávania učiteľov. (Pavlov, 2004; Průcha, 2009)  

Aj na Slovensku sa po roku 1989 zmenil charakter ponuky ďalšieho vzdelávania. 

Už ho nezabezpečujú len vysoké školy, či organizácie priamo riadené MŠVVaŠ SR, ale 

aj neštátne organizácie, zahraničné a domáce nadácie, fyzické a právnické osoby, ktoré 

síce dotvárajú pestrosť a pluralitu ponuky, ale nie vždy sú akceptované školskou 

správou. To, čo v posledných rokoch citeľne chýbalo na Slovensku bolo legislatívne 

vymedzenie akreditovaných foriem ďalšieho vzdelávania a kodifikácia jednotlivých 

foriem ďalšieho vzdelávania zabezpečujúcich systematickú, dlhodobú prípravu (nie 
jednorázové aktivity) a tiež obsahová stránka vzdelávania zodpovedajúca moderným 

trendom. Najhoršie však bolo, že jednotlivé formy ďalšieho vzdelávania neboli 

prepojené so statusom učiteľa, finančným a funkčným ohodnotením pedagogických 

pracovníkov. Najviac sa to týkalo učiteľov cudzích jazykov (Gadušová, Harťanská, 

2002). 

Z vyššie uvedených dôvodov vyplynula požiadavka zaoberať sa profesijným 

rozvojom učiteľa. Potenciál komplexných riešení a systémových zmien v oblasti kvality 

a postavenia pedagogických pracovníkov obsahoval materiál „Koncepcia profesijného 

rozvoja učiteľov v kariérnom systéme“, ktorý bol v roku 2006 dopracovaný a 

predložený na verejnú diskusiu, ako výstup riešenia úloh MŠVVaŠ SR Koncepcia 

celoživotného vzdelávania učiteľov (Kasáčová, B. – Kosová, B. – Pavlov, I. – Pupala, 
B. – Valica, M. 2006). Uvedená koncepcia predstavovala otvorený, flexibilný a 

motivujúci systém profesijného rastu všetkých kategórií pedagogických a odborných 

zamestnancov, spojený s inovovaným modelom ich kontinuálneho vzdelávania. 

Nosným prvkom systému je definovanie profesijných štandardov ako normatívnych 

výkonových a evaluačných kritérií pre jednotlivé druhy pedagogických profesií a 

kariérneho poriadku založeného na vzostupe kariérnych stupňov a kariérnych pozícií. 

Koncepcia predpokladala pružný a otvorený systém kontinuálneho vzdelávania 

fungujúci na princípe kumulácie kreditov. Kariérny systém je priamo napojený na 

zodpovedajúci model odmeňovania pedagogických zamestnancov, ktorý predpokladá 

zaraďovanie do platových taríf podľa príslušného kariérneho stupňa a do platovej triedy 

podľa dosiahnutého stupňa vzdelania. Kariérne pozície sú súčasne previazané s 

kariérnym a špecializačným príplatkom.  
Reálne uplatnenie koncepcie predpokladalo vytvoriť zákon o zamestnancoch v 

školstve, spracovať katalóg pracovných činností pedagogických zamestnancov v 

nadväznosti na kariérne stupne, ako aj zásadnejšiu adaptáciu ponuky ďalšieho 
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vzdelávania. Súčasne predpokladalo navýšenie mzdových prostriedkov, čo bolo pre 
reálne prijatie tejto koncepcie jednou z podstatných bariér.  

Napriek istým obavám a búrlivej diskusii k predloženému materiálu, bol 24. júna 

2009 Národnou radou SR schválený Zákon o pedagogických zamestnancoch a 

odborných zamestnancoch a o zmene a doplnení niektorých zákonov, ktorý bol v 

Zbierke zákonov zverejnený 31. júla 2009 v čiastke 113 pod číslom 317/2009 Z.z. 

Účinnosť nadobudol 1. novembra 2009. Jeho novela sa uskutočnila zákonom 390/2011 

Z.z. z 21. októbra 2011 a následne zákonom 312/2013Z.z. z 13. septembra 2013. od 

1.1.2016 prišlo k ďalšej úprave a pripravuje sa ďalšia novelizácia. Z uvedených dát 

vyplýva, že profesijný zákon adekvátne nereflektuje výstupy koncepcie na jednej strane 

a potreby učiteľov na strane druhej.  

Schválenie profesijného zákona zakotvilo profesijné štandardy v legislatíve, ale bez 

náležitej teoretickej i aplikačnej podpory (Pavlov, I. 2009, s. 20). Úsilie o spracovanie 
a prijatie profesijných štandardov (v rokoch 2009 – 2010) nebolo podporované 

ministerstvom, ani Metodicko-pedagogickým centrom ako odborným garantom úlohy. 

Kosová, B. − Porubský, Š. (2011, s. 121-122), kriticky hodnotia, že „prijatý zákon síce 

otvára cestu k vytvoreniu profesijných štandardov učiteľskej profesie, ale práce na ich 

zostavení vo forme žiaducich profesijných kompetencií trvajú už niekoľko rokov. Ich 

existencia by však umožnila zásadnú zmenu orientácie a obsahu učiteľských štúdií 

všetkých vysokých škôl, pretože by sa pre ne mala stať nosným východiskom 

konštrukcie učiteľského kurikula“. Od roku 2011 dochádza k intenzívnej práci 

pracovných skupín na dopracovaní návrhu profesijných štandardov, ktoré vyvrcholilo 

ich pilotným overovaním v pedagogickej praxi a odborným oponovaním v rokoch 2012 

- 2013. V roku 2014 bol návrh súboru profesijných štandardov odovzdaný na schválenie 
ministerstvu. 

Neutíchajúce diskusie okolo kariérneho systému učiteľov, premietajúce sa do 

neustálej novelizácie profesijného zákona, ako aj niekoľkoročné neschválenie 

profesijných štandardov ukazujú, že existujú rozdielne názory medzi akademickou a 

učiteľskou komunitou, medzi normatívnymi modelmi profesie s presne vymedzenými 

požiadavkami na učiteľa v podobe žiaducich činností, zručností a vlastností, ktoré sú 

kritizované a „reálnymi charakteristikami“ učiteľa. Oproti statickému chápaniu, ktoré 

vyvoláva predstavu stavu, ktorý má byť v určitom čase dosiahnutý, je zdôrazňovanie 

dynamického poňatia požiadaviek na učiteľa, vyjadrujúce pohyb, smerovanie, 

približovanie sa k žiaducim parametrom učiteľskej profesie (Spilková; Vašutová 2008). 

V ostatnom čase sa namiesto behaviorálneho prístupu, redukujúceho požiadavky na 

učiteľa na pracovné zručnosti nutné k výkonu povolania, postupne presadzuje 
integratívny, holistický prístup, ktorý vychádza z komplexného obrazu práce učiteľa. V 

tejto súvislosti sa veľa autorov snaží charakterizovať kľúčové prvky kvality učiteľa a 

súbory profesijných kompetencií. (napr. Korthagen 2004, Spilková, V. – Tomková, A. 

– kol. 2010, atď.) Tiež v poslednom desaťročí vzniklo na medzinárodnej úrovni veľa 
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dokumentov venovaných kvalite učiteľov a učiteľského vzdelávania (European 
Commission, 2005; 2007; OECD, 2005; 2009; European Parliament, 2008; ETUCE, 

2008; ATEE, 2006).  

Všetky vyššie uvedené požiadavky sa koncentrovali do profesijného rozvoja 

učiteľov, ktorý je zakotvený v zákone č. 317/2009 ako: „proces prehlbovania, 

zdokonaľovania a rozširovania kvalifikácie a profesijných kompetencií v súlade s 

najnovšími vedeckými poznatkami, spoločenskými potrebami a požiadavkami na 

výkon pedagogickej činnosti a na výkon odbornej činnosti. Profesijný rozvoj sa v 

kariérovom systéme uskutočňuje prostredníctvom kontinuálneho vzdelávania, 

tvorivých aktivít súvisiacich s výkonom pedagogickej činnosti alebo odborných 

činností a sebavzdelávania“ (§ 25 zákona NR SR č. 317/2009 Z. z.).  

Kontinuálne vzdelávanie učiteľov, ako súčasť ďalšieho vzdelávania definuje Pavlov 

ako: „...neustály proces, ktorý zahŕňa všetky dimenzie rozvoja osobnosti učiteľa a jeho 
profesijných kompetencií. Súčasne vytvára osobnostné predpoklady a vnútornú 

motiváciu k celoživotnej spôsobilosti využívať formálne, neformálne a 

neinštitucionálne príležitosti na tvorivé zdokonaľovanie kvality výkonu povolania a 

edukácie žiakov. Zamerané je na profesijný rozvoj učiteľov v kariérnom systéme. 

(Pavlov, 2002, s.9). 

Obsahové zameranie kontinuálneho vzdelávania pedagogických zamestnancov 

charakterizuje Vyhláška č. 445/2009 Z.z. o kontinuálnom vzdelávaní, kreditoch a 

atestáciách pedagogických zamestnancov a odborných zamestnancov MŠVVaŠ SR z 

19. októbra 2009, ktorá určuje v § 4 zameranie kontinuálneho vzdelávania na „získanie 

vedomostí a zručností najmä z: 

1. pedagogiky, 
2. psychológie, 

3. aprobačných predmetov alebo zo študijných odborov alebo, 

4. iných oblastí súvisiacich s výkonom pedagogickej činnosti alebo s výkonom 

odbornej činnosti.“ 

Na základe uvedeného môžeme konštatovať, že obsahom kontinuálneho 

vzdelávania sú všetky aktuálne problémy súčasnej doby a prebiehajúcej transformácie 

so zameraním na rozvoj kľúčových kompetencií. Ak si chce dospelý človek udržať 

určitý životný štandard, úroveň schopností, osobitne za dôležité to považujeme v 

učiteľskej profesii, kedy učiteľ neustále musí reflektovať zmeny v oblasti vedy, 

techniky a kultúry, aby dokázal svojim žiakom sprostredkovať vždy nové, objektívnu 

realitu odrážajúce skutočnosti, musí sa aktívne vzdelávať (učiť) po celý svoj život.  
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Jazykové vzdelávanie učiteľov 
Škola je zmenšeným modelom spoločnosti a s rozvojom spoločnosti sa zákonite 

zvyšujú aj požiadavky na učiteľov. Preto je učiteľská profesia považovaná za jednu z 

najťažších. Učitelia sú takpovediac v prvej línii spoločenskej transformácie, čo kladie 

na ich flexibilitu i kompetencie nesmierne nároky. Učiteľ sa musí stať modelom, pretože 

personifikuje to, k čomu je zameraná jeho edukačná činnosť (Duchovičová, J. – 

Lazíková, J. 2008). Od 90-tych rokov 20. storočia nastal prudký rozvoj vyučovania 

cudzích jazykov na našich školách a s tým spojený nedostatok kvalifikovaných 

učiteľov, ktorý pretrváva do súčasnosti. V tomto období významnú úlohu zohrávalo 

ďalšie vzdelávanie, hlavne rekvalifikačné a špecializačné. Učitelia a nie vždy „jazykári“ 

boli preškoľovaní na učiteľov cudzích jazykov, dominantne jazyka anglického. To nie 

je kritika, ale konštatovanie, pretože danú situáciu je potrebné vnímať v širšom 

spoločensko-historickom kontexte. V tejto súvislosti je potrebné dokonca vyzdvihnúť 
aktivitu učiteľov, ktorí sa preškolili na učiteľa anglického jazyka a pomáhali výrazne 

pri transformácii nášho školstva. V oblasti cudzojazyčného vzdelávania sa dané zmeny 

premietli hlavne do prijatia Spoločného európskeho referenčného rámca pre vyučovanie 

cudzích jazykov. Uvedené požiadavky implementovala vláda SR aj do programového 

vyhlásenia na roky 2010 – 2014, kde sa uvádza, že: „ Postupne zavedie angličtinu ako 

povinný cudzí jazyk tak, aby každý absolvent strednej školy vedel plynule rozprávať po 

anglicky. Zároveň podporí výučbu ďalších cudzích jazykov a pripraví koncepciu 

smerujúcu k lepšiemu ovládaniu cudzích jazykov, ktorej obsahom bude nielen 

zmysluplné a kontinuálne vzdelávanie v cudzích jazykoch, ale aj iné účinné nástroje 

podporujúce ich lepšie ovládanie.“ (http://www.vlada.gov.sk/programove-vyhlasenie-

vlady-sr-na-obdobie-rokov-2010-2014/) 
Transformácia školského systému, ktorá prebieha, kladie čoraz vyššie nároky na 

jazykové vzdelávanie a jeho hranicu (vekovú) posúva už do predškolských zariadení 

(Pokrivčáková, 2004). Na základe uvedeného sa menia aj ciele ďalšieho vzdelávania 

učiteľov v jazykovom vzdelávaní. Existuje zhoda, že ďalšie vzdelávanie učiteľov by 

malo vychádzať z potrieb a požiadaviek školského vzdelávania. Ako hlavný cieľ býva 

uvádzané zvyšovanie kvality vzdelávania. V čom sa to prejavuje? Na jednej strane sú 

to profesijné kompetencie učiteľa a na strane druhej je to jeho vplyv na rozvoj žiakov 

nielen v oblasti kognitívnej, ale aj ich osobnostného rozvoja. Ďalšie vzdelávanie sa stalo 

len podporným nástrojom profesijného rozvoja učiteľa. Stotožňujeme sa s názorom J. 

Kohnovej, že: „Učiteľská profesia má veľa spoločného s profesiou lekára. V obidvoch 

profesiách je nevyhnutné rozsiahle a náročné prípravné štúdium (v učiteľskej profesii 

značne nedoceňované) a prax, v ktorej musia denne riešiť mnohé špecifické a 
neodkladné situácie.“ (Kohnová 2012, s.11) Preto nielen v zmysle uvedeného, ale aj na 

základe dlhodobých praktických skúseností sa nesmie podceniť význam systematicky 

spracovanej koncepcie ďalšieho inštitucionálneho vzdelávania učiteľov, zameraného 
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nielen na požiadavky učiteľov, ale zameraného predovšetkým na potreby učiteľov a 
školy, ktoré sú často nimi samými nereflektované. 

 

Kontinuálne vzdelávanie v praxi 

Základnou stavebnou jednotkou systému kontinuálneho vzdelávania je vzdelávací 

program. Od neho závisí motivácia k vzdelávaniu, úspešnosť kontinuálneho 

vzdelávania, ako aj profesijný rozvoj učiteľov. V ostatnom čase sa vzniesla vlna kritiky 

na štruktúru vzdelávacích programov, na ich kvalitu, ich časovú náročnosť a 

nejednoznačnosť prideľovania kreditov. Kontinuálne vzdelávanie pedagogických 

zamestnancov sa v SR uskutočňuje len prostredníctvom akreditovaných vzdelávacích 

programov. Všetky náležitosti, ktoré súvisia s akreditáciou vzdelávacích programov 

kontinuálneho vzdelávania, sú definované v § 42 - § 45 Zákona č. 317/2009 Z.z. a ďalej 

upravované Vyhláškou č.455/2009 Z.z.. Rozhodnutie o akreditácii konkrétneho 
vzdelávaciemu programu vydáva MŠVVaŠ SR na základe odborného stanoviska 

akreditačnej rady. Jedna vec je akreditácia vzdelávacieho programu, druhá, je jeho 

realizácia. A dodala by som aj tretiu a tou je kontrola. A tá sa nám dlhodobo aj napriek 

nášmu veľkému úsiliu nedarí realizovať. Preto sme, aj vo vzťahu k dnešnej konferencii, 

uskutočnili analýzu akreditovaných vzdelávacích programov. 

 

Analýza ponuky vzdelávacích programov  

Stručne a výstižne popísať celkovú ponuku vzdelávacích programov kontinuálneho 

vzdelávania je nemožné, aj keď sme sa zúčastnili pri posudzovaní všetkých. Pre potreby 

tejto štúdie sme štatisticky spracovali zoznamy MŠVVaŠ SR uverejnené na oficiálnej 

internetovej stránke ministerstva: (http://www.minedu.sk/index.php?lang=sk&rootId= 
5602), ktoré súvisia s vydanými akreditáciami kontinuálneho vzdelávania k 31.3.2016 

a vzťahujú sa k jazykovému vzdelávaniu. V analýze sme sa zamerali na kategórie, ktoré 

pokladáme za kľúčové ohľadne charakterizovania aktuálnej štruktúry ponuky 

vzdelávacích programov v rámci kontinuálneho vzdelávania. Nezaoberali sme sa 

sídlami jednotlivých poskytovateľov, lebo väčšina z nich pôsobí na celom území SR. 

Ďalej sme sa nezamerali ani na počet získaných kreditov pedagogickým pracovníkom 

po zvládnutí konkrétneho vzdelávacieho programu, z dôvodu jednoznačného vzťahu 

medzi rozsahom vzdelávacieho programu a počtom pridelených kreditov upravené 

Vyhláškou č.455/2009 Z.z., § 12, odsek 1. 

Zistili sme, že z 1553 akreditovaných vzdelávacích programov je jazykovému 

vzdelávaniu venovaných 106, čo tvorí 6, 82%. Ak si to dáme do vzťahu s požiadavkami 

programového vyhlásenia vlády SR, ako aj s požiadavkami zakotvenými v Spoločnom 
európskom referenčnom rámci, tak je to veľmi malý podiel. Ešte zaujímavejšia je 

detailnejšia analýza vzdelávacích programov. Tieto údaje nám poslúžia na predstavenie 

vnútornej štruktúry nasledovných kategórii: 
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 podľa poskytovateľa kontinuálneho vzdelávania, kde sme sledovali zastúpenia 
jednotlivých organizácií v celkovej ponuke, 

 podľa druhu kontinuálneho vzdelávania, kde sme sledovali percentuálne 

zastúpenie jednotlivých druhov kontinuálneho vzdelávania, 

 

Zákon č. 317/2009 Z.z. jednoznačne špecifikuje, kto môže byť poskytovateľom 

kontinuálneho vzdelávania i v akom druhu kontinuálneho vzdelávania môže poskytovať 

konkrétny poskytovateľ svoje služby.  

Na vytvorenie obrazu o štruktúre poskytovateľov akreditovaných vzdelávacích 

programov kontinuálneho vzdelávania zameraných na jazykové vzdelávanie sme 

spracovali údaje o vydaných akreditáciách kontinuálneho vzdelávania MŠVVaŠ SR do 

tabuľky 1.  
 

Tabuľka 1 Štruktúra poskytovateľov 

Poradie Poskytovatelia Počet 

akreditácii 

% podiel 

1. Metodicko-pedagogické centrum 51 48,11 

2. Univerzity 24 22,64 

3. Súkromné spoločnosti 19 17,93 

4. Neziskové organizácie 9 8,49 

5. Štátny pedagogický ústav 3 2,83 

 
Z údajov jednoznačne vyplýva silná dominancia Metodicko-pedagogického centra 

(ďalej MPC), čo na jednej strane determinoval národný projekt, ale na strane druhej 

vyvoláva kritiku, že MPC potom neplní svoju funkciu, pretože pracovníci stále 

„vzdelávajú“. 

Ďalej sme sa zamerali na zastúpenie jednotlivých druhov kontinuálneho vzdelávania 

v jazykovom vzdelávaní tabuľka 2 

 
Tabuľka 2 Druhy jazykového kontinuálneho vzdelávania  

Poradie Druh kontinuálneho vzdelávania Počet 

akreditácii 

% podiel 

1. Aktualizačné 57 53,77 

2. Inovačné  26 24,53 

3. Aktualizačné – prípravné atestačné 16 15.09 

4. Kvalifikačné 7 6,61 

 

Z prezentovanej tabuľky jednoznačne vyplýva, že z celkového počtu106 akreditácií, 

jazykového vzdelávania vyše 68% poskytovateľov sa zameralo na poskytovanie 

aktualizačného vzdelávania, vo veľmi malom časovom rozsahu. Sme presvedčení, že 
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práve rozsah kontinuálneho vzdelávania môže byť významným činiteľom, ktorý 
ovplyvňuje pedagogického zamestnanca nielen pri výbere konkrétneho vzdelávacieho 

programu, ale aj jeho samotné zapojenie sa do kontinuálneho vzdelávania. 

 

Analýza názorov inštitúcií a reprezentácií na systém kontinuálneho 

vzdelávania  

Ďalším zdrojom na analýzu kontinuálneho vzdelávania boli názory účastníkov 

okrúhlych stolov realizovaných MŠVVaŠ SR, ktorých sa autorky zúčastnili, ako aj 

stanoviská inštitúcií a reprezentácií, ktoré poskytli MŠVVaŠ SR k novelizácii 

profesijného zákona. Ku kontinuálnemu vzdelávaniu sa vyjadrili:  

 Metodicko-pedagogické centrum 

 Štátny pedagogický ústav 

 Slovenská komora učiteľov 

 Asociácia štátnych gymnázií 

 Združenie katolíckych škôl Slovenska 

 Združenie základných škôl Slovenska 

 Odborový zväz pracovníkov školstva a vedy na Slovensku 

 Štátna školská inšpekcia 

 Asociácia súkromných škôl a školských zariadení  

 Stredné odborné školy 

 MŠVVaŠ SR 

Z ich vyjadrení a stanovísk, ktoré sú väčšinou negatívne, je možné koncipovať päť 

aktuálnych oblastí: 
1.oblasť plánovania kontinuálneho vzdelávania učiteľov 

Kľúčovým problémom je absencia analýzy vzdelávacích potrieb učiteľov. Preto aj 

ponuka vzdelávacích programov neodráža ich potreby. Výrazným problémom je 

nedostupnosť údajov pred začiatkom školského roka o poskytovaní programov 

vzdelávania, kedy sa robí plán kontinuálneho vzdelávania a neskôr sa nedá 

aktualizovať. Problémom je aj to, že viaceré vzdelávania sa organizujú v rovnakom 

čase, čo neumožňuje vzdelávanie viacerým učiteľom z jednej školy. 

2. oblasť dostupnosti programov kontinuálneho vzdelávania pre učiteľov 

Hlavným problémom sú organizačné ťažkosti so zabezpečením vyučovania 

(odbornosť, finančné nároky, problémy s prebratím učiva, atď.). Problémom je aj 

absencia interných vzdelávaní na školách, niekedy aj nedostatočná informovanosť. 
3. oblasť kvality kontinuálneho vzdelávania 

Najvážnejším problémom je neadekvátna štruktúra vzdelávacích programov 

(chýbajú programy pre učiteľov cudzích jazykov, pre učiteľov odborných predmetov, 

umeleckých škôl, školských zariadení a pod.) Viaceré vzdelávacie programy preferujú 

teóriu. Väčšina programov je garantovaných len formálne. Lektorom chýbajú 
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andragogické zručnosti. Výhrady smerujú aj k nedostatočnej väzbe na profesijné 
štandardy. 

4. oblasť systému akreditácií 

Akreditácia vzdelávacích programov prebieha formálne, len na základe napísaného 

textu a splnenia zákonných podmienok, chýba kontrola kvality. Problémom je aj 

zdĺhavý proces akreditácie. 

5. oblasť kreditový systém 

Kredity menia postoj ku vzdelávaniu aj hodnotu vzdelania. Problémom je uznávanie 

kreditov. Líšia sa názory aj na obmedzenú 7-ročnú platnosť kreditov. Odlišné sú názory 

aj na vypustenie možnosti overovať kompetencie nadobudnuté samoštúdiom. 

Problémom je aj sprísnenie získania kreditov za štúdium v zahraničí. 

Analýza názorov učiteľov na systém kontinuálneho vzdelávania získaných zo 

záverečných prác študentov vysokých škôl. 
Aby náš pohľad na skúmanú problematiku bol komplexný, uskutočnili sme vlastný 

prieskum, ktorého cieľom bolo zistiť názory učiteľov na kontinuálne vzdelávanie a jeho 

vplyv na rozvoj vybraných profesijných kompetencií.  

Z cieľa prieskumu nám vyplynuli nasledovné úlohy:  

 Zistiť, aké profesijné kompetencie učitelia základných škôl najviac rozvíjajú 

prostredníctvom kontinuálneho vzdelávania. 

 Zistiť názory na potrebu kontinuálneho vzdelávania učiteľov.  

 Zistiť, aký druh kontinuálneho vzdelávania učitelia základných škôl preferujú. 

 Zistiť, čo učiteľov motivuje, aby sa kontinuálne vzdelávali.  

Hlavnou metódou bola analýza 6 diplomových prác, ktoré sa venovali 

kontinuálnemu vzdelávaniu učiteľov (Tóthová 2016, Nimohajová 2016, Pavličková 
2016, Švecová 2016, Baranec 2012, Lorinz 2011).  

V prácach sme hľadali spoločné prieniky a vyhodnocovali sme tie oblasti, ktoré sú 

najviac kritizované. Aj keď od implementácie zákona o pedagogických a odborných 

zamestnancoch uplynie čoskoro 7 rokov, je veľmi ťažké až nemožné hodnotiť kvalitu 

vzdelávacích programov a už vôbec nie ich dopad na zvyšovanie profesijných 

kompetencií pedagogických zamestnancov a následne kvalitu vzdelávania. 

Uvedomujeme si však, že práve kvalita vzdelávacích programov je kľúčová v tomto 

systéme. My sme sa pokúsili uskutočniť prehľad najfrekventovanejších druhov 

akreditovaných vzdelávacích programov.  

 

 
  



LLCE, 2016, Volume 3, Special edition, ISSN 2453-7101 

 

 
15 

Graf 1 Druh kontinuálneho vzdelávania 

  
Zdroj: vlastné spracovanie 

 

Kariérny systém tvorí štruktúra kariérnych ciest, ktorých oporou sú jednotlivé druhy 

kontinuálneho vzdelávania. Základnou myšlienkou sú tri kariérne cesty, ktoré si učiteľ 

môže vo svojom rozvoji zvoliť, resp. ich vzájomná kombinácia: 

1. kariérna cesta vedie k celoživotnému udržiavaniu a rozvíjaniu profesijných 

kompetencií a ich nevyhnutných inovácií. Táto cesta umožní učiteľovi získať 

kariérnu pozíciu - samostatný učiteľ.  
2. kariérna cesta vedie k nadobudnutiu expertných učiteľských kompetencií - 

učiteľ s 1. atestáciou a učiteľ s 2. atestáciou.  

3. kariérna cesta vedie k získaniu špecializovaných alebo riadiacich kompetencií 

prostredníctvom špecializačného a funkčného vzdelávania. 

Rozloženie jednotlivých druhov kontinuálneho vzdelávania ako ich demonštruje 

graf 1 zodpovedá práve trom kariérnym cestám a vekovej skladbe respondentov.  

Ďalším okruhom, ktorému sme v rámci analýzy venovali pozornosť, sa týkala 

foriem kontinuálneho vzdelávania. Zo zistení nám vyplynulo, že až 41,4% učiteľov 

využíva ako formu kontinuálneho vzdelávania kombináciu prezenčnej a dištančnej 

formy, 30,18% uviedlo dištančnú formu, 24,91% učiteľov označilo prezenčnú formu a 

len 3,51% učiteľov využíva samoštúdium ako formu kontinuálneho vzdelávania.  
Preferencia prezenčnej a dištančnej formy vyplýva z požiadaviek na jednotlivé 

druhy vzdelávacích programov. Učiteľom zároveň najviac vyhovuje aj preto, že majú 

možnosť osobného kontaktu s lektorom, ale zároveň môžu využiť i študijné materiály 

posielané elektronickou formou na rozdiel od samoštúdia, kde si učitelia sami musia 

hľadať a zabezpečovať študijné materiály a musia sa spoľahnúť len na seba. 
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Graf 2 Formy kontinuálneho vzdelávania 

  
Zdroj: vlastné spracovanie 

 

Ďalším okruhom, ktorému sme sa venovali bola motivácia učiteľov k vzdelávaniu. 

Zistili sme, že 33,45% pedagógov uvádza ako motiváciu finančné ohodnotenie, 28,87% 

je skôr toho názoru, že majú vnútornú motiváciu si rozširovať svoje vedomosti a 22,18% 

uvádza postup v kariérnom systéme. To, že učitelia majú kontinuálne vzdelávanie 
povinne predpísané odpovedalo 4,23% a len 3,17% z opýtaných uviedlo, že nemajú 

motiváciu sa vzdelávať. Z uvedených zistení možno konštatovať, že učiteľov motivuje 

ku kontinuálnemu vzdelávaniu predovšetkým lepšie finančné ohodnotenie, ale tiež vo 

veľkej miere majú vlastnú potrebu sa vzdelávať, aby si rozširovali a inovovali svoje 

vedomosti a zručnosti. Výsledky uvádza graf 3. 

 
Graf 3 Motivácia ku kontinuálnemu vzdelávaniu 

  
 

Zdroj: vlastné spracovanie 
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Dôvodom zapojenia učiteľov do kontinuálneho vzdelávania sa venovali všetky 
práce. Zistili sme, že najviac učiteľov sa zapája do kontinuálneho vzdelávania kvôli 

nadobudnutiu vedomostí, čo odpovedalo 37,11% učiteľov, 27,63% učiteľov uviedlo, že 

dôvodom zapájania je ich vlastné uspokojenie a s tým spojený i kariérny rast, 17,90% 

učiteľov uviedlo ako dôvod modernizáciu pedagogickej praxe. Tlak nadriadených ako 

dôvod uviedlo 8,16%, vyššie finančné ohodnotenie 5,79% a iné skutočnosti uviedlo 

3,42% učiteľov. Z uvedeného možno konštatovať, že hlavným dôvodom je získanie 

nových vedomostí, ktoré potom môžu využiť na skvalitnenie vyučovacieho procesu a 

tým aj vzdelávacích výsledkov svojich žiakov. Zaujímavé je aj zistenie, že 8,16% 

učiteľov označilo ako dôvod tlak nadriadených, pričom v rámci kontinuálneho 

vzdelávania by mali byť práve učitelia tými, ktorým by malo záležať na získavaní a 

prehlbovaní vedomostí, zručností a rozvíjaní schopností. Spomenuté finančné 

ohodnotenie označilo len malé percento učiteľov, čo je veľmi zaujímavé nakoľko práve 
finančné ohodnotenie učiteľov motivuje ku absolvovaniu kontinuálneho vzdelávania. 

Pri jednoznačne formulovaných otázkach sa potvrdil pravý dôvod kontinuálneho 

vzdelávania (viď graf.4) 

 
Graf 4 Lepšie platové ohodnotenie ako hlavný dôvod kontinuálneho vzdelávania 

  
 

Pri analýze získaných výsledkov vyplynulo, že až 80,95 % mužov a 66,66 % žien 

uviedlo v odpovediach (určite áno, skôr áno) ako jednoznačný dôvod zapojenia sa do 

kontinuálneho vzdelávania lepšie platové ohodnotenie. Toto vysoké percento 

jednoznačne hovorí, čo je podstatou kontinuálneho vzdelávania pre pedagogických 

pracovníkov, kde hlavným motívom zapojenia sa do kontinuálneho vzdelávania nie je 

aktualizácia a inovácia vedomostí, ani rozvíjanie kľúčových kompetencií, ktoré sú 

predpokladom riadenia efektívneho a zmysluplného edukačného procesu v 
podmienkach a požiadavkách 21. storočia, ale motívom je finančné prilepšenie 

jednotlivca. Toto naše konštatovanie môžeme potvrdiť stanoviskom respondentov, ktorí 

na otvorenú otázku: „aké zmeny by ste vykonali v Zákone č. 317/2009 Z.z. o 
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pedagogických a odborných zamestnancoch“, unisono sa vyjadrovali len ku 
kreditovému systému, ktorý je obsiahnutý v siedmej časti tohto zákona. Je pravdou, že 

v súčasnosti prebieha odborná diskusia k novelizácii kreditového systému, to však 

nemení nič na jednoznačných postojoch respondentov, ktorí zdôrazňujú lepšie platové 

ohodnotenie i cez spravodlivejší a adresnejší kreditový systém. 

Kontinuálne vzdelávanie sa začína získaním kvalifikácie. Jeho podstatou je 

vytváranie a udržiavanie, pokiaľ je to možné, optimálnej zhody medzi kvalifikáciou 

subjektívnou (reálna pracovná spôsobilosť jedinca) a kvalifikáciou objektívnou (návyky 

na výkon konkrétnej profesie) (Palán, 2003). V zmysle vyššie uvedeného je zrejmé, že 

spoločenské očakávania vo vzťahu ku kontinuálnemu vzdelávaniu sú orientované 

dominantne ekonomicky a sociálne. Potreba permanentného vzdelávania je špecifická 

pre celé ľudstvo, aj keď spôsoby vedúce k jej uspokojovaniu sú rozdielne. Na základe 

toho analýza vzdelávacích potrieb v oblasti profesijného vzdelávania je významná z 
aspektu systémového prístupu k vzdelávaniu zamestnancov. R. Buckley, J. Cale (2004) 

hovoria o dvoch cestách k vzdelávaniu: 

  reaktívnej (riešenie nedostatkov a problémov), 

  proaktívnej (úvahy orientované do budúcnosti). 

 

V zmysle vyššie uvedeného je dôležité si uvedomiť, že kontinuálne vzdelávanie má 

byť orientované anticipačne. Na to, aby sme to mohli dosiahnuť je dôležité poznať 

potreby učiteľov a akceptovať ich pri plánovaní kontinuálneho vzdelávania. Tak ako 

sme už uvádzali, najlepšie by mali poznať svoje potreby vzdelávania samotní učitelia, 

na základe sebaevalvácie svojich kompetencií. Názory na obsah vzdelávacieho 

programu uvádza graf 5. 
 

Graf 5 Názory pedagogických zamestnancov na obsah vzdelávacieho programu 

 
 Podľa učiteľov obsah jednotlivých vzdelávacích aktivít kontinuálneho vzdelávania 

by mal byť v prvom rade zameraný (38,10 %) na zvládnutie nových zručností v oblasti 
používania informačno-komunikačných technológií a cudzích jazykov. Ostatné 
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preddefinované oblasti sú viac-menej rovnomerne zastúpené v rozsahu od 13,33 % do 
19,05 %. Nasledujúci graf 6 vymedzuje preferované témy. 

 
Graf 6 Preferované témy kontinuálneho vzdelávania 

 
  

Z grafu jednoznačne vidieť, že témy, ktoré sa týkajú vyučovacieho predmetu, 

vyučovacích metód a postupov na zvládanie žiakov sú stále vysoko cenené a 

vyhľadávané. Ak by sme mali zostaviť rebríček oblasti a tém, ktoré pedagogickí 

pracovníci preferujú pri kontinuálnom vzdelávaní tak na prvých piatich miestach by 

poradie bolo nasledovné: 1. cudzie jazyky, 2. IKT, 3. nové metódy výučby, 4. rozšírenie 

všeobecného prehľadu, 5. komunikácia. 

 
Graf 7 Záujem o kontinuálne vzdelávanie podľa dĺžky pedagogickej praxe 
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Pri analýze a interpretácii údajov z grafu 7 sme sa zamerali najprv na samostatnú 
charakteristiku jednotlivých kategórií pedagogických zamestnancov diferencovaných 

podľa dĺžky pedagogickej praxe a následne poukážeme na jednotlivé rozdiely v celku. 

Záujem a postoje kategórie pedagogických zamestnancov s dĺžkou pedagogickej 

praxe menej ako 2 roky o vzdelávacie programy kontinuálneho vzdelávania sú 

determinované účasťou na adaptačnom vzdelávaní. 

1. Adaptačné vzdelávanie, ako druh kontinuálneho vzdelávania pedagogických 

pracovníkov, je pre začínajúcich pedagógov povinný a koná sa pod dohľadom 

uvádzajúceho pedagogického zamestnanca podľa § 33 ods. 7 Zákona č. 

317/2009 Z.z. na pracovisku jeho zamestnávateľa. 

2. Samotný obsah adaptačného vzdelávania je presne vyšpecifikovaný. Toto 

vzdelávanie spravidla trvá jeden rok, čo keď porovnáme so samotnou dĺžkou 

pedagogickej praxe, toto obdobie sa viac menej prekrýva. 
I napriek malému počtu respondentov a štatistickej nezaujímavosti tejto kategórie, 

však môžeme konštatovať minimálne pozitívny vzťah ku kontinuálnemu vzdelávaniu.  

V kategórii pedagogických zamestnancov s dĺžkou pedagogickej praxe od 3 do 10 

rokov prevládal pozitívny postoj (58,62 %) ohľadne osobného záujmu o zapojenie sa 

do kontinuálneho vzdelávania nad negatívnym názorom (34,48 %). 6,90 % 

respondentov nevedelo vyjadriť svoj názor na zapojenie sa do kontinuálneho 

vzdelávania. 

V kategórii pedagogických zamestnancov s dĺžkou pedagogickej praxe od 11 do 20 

rokov opätovne prevládal pozitívny postoj (74,19 %) ohľadne osobného záujmu o 

zapojenie sa do kontinuálneho vzdelávania nad negatívnym názorom (16,13 %). 9,68 

% respondentov nevedelo vyjadriť svoj názor na zapojenie sa do kontinuálneho 
vzdelávania. 

V kategórii pedagogických pracovníkov s dĺžkou pedagogickej praxe od 21 do 30 

rokov prevládal pozitívny postoj (72,00 %) ohľadne osobného záujmu o zapojenie sa 

do kontinuálneho vzdelávania nad negatívnym názorom (20,00 %). 8,00 % 

respondentov nevedelo vyjadriť svoj názor na zapojenie sa do kontinuálneho 

vzdelávania. 

Poslednou kategóriou pedagogických zamestnancov s pedagogickou praxou dlhšou 

ako 30 rokov sa však tento stav mení. Nezáujem o zapojenie sa do kontinuálneho 

vzdelávania (52,94 %) jednoznačne prevláda nad záujmom o zapojenie sa (35,30 %). 

11,76 % respondentov nevedelo vyjadriť svoj názor na zapojenie sa do kontinuálneho 

vzdelávania.  

Napriek tendencii pozitívneho vzťahu pedagogických pracovníkov vyjadrených v 
odpovediach (určite áno, skôr áno) ku kontinuálnemu vzdelávaniu, prevláda vo 

všetkých kategóriách, s výnimkou poslednej kategórie pedagogických zamestnancov s 

dlhšou pedagogickou praxou ako 30 rokov, je dôležité sledovať aj vnútornú dynamiku 

tohto postoja. Môžeme konštatovať, že v kategóriách pedagogických zamestnancov s 
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dĺžkou pedagogickej praxe od 3 do 20 rokov presvedčenie zapojiť sa do kontinuálneho 
vzdelávania nie je také jednoznačné (vyjadrené odpoveďou skôr áno), ako v kategórii 

pedagogických zamestnancov s dĺžkou pedagogickej praxe od 21do 30 rokov, kde 

odpovede určite áno jednoznačne prevládajú nad odpoveďou skôr áno. Práve táto 

kategória sa vyznačuje prevahou jednoznačných krajných odpovedí. 

  

Záver 

Vyššie uvedené skutočnosti poukazujú na množstvo problémov v kontinuálnom 

vzdelávaní. Kvalita práce učiteľov a možnosti jej hodnotenia nie je len v zornom uhle 

Slovenska, ale je to téma celosvetová. Na zabezpečenie kvality a meranie výsledkov 

vzdelávania sú spracovávané štandardy, definované kompetencie, a rozvíjané systémy 

ďalšieho vzdelávania učiteľov. 

Integrovaná Európa s rovnakými právnymi normami kladie pred nás úlohy aj v 
oblasti vzdelávania. Do popredia sa dostáva potreba celoživotného vzdelávania vo 

všetkých jeho formách. Nový rozmer celoživotného vzdelávania spočíva v 

zjednocovaní princípov vzdelávania uznávaných vo vyspelých krajinách Európy. Ide 

predovšetkým o slobodu a zodpovednosť jednotlivca za vzdelávanie, právo občana na 

výber typu vzdelávania a vzdelávacej ustanovizne a právo občana na také vzdelanie, 

ktoré zodpovedá jeho individuálnym schopnostiam a záujmom. 
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Abstract  

Teaching a foreign language for specific purposes at secondary vocational schools is set out 

in the Framework Educational Programmes for individual subjects. In fact, a foreign language for 

specific purposes is taught little at schools, mostly as an isolated vocabulary. Language skills of 

high school graduates are not sufficient for employers. The reasons are students’ deficient entry-

levels, fewer foreign language lessons at schools, and the final maturita exam which does not 

reflect the specificities of given branches. Although the government language education concept 

is lacking, it is necessary to work extensively with pupils’ autonomy and attractive multimedia 

teaching materials as well as train teachers in new methods and approaches in order to change the 

situation and teach effectively under current conditions.  

 

Keywords  
foreign language for specific purposes, secondary education, OPEN LEARNING, blended 

learning 

 

Abstrakt 
Požadavek na znalost odborného cizího jazyka u absolventů středních odborných škol zaznívá 

z řad zaměstnavatelů dlouhodobě a opakovaně. Statistická šetření zainteresovaných subjektů 
opakovaně potvrzují nedostatečné znalosti a dovednosti absolventů především technických 
oborů. Rámcové vzdělávací programy jednotlivých oborů vzdělávání stanovují kvantitativně 
požadavky na znalost odborné terminologie. Nicméně zjištění České školní inspekce ze školního 
roku 2014/2015 dokládají, že na téměř polovině středních odborných škol se odborný cizí jazyk 
vůbec nevyučuje. 

Cílem příspěvku je stručně charakterizovat stávající situaci na středních odborných školách v 
České republice z hlediska požadavků Rámcových vzdělávacích programů a z hlediska zjištění 
České školní inspekce, analyzovat příčiny tohoto stavu a nastínit jeho možná řešení.  

  

Kľúčové slová  
výuka cizích jazyků, střední odborné školy, odborný cizí jazyk, OPEN LEARNING, blended 

learning 

 



LLCE, 2016 3(2), ISSN 2453-7101 

 

 
25 

Úvod 
Požadavek na znalost odborného cizího jazyka u absolventů středních odborných 

škol zaznívá z řad zaměstnavatelů dlouhodobě a opakovaně, přestože stát stanovil 

středním odborným školám již v roce 2007 povinnost vyučovat odborný cizí jazyk. A 

stejně tak dlouhodobě a opakovaně z jejich řad zaznívá nespokojenost s úrovní 

cizojazyčných znalostí a dovedností absolventů. Zaměstnavatelé vyžadují 

od absolventů, aby uměli mluvit v cizím jazyce, aby byli schopni reagovat v cizím 

jazyce, aby se dokázali dále v cizím jazyce vzdělávat a aktivně zvládali odbornou slovní 

zásobu. 

 

Kurikulární dokumenty a současný stav  

Rámcové vzdělávací programy (dále jen RVP) jako hlavní kurikulární dokumenty, 

které stanovují požadavky na klíčové kompetence žáků na státní úrovni, vznikaly 
v rámci školské reformy v rozmezí let 2005 až 2012. Vymezují závazné rámce 

vzdělávání a jednotlivé školy si na jejich základě stanovují vlastní školní vzdělávací 

program (dále jen ŠVP). Mají v něm definovat své představy o podobě vzdělávání ve 

škole, profilovat svou školu či modifikovat obsah učiva jednotlivých předmětů. Oba 

dokumenty jsou legislativně zakotveny v zákoně číslo 561/2004 Sb. (školský zákon).  

Rámcový vzdělávací program pro obor vzdělávání 23-41-M/01 Strojírenství vydaný 

MŠMT dne 28. 6. 2007, č. j. 12 698/2007-23 stanovuje například následující: 

„Vzdělávání v cizím jazyce směřuje k osvojení takové úrovně komunikativních 

jazykových kompetencí, která odpovídá (…) akvizici slovní zásoby čítající minimálně 

2300 lexikálních jednotek za studium, z čehož obecně odborná a odborná terminologie 

tvoří u úrovně B1 minimálně 20 %, u úrovně A2 15 % lexikálních jednotek.“ U obsahu 
vzdělávání v cizím jazyce RVP uvádí: „V kompetenci škol je zařazení takových témat 

do ŠVP, která odpovídají potřebě a specializaci vyučovaných oborů.“ (RVP, 2007, 

s. 17-18). Jednotlivé školy, které realizují vzdělávání v tomto oboru, ve svých ŠVP 

v souladu s RVP nejčastěji uvádějí požadavky na vhodné používání odborné slovní 

zásoby či na schopnost žáků komunikovat o odborných tématech. V ŠVP, konkrétně v 

rozpisech učiva v tematických celcích, odborná témata velmi často chybí či jsou 

uvedena vágně bez konkrétního rozpisu, jaké kompetence žák získá a jakých cílů a 

výsledků má být dosaženo, za jaké období a ve kterém ročníku. 

Jasně se ukazuje, že současný požadavek RVP na znalost odborné terminologie 

v takové podobě, v jaké je uveden, je nedostatečný. Za prvé nestanovuje, jakým 

způsobem se má kvantitativně stanovený počet lexikálních jednotek rozpracovat do 

ŠVP – v jakých ročnících, s jakým obsahem a jakým cílem má žák znalost odborné 
terminologie získat. Za druhé zcela opomíjí komunikativní složku jazyka, kdy redukuje 

výuku odborného cizího jazyka na znalost terminologie, což vidím jako zásadní 

problém k řešení. Cílem jazykového vzdělávání (nejen) žáků středních odborných škol 

má být učit se jazyk jako komunikační nástroj zaměřený na praktické potřeby reálného 
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pracovního života. Absolvent má být schopen zvládnout základní pracovní komunikaci, 
např. pracovní pokyny či orientaci v jednodušším odborném textu.  

Pouze obecné zakotvení výuky odborného cizího jazyka v RVP je jednou z příčin, 

proč Česká školní inspekce (dále jen ČŠI) výuku odborného cizího jazyka stále 

nesleduje a neprovádí šetření dosahované výstupní úrovně absolventů v této oblasti. 

Jediný aktuální údaj k odborným cizím jazykům z posledních let lze najít ve výroční 

zprávě ČŠI za školní rok 2014/2015. Z této zprávy vyplývá, že na téměř polovině 

středních odborných škol se odborný cizí jazyk vůbec nevyučuje (47,4 %) a v pouze 

necelé třetině středních odborných škol se odborný cizí jazyk vyučuje ve všech oborech 

odborného vzdělávání (27,4 %) (Výroční zpráva ČŠI, 2015, s. 89).  

 

Příčiny a důsledky současného stavu  

Problémy s nízkou jazykovou vybaveností absolventů středních odborných škol 
začínají na základních školách. Dle šetření ČŠI jsou znalosti anglického jazyka žáků 

8. a 9. tříd a jejich skutečná jazyková vybavenost nižší než požadavek daný RVP pro 

základní školy, tedy úroveň A2 (Výroční zpráva ČŠI, 2015, s. 80).  

Ze zjištění za školní rok 2012/2013 vyplývá, že v testu anglického jazyka dosáhli 

žáci devátých tříd horších výsledků než žáci pátých tříd a v cizím jazyku byli žáci 

devátých tříd celkově pod hranicí očekávaného minima (Závěrečná zpráva, 2013, s. 21). 

Ve školním roce 2013/2014 probíhalo šetření také ve 2. ročníku středních škol, kdy bylo 

cílem zjistit, zda jsou požadavky na výstupní úroveň ZŠ naplněny po dalších dvou letech 

výuky cizího jazyka. Dle závěrečné zprávy výběrového ověřování výsledků žáků 

naplňuje v angličtině tyto požadavky zhruba jen polovina testovaných žáků – po dvou 

letech výuky jazyka navíc. Alarmující je také zjištění, že žáci, kteří se od konce 8. 
ročníku posunuli od slabých a velmi slabých výsledků alespoň k průměru, se po dalších 

dvou letech studia opět vrátili do skupiny slabých a velmi slabých výsledků (Závěrečná 

zpráva, výběrové ověřování, 2015, s. 21).  

Důsledkem je skutečnost, kdy na střední odborné školy přicházejí žáci, kteří jsou ve 

studiu méně úspěšní a kteří dosahují nižších výsledků v cizích jazycích. Nemají tedy 

požadovanou jazykovou úroveň A2. Stát v rámci RVP oborů středního vzdělávání 

vyžaduje na výstupu minimálně jazykovou úroveň B1, což je ale v praxi velmi obtížné. 

Kromě nižší vstupní úrovně je problémem nižší časová dotace, kdy ve srovnání 

s gymnázii je pro výuku anglického jazyka a druhého cizího jazyka stanoven pro 

technické obory nižší počet hodin výuky.  

Závažná je skutečnost, že výuka cizího jazyka na středních odborných školách 

směřuje primárně k jednomu cíli, a tím je úspěšné složení maturitní zkoušky, jejíž 

součástí je odborný cizí jazyk pouze velmi omezeně. Dvě třetiny žáků středních 

škol, kteří studují mimo gymnaziální obory, se připravují na maturitní zkoušku 

z cizího jazyka vytvořenou pro žáky humanitních směrů. Je opomíjen fakt, že 
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matematiku se žáci učí, aby uměli lépe myslet, ne složit maturitní zkoušku. Cizí jazyk 
se žáci učí, aby se uměli domluvit nejen česky v osobním i pracovním životě.  

Jako řešení navrhuji, aby byl odborný cizí jazyk součástí alespoň ústní maturitní 

zkoušky, aby byl v ŠVP jasně stanoven výstup jazykového vzdělávání odpovídající 

RVP. Školy mají možnost v rámci 3. části zkoušky, která probíhá formou samostatného 

ústního projevu a/nebo interakce, stanovit specifická či odborná témata. Nebezpečí 

v tomto okamžiku spočívá v redukci výuky odborného cizího jazyka na tato vybraná 

odborná témata či spíše na výuku odborné terminologie bez kontextu, izolovaně a bez 

zasazení do komunikační situace, kterou by měl žák zvládnout v praxi.  

Důsledkem výše popsaných skutečností je stav, kdy výuka odborného jazyka, pokud 

probíhá, nespočívá v integraci odborné terminologie do běžné komunikace 

v pracovních situacích, se kterými se bude žák v reálném pracovním procesu setkávat. 

Žáci při učení neintegrují obsah a cizí jazyk, přestože v praxi musejí prokázat znalosti 
a dovednosti jazyka i odborné znalosti.  

Při úvahách o změnách maturitní zkoušky z cizího jazyka, úpravách RVP a ŠVP je 

tedy prvním krokem identifikace a analýza pracovních situací. Dalším krokem je pak 

identifikace konkrétní slovní zásoby a témat typických pro tyto situace a poté vytvoření 

úloh, které mají být výstupem jazykového vzdělávání. Forma zkoušky může být různá 

– řešení modelové situace, obhajoba projektu nebo příprava podkladů a jejich 

prezentace.  

 

Základní principy efektivní výuky odborného cizího jazyka a příklady dobré 

praxe 
Existují ověřené příklady dobré praxe, konkrétně u oboru strojírenství je ve 

výukových materiálech OPEN LEARNING Strojírenská technologie zpracováno deset 

témat z daného oboru a výstupem u každého z nich je konkrétní požadavek na 

zpracování ústního nebo písemného úkolu, kterým žák prokáže osvojení a užití odborné 

terminologie v konkrétní situaci. Nejedná se o izolované doplňování cizojazyčných 

ekvivalentů k jednotlivým českým výrazům, ale o systematickou práci s odborným 

textem a procvičování všech požadovaných dovedností – čtení, poslechu, psaní a 

mluvení. Například u tématu Soustružení je úkolem žáka popsat detailně proces 

soustružení dílu od výkresu až do finální výrobek nebo u kalení definovat tento postup 

a zdůvodnit, proč se tento proces používá. 

Že výuka cizího jazyka s takto prakticky a konkrétně zaměřenými tématy žáky 

oslovuje, baví a motivuje, je nasnadě. Mají zde výbornou příležitost propojit nejazykové 

znalosti získané z odborného předmětu, učitel cizího jazyka má výbornou možnost 
využít tyto znalosti pro osvojení učiva cizího jazyka. Stejně tak se ukazuje, že při 

práci s odbornými tématy u žáků dochází ke zlepšení obecného jazyka, a to ve 

všech jeho rovinách. Je nutné tedy překonat zažité vnímání odborného cizího jazyka 

jako cizorodého prvku v jazykové výuce dle modelu „teď děláme obecný jazyk, 
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odborný budeme dělat až příští měsíc“, a integrovat odborný jazyk do výuky cizího 
jazyka jako jeho součást.  

Co lze změnit konkrétně, jak lze ovlivnit kvalitu a efektivitu výuky odborného cizího 

jazyka za stávajících podmínek? Na úrovni konkrétního procesu učení se cizímu jazyku 

a při výuce cizího jazyka jsou zásadní tři principy vzdělávacího konceptu OPEN 

LEARNING: učitel a jeho role, žák a jeho autonomní učení a výukový materiál 

s atraktivním obsahem.  

Role učitele se mění tím, jak se zásadně mění přístup k výuce a k učení se cizímu 

jazyku. V současné době převládá ve vzdělávání konstruktivní přístup, který říká, že 

kdokoli může být zdrojem informací, na rozdíl od instruktivního přístupu, kde byl 

hlavním nositelem informace učitel. Žák je subjektem vzdělávání, učivo je mu 

prezentováno poutavou formou, jeho osvojování a procvičování však řídí sám: 

stanovuje si, kdy bude plnit úkoly a zejména jakým tempem. Získává tím značnou míru 
svobody, zároveň je veden k zodpovědnosti. K tomu je ideální využívání výukových 

materiálů umožňujících blended learning. Učitel stanovuje pravidla (časový 

harmonogram plnění úkolů, zásady hodnocení), která jsou závazná pro obě strany. 

Učitel přestává být jediným zdrojem informací. Jeho změněná role spočívá v 

motivování žáků k učení, jeho usměrňování, když je to zapotřebí, a poskytování pomoci, 

je-li nutná. Učitel se mění v mentora (toho, kdo koriguje žákův směr) či tutora (toho, 

kdo konzultuje, hodnotí a procvičuje učivo). Učitel se musí naučit vlastní praxí, jak 

pracovat s výsledky vzdělávání, kdy žák má okamžitou zpětnou vazbu v online 

pracovním prostředí a učitel má možnost výsledky jeho práce průběžně sledovat. Na 

základě analýzy výsledků učení žáků pak učitel reaguje na jejich individuální potřeby v 

kontaktní výuce. 
S rolí učitele se mění také role žáka, který získává více autonomie, stává se 

odpovědným za výsledky svého učení (Janíková, 2011). Především díky zapojení 

digitálních nástrojů a využíváním online učebních/výukových prostředí a systémů 

získává žák možnost učit se kdykoliv a kdekoliv, vracet se k jednotlivé slovní zásobě, 

opakovat si jednotlivá témata a postupně se učit sám hodnotit, do jaké míry probrané 

učivo ovládá, a za jak dlouho a s jakou nejlepší učební strategií je schopen si látku 

osvojit. Hodnocení ze strany učitele musí být formativní a musí probíhat právě 

v součinnosti s žáky. S větší volností a individualizací vzdělávacího procesu je nutné 

přesunout na žáka i větší právo podílet se na hodnocení procesu vlastního učení. 

Všechny tyto metakognitivní dovednosti, tedy uvědomění si, převzetí odpovědnosti, 

hodnocení a sebehodnocení, stanovování cílů, plánování a monitorování průběhu učení, 

jsou nutným předpokladem pro autonomní učení (Zouhar Ludvíková, 2015). Jsou však 
značně náročné a žáci vstupující do středních škol je neovládají. Získávání těchto 

dovedností se stává součástí učení se cizímu jazyku.  

U odborného cizího jazyka je klíčovým pilířem atraktivní obsah výukových 

materiálů. Komunikace v cizím jazyce se děje na obsahu a odborných tématech, která 
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jsou žákům blízká, která je oslovují a o kterých mají další mimojazykové informace. 
Takový obsah žáky vtahuje do komunikace a motivuje k dalšímu používání cizího 

jazyka. V souvislosti s využíváním digitálních nástrojů a pronikáním strategie blended 

learning do výuky cizích jazyků jsou u multimediálního výukového materiálu, který 

kombinuje online učební prostředí a materiály pro kontaktní výuku s učitelem, vedle 

obsahu zásadní informace o procesu učení každého žáka. Učitel má tyto údaje 

k dispozici a na jejich základě řídí a směřuje žákovu aktivitu, tedy nácvik dovedností, 

v kontaktní výuce. Celý proces učení se tak stává efektivním, žák zažívá pocit úspěchu, 

protože je schopen komunikovat o jemu blízkých tématech, a tato zkušenost jej pak 

motivuje k dalšímu samostatnému učení.  

 

Příprava učitelů, očekávání škol a koncepční řešení  

Vzdělávání učitelů právě v oblasti vedení a motivace žáků a využívání digitálních 
nástrojů je vysoce aktuální. Dle šetření TALIS 2013 (Analytická zpráva, 2015, s. 44-

57) jsou v České republice kurzy a semináře k vyučovanému předmětu nebo metodám 

výuky nejčastější formou vzdělávání pedagogů. Tato situace procentuálně odpovídá 

stavu v ostatních zemích, markantní rozdíl je ale v intenzitě tohoto typu vzdělávání. 

V České republice se ve srovnání s ostatními zeměmi jedná více o krátkodobější školení 

a semináře bez systematického zaměření. Přitom výzkumy v této oblasti ukazují, že 

právě dlouhodobější semináře a kurzy a jejich systematické zaměření jsou v praxi 

efektivnější a přínosnější. Nestačí, aby učitel strávil odpoledne na semináři. Poznatky 

z tohoto semináře si musí vyzkoušet v praxi, zda fungují nebo ne, podle zkušenosti je 

modifikovat a vyzkoušet znovu. Současně musí mít možnost získat zpětnou vazbu, do 

jaké míry se mu to podařilo a co by šlo udělat příště jinak. Tyto tři kroky: ukázat-
vyzkoušet v praxi- získat zpětnou vazbu – musejí být součástí dalšího vzdělávání 

učitelů.  

Zástupci některých škol a učitelé cizích jazyků na středních odborných školách 

vnímají nesystémovost zavádění výuky odborného cizího jazyka a její nejasné 

zakotvení v RVP a ŠVP. Z dotazníkového šetření, které proběhlo v rámci semináře 

MŠMT k výuce odborného cizího jazyka v červnu 2014, vyplývá, že učitelé požadují 

zakotvení hodin výuky odborného cizího jazyka v ŠVP v jednotlivých ročnících. 

Dalšími požadavky učitelů jazykových předmětů jsou vzdělávání učitelů nejazykových 

předmětů v cizích jazycích a koncepční řešení podpory MŠMT při zavádění výuky 

odborného cizího jazyka. Jako klíčový pro zlepšení kvality výuky odborné 

terminologie potom zaznívá požadavek na kvalitní výukové materiály pro žáky, 

provázanost obsahu výuky cizího jazyka s praxí, spolupráci vyučujících 

jazykových a nejazykových předmětů a v neposlední řadě požadavek na podporu 

odborných stáží žáků a učitelů ve firmách i v zahraničí.  

V pracovní verzi Akčního plánu na podporu výuky cizích jazyků pro období 2015-

2020 z roku 2014 v kapitole Systémové řešení podpory výuky cizích jazyků s důrazem 
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na podporu výuky Dalšího a odborného cizího jazyka MŠMT jasně definuje cíl 
„stanovit zásady propojení jazykové výuky s odborností, zakotvit cíle výuky odborného 

cizího jazyka v RVP oborů odborného vzdělávání“. Výstupem z tohoto úkolu má být 

“upravený RVP, který systematicky zakotví povinnost výuky odborného cizího jazyka 

tak, aby tato výuka byla kontrolovatelná ČŠI“ a „rozpracování 'modelového ŠVP' pro 

výuku odborného cizího jazyka v oborech odborného vzdělávání“. Tento ani jiný 

strategický dokument ke koncepci jazykového vzdělávání není v současné době 

schválen. Posledním platným koncepčním dokumentem byl Národní plán výuky cizích 

jazyků pro období 2005-2008. Plánovaný Národní plán výuky cizích jazyků 2014-2020 

spolu s Akčním plánem na podporu výuky cizích jazyků pro období 2015-2020 byl 

projednáván a připomínkován v letech 2013 a 2014. V roce 2015 byl přejmenován na 

Priority výuky cizích jazyků pro období 2015-2020, nicméně schválen nebyl a na úrovni 

státu tak stále chybí koncepce jazykového vzdělávání. Koncepční řešení 

neuspokojivého stavu musí navrhnout stát, očekávat od jednotlivých škol, že 

budou aktivně hledat řešení, není reálné a ani žádoucí. 

 

Certifikace kvality cizojazyčné výuky jako nástroj pro otevření diskuze 

Protože stát nezná řešení, nabízí OPEN AGENCY školám nástroj k vyvolání 

odborné diskuze uvnitř školy a vůči rodičům, která chybí. Tímto nástrojem je systém 

certifikace středních škol v oblasti cizojazyčné výuky. Značka kvality cizojazyčné 

výuky je založena na předem stanovených oblastech kvality a zveřejněných kritériích, 

která nejsou v rozporu s kritérii ČŠI. Hodnocení provádí ředitel školy v následujících 

oblastech: 1. Koncepce cizojazyčného vzdělávání, 2. Řízení a podpora cizojazyčného 

vzdělávání, 3. Výsledky cizojazyčného vzdělávání (Kunčarová, 2015). Systém 
certifikace byl spuštěn na začátku roku 2016, v současné době certifikát obdrželo již pět 

škol. Na palčivost problému s dlouhodobou absencí koncepce, diskuze a konkrétních 

kroků ke zlepšení kvality výuky cizích jazyků jasně poukazuje i skutečnost, že všechny 

školy požádaly o certifikaci pouze na základě článku uveřejněného v lednu 2016 v 

časopise Řízení školy (Kunčarová, 2016). Bez přímé marketingové strategie a cíleného 

oslovování škol se ředitelé sami hlásí a chtějí vést diskuzi se svými učiteli o obsahu, 

kvalitě a cílech výuky cizích jazyků na jejich škole.  

Značka kvality usiluje o zvyšování kvality výuky cizího jazyka na certifikovaných 

školách, dialog mezi OPEN AGENCY, rodiči a školami. Síťování certifikovaných škol 

je dlouhodobých cílem, školy v síti získávají podporu OPEN AGENCY při sdílení 

zkušeností, cross mentoringu a spolupráci s podniky při výuce odborných cizích jazyků. 

Tedy v oblastech, které ředitelé škol a samotní učitelé vnímají jako klíčové pro zlepšení 
stávajícího stavu ve výuce odborného cizího jazyka. 
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Abstract  

Mastering foreign languages is a necessary condition for the membership of the Slovak 

Republic in the European Union. The question of teaching languages is more complicated in terms 

of pupils from schools with Hungarian as the language of instruction. Besides Hungarian 

language (language of instruction), Slovak language as the second language (L2) from the first 

year and the first compulsory foreign language from the third year of primary education are taught 

in these schools. After the reform in 2008 the National Institute for Education conducted a 

research on teaching Hungarian language and literature, and since 2012 the research focused on 

the level identification of teaching Slovak language and literature has been carried out. The issues 

of teaching Hungarian as the teaching language and Slovak as the second language in primary 

schools and the selected research data are presented in this paper.  

 

Keywords  

national project, verification, primary school teacher, professional competencies, language 

competencies 

 
Abstrakt  

Nevyhnutnou podmienkou členstva Slovenskej republiky v Európskej únii je ovládanie 

cudzích jazykov. V prípade žiakov škôl s vyučovacím jazykom maďarským na Slovensku je 

otázka vyučovania jazykov zložitejšia, nakoľko v týchto školách okrem maďarského 
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(vyučovacieho) jazyka sa vyučuje slovenský jazyk ako druhý jazyk (L2) už od 1. ročníka 

základnej školy a od 3. ročníka sa zavádza prvý povinný cudzí jazyk. Od reformy v roku 2008 

v Štátnom pedagogickom ústave sa uskutočnil výskum zameraný na vyučovanie maďarského 

jazyka a literatúry a od roku 2012 sa realizuje výskum, ktorého cieľom je zistiť úroveň vyučovania 

slovenského jazyka a slovenskej literatúry. V našom príspevku sme sa zamerali hlavne na 

problematiku vyučovania maďarského ako vyučovacieho a slovenského ako druhého jazyka v 

základnej škole a sú prezentované aj vybrané údaje z výskumov. 

 

Kľúčové slová  
vyučovací jazyk, druhý jazyk, slovenský jazyk, maďarský jazyk, vyučovací predmet 

maďarský jazyk a literatúra, vyučovací predmet slovenský jazyk a slovenská literatúra, školy 
s vyučovacím jazykom maďarským 

 

Úvod 

Edukačný proces v školách s vyučovacím jazykom národností prebieha v súlade 

s ratifikačnou listinou Európskej charty regionálnych alebo menšinových jazykov 

a Rámcovým dohovorom na ochranu národnostných menšín. 

Školy s vyučovacím jazykom národnostnej menšiny a s vyučovaním jazyka 

národnostnej menšiny tvoria neoddeliteľnú súčasť výchovno-vzdelávacej sústavy 

v Slovenskej republike; žiaci týchto škôl získavajú rovnocenné vzdelanie so žiakmi škôl 

s vyučovacím jazykom slovenským. Hlavným poslaním týchto škôl je, popri 

poskytovaní rovnocenného vzdelania žiakom so žiakmi slovenských škôl, pestovanie a 

posilnenie ich vlastnej národnej a národnostnej identity, občianskej príslušnosti, 
pestovanie kultúry materinského jazyka, spoznávanie vlastných dejín, dejín materského 

národa, ľudových a kultúrnych národných a národnostných tradícií. 

Školy s vyučovacím jazykom maďarským (ďalej VJM) sú súčasťou regionálneho 

školstva v Slovenskej republike a zabezpečujú deťom príslušníkov národnostných 

menšín žijúcich na území Slovenskej republiky vzdelávanie v ich materinskom, t. j. 

v maďarskom jazyku. 

Treba podotknúť, že maďarský jazyk nie je materinským jazykom všetkých žiakov, 

ktorí tieto školy navštevujú, ovládajú však maďarský jazyk na takej úrovni, aby sa 

dokázali vzdelávať v tomto jazyku. 

Vzdelávanie detí príslušníkov národnostných menšín v ich materinskom jazyku 

zaručujú právne a legislatívne normy Slovenskej republiky upravujúce práva osôb 
patriacich k národnostným menšinám, v prvom rade Ústava Slovenskej republiky 

prijatá v Národnej rade Slovenskej republiky 1. septembra 1992 a školský zákon 

č. 245/2008. 

V Návrhu koncepcie výchovy a vzdelávania národnostných menšín sa uvádza, že vo 

výchove a vzdelávaní detí a žiakov patriacich k národnostným menšinám sa 

v rezorte školstva uplatňuje a dodržuje aj demokratické právo rodičov na voľbu 

vyučovacieho jazyka školy. 
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Aj v Návrhu koncepcie výchovy a vzdelávania národnostných menšín (2007) sa 
zdôrazňuje, že zmyslom výchovy a vzdelávania národnostných menšín je vytváranie 

vhodných podmienok na rovnoprávne vzdelávanie všetkých občanov Slovenskej 

republiky, príslušníkov štátotvorného národa a všetkých príslušníkov národnostných 

menšín. Ovládanie štátneho jazyka je potrebné považovať za stmeľujúci článok 

všetkých občanov žijúcich na Slovensku, keďže prostredníctvom neho sa vytvára 

prostredie vzájomného porozumenia, vzájomnej spolupatričnosti občanov žijúcich 

v jednom štáte, formovanie a upevňovanie povedomia a spoločnej zodpovednosti za 

osudy štátu. To je cesta, ako upevňovať všetky vymoženosti demokracie a využívať 

naplno všetky občianske slobody vrátane slobody prejavu a rovnoprávnosti v oblasti 

výchovy a vzdelávania. 

 

Sústava škôl s vyučovacím jazykom maďarským v Slovenskej republike 
Maďarská národnostná menšina má úplne vybudovanú školskú sieť, vzdelávanie 

detí príslušníkov maďarskej národnostnej menšiny je zabezpečené v materských 

školách, v základných a stredných školách (v gymnáziách a v stredných odborných 

školách) a na univerzitách. Edukačný proces v školách s vyučovacím jazykom a 

s vyučovaním jazyka národnostných menšín sa uskutočňuje v súlade so schválenou 

pedagogickou dokumentáciou, ktorými sú: rámcové učebné plány, vzdelávacie 

štandardy pre všetky vyučovacie predmety, ktoré schválilo Ministerstvo školstva vedy, 

výskumu a športu Slovenskej republiky. 

V Slovenskej republike existujú dva druhy vzdelávacích programov pre základné a 

stredné školy zriadené pre deti príslušníkov národnostných menšín na vzdelávanie 

v ich materinskom jazyku: 
3. s vyučovacím jazykom národnostnej menšiny – vyučovanie v jazyku 

národnostnej menšiny, v týchto školách okrem vyučovacieho predmetu 

slovenský jazyk a slovenská literatúra sa všetky predmety vyučujú 

v materinskom jazyku žiakov. Podľa tohto modelu sa vyučuje v školách 

s vyučovacím jazykom maďarským, 

4. s vyučovaním jazyka národnostnej menšiny – vyučovanie jazyka národnostnej 

menšiny, v týchto typoch škôl sa vyučovací predmet jazyk a literatúra 

národnostnej menšiny vyučuje ako druhý hlavný predmet popri vyučovacom 

jazyku (slovenskom) školy. Sú to školy napr. s vyučovaním rusínskeho a 

ukrajinského jazyka. 

 

Základné princípy výchovy a vzdelávania v školách s vyučovacím jazykom 

maďarským 

Výchova a vzdelávanie, vrátane tvorby pedagogických dokumentov, zriadenia škôl 

a tvorby pedagogických programov škôl s vyučovacím jazykom národnosti 

a s vyučovaním jazyka národnosti by sa mali riadiť týmito zásadami: 
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- zásada utvárania, pestovania a udržiavania národnej a národnostnej identity, 
- zásada poskytovania – získavania rovnocenného všeobecného vzdelania 

a rovnakej šance na uplatnenie sa v spoločenskom živote v Slovenskej 

republike a mimo nej bez ohľadu na vyučovací jazyk školy, 

- zásada rešpektovania tradície, nárokov a požiadaviek na obsah a rozsah 

národnostnej vzdelanosti jednotlivých národností žijúcich na území Slovenskej 

republiky, 

- zásada rešpektovania špecifického vzdelávacieho obsahu tzv. národnostných 

škôl pri tvorbe ústredných, regionálnych a miestnych pedagogických 

dokumentov, 

- zásada samostatného rozhodovania školy o obsahu, rozsahu a forme 

vzdelávania v tzv. národnostných školách pri rešpektovaní požiadaviek 

rodičov. 
Prínosom škôl s vyučovacím jazykom maďarským by mali byť tieto špecifické 

kompetencie: 

a) komunikačná kompetencia – špecifickosťou v tejto oblasti schopností je 

komunikačná kompetencia vo svojom materinskom jazyku, v slovenskom 

jazyku a v cudzích jazykoch vrátane počítačovej komunikácie; 

b) personálna a interpersonálna kompetencia – v prvom rade sú to pozitívne 

vzťahy k hodnotám vlastného materského národa, národnosti a k hodnotám 

celonárodným a celospoločenským; schopnosť nadviazať sociálne kontakty, 

upravovať si vzťahy k iným, pestovať ľudské vzťahy; pestovať pozitívny obraz 

o sebe vrátane úcty k vlastnej etnickej komunite, jazyku a kultúre. Osobitne 

dôležitá a špecifická v tejto oblasti je spoločenská, národná a národnostná 
identita žiaka; schopnosť sebapoznávania a sebahodnotenia; schopnosť 

odbúravať, resp. korigovať negatívne vzťahy a postoje 

k hodnotám; schopnosť rozoznať sociálne hodnoty; 

c) interkultúrna kompetencia – schopnosť upevňovania a utvárania pozitívnych 

vzťahov a postojov k vlasti, k slovenskému národu, ku všetkým národnostiam 

a etnickým skupinám v Slovenskej republike; 

d) vzdelávacia kompetencia – schopnosť pracovať s faktami, pojmami a s ich 

vzťahmi; schopnosť získavať poznatky, orientovať sa v nich, schopnosť 

získavať vedomosti a komplexne ich využívať v praxi. Špecifickou 

schopnosťou v tejto oblasti je schopnosť komplexne využívať vedomosti 

získané v materinskom jazyku a aplikovať uvedené schopnosti pri získavaní 

špecifickej národnostnej kultúrnej vzdelanosti, resp. schopnosť komplexne 
využívať vedomosti získané v slovenskom jazyku a tie aplikovať pri získavaní 

špecifickej národnostnej kultúrnej vzdelanosti (Bernáthová, 2005). 
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Pedagogické dokumenty škôl s vyučovacím jazykom maďarským 
Plnenie špecifických cieľov národnostných škôl a v rámci toho škôl s VJM sa 

zabezpečuje prostredníctvom rámcových učebných plánov pre ZŠ a SŠ s vyučovacím 

jazykom národnostnej menšiny, vzdelávacími štandardmi a učebnicami – originálnymi 

učebnicami vyučovacích predmetov so špecifickým učebným obsahom: maďarský 

jazyk a literatúra (ďalej MJL), slovenský jazyk a slovenská literatúra (ďalej SJSL), 

hudobná výchova, dejepis, resp. jazykovými mutáciami učebníc pre ostatné vyučovacie 

predmety, ktorých učebný obsah je totožný s obsahom vyučovacích predmetov pre 

školy s vyučovacím jazykom slovenským (ďalej VJS). 

Najdôležitejšími charakteristickými znakmi rámcových učebných plánov (ďalej 

RUP) pre ZŠ s vyučovacím jazykom národnostnej menšiny (v našom prípade 

s vyučovacím jazykom maďarským) v porovnaní s RUP škôl s VJS sú tieto odlišnosti: 

a) vyučovacím jazykom je maďarský jazyk, t. j. okrem vyučovacích predmetov 
slovenský jazyk a slovenská literatúra a anglický jazyk, resp. iný cudzí jazyk sa 

vyučujú všetky vyučovacie predmety v maďarskom jazyku, 

b) zvýšený počet povinných vyučovacích predmetov zaradením povinného 

vyučovacieho predmetu slovenský jazyk a slovenská literatúra, 

c) znížená týždenná hodinová dotácia vyučovania vyučovacieho/maďarského 

jazyka a literatúry v porovnávaní s vyučovaním vyučovacieho/slovenského 

jazyka a literatúry v školách s vyučovacím jazykom slovenským (napr. 

v 1. ročníku ZŠ s VJM na vyučovanie materinského jazyka je určených 

5 hodín týždenne, kým v 1. ročníku ZŠ s VJS majú k dispozícii školy až 

9 hodín týždenne; celkovo až o 10 hodín menej na 1. stupni ZŠ s VJM), 

d) znížená týždenná hodinová dotácia ďalších povinných vyučovacích predmetov: 
- cudzí jazyk – anglický jazyk o 1 hodinu týždenne vo 4. ročníku ZŠ 

s VJM, 

- výtvarná výchova o 1 hodinu týždenne v 1. a 2. ročníku ZŠ s VJM. 

e) ostatné spoločenskovedné a prírodovedné predmety sa vyučujú s rovnakou 

časovou dotáciou ako v školách s vyučovacím jazykom slovenským, 

f) celkový počet týždenných vyučovacích hodín žiakov z povinných vyučovacích 

predmetov v jednotlivých ročníkoch základných škôl s VJM, 

v porovnaní s celkovým počtom týždenných vyučovacích hodín v základných 

školách s VJS je vyšší o 2 – 3 vyučovacie hodiny v 2. – 4. ročníku, 

g) celkový počet disponibilných hodín v jednotlivých ročníkoch v ZŠ s VJM 

v porovnaní s celkovým počtom disponibilných hodín v jednotlivých ročníkoch 

v ZŠ s VJS je nižší o 1 hodinu týždenne v 2. – 4. ročníku 
(vo 4. ročníku ZŠ s VJM je počet disponibilných hodín 0!). 

Z vyššie uvedeného vyplýva, že v RUP pre ZŠ s vyučovacím jazykom národnostnej 

menšiny nie je vytvorený dostatočný časový priestor na zaradenie učebného obsahu 

potrebného na rozvíjanie národnostnej identity, na oboznamovanie sa s vlastnou 
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históriou a kultúrou, pretože práve tie vyučovacie predmety, ktoré by mali túto funkciu 
plniť (v našom prípade maďarský jazyk a literatúra, výtvarná výchova), sa vyučujú so 

zníženým počtom vyučovacích hodín, resp. hudobná výchova s minimálnym počtom 

vyučovacích hodín, s 1 hodinou týždenne. 

Rámcové učebné plány pre školy s vyučovacím jazykom národnostnej menšiny by 

sa mali vytvárať podľa špecifických zásad, koncepčne a systémovo. 

 

Jazyky v školách s vyučovacím jazykom maďarským 

Podľa platných pedagogických dokumentov sa v školách s vyučovacím jazykom 

maďarským vyučujú minimálne tri jazyky. Od 1. ročníka ZŠ sa zavádzajú maďarský 

jazyk a literatúra (vyučovací jazyk) a slovenský jazyk a slovenská literatúra (druhý 

jazyk) a najneskôr od 3. ročníka ZŠ sa vyučuje 1. cudzí jazyk, ktorý je podľa RUP 

z roku 2015 anglický jazyk. Poznamenávame, že na 2. stupni ZŠ s VJM sa môžu školy 
rozhodnúť pre ďalší nepovinný cudzí jazyk (Döményová, Halászová, 2015c). 

 
Tabuľka 1 Postavenie jazykov v školách s VJM  

maďarský jazyk  slovenský jazyk  anglický jazyk  nemecký jazyk 

materinský jazyk 

(L1) 

 druhý jazyk (L2) 1. cudzí jazyk

  

2. cudzí jazyk 

  povinný nepovinný 

(vyučovací jazyk)  (cieľový jazyk) (cieľové jazyky) 

 

V našom príspevku označujeme jazyky podľa odborných publikácií, v ktorých sa 

uvádza nasledovné vysvetlenie pre L1 a L2: 

Prvý jazyk – ,L1, first language‘: 

a) jazyk, ktorý si jedinec osvojil ako prvý v poradí; 

b) jazyk, ktorý je materinským jazykom hovoriace  

c) jazyk, v ktorom je jazyková kompetencia jedinca na vyššej úrovni; 

Druhý jazyk – ,L2, second language‘: 

a) jazyk, ktorý si jedinec osvojil neskôr ako prvý jazyk 

b) jazyk, ktorý nie je materinským jazykom hovoriaceho, 

c) jazyk, v ktorom je jazyková kompetencia jedinca na nižšej úrovni. 
Už aj J. A. Komenský vyzdvihoval prioritu materinského jazyka, postupnosť a čas 

potrebný na osvojenie si ďalších jazykov. „Každému jazyku nech sa vymedzí určitý 

čas... Materinský jazyk, pretože sa viaže s vecami, ktoré sa pozvoľna rozvíjajú pred 

rozumom, vyžaduje nevyhnutne viac rokov... Potom sa môže prejsť na iný živý jazyk... 

Normou pri zostavovaní pravidiel nového jazyka má byť jazyk už známy, aby bolo 

možno ukazovať už len na rozdiel medzi oboma.“ (Komenský, 1991, s. 170). Komenský 

vo svojej Veľkej didaktike zdôrazňuje aj to, že každý jazyk sa má učiť osobitne, „vždy 

jeden za druhým a nie naraz; ináč jeden pomätie druhý...“ (Komenský, 1991, s. 170), 
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preto pri osvojovaní si slovenského jazyka ako L2 sa vychádza z princípu opory o 
materinský jazyk. 

V Tabuľke 2 je znázornený proces vyučovania jednotlivých jazykov, maďarského 

jazyka ako vyučovacieho jazyka, slovenského jazyka ako druhého jazyka a cudzieho 

jazyka. Tento proces je členený na etapy, ktoré sú časovo rozdielne vzhľadom na 

charakter a špecifiká uvedených jazykov. Výstupy pre maďarský jazyk a literatúru sú 

vymedzené pre dvojročné etapy s výnimkou 5. ročníka, ktorý je definovaný ako obdobie 

opakovania, utvrdzovania a prehlbovania osvojených vedomostí z primárneho stupňa 

vzdelávania. V prípade cudzích jazykov sú definované výstupy z jednotlivých stupňov 

vzdelávania. Výstupy pre slovenský jazyk a slovenskú literatúru sú definované pre 

trojročné etapy. V súlade s ontogenetickou psychológiu – s charakteristikami 

jednotlivých etáp vývinu dieťaťa, vyučovanie slovenského jazyka sa člení na: 

a) začiatočnú etapu 1. – 3. ročník, 
b) pokračovaciu etapu 4. – 6. ročník, 

c) záverečnú etapu (7. – 8., resp. 9. ročník ZŠ a SŠ). 

 
Tabuľka 2 Etapy vyučovania jazykov 

ročník MJL SJSL cudzí jazyk 

1. 
1. etapa 

1. etapa 
 

2. 

3. 
2. etapa 1. etapa 

4. 

2. etapa 5. 3. etapa 

2. etapa 

6. 
4. etapa 

7. 

3. etapa 8. 
5. etapa 

9. 

 

Vyučovanie jazykov – východiská – odlišnosti 

Z lingvistického hľadiska slovenský jazyk a maďarský jazyk sú typologicky 

a genealogicky odlišné jazyky. Slovenský jazyk je typologicky flexívny, genealogicky 

indoeurópsky slovanský jazyk. Maďarský jazyk sa typologicky zaraďuje medzi 
aglutinačné jazyky a genealogicky medzi ugrofínske jazyky. Keďže sa slovenský jazyk 
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genealogicky a typologicky odlišuje od materinského jazyka žiakov, výber metód, 
foriem a prostriedkov vyučovania sa odlišuje od vyučovania materinského jazyka 

a riadi sa princípmi vyučovania cudzích jazykov. Súbor požiadaviek na vedomosti, 

zručnosti, schopnosti a návyky žiakov však zohľadňuje odlišnú funkciu slovenského 

jazyka s inými jazykmi. 

Podľa Alabánovej „osvojenie si slovenského jazyka žiakmi maďarskej národnosti je 

determinované spoločenskou potrebou, nakoľko je prostriedkom komunikácie 

a vzdelávania, ako aj prejavu žiakov v celospoločenskom kontexte. Všeobecnou 

spoločenskou požiadavkou je aktívne zvládnutie slovenského jazyka primerane veku 

a schopnostiam žiakov.“ (Alabánová, 2003, s. 11 – 12). 

V primárnom vzdelávaní východiskom je skutočnosť, že deti prichádzajú do 

1. ročníka ZŠ s rôznymi jazykovými a rečovými kompetenciami v dôsledku 

nepovinného predprimárneho vzdelávania, rozdielneho sociokultúrneho prostredia detí, 
rôznej úrovne školskej zrelosti i jazykových kompetencií žiakov aj z materinského 

jazyka. Pri osvojovaní si slovenského jazyka sa vychádza z princípu opory o materinský 

jazyk, a hlavne v začiatkoch učenia sa jazyka sa využíva rovnaká alebo málo odlišná 

slovná zásoba maďarského jazyka. Vzdelávací štandard pre SJSL predpisuje, že sa v 

edukačnom procese musí rešpektovať a využívať jazykový kód osvojený žiakmi v ich 

materinskej reči a súčasne rešpektovať aj osvojený jazykový kód v slovenskom jazyku, 

získaný prirodzeným osvojovaním slovenského jazyka v dvojjazyčnom prostredí. 

V edukačnom procese treba akceptovať skutočnosť, že každý žiak môže robiť pokroky 

limitované jeho jazykovým kódom. 

 

Maďarský jazyk a literatúra 
Vyučovanie maďarského jazyka a literatúry v základných školách s vyučovacím 

jazykom maďarským sa opiera o nasledujúce pedagogické dokumenty: rámcové učebné 

plány, a vzdelávacie štandardy pre základné školy s vyučovacím jazykom maďarským, 

platné pre daný stupeň vzdelávania. Vyučovací predmet maďarský jazyk a literatúra je 

zahrnutý v inovovanom štátnom vzdelávacom programe do vzdelávacej oblasti Jazyk 

a komunikácia do skupiny vyučovacích jazykov. 

Vyučovací predmet maďarský jazyk a literatúra v školách s vyučovacím jazykom 

maďarským má kľúčové postavenie z hľadiska utvárania a získavania komunikačnej 

kompetencie žiakov v materinskom jazyku. Kľúčovú pozíciu tohto vyučovacieho 

predmetu umocňuje aj skutočnosť, že je vyučovacím jazykom a zároveň materinským 

jazykom väčšine žiakov v týchto školách. 

Vyučovanie maďarského jazyka sa prelína celým edukačným procesom, preto 
jednou z hlavných úloh vyučovania materinského jazyka je rozvíjanie jazykovej 

kompetencie žiakov tak, aby žiaci veku primerane ovládali schopnosť ústnej a písomnej 

komunikácie. 
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Dôkladné osvojenie si materinského jazyka je základom úspešného vzdelávania, 
výchovy, poznávacích procesov, učenia sa a v neposlednom rade aj pri osvojovaní 

slovenského jazyka a ďalších cudzích jazykov. Ako materinský jazyk sprostredkúva 

žiakom aj národnostnú kultúru, je základom pestovania a zachovania národnostnej 

identity. Kvalita vyučovania materinského jazyka ovplyvňuje vyučovanie aj ďalších 

vzdelávacích oblastí, preto jeho rozvíjanie je úlohou aj ostatných vyučovacích 

predmetov. 

Medzi hlavné ciele vyučovania maďarského jazyka a literatúry zaraďujeme: 

- rozvíjať schopnosti zručnosti a návyky žiakov v maďarskom jazyku, 

- vytvárať a rozvíjať vedomosti o maďarskom jazyku, 

- vychovávať žiakov k úcte k materinskému jazyku, 

- rozvíjať komunikačné zručnosti žiakov, 

- osvojiť si pravopisnú a výslovnostnú normu maďarského jazyka, 
- vytvoriť pozitívny postoj žiakov k maďarskému jazyku, 

- osvojiť si spisovnú podobu maďarského jazyka, 

- od spontánneho používania pokračovať k uvedomenému osvojovaniu si 

maďarského ako materinského jazyka, 

- uvedomovať si špecifiká dvojjazyčného prostredia a dvojjazyčnosti žiakov. 

Vyučovací predmet maďarský jazyk a literatúra má komplexný charakter, pretože 

zahŕňa jazykovú oblasť (jazykovú a slohovú zložku, písanie) a literárnu oblasť (čítanie 

a literárnu výchovu/literatúru) (Ledneczká, 2015a, 2015b). 

 

Slovenský jazyk a slovenská literatúra 

Deťom občanov patriacim k národnostným menšinám a etnickým skupinám sa 
zabezpečuje právo na osvojenie si štátneho jazyka. Slovenský jazyk a slovenská 

literatúra v hierarchii vyučovacích predmetov škôl s vyučovacím jazykom maďarským 

má postavenie L2 popri maďarskom jazyku a jeho špecifickosť sa odzrkadľuje 

v koncepcii a v obsahu. Z osobitostí vyučovania – osvojovania slovenského jazyka 

vyplýva nevyhnutná potreba venovať osobitnú pozornosť medzipredmetovým vzťahom 

pri plánovaní učebného obsahu: v nadväznosti na vedomosti, zručnosti a návyky žiakov, 

čiže na predmetové kompetencie žiakov získané vo vyučovacom predmete maďarský 

jazyk a literatúra, ako aj v ostatných vyučovacích predmetoch (napr. vo vyučovacom 

predmete hudobná výchova, prvouka, vlastiveda, zemepis, dejepis a čiastočne 

v matematicko-prírodovedných vyučovacích predmetoch). Podobne je potrebné 

dôsledne dbať na obsahovú nadväznosť učebného obsahu na jednotlivých stupňoch ZŠ 

a SŠ, ako aj na nadväznosť kľúčových kompetencií medzi jednotlivými vzdelávacími 
stupňami, na postupné zvyšovanie náročnosti a požiadaviek na komunikačnú 

kompetenciu žiakov (Döményová, Halászová, 2015a). 

Vo vyučovaní SJSL v školách s vyučovacím jazykom maďarským sú vytýčené 

všeobecné ciele, a to: rozvíjať schopnosť žiakov uvedomovať si kultúrnu a jazykovú 
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pestrosť v rámci Európy a sveta a v rámci jednotlivých sociálnych prostredí, vzbudiť 
záujem žiakov o učenie sa ďalšieho jazyka, vypestovať a posilniť u žiakov kladný vzťah 

k učeniu sa slovenského jazyka ako L2, motivovať žiakov využívať základné kultúrne 

nástroje na kultivovanú komunikáciu, postupne rozlišovať rôzne súčasti kultúry, 

rozvíjať kultivovanú vizuálnu, sluchovú, jazykovú a pohybovú gramotnosť a tvorivosť, 

rozvíjať u žiakov povedomie vlastnej kultúrnej identity, vypestovať a posilniť u žiakov 

kladný vzťah a toleranciu k slovenskému národu a k ostatným etnikám, naučiť žiakov 

vnímať, chápať a rešpektovať odlišnosti a rovnosti, rozvíjať schopnosť rešpektovať 

a tolerovať hodnoty iných kultúr, rozvíjať záujem žiakov o kultúrne a literárne 

dedičstvo slovenského národa, viesť žiakov k pochopeniu významu kultúrnych 

a umeleckých pamiatok na Slovensku. 

Špecifické ciele slovenského jazyka a slovenskej literatúry v školách s VJM 

definujú kľúčové kompetencie žiakov v počúvaní s porozumením, hovorení, čítaní 
s porozumením a v písaní na jednotlivých stupňoch vzdelávania prihliadajúc na 

jazykové prostredie školy, jazykové schopnosti, osvojený jazykový kód a vek žiakov. 

Určujú, že žiak má vedieť rozoznávať kontrastívne znaky maďarskej a slovenskej 

abecedy a základných jazykových javov, poznať a aplikovať ortoepické, ortografické 

a gramatické pravidlá potrebné na ústnu a písomnú komunikáciu v danom vývojovom 

období žiakov, osvojiť si rečovo-komunikatívne a jazykové zručnosti, plynulo prejsť od 

reproduktívnej k produktívnej forme komunikácie, viesť ústnu a písomnú komunikáciu 

v rôznych sociálnych situáciách s primeranou znalosťou gramatiky,v rámci 

komunikačných tém riešiť štandardné sociálne situácie primerané veku žiakov, 

samostatne vyjadriť myšlienky po slovensky (ústne a písomne), opísať vlastné estetické 

zážitky a kriticky myslieť (ŠVP, 2015, s. 2). Vo vyučovaní SJSL sa prihliada na 
skutočnosť, že jazyk sa používaním mení podľa nárokov kontextu, v ktorom sa používa. 

Z toho hľadiska jazyk nie je neutrálnym nástrojom myslenia. Potreba a túžba 

komunikovať vznikajú v konkrétnej situácii, pričom forma a obsah komunikácie sú 

reakciou na túto situáciu (SERR, 2006, s. 46 – 47). 

 

Výskumy realizované Štátnym pedagogickým ústavom v oblasti vyučovania 

vybraných jazykov 

Realizáciu nových stratégií v záujme modernizácie obsahu a metód vyučovania 

maďarského jazyka a literatúry v základných školách vyvolávajú a určujú spoločenské 

zmeny. 

V Štátnom pedagogickom ústave sa od roku 2000 realizujú výskumy zamerané na 

sledovanie úrovne vyučovania jazykov v školách s vyučovacím jazykom maďarským. 
Výsledky, závery týchto výskumov tvorili podklad na vypracovanie nových koncepcií, 

pedagogických dokumentov (učebných plánov, vzdelávacích – obsahových 

a výkonových štandardov) pre jednotlivé stupne vzdelávania vyučovacích predmetov 

maďarský jazyk a literatúra a slovenský jazyk a slovenská literatúra. 
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V našom príspevku sme sa venovali špeciálne vybraným údajom z posledných 
výskumov Štátneho pedagogického ústavu, a to z výskumnej úlohy Sledovanie 

vyučovania maďarského jazyka a literatúry v školách s vyučovacím jazykom 

maďarským v rokoch 2007 – 2012 a od roku 2011 prebiehajúcej dlhodobej úlohy 

Sledovanie úrovne vyučovania slovenského jazyka v základných a stredných školách 

s vyučovacím jazykom maďarským. Náš príspevok sa viaže na výskumy, ktorých 

vybrané údaje a závery sme prezentovali na ďalších vedeckých fórach (Döményová, 

Halászová, 2014, 2015a, 2015b, 2015c, Ledneczká a kol., 2012). 

V Tabuľke 3 uvádzame základné údaje o realizovaných výskumoch. 

 
Tabuľka 3 Údaje o výskume 

 

V obidvoch výskumoch sme oslovili všetky základné školy s VJM a zadávali 

dotazníky pre učiteľov 1. stupňa ZŠ s VJM a pre učiteľov na 2. stupni ZŠ s VJM. 

Poznamenávame, že pri sledovaní vyučovania MJL sme zadávali dotazníky aj žiakom 

ZŠ a SŠ s VJM. Naše dotazníky vyplnili anonymne tí učitelia, ktorí v čase realizácie 

výskumu vyučovali maďarský jazyk a literatúru, resp. slovenský jazyk a slovenskú 

literatúru na primárnom alebo na nižšom sekundárnom stupni vzdelávania škôl 

s vyučovacím jazykom maďarským. 

Názory učiteľov sme zisťovali anonymným dotazníkom. Dotazníky boli 
sprístupnené on-line na webovom sídle ŠPÚ. 

V dotazníkoch pre školy sme zisťovali materiálno-technické a personálne 

podmienky, resp. špeciálne podmienky vyučovania MJL a SJSL, materiálno-didaktické 

prostriedky (ďalej MDP) používané pri plánovaní a príprave na vyučovanie MJL 

a SJSL, úroveň vyučovania MJL a SJSL, údaje o ďalšom vzdelávaní učiteľov MJL 

a SJSL, názory a odporúčania učiteľov MJL a SJSL. Špeciálne sme sledovali 

pripravenosť začínajúcich učiteľov vyučujúcich SJSL v školách s VJM. Dotazník pre 

 MJL SJSL 

Realizácia výskumu 2007 – 2012  od 2010  

Počet škôl 247 škôl s VJM 237 škôl s VJM 

Počet učiteľov 387 učiteľov vyuč. MJL  437 učiteľov vyuč. SJSL 

Výskumné nástroje v 

dotazníkovom 

prieskume 

Dotazník pre školu Dotazník pre školu 

Dotazník pre učiteľa 

1. stupňa ZŠ 

Dotazník pre učiteľa 

1. stupňa ZŠ 

Dotazník pre učiteľa MJL 
2. stupňa ZŠ 

Dotazník pre učiteľa SJSL 
2. stupňa ZŠ  
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učiteľa bol zameraný na získanie základných údajov o učiteľoch, napr. vzdelanie, 
zvyšovanie kvalifikácie; o vyučovacom procese (Aké priestorové, materiálne 

podmienky má učiteľ. Zisťovali sme, ako pedagóg plánuje vyučovací proces a ako sa 

pripravuje na vyučovanie, ako aplikuje organizačné formy vyučovania a vyučovacie 

techniky...); o obsahovej stránke vyučovacieho predmetu MJL (pedagogické 

dokumenty, učebnice, MDP); boli sme zvedaví na mienku učiteľov o vzťahu žiakov 

k vyučovacím predmetom. 

Otázky boli zamerané aj na to, čo si myslí pedagóg: aký je vzťah žiakov 

k  maďarskému a slovenskému jazyku, k sledovaným vyučovacím predmetom, čo 

motivuje žiaka, podľa učiteľa, aby sa učil jazyky, aký vplyv majú vybrané faktory na 

záujem žiaka k MJL a SJSL, resp. k maďarskému jazyku a k slovenskému jazyku. 

Učiteľom bol poskytnutý priestor na vyjadrenie vlastných názorov v súvislosti so 

sledovanými vyučovacími predmetmi (Döményová, Halászová, 2014, 2015b). 

 

 
Graf 1 Jazykové prostredie škôl 

 
Ako je znázornené v grafe 1 najväčší pomer vo výskumnom súbore mali štátne 

školy, a to hlavne z Nitrianskeho, Trnavského a Banskobystrického kraja v jazykovom 

prostredí s prevahou používania maďarského jazyka z obcí s počtom obyvateľov od 500 

do 2 000. 

Poznamenávame, že od realizácie výskumu MJL počet žiakov škôl s VJM rapídne 

klesol: 

- kým v školskom roku 2006/2007 len 24 % respondentov uviedlo, že klesol 

počet žiakov viac ako o 10 %, v školskom roku 2012/2013 takmer 50 % 

respondentov sa vyjadrilo, že za uplynulých 5 rokov počet žiakov klesol viac 

ako o 10 %; 
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- pomer škôl s počtom žiakov do 100 bol v čase výskumu MJL 46 %; o 5 rokov 
neskôr už sme namerali viac ako 53 %. Ešte výraznejšie to prejavuje, keď 

vykazujeme školy s maximálnym počtom žiakov do 190 (s priemerným počtom 

žiakov 21; v čase výskumu MJL 61 %, v čase výskumu SJSL už 75 %). 

 

 
Graf 2 Faktory ovplyvňujúce záujem žiaka o jazyky – 1. stupeň ZŠ 

 

Výsledky z iných výskumov nás podnietili k tomu, aby sme sa pýtali učiteľov na to, 

ako hodnotia záujem žiakov o vyučovací predmet slovenský jazyk a slovenskú 
literatúru. Poznamenávame, že vo výskume v roku 2001 až 87,17 % štvrtákov malo 

rado vyučovací predmet slovenský jazyk (Halászová, 2004). 

V našom prezentovanom výskume vyučovania MJL, žiaľ, sme museli konštatovať, 

že u štvrtákov sa MJL a SJSL umiestnili spolu s cudzím jazykom na posledných 

miestach v rebríčku vyučovacích predmetov. V našom dotazníkovom prieskume 

učitelia primárneho vzdelávania tvrdili, že záujem žiakov o SJSL na 1. stupni ZŠ je 

uspokojivý, dokonca viac ako 21 % prejavuje veľký až mimoriadny záujem o SJSL. 

Ani nie 15 % označilo odpoveď, že záujem žiakov je malý, ba nedostatočný. 

Vo výskume v roku 2001 sme sa pýtali štvrtákov, čo sa im páči, resp. čo sa im nepáči 

na hodinách slovenského jazyka. Medzi aktivitami, ktoré preferovali, boli skôr hrové 

činnosti, menej obľubovali prácu s textom v učebnici a v pracovnom zošite, najmenej 

mali radi diktáty, kontrolné práce, písomné previerky a skúšanie. Keď analyzujeme 
odpovede učiteľov primárneho vzdelávania na otázku, čo ovplyvňuje záujem žiakov 

o vyučovací predmet, môžeme konštatovať, že učitelia „stavajú“ v prvom rade na svoju 

osobnosť, uvedomujú si, že najväčší vplyv na to, aby získali záujem žiakov, je spôsob 

vyučovania a hodnotenia i výber najvhodnejších rôznorodých materiálno-didaktických 

prostriedkov a modernej didaktickej techniky. Menší vplyv pripisujú respondenti 
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dôležitosti školskej klímy, kvalite učebníc a obsahu učiva. Na druhej strane však 
musíme poukázať na to, že v inej časti dotazníka respondenti z radov primárneho 

vzdelávania uvádzajú, že skoro vždy, t. j. v prvých ročníkoch základnej školy na každej 

vyučovacej hodine (až 86,4 %) používajú platné učebnice a pracovné zošity (Halászová, 

2004). 

Vo výskume vyučovania MJL respondenti sa vyjadrili, že najväčší vplyv na záujem 

žiaka má hodnotenie (86,5 %), resp. obsah učiva (86,1 %). Rovnako veľký vplyv 

pripisujú spôsobu vyučovania, kvalite učebníc a učebným pomôckam (cca po 83 %). 

V našich prieskumoch respondenti ‒ učitelia primárneho vzdelávania – práve 

aktivitám mimo vyučovania pripisujú najmenší vplyv na záujem žiakov o MJL(55,1  %) 

a o SJSL (44,3 %). Tento názor učiteľov nás prekvapil, nakoľko v súčasnosti, až na 

malé výnimky školy s vyučovacím jazykom maďarským sú v zmiešanom jazykovom 

prostredí a žiaci sa stretávajú tak s maďarským ako aj so slovenským jazykom mimo 
školy. So slovenským jazykom sa stretávajú oveľa častejšie ako pred desiatimi rokmi. 

Jedným z hlavných cieľov výchovy a vzdelávania je aj viesť žiakov k uvedomeniu si 

jazykovej a kultúrnej pestrosti nielen v rámci Európy a sveta, ale aj v rámci jednotlivých 

sociálnych prostredí a k chápaniu odlišností, tolerancii a orientácii v multikultúrnom 

prostredí (Ledneczká a kol., 2012). 

 

 
Graf 3 Faktory ovplyvňujúce záujem žiaka o jazyky – 2. stupeň ZŠ 

 
V školách, ktoré sa zapojili do prieskumu, sme zistili, že podľa učiteľov žiaci 

o vyučovací predmet SJSL veľký záujem neprejavujú. Len 1,7 % učiteľov uvádza, že o 

SJSL prejavujú žiaci mimoriadny záujem a iba 5 % opýtaných si myslí, že žiaci 

prejavujú o vyučovací predmet veľký záujem. Podľa značnej väčšiny respondentov 

(73,6 %) je záujem žiakov o vyučovací predmet SJSL na 2. stupni uspokojivý. Z našich 

údajov vyplýva, že záujem žiakov na 2. stupni ZŠ o vyučovací predmet SJSL najviac 
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ovplyvňuje osobnosť učiteľa, opýtaní slovenčinári tvrdia, že má maximálny vplyv (43,8 
%) alebo veľmi veľký vplyv (41,3 %). Ďalším vplyvným faktorom podľa učiteľov je 

spôsob vyučovania, maximálny vplyv uvádza 37,2 % a veľmi veľký vplyv 40,5 % 

respondentov. Podľa nás je logické, že učitelia 2. stupňa ZŠ hodnotia vplyv používanej 

didaktickej techniky a spôsobu hodnotenia za výrazný, v prvom prípade žiaci 

pubertálneho veku sa vyznajú v modernej technike, sami ju dokážu obsluhovať (pracujú 

s interaktívnou tabuľou, tabletom, iPadom, MP4 atď.), v druhom prípade si uvedomujú, 

že lepšia klasifikácia im umožňuje ľahší postup na vyšší stupeň vzdelávania, na 

vytúženú strednú školu (Döményová, Halászová, 2015b). 

Učitelia sú presvedčení, že na záujem žiaka o maďarský jazyk, resp. o vyučovací 

predmet MJL najväčší vplyv má spôsob vyučovania (87,4 %), obsah učiva (74,2 %), 

hodnotenie (73,5 %) (Ledneczká a kol., 2012). 

V prípade MJL rovnako malý vplyv pripisujú respondenti školskej klíme a aktivitám 
mimo vyučovania (54,3 %). Podobne je to aj u slovenčinárov na 2. stupni, avšak oni 

pripisujú týmto faktorom ešte menší vplyv. Je ťažko zdôvodniteľné, lebo práve činnosti 

mimo vyučovania a mimo školy, rôzne záujmové krúžky, súťaže, exkurzie, školské 

výlety, rodinné dovolenky, stretnutia s osobami hovoriacimi po slovensky, besedy so 

spisovateľmi, básnikmi, športovcami, hercami a s ďalšími osobnosťami spoločenského 

života, školy v prírode, plavecké a lyžiarske výcviky, detské tábory, komunikácia 

(dopisovanie) s kamarátmi atď. ponúkajú ďalšie možnosti na rozvíjanie komunikačných 

zručností žiakov, ale aj na pestovanie kladného vzťahu k vyučovaciemu predmetu. 

Najtypickejším príkladom je účasť žiakov vo vyšších kolách predmetových súťaží, 

návšteva centra voľného času, základnej umeleckej školy, športových klubov, v ktorých 

sa stretávajú žiaci zo škôl s rôznym vyučovacím jazykom a dorozumievacím jazykom 
pre všetkých je práve slovenčina. 

Z našich výskumov vyplynuli nasledovné závery: 

 Záujem žiakov najviac ovplyvňuje spôsob vyučovania a osobnosť učiteľa. 

Zrejme stále platí stará známa múdrosť – keď žiak má rád učiteľa, má rád aj 

vyučovací predmet, ktorý učí. Učiteľova osobnosť je teda najsilnejším kladným 

i záporným motivačným činiteľom učenia sa a správania sa žiakov. 

 Oproti SJSL na vyučovacích hodinách MJL sa učitelia držia striktne 

predpísaného učiva, obsahu platných učebníc a možnostiam dostupných 

učebných pomôcok, z čoho môžeme usúdiť, že menej odvážne pristupujú 

k experimentovaniu. 

 Učitelia si uvedomujú, že obsah učiva musia prispôsobiť veku a schopnostiam 
žiakov, dbať o to, aby sa náročnosťou učebného obsahu a nevhodnými 

edukačnými technikami nevytvárala psychická bariéra pri používaní jazyka. 
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Graf 4 Faktory motivujúce žiaka učiť sa jazyky – 1. stupeň ZŠ 

 

Vo výskume podmienok vyučovania SJSL sme zistili, že najviac motivujúce faktory 

v učení sa jazyka u žiakov primárneho vzdelávania je zvedavosť a záujem o predmet 

(81,1 %), snaha dostať dobré známky, hodnotenie (79,5 %), snaha vyhovieť 

očakávaniam vyučujúceho (58,6 %), resp. rodičov (57,6 %) (Döményová, Halászová, 

2015b). Vo výskume MJL sa potvrdili podobné motivujúce faktory: snaha dostať dobré 

známky, hodnotenie (90,6 %), zvedavosť a záujem o predmet (80,1 %), súťaživosť 

a osobné ambície (75 %), až potom sa objavili snaha vyhovieť očakávaniam 
vyučujúceho (68,2 %) a rodičov (67,3 %) (Ledneczká a kol., 2012). 
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Graf 5 Faktory motivujúce žiaka učiť sa jazyky – 2. stupeň ZŠ 

 

Vo výskume MJL ešte pred reformou v roku 2008 sme konštatovali, že po 

prírodovedných predmetoch (matematika a fyzika) u žiakov 2. stupňa základných škôl 
SJSL je 3. najmenej obľúbeným vyučovacím predmetom, MJL nasleduje hneď po 

ďalšom prírodovednom predmete (chémia) na 5. mieste. 

Vo výskume podmienok vyučovania SJSL sme zistili, že najviac motivujúce faktory 

v učení sa jazyka u žiakov primárneho vzdelávania sú: zvedavosť a záujem o predmet 

(67,7 %), snaha dostať dobré známky, hodnotenie (63,6 %), ambícia dostať sa na SŠ 

(50,4 %). Je zaujímavé, že snahu dohovoriť sa v slovenskom jazyku ako motivujúci 

faktor hodnotí len 42,1 % respondentov. 

Vo výskume vyučovania MJL ako najviac motivujúce faktory vyučujúci uviedli 

snahu dostať dobré známky, hodnotenie 79,5 %, zvedavosť a záujem o predmet 

(74,9 %). Rovnako dôležité uviedli aj súťaživosť a osobné ambície (55,7 %), resp. faktor 

dostať sa na strednú školu (54,3 %). 
Je na zamyslenie, prečo snaha vyhovieť očakávaniam a požiadavkám školy, sa 

objavuje ako najmenej motivujúci faktor – SJSL 9,9 %, MJL 19,9 %. 

Môžeme konštatovať, že: 

 Žiakov vieme najlepšie motivovať hodnotením, lebo žiaci ZŠ sú veľmi 

súťaživí, zvedaví a zaujímajú sa o sledované vyučovacie predmety, učia sa pre 

dobré známky a hodnotenie. 

 Keď škola nezadefinuje vo svojom školskom vzdelávacom programe presne 

svoje ciele a zároveň požiadavky na žiakov – jednotlivcov, žiaci sa nebudú 

snažiť vyhovieť očakávaniam školy a vyučujúceho. 

 Žiakov 2. stupňa značne motivuje aj plánovanie budúcnosti, ďalšieho štúdia 

(Ledneczká a kol., 2012, Döményová, Halászová, 2015b). 
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Záver 
V záujme zvyšovania kvality vyučovania jazykov v školách s VJM sa odporúča 

implementovať výsledky národných a medzinárodných meraní vzdelávania do 

pedagogických dokumentov a obsah vzdelávania pre školy s vyučovacím jazykom 

maďarským vytvárať podľa špecifických zásad. Efektívne vyučovanie vyučovacích 

predmetov MJL a SJSL v základných školách je možné dosiahnuť najmä zabezpečením 

kvalitnej odborno-metodickej prípravy učiteľov, preto je dôležité, aby vzdelávacie 

inštitúcie pristupovali k riešeniu uvedenej problematiky koncepčne a systémovo. 
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Abstract  

The paper presents selected results of the national project Developing professional 

competencies of teachers in kindergartens, primary and secondary schools in the context of 

increasing the success of reforming the elementary educational system, activity 1.1. entitled 

Verification of professional and language competencies of English teachers in primary education. 

The objectives of this activity and characteristics of participants are specified, as well as the 

findings of the questionnaire survey on the professional competencies of teachers and teaching 

English in primary education. The paper also deals with the results regarding the verification of 

language competencies of participants belonging to the survey sample.  

 

Keywords  

national project, verification, primary school teacher, professional competencies, language 

competencies 

 
Abstrakt  

Štátny pedagogický ústav prostredníctvom národného projektu Rozvíjanie profesijných 

kompetencií učiteľov materských, základných a stredných škôl v kontexte zvyšovania úspešnosti 

reformy systému základného vzdelávania, ktorý bol financovaný z prostriedkov EÚ, v rámci 

aktivity 1.1 Overenie profesijných a jazykových kompetencií učiteľov anglického jazyka na 1. 

stupni ZŠ preskúmal trendy vo výučbe anglického jazyka v primárnom vzdelávaní a v 
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profesijnom rozvoji učiteľov pôsobiacich na 1. stupni základných škôl. Príspevok uvádza ciele 

aktivity 1.1, charakteristiku frekventantov zapojených do predmetnej aktivity a vybrané zistenia 

v nasledovných oblastiach: výučba anglického jazyka v primárnom vzdelávaní, vrátane začiatku 

výučby cudzieho jazyka, časovej dotácie, didaktických pomôcok a ich využitie, preferovaných 

vyučovacích metód a foriem práce; využívanie získaných poznatkov v rámci vyučovania; ďalšie 

potenciálne vzdelávanie učiteľov v rámci zvyšovania profesijných a jazykových kompetencií; 

overenie jazykových kompetencií výskumnej vzorky na komunikačnej úrovni B2. 

 

Kľúčové slová  

národný projekt, overenie, učiteľ v primárnom vzdelávaní, profesijné kompetencie, 

jazykové kompetencie 

 

Úvod 

Štátny pedagogický ústav (ŠPÚ) sa dlhodobo zaoberá jazykovou politikou, táto 

problematika zahŕňa aj vyučovanie anglického jazyka v základných školách. V druhej 
polovici roka 2015 realizoval ŠPÚ projekt financovaný cez Európsky sociálny fond 

s názvom Rozvíjanie profesijných kompetencií učiteľov materských, základných 

a stredných škôl v kontexte zvyšovania úspešnosti reformy systému základného 

vzdelávania. Tento projekt umožnil opätovne skúmať trendy vo výučbe anglického 

jazyka a profesijnom rozvoji učiteľov, pričom výsledky z výskumu poukazujú na 

prehlbovanie záujmu o vyučovanie anglického jazyka na jednej strane a stagnáciu v 

zabezpečovaní odbornosti vyučovania anglického jazyka v primárnom vzdelávaní na 

strane druhej.  

Projekt mal tri špecifické ciele, v tomto príspevku sa venujeme prvému z nich – 

Aktivite 1.1. s názvom Overenie profesijných a jazykových kompetencií učiteľov 

anglického jazyka na 1. stupni ZŠ. 

 

Cieľ aktivity 1.1 a charakteristika frekventantov 

Cieľom aktivity 1.1 bolo overiť u učiteľov s rozšírenou kvalifikáciou na výučbu 

anglického jazyka na 1. stupni ZŠ profesijné a jazykové kompetencie nadobudnuté v 

národnom projekte ESF Vzdelávanie učiteľov základných škôl v oblasti cudzích jazykov 

v súvislosti s Koncepciou vyučovania cudzích jazykov na základných a stredných 

školách a zároveň prispieť k ďalšiemu rozvoju profesijných kompetencií učiteľov 

anglického jazyka, ktorí vyučujú na prvom stupni základných škôl. Súčasne došlo 

k zmapovaniu názorov učiteľov na vyučovanie anglického jazyka a ďalšie vzdelávanie 

učiteľov v rámci zvyšovania profesijných a jazykových kompetencií. 

Do aktivity 1.1 sa zapojili školy a učitelia zo všetkých krajov Slovenska, okrem 

Bratislavského kraja. V súlade so schváleným projektom bola aktivita 1.1 určená pre 
dve skupiny frekventantov. Prvou skupinou boli učitelia anglického jazyka, ktorí 
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vyučujú anglický jazyk na 1. stupni ZŠ a ktorí zároveň boli absolventmi jedného zo 
vzdelávacích programov: 

- 14/2010-KV Jazyková príprava kvalifikovaných učiteľov 1. stupňa ZŠ na 

úroveň A2 SERR a príprava kvalifikovaných učiteľov 1. stupňa ZŠ s rozšírením 

kvalifikácie na vyučovanie CJ;  

- 16/2010-KV Príprava kvalifikovaných učiteľov 1. stupňa ZŠ s rozšírením 

kvalifikácie na vyučovanie CJ; 

- 15/2010-KV Rozširujúce štúdium kvalifikovaných učiteľov cudzích jazykov 

a literatúry o didaktiku cudzích jazykov pre mladší školský vek. 

Títo frekventanti tvorili výskumnú vzorku v aktivite 1.1. Ďalej bola aktivita 1.1 

určená aj pre iných pedagógov z prihlásených základných škôl, ktorí tvorili kontrolnú 

vzorku v tejto aktivite.  

Školy sa zapojili do aktivity 1.1 na základe vlastného uváženia, adresovali sme im 
oslovovací list s ponukou zaradenia sa do projektu. Následne školy doručili na ŠPÚ 

návratky, ktorými potvrdzovali svoj záujem. Aktivity 1.1 sa mohli zúčastniť iba tie 

základné školy, ktoré boli v minulosti zapojené do národného projektu Vzdelávanie 

učiteľov základných škôl v oblasti cudzích jazykov v súvislosti s Koncepciou vyučovania 

cudzích jazykov na základných a stredných školách.  

Prihlásení pedagogickí zamestnanci boli do projektu nominovaní vedením základnej 

školy, pričom každá prihlásená škola musela určiť minimálne jedného frekventanta do 

výskumnej a jedného do kontrolnej vzorky. Štátny pedagogický ústav uzatvoril 

s každou zapojenou školou zmluvu o spolupráci. Definoval sa v nej účel spolupráce ako 

aj práva a povinnosti zúčastnených strán a menovite sa špecifikovala výskumná 

a kontrolná vzorka z každej školy. 
 

Tabuľka č. 1 Rozloženie frekventantov aktivity 1.1 podľa krajov Slovenska 

Kraj Výskumná vzorka Kontrolná vzorka 

Banskobystrický 55 54 

Košický 80 81 

Nitriansky 43 40 

Prešovský 70 67 

Trenčiansky 22 26 

Trnavský 28 32 

Žilinský 52 50 

Spolu 350 350 

 

Celkový počet frekventantov zapojených do aktivity 1.1 bol podľa zadania projektu 

700. Tento rozsah výberového súboru je z pohľadu počtu zazmluvnených učiteľov 

dostatočný, ale ich zapojenie do čiastkových činností v aktivite 1.1 bolo dobrovoľné, 
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preto sme pri dotazníkovom prieskume či overovaní ich jazykových kompetencií 
nedosiahli 100% účasť a nenaplnili kritérium reprezentatívnosti. 

 

V rámci uvedenej aktivity sa dosiahnutie stanovených cieľov realizovalo 

prostredníctvom týchto hlavných činností: 

- nákup a evidencia knižničného fondu Štátneho pedagogického ústavu za 

účelom rozvoja profesijných kompetencií frekventantov a vypožičanie 

knižničného fondu frekventantom aktivity 1.1, 

- príprava a realizácia jednodňového školenia pre zapojených učiteľov k rozvoju 

ich profesijných a jazykových kompetencií v šiestich spádových oblastiach, 

- príprava dotazníka za účelom monitorovania a získania spätnej väzby 

k profesijným a jazykovým kompetenciám frekventantov a realizácia 

dotazníkového prieskumu v elektronickej forme, 
- úprava akreditačných spisov vzdelávacích aktivít prípravy kvalifikovaných 

učiteľov cudzích jazykov pre základné a stredné školy, 

- príprava a realizácia jednodňového informačného seminára pre frekventantov 

výskumnej vzorky s overením ich komunikačných kompetencií. 

 

Na uskutočňovaní projektových zámerov sa okrem interných pracovníkov ŠPÚ 

podieľali aj viaceré tímy odborníkov z vysokoškolského prostredia. Zúčastňovali sa na 

administrácii a oprave testov použitých na overenie jazykových kompetencií 

frekventantov výskumnej vzorky, úprave akreditačných spisov vzdelávacích aktivít aj 

spracovaní zozbieraných výskumných dát. V záujme zachovania kontinuity riešenia 

danej problematiky išlo do značnej miery o rovnaký tím odborníkov, s ktorými ŠPÚ 
spolupracoval už v predchádzajúcom ESF projekte Vzdelávanie učiteľov základných 

škôl v oblasti cudzích jazykov v súvislosti s Koncepciou vyučovania cudzích jazykov na 

základných a stredných školách. 

 

Vybrané zistenia z výskumných dát 

Dotazníkový prieskum 

V rámci aktivity 1.1 bol realizovaný dotazníkový prieskum zameraný na získanie 

informácií o profesijných kompetenciách učiteľov cudzích jazykov v základných 

školách. V rámci svojho zamerania sa zároveň venoval získaniu názorov respondentov 

o vyučovacom procese, využívaní získaných poznatkov v rámci vyučovania, ďalšom 

potenciálnom vzdelávaní učiteľov v rámci zvyšovania profesijných a jazykových 

kompetencií. Dotazník obsahoval devätnásť otázok, išlo o uzavreté štruktúrované 
otázky s výberom odpovedí. Bol administrovaný elektronickou formou a určený pre 

experimentálnu aj kontrolnú vzorku, t. j. v celkovom počte 700 frekventantov. 

Prieskumu sa zúčastnilo 479 respondentov, čo je 67 %. Najviac respondentov bolo 

z Košického (23%) a Prešovského kraja (20%), najmenej z Trenčianskeho kraja (4%). 
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Tento počet korešponduje s počtom zapojených škôl podľa krajov. Z množstva 
zapojených učiteľov prevládali absolventi vzdelávania v rámci projektu Vzdelávanie 

učiteľov základných škôl v oblasti cudzích jazykov v súvislosti s Koncepciou vyučovania 

cudzích jazykov na základných a stredných školách, ktoré bolo realizované v rokoch 

2008 až 2013. Bolo ich až 72% zo všetkých zúčastnených. Najpočetnejšia bola skupina 

respondentov vo veku od 36 do 55 rokov (74%) s dĺžkou pedagogickej praxe od 16 do 

30 rokov (53%). 

 

V skupine otázok zameraných na výučbu anglického jazyka v primárnom 

vzdelávaní sme sa zamerali na začiatok výučby cudzieho jazyka, časovú dotáciu, 

didaktické pomôcky a ich využitie. 77% respondentov odpovedalo, že na ich škole sa 

vyučuje anglický jazyk už od prvého ročníka. 4% uviedlo, že od druhého ročníka a 19% 

od tretieho ročníka ZŠ. Časová dotácia pre predmet anglický jazyk v školskom 
vzdelávacom programe bola šesť vyučovacích hodín (uviedlo 38% respondentov), 7 až 

9 vyučovacích hodín (uviedlo 43% učiteľov) a viac ako 10 vyučovacích hodín (uviedlo 

19% učiteľov). Štátny vzdelávací program stanovuje minimálnu hodinovú dotáciu pre 

anglický jazyk v primárnom vzdelávaní na 6 vyučovacích hodín. Z toho vyplýva, že 

podľa odpovedí u 62% respondentov dochádza na školách k navyšovaniu hodinovej 

dotácie anglického jazyka.  

 
Graf č. 1 Vybavenie základných škôl didaktickými pomôckami a ich využívanie 

 

 
Až 35% respondentov sa vyjadrilo, že nemá k dispozícii jazykovú učebňu. 

V prípade, že škola jazykovou učebňou disponuje, tak ju využíva menej ako jedenkrát 

za mesiac 19% učiteľov, viac ako jedenkrát za mesiac 25% a 21% ju využíva na každej 
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CD 
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DVD 
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vyučovacej hodine. Až 93% respondentov uviedlo, že skôr disponuje počítačovou 
učebňou ako jazykovou učebňou. Na hodinách anglického jazyka ju však môže 

využívať na každej hodine iba 6% respondentov. Menej ako jedenkrát za mesiac ju má 

možnosť využiť 43% a viac ako jedenkrát za mesiac ju má možnosť využiť 44% 

respondentov. 

Interaktívnu tabuľu nemajú k dispozícii iba 3% respondentov. Veľmi početná je 

skupina respondentov, ktorá využíva interaktívnu tabuľu na každej hodine (46%) a viac 

ako jedenkrát za mesiac (38%). Najčastejšie využívanou didaktickou pomôckou je CD 

prehrávač, ktorý na každej hodine využíva až 77% respondentov. DVD prehrávač na 

každej hodine využíva 23% respondentov. Z vyššie uvedených údajov vyplýva, že 

najčastejšie používanou didaktickou pomôckou je interaktívna tabula, následne CD 

prehrávač a DVD prehrávač. Vzhľadom na to, že moderné učebnicové zdroje obsahujú 

súbor materiálov podporujúcich využitie informačno-komunikačných technológií je 
využívanie interaktívnej tabule na každej hodine 46% respondentov adekvátne. 

Vzhľadom na rozvoj počúvania s porozumením, ktorému respondenti venujú počas 

vyučovania najväčší priestor, považujeme využívanie CD prehrávačov za primerané. 

 
Graf č. 2 Preferencia vo vyučovacích metódach a technikách  

 
 

Najpreferovanejšou vyučovacou metódou na prvom stupni základnej školy je 

situačno-tematické vyučovanie (38%) a dramatizácia (37%). Výber týchto vyučovacích 

metód považujeme za efektívny pre rozvoj komunikačných kompetencií žiakov prvého 

stupňa ZŠ. Pre žiakov mladšieho školského veku sú tieto vyučovacie metódy primerané 

veku. 
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Graf č. 3 Preferencia učiteľov vo formách práce: 

 
Z prieskumu vyplýva, že práca vo dvojiciach (42%) a celo-triedna práca (31%) sú 

najobľúbenejšie formy práce. 7% respondentov uviedlo, že individuálnu prácu so 

žiakom neuprednostňujú. 

 
Graf č. 4 Komponenty komunikačnej kompetencie, na ktorých rozvoj sa učitelia zameriavajú 
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hodinách venuje prepisu a nácviku písania, iba 6%. Uvedené výsledky dotazníkového 
prieskumu pre hovorenie a počúvanie s porozumením považujeme za pozitívne, 

nakoľko korešpondujú s odporúčaniami pri postupe v rozvíjaní komunikačných 

jazykových činností a stratégií vo vzdelávacom štandarde z anglického jazyka pre 

primárne vzdelávanie. 

Ďalšia časť dotazníka obsahovala otázky zamerané na profesijný rozvoj 

respondentov. 

Až 70% respondentov sa vyjadrilo, že sa v súčasnosti štúdiu cudzieho jazyka 

nevenuje. Z 30% respondentov, ktorí sa štúdiu cudzieho jazyka venujú, až 69% sa 

zaoberá samoštúdiom. 

 
Graf č. 5 Motivačné faktory učiteľov k rozvíjaniu vlastných profesijných kompetencií: 

 
 

Najviac motivujúcim faktorom pre rozvoj vlastných profesijných kompetencií je 

schopnosť dorozumieť sa (71%) a osobný záujem (66%). Najmenej motivujúcim 

faktorom je prestíž medzi spolupracovníkmi (22%) a uznanie od nadriadeného (40%).  
Vysoké percento učiteľov, ktorí sa nevenujú rozvoju svojich komunikačných 

kompetencií, považujeme, z hľadiska ich udržania, za nepriaznivé.  

 
  

9. Určite, ako Vás nižšie uvedené faktory motivujú k rozvíjaniu vlastných profesijných kompetencií  v oblasti vyučovania CJ:
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1 (najmenej motivujúci faktor) 47 57 28 68 107 192 14 10
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Graf č. 6 Stupeň dôležitosti edukačných zdrojov pre rozvoj profesijných kompetencií  

 
Pre rozvoj profesijných kompetencií považujú respondenti za najdôležitejšie 

elektronické didaktické materiály (52%) a učebnicový súbor (39%). Za najmenej 

dôležité považujú učitelia online kurzy (13%). Je zrejmé, že učitelia považujú 

didaktické materiály v elektronickej forme za veľmi dôležité, nakoľko sú doplnkovým 
komponentom učebnicových súborov a reálne napomáhajú pri vyučovacom procese. 

  
Graf č. 7:Spôsob ďalšieho vzdelávania v oblasti rozvoja profesijných kompetencií 

 
 

1 - najmenej dôležité 13 18 65 7 9
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Prezenčná forma vzdelávania je pre 47% učiteľov najdôležitejší spôsob ďalšieho 
vzdelávania, 29% respondentov uprednostňuje samoštúdium z elektronických zdrojov 

ako napríklad CD a DVD. Najmenej obľúbené je u učiteľov samoštúdium z tlačených 

zdrojov a dištančná forma vzdelávania v online kurzoch. Nízku obľúbenosť dištančnej 

formy vzdelávania je možné prepojiť s faktom, že administrácia a zapojenie sa do 

takýchto kurzov môže byť finančne aj časovo náročné a vyžaduje si istú úroveň 

digitálnych kompetencií.  

 

V rámci vyhodnocovania získaných dát z dotazníkového prieskumu bol na 

vyhodnotenie výskumných otázok použitý neparametrický chí kvadrát test dobrej zhody 

(Miklošovičová, 2015, s. 7). Išlo o tieto výskumné otázky: 

5. „Absolvovanie vzdelávania učiteľov cudzích jazykov v rámci projektu 

Vzdelávanie učiteľov základných škôl v oblasti cudzích jazykov v súvislosti s 
Koncepciou vyučovania cudzích jazykov na základných a stredných školách v 

rokoch 2008-2013 viedlo k štúdiu CJ aj v súčasnosti. 

6. Učitelia anglického jazyka, ktorí majú menej pedagogickej praxe, sa viac 

venujú štúdiu CJ v súčasnosti. 

7. Mladší učitelia anglického jazyka sa v súčasnosti viac venujú štúdiu cudzieho 

jazyka. 

8. Učitelia anglického jazyka pôsobiaci v mestských školách sa v súčasnosti viac 

venujú štúdiu cudzieho jazyka. 

9. Absolvovanie vzdelávania učiteľov cudzích jazykov v rámci projektu 

Vzdelávanie učiteľov základných škôl v oblasti cudzích jazykov v súvislosti s 

Koncepciou vyučovania cudzích jazykov na základných a stredných školách v 
rokoch 2008-2013 viedlo k zlepšeniu postoja vedenia školy k ďalšiemu 

vzdelávaniu“ (Miklošovičová, 2015, s. 7). 

 

V prípade prvej výskumnej otázky sa potvrdilo, že nie je signifikantný rozdiel medzi 

frekventantmi, ktorí absolvovali vzdelávanie vo vyššie uvedenom projekte 

(Miklošovičová, 2015, s. 8). Znamená to, že v súčasnej dobe sa rovnako venujú štúdiu 

cudzieho jazyka učitelia, ktorí boli do projektu Vzdelávanie učiteľov základných škôl v 

oblasti cudzích jazykov v súvislosti s Koncepciou vyučovania cudzích jazykov na 

základných a stredných školách zapojení ako aj tí, ktorí v ňom neboli. 

Nulová hypotéza v druhej výskumnej otázke hovorila o tom, že nie je signifikantný 

rozdiel medzi štúdiom cudzieho jazyka v súčasnosti u jednotlivcov, ktorí majú 

rozdielnu prax. Po vykonaní neparametrického chí kvadrát testu ju nebolo možné 
zamietnuť, čo poukázalo na skutočnosť, že neexistuje významný rozdiel v štúdiu 

cudzieho jazyka u respondentov s rozdielnou dĺžkou praxe (Miklošovičová, 2015, s. 8).  

V rámci tretej výskumnej otázky sa riešil rozdiel medzi štúdiom cudzieho jazyka 

u jednotlivcov, ktorí majú rozdielny vek. Ani v tomto prípade nebolo možné prijať 
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hypotézu, ktorá tvrdila, že tento rozdiel je významný. Znamená to, že v súčasnosti sa 
rovnako vzdelávajú jednotlivci, či v mladšej, alebo staršej vekovej kategórii 

(Miklošovičová, 2015, s. 9).  

Odpoveď na predposlednú výskumnú otázku potvrdila skutočnosť, že neexistuje 

významný rozdiel v štúdiu cudzieho jazyka u učiteľov, ktorí pôsobia v mestských 

školách a na vidieku. 

Vyhodnotenie poslednej výskumnej otázky prekvapivo upozornilo na skutočnosť, 

že podľa názoru respondentov má „v súčasnosti vedenie základných škôl rovnaký 

postoj k vzdelávaniu nezávisle od toho, či sa daný učiteľ zúčastnil vzdelávania 

v predchádzajúcom projekte“ (Miklošovičová, 2015, s. 10). 

 

Overenie jazykových kompetencií frekventantov výskumnej vzorky 

Testovanie frekventantov výskumnej vzorky z aktivity 1.1 na komunikačnej úrovni 
B2 sa uskutočnilo 21. novembra 2015 v šiestich mestách Slovenska. Test z anglického 

jazyka na úrovni B2 sa skladal z troch subtestov zameraných na počúvanie 

s porozumením, čítanie s porozumením a jazykové prostriedky. V teste sa nachádzali 

iba uzatvorené položky s výberom odpovede z troch možností. Spolu bolo v teste 60 

položiek, ktoré boli validované. 

Prehľad štatistických údajov testu z anglického jazyka uvádzame v nasledujúcej 

tabuľke (Lalinská, 2015, s. 7): 
Tabuľka č. 2 Základné psychometrické parametre testu 

Základné psychometrické parametre jazykového testu 

 

Počet testovaných frekventantov 148 

Maximálna úspešnosť (%) 95,00 

Minimálna úspešnosť (%) 23,33 

Priemerná úspešnosť (%) 60,28 

Smerodajná odchýlka SD (%) 16,50 

Intervalový odhad úspešnosti populácie – dolná 

hranica (%) 27,95 

Intervalový odhad úspešnosti populácie – horná 

hranica (%) 92,62 

Štandardná chyba priemernej úspešnosti SE (%) 1,54 

Interval spoľahlivosti pre priemernú úspešnosť – 

dolná hranica (%) 57,21 

Interval spoľahlivosti pre priemernú úspešnosť – 

horná hranica (%) 63,35 

Štandardná chyba merania pre úspešnosť SEM (%) 5,60 

Intervalový odhad úspešnosti j-teho frekventanta (%)       

xj± 10,97 
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Ďalšie štatistiky 

Medián 59,17 

Modus 65,00 

Šikmosť 0,19 

Špicatosť -0,43 

Reliabilita 

Cronbachovo α 0,88 

Kuderov – Richardsonov koeficient 0,89 

 

Priemerná percentuálna úspešnosť frekventantov bola na úrovni 60,3%. Tento údaj 
predstavuje pokles v úspešnosti frekventantov oproti roku 2012, keď dosiahli priemernú 

percentuálnu úspešnosť 66,23% v A verzii testu a úspešnosť 62,43% v B verzii testu 

(Lalinská, 2015, s. 8). 

Čo sa týka úspešnosti frekventantov v jednotlivých subtestoch, najvyššiu úspešnosť 

dosiahli frekventanti pri riešení subtestu počúvanie s porozumením (69,3%), potom 

v čítaní s porozumením (57,1%) a najnižšia úspešnosť bola v časti jazykové prostriedky 

(54,7%) (Lalinská, 2015, s. 8). 

Najvyššie dosiahnuté skóre v subteste počúvanie s porozumením je možné prepojiť 

s výsledkom dotazníkového výskumu. Podľa respondentov patrí nácvik počúvania 

s porozumením medzi najdôležitejšie činnosti na hodinách. Keďže sa učitelia naň 

sústreďujú pri prípravách na vyučovanie a aj počas vyučovania, udržujú si tieto 
komunikačné jazykové činnosti na pomerne vysokej úrovni, čo sa prejavilo v tom, že 

v časti počúvanie s porozumením dosiahli frekventanti počas testovania najvyššie 

priemerné skóre. 

Väčšinu frekventantov výskumnej vzorky tvorili učitelia primárneho vzdelávania, 

ktorí vyučujú aj anglický jazyk. V každodennej praxi sa stretávajú so žiakmi, ktorí majú 

podľa platného štátneho vzdelávacieho programu na konci primárneho vzdelávania 

dosiahnuť komunikačnú úroveň A 1.1+ podľa Spoločného európskeho referenčného 

rámca pre jazyky. Ide o čiastočné dosiahnutie najnižšej definovanej úrovne, ktorá je 

označená ako používateľ základov jazyka – objavovanie (SERR, 2006, s. 25).  

Žiak na úrovni A 1:  

- „má iba základný repertoár slov a jednoduchých fráz vzťahujúcich sa na jeho 

osobné údaje a konkrétne situácie, 
- iba v obmedzenej miere ovláda niekoľko základných gramatických štruktúr 

a typov viet vo svojom naspamäť naučenom repertoári, 

- dokáže zvládnuť veľmi krátke, izolované, najmä vopred pripravené prejavy, 

s mnohými pauzami, počas ktorých hľadá výrazy, artikuluje menej známe slová 

a pokúša sa o vhodnejšie formulácie toho, čo už povedal“ (SERR, 2006, s. 26). 

Na základe vyššie uvedeného možno konštatovať, že testovaní frekventanti sa 

v praxi koncentrujú na vyučovanie veľmi jednoduchých javov, ktoré sú prepojené na 
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známe každodenné výrazy, základné slová a slovné spojenia a veľmi jednoduchú 
komunikáciu. Naproti tomu, test na úrovni B2 bol zostavený z validovaných položiek, 

ktoré skutočne s danou úrovňou korešpondovali. Označenie úrovne B2 je úroveň 

samostatného používateľa a stručne ju možno charakterizovať takto: 

Používateľ jazyka „rozumie hlavným myšlienkam zložitého textu na konkrétne aj 

abstraktné témy vrátane odborných diskusií vo svojej špecializácii. Komunikuje na 

takom stupni plynulosti a spontánnosti, ktorý mu umožňuje viesť bežnú konverzáciu 

s rodenými hovoriacimi bez toho, aby to pre ktoréhokoľvek účastníka interakcie 

predstavovalo zvýšené úsilie. Dokáže vytvoriť jasný, podrobný text na rozličné témy a 

vysvetliť svoje stanovisko k aktuálnym témam s uvedením výhod aj nevýhod rozličných 

možností“ (SERR, s. 26). 

Je zrejmé, že testovaná komunikačná úroveň prevyšovala úroveň praktického 

jazyka, s ktorým sa frekventanti bežne stretávajú počas vyučovania. Úspešné riešenie 
testových položiek si vyžadovalo porozumenie dlhšej reči a sledovanie argumentácie 

na známe témy, porozumenie konkrétnych názorov a postojov a relatívne vysoký 

stupeň ovládania jazykových prostriedkov. Takúto úroveň komunikačnej kompetencie 

by si mohli frekventanti udržať iba v prípade, že by aj po ukončení vzdelávania 

v projekte Vzdelávanie učiteľov základných škôl v oblasti cudzích jazykov v súvislosti 

s Koncepciou vyučovania cudzích jazykov na základných a stredných školách 

pokračovali v rozvíjaní svojich komunikačných kompetencií v anglickom jazyku. 

Výsledky dotazníkového výskumu však ukázali, že až 70% respondentov sa 

v súčasnosti štúdiu cudzieho jazyka nevenuje. Vzhľadom na túto skutočnosť nebolo 

možné očakávať, že výsledky testovania v roku 2015 budú lepšie, ako boli v prípade 

testovania v roku 2012. 
„Pri posúdení jazykovej kompetencie frekventantov je vhodné použiť Schulzovu 

metódu. Rozhodnutie o ovládaní/neovládaní cudzieho jazyka konkrétnym 

frekventantom na úrovni B2 spočíva v porovnaní jeho priemernej pravdepodobnosti 

odpovedať správne na položky z danej oblasti so zvoleným kritériom. Ak je hodnota 

pravdepodobnosti väčšia nanajvýš rovná hodnote porovnávacieho kritéria, tak 

frekventant ovláda príslušný cudzí jazyk na úrovni B2. Pôvodná Schulzova metóda 

stanovuje toto kritérium na hodnotu 0,80. Medzinárodné centrum pre pedagogické 

štúdie (CIEP), ktoré sa dlhodobo venuje meraniu a hodnoteniu jazykovej úrovne 

uchádzačov podľa Spoločného európskeho referenčného rámca pre jazyky, odporúča 

toto kritérium nastaviť miernejšie na hodnotu 0,65. Pre zaujímavosť uvedieme výsledky 

posúdenia cudzojazyčnej kompetencie frekventantov aj vzhľadom na nižšie 

porovnávajúce kritérium s hodnotou 0,5. Výsledky Schulzovej metódy prezentujeme 
graficky vo forme histogramu (graf č. 8). V príslušnom histograme uvádzame 3 dvojice 

stĺpcov vzhľadom na porovnávacie kritérium Schulzovej metódy (0.80, 0.65, 0.50). 

Červené stĺpce vyjadrujú počet frekventantov, ktorí nedosiahli požadovanú úroveň B2 

na základe výsledkov jazykového testu. Zelené stĺpce znázorňujú počet frekventantov, 
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ktorí dosiahli na základe výsledkov testu predpokladanú úroveň B2“ (Lalinská, 2015, s. 
16).  

 
Graf č. 8 Posúdenie ovládania anglického jazyka - Schulzova metóda (Lalinská, 2015, s. 16) 

 
 

Z grafu je zrejmé, že pri aplikovaní miernejšieho kritéria (0,65) by v testovaní 
z novembra 2015 uspelo 49 uchádzačov, čo predstavuje 33% z celkového počtu 

testovaných učiteľov. 

 

Záver 

V predkladanej analýze výskumno-vzdelávacieho projektu Rozvíjanie profesijných 

kompetencií učiteľov materských, základných a stredných škôl v kontexte zvyšovania 

úspešnosti reformy systému základného vzdelávania - Overenie profesijných a 

jazykových kompetencií učiteľov anglického jazyka na 1. stupni ZŠ sme sa vyjadrovali 

k niektorým skutočnostiam, ktoré vyplynuli zo skúmaní v rámci realizácie projektu. 

Pracovali sme v pomerne krátkom časovom horizonte vzhľadom na časový 

harmonogram projektu. Výsledky, ktoré síce po prísnom štatistickom vyhodnotení 

nevykazovali v plnej miere reprezentatívnosť vybranej vzorky – najmä z dôvodov 
vyššie popísaných teda dobrovoľnosť zúčastniť sa na testovaní, ako aj limitovaný počet 

účastníkov spôsobený financiami projektu – poukazujú na trendy, ktoré nie sú 

pozitívne. 

Ide o znižujúcu sa jazykovú úroveň učiteľov, ktorí absolvovali vysokoškolskú 

prípravu na výučbu cudzieho jazyka na prvom stupni základnej školy a ktorí popri 

štandardných štátnych záverečných skúškach museli absolvovať test z cudzieho jazyka 

vytvorený podľa parametrov renomovaných a certifikovaných medzinárodných 

inštitúcii a s ich supervíziou. Keďže v popisovanom projekte išlo o tých istých 

účastníkov, výsledky testu mali relevantnú výpovednú hodnotu. Zistilo sa, že po dvoch 

rokoch po absolvovaní vysokoškolského vzdelania v cudzom jazyku, v našom prípade 

v angličtine, sa úroveň zhoršila. Odhliadnuc od úrovne, ktorú učitelia na prvom stupni 
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potrebujú pre výučbu, musíme konštatovať, že pokles úrovne po dvoch rokoch indikuje 
znižovanie jazykovej a komunikačnej úrovne, čo môže negatívne vplývať na vyučovací 

proces a tiež spôsobovať menšiu schopnosť samovzdelávania učiteľov počas ich 

pedagogickej praxe. Podľa Schulzovej metódy, pri aplikovaní porovnávacieho kritéria 

s hodnotu 0.65 Iba 33% učiteľov zo skúmanej vzorky dosiahlo jazykovú úroveň B2. 

Ako sa tento fakt odráža na úrovni učiacich sa na prvom stupni základnej školy sa zatiaľ 

neskúmalo, možno v budúcnosti by štát v rámci svojej jazykovej politiky mohol urobiť 

aj tieto diagnostické zistenia. Akýmsi paradoxom zostáva, že čím nižšia úroveň, tým 

žiadanejší predmet záujmu. Dobrovoľné zavádzanie výučby anglického jazyka už od 

prvého ročníka ZŠ poukazuje na málo kritický prístup zodpovedných voči 

kvalifikovanosti a profesionalite učiteľov, ktorí daný predmet vyučujú. Samotné 

zavádzanie prvého cudzieho jazyka od prvého ročníka a jeho dopad na formovanie 

žiaka by stálo za samostatný výskum.  
Záverom môžeme konštatovať, že profesionalizácia v školstve a tiež aj dôsledné 

uplatňovanie stabilnej jazykovej politiky štátu by prinieslo veľa pozitívnych zmien, 

ktoré nie sú len o financiách, ale aj o kvalite, dobrej diagnostike a podstatne väčšej 

internacionalizácii. K zmenám by malo prísť aj v opise študijných programov pre 

vzdelávanie učiteľov prvého stupňa ZŠ, kde nie je schválené, že učiteľ, ktorý učí 

povinný predmet – cudzí jazyk na prvom stupni ZŠ, by mal mať možnosť sa na tento 

predmet aj v iniciálnej príprave učiteľov vzdelať. 

 

Poznámka 

Tento príspevok prináša čiastkové výsledky riešenia projektu realizovaného 

Štátnym pedagogickým ústavom pod názvom Rozvíjanie profesijných kompetencií 
učiteľov materských, základných a stredných škôl v kontexte zvyšovania úspešnosti 

reformy systému základného vzdelávania, aktivita 1.1 Overenie profesijných a 

jazykových kompetencií učiteľov anglického jazyka na 1. stupni ZŠ, ITMS 

26120130079, operačný program Vzdelávanie.  
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Abstract  

Education of seniors living in social facilities (with some kind of disability) may have several 

forms, orientations and especially applications. This study deals with education of 

institutionalized intact seniors and also seniors with health disabilities in the area of foreign 

languages. Likely, this area of education is aimed at ideas of building knowledge society in 

lifelong perspective and also contributing to the social inclusion, increasing life quality, looking 

for life meaningfulness, fulfilling of life aspirations through saturation of educational needs (in 

the area of foreign languages) and finally, handling the implications of health disability and 

senior´s age. The study is structured into the three chapters. The first one deals with seniors  ́

educational needs. The second chapter concerns with characteristics of a senior with health 

disability as a client of social facilities, and with possibilities and barriers in education of 

institutionalized seniors. The third chapter is focused on institutional, personnel and selected 

methodical aspects in foreign language education of seniors with (not only) health disability.  

 

Keywords  
educational needs; possibilities and barriers in education of institutionalized seniors; foreign 

language education; institutional, personnel and methodical aspects of foreign language 
education; senior (with health disability); social care facilities 

 

Abstrakt 
Edukácia seniorov, žijúcich v sociálnych zariadeniach (ktorí majú nejaké zdravotné 

postihnutie), môže mať rôzne podoby, zameranie a najmä využitie. V našej práci venujeme 
pozornosť vzdelávaniu inštitucionalizovaných intaktných seniorov i seniorov so zdravotným 
postihnutím v oblasti cudzích jazykov. Akiste má aj táto sféra vzdelávania za cieľ napĺňať nielen 
myšlienku budovania znalostnej spoločnosti v celoživotnom rozmere, ale tiež prispievať k 
sociálnej inklúzii, zvyšovaniu kvality života, hľadaniu zmysluplnosti života, napĺňaniu životných 
ašpirácií, resp. k saturovaniu vzdelávacích potrieb (v oblasti cudzích jazykov) a v neposlednom 

rade aj k zvládaniu dôsledkov zdravotného postihnutia i staroby u seniorov. Predkladaná štúdia 
je štruktúrovaná do troch kapitol. V prvej kapitole sa zaoberáme vzdelávacími potrebami 
seniorov. V druhej kapitole kladieme dôraz na charakteristiku seniora (so zdravotným 
postihnutím) ako klienta sociálneho zariadenia, na možnosti a bariéry vo vzdelávaní 
inštitucionalizovaných seniorov. Tretia kapitola je zameraná na inštitucionálne, personálne a 
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vybrané metodické aspekty cudzojazyčnej edukácie seniorov (nielen) so zdravotným 
postihnutím.  

  

Kľúčové slová  
vzdelávacie potreby; možnosti a bariéry vo vzdelávaní inštitucionalizovaných seniorov; 

cudzojazyčná edukácia; inštitucionálne, personálne a metodické aspekty cudzojazyčnej edukácie; 
senior (so zdravotným postihnutím); zariadenia sociálnych služieb 

 

Úvod 

Súčasná doba kladie na človeka bez ohľadu na jeho vek, sociálny status či zdravotný 

stav množstvo požiadaviek, medzi inými aj schopnosť komunikovať v cudzom jazyku, 

a to písmom i slovom, i keď sa nám javí ako dominantne rozvíjaná zručnosť práve 

hovorenie. Pravdepodobne to súvisí s prijatím viacerých dokumentov na národnej 

(napr. Národný program ochrany starších ľudí, 1999; Národný program výchovy a 

vzdelávania v Slovenskej republike, 2001; Zákon č. 568/2009 Z. z. o celoživotnom 

vzdelávaní v znení neskorších predpisov; Stratégia celoživotného vzdelávania 2011; 

Národný program aktívneho starnutia na roky 2014 – 2020 a i.) i medzinárodnej úrovni 

(napr. Memorandum o celoživotnom vzdelávaní sa, 2000; Kľúčové kompetencie pre 
celoživotné vzdelávanie – európsky referenčný rámec, 2007 a i.), ktoré majú za cieľ 

posilniť ideu celoživotného vzdelávania, vrátane cudzojazyčného vzdelávania, i keď 

zväčša len na teoretickej platforme. Na strane druhej treba uviesť, že jestvuje veľa 

objektívnych argumentov, ktoré vypovedajú v prospech edukácie dospelých i seniorov 

v oblasti cudzích jazykov.  

Ak teda vnímame cudzojazyčnú edukáciu, t. j. výchovu, vzdelávanie a výcvik 

v kontexte cudzieho jazyka, literatúry, kultúry jazyka i kultúry všeobecne (bližšie 

o význame slova edukácia: Švec, 2001, 2008), ako nedeliteľnú súčasť obsahu 

celoživotného vzdelávania, ktorej výstupom je nielen kompetencia cudzojazyčnej 

komunikácie, ale aj kultúrne povedomie a vyjadrovanie (bližšie o týchto 

kompetenciách: Kľúčové kompetencie pre celoživotné vzdelávanie – európsky 
referenčný rámec), tak je priam nevyhnutné, aby sa náležite premietla vo všetkých 

článkoch (formálnych i neformálnych) nášho vzdelávacieho systému, ku ktorým majú, 

resp. by mali mať prístup všetky skupiny populácie, vrátane cieľovej skupiny, ktorej je 

venovaná predkladaná štúdia.  

  
1. Analýza vzdelávacích potrieb seniorov 

Vstupom človeka do starobného dôchodku sa neraz mení nielen hierarchia jeho 
hodnôt, ale aj záujmov a potrieb. To, čo malo pre jednotlivca význam v produktívnom 

veku, sa zrazu stáva druhoradým, a na prvé miesto sa dostávajú hodnoty, potreby 

a záujmy iného charakteru. Osobitnou kategóriou sú seniori, ktorí majú nejaké 

zdravotné postihnutie, a seniori, ktorí sú (popri svojom zdravotnom postihnutí) 

inštitucionalizovaní, t. j. umiestnení do zariadenia sociálnych služieb, predovšetkým na 
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základe svojho nepriaznivého zdravotného stavu, ťažkého zdravotného postihnutia 
alebo dovŕšenia dôchodkového veku, a s tým spojenej odkázanosti na pomoc 

profesionálov (bližšie o tom: Zákon č. 448/2008 Z. z. o sociálnych službách v znení 

neskorších predpisov). Je teda nesporné, že iné (vzdelávacie) potreby vykazuje senior 

(nielen) so zdravotným postihnutím, ktorý žije vo svojom prirodzenom prostredí, a iné 

senior (nielen) so zdravotným postihnutím, ktorý žije v zariadení sociálnych služieb. J. 

Jesenský (2000, s. 87) uvádza, že je veľmi dôležité odlišovať reálne potreby človeka 

s postihnutím od potrieb, ktoré sú mu vnucované intaktnou spoločnosťou. Ďalším 

významným faktorom, ktorý zaiste vplýva na potreby seniora so zdravotným 

postihnutím, je vek, kedy k postihnutiu došlo. L. Požár (2007, s. 90) uvádza, že ak 

k postihnutiu dochádza v neskoršom veku, treba prekonať traumu, integrovať sa do 

novej životnej situácie a adaptovať sa na podmienky života nepostihnutých osôb. Ak sa 

však jednotlivec pred vznikom postihnutia v neskoršom veku vyvíjal v normálnych 
podmienkach, nemusí u neho dôjsť k poruche adaptácie na spoločnosť.  

Na základe uvedeného predpokladáme, že zdravotné postihnutie a z neho 

vyplývajúce rôzne znevýhodnenia, vek, v ktorom k postihnutiu došlo, i samotná 

inštitucionalizácia predstavujú dôležité faktory, ktoré sa môžu podpísať pod potrebu 

seniora ďalej sa vzdelávať.  

J. Průcha (2014, s. 35) uvádza, že „v postojoch dospelých k vzdelávaniu sa prelínajú 

tri psychologické charakteristiky, ktoré možno obtiažne odlíšiť: motivácia – záujem – 

potreba“. Z. Palán (1997, s. 128) o vzdelávacích potrebách píše, že „vznikajú ako 

hypotetický stav (uvedomovaný alebo neuvedomovaný), kedy jedincovi chýbajú 

vedomosti alebo zručnosti, ktoré majú význam pre jeho ďalšiu existenciu, zachovanie 

psychických (i fyzických) alebo spoločenských funkcií“. Autor ďalej uvádza, že medzi 
dosiahnutou úrovňou vzdelania a prípravy na povolanie a potrebami ďalej sa vzdelávať 

existuje úzka korelácia (Palán, 1997, s. 128). Vzdelávacie potreby sú ovplyvňované 

hodnotami, ktoré človek vyznáva, a zároveň sa stávajú motivačným faktorom jeho 

aktivity, pričom sa v priebehu života menia (Průcha, 2014, s. 37). V. Prusáková (2010a, 

s. 25) konštatuje, že pri analýze vzdelávacích potrieb je dôležité poznať možnú 

motiváciu a rozlišovať potrebu riešiť konkrétnu situáciu od vzdelávacej potreby. Kým 

pri potrebe riešiť konkrétnu situáciu sa vychádza z toho, že človek nemá dosť vedomostí 

a nevie situáciu riešiť (nedostatok vedomostí a zručností), pri potrebe vzdelávať sa je 

hlavným motívom vlastná potreba vzdelávania za účelom vyrovnania sa s meniacimi sa 

podmienkami života. V praxi to znamená, že vzdelávanie je chápané buď ako proces 

saturovania potrieb človeka alebo ako potreba sama osebe.  

Pri uvažovaní nad významom (cudzojazyčnej) edukácie v živote 
inštitucionalizovaného seniora (nielen) so zdravotným postihnutím je potrebné mať na 

zreteli aj celý komplex psychických potrieb tohto človeka, medzi ktoré M. Vágnerová 

(2000, s. 467 – 470) radí potrebu stimulácie, potrebu orientácie a učenia, potrebu 
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aktivity, potrebu citovej istoty a bezpečia, potrebu sebarealizácie a potrebu otvorenej 
budúcnosti, ale aj potreby samotného sociálneho zariadenia, v ktorom klient žije.  

Preto identifikácia a analýza aktuálnych (vzdelávacích) potrieb, motivácie 

a záujmov staršieho človeka (nielen) s postihnutím je akousi vstupnou bránou 

k úspechu. Nemožno edukovať bez poznania nielen toho, koho máme edukovať, ale 

aj toho, či má vôbec potenciálny edukant o edukáciu záujem. Spokojný, naplnený 

a vyrovnaný senior je najväčším úspechom sociálneho zariadenia, v ktorom prežíva 

ostatné roky svojho života, hoci aj so zdravotným postihnutím.  

 R. Buckley a J. Caple (2004, in: Prusáková, 2010a, s. 19 – 20) popisujú tri 

prístupy k analýze vzdelávacích potrieb, a to: 

1. komplexná analýza – zaoberá sa všetkými aspektmi osobnej, sociálnej alebo 

profesijnej situácie jednotlivca a v týchto kontextoch identifikuje vzdelávacie 

potreby;  
2. analýza kľúčových otázok – je zacielená na riešenie hlavných problémov a na 

návrh požadovaných vedomostí, zručností a spôsobilostí; 

3. analýza zameraná na problémy – poznáva reaktívnu cestu k vzdelávaniu, teda 

zisťuje nedostatok, ktorý viedol k problému, a možnosti jeho riešenia 

vzdelávaním.  

V. Prusáková (2010a, s. 20 – 21), odvolávajúc sa na J. Krajcarovú (2004), uvádza 

niekoľko chýb, ktorých je možné sa dopustiť pri analýze vzdelávacích potrieb, ako napr. 

nerozlišovanie medzi želaním a potrebou, tendencia hodnotiť viac minulé než budúce 

potreby, neschopnosť presadiť systémový prístup k vzdelávaniu, domnievanie sa, že 

všetko možno riešiť vzdelávaním alebo, naopak, že vzdelávať je potrebné iba vtedy, 

keď sa zistia nedostatky. Autorka ďalej konštatuje, že „analýza vzdelávacích potrieb 
v podstate spočíva v zhromažďovaní informácií o súčasnom stave vedomostí, 

zručností, spôsobilostí a postojov jednotlivcov a skupín, ich analýze a vyhodnotení 

z hľadiska plánovania vzdelávania“ (Prusáková, 2010a, s. 34).  

V roku 2013 sme uskutočnili celoslovenský výskum (s výnimkou jedného kraja) 

v zariadeniach pre seniorov na vzorke 259 respondentov (seniorov), ktorého cieľom 

bolo, okrem iného, zistiť, či majú seniorskí klienti sociálnych zariadení potrebu sa ďalej 

vzdelávať a o aké edukačné a/alebo spoločensko-kultúrne programy/aktivity majú 

seniorskí klienti záujem. Zistili sme, že potrebu ďalej sa vzdelávať má v súčasnosti 80 

(30,89 %) respondentov a 169 (65,25 %) respondentov už nejaví záujem o ďalšie 

vzdelávanie, pričom svoj nezáujem najčastejšie odôvodňovali nevyhovujúcim 

zdravotným stavom a vekom (starobou). Najväčší záujem prejavili seniorskí klienti 

o aktivity spoločenského charakteru, t. j. spoločenské posedenia (50,97 %), spoločné 
stretnutia so seniormi z iných zariadení (35,91 %) a hranie spoločenských hier (31,66 

%), čím naznačili, ktoré vlastné potreby považujú za dôležité, ako aj podmienenosť 

svojej voľby dobou, v ktorej prežili svoje detstvo, mladosť i dospelosť. O kurzy cudzích 

jazykov prejavili záujem len 7 (2,70 %) klienti (Határ, 2014, s. 43, 56).  
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A. Berndt (2001) popisuje niekoľko dôvodov (motívov), prečo sa seniori učia cudzí 
jazyk, ako prianie splniť si dávny sen, udržiavanie kontinuity, organizácia času 

a zmysluplné využívanie voľného času, sociálne kontakty, cestovanie a tréning pamäti. 

A. Jaroszewska (2009, s. 120 – 122) vo svojej práci definuje učenie sa cudzích jazykov 

ako jednu z foriem sebarealizácie seniorov. Autorka, odvolávajúc sa na ďalších autorov 

i vlastný výskum, uvádza rôzne motívy účasti na tejto forme sebarealizácie, ktoré 

klasifikuje do nasledovných oblastí: 

a) medziľudské vzťahy a s nimi súvisiace vnútorné potreby (potreba kontaktu 

s účastníkmi kurzu i s lektorom/učiteľom, potreba byť medzi ľuďmi, potreba účasti na 

rôznych formách činnosti, čím sa senior cíti mladší, potreba nadviazania priateľstiev, 

potešenie z možnosti rozprávania na fóre, možnosť výmeny názorov medzi rovesníkmi, 

túžba pomáhať iným pri učení sa cudzieho jazyka, potreba zostať nezávislým na 

zahraničných cestách a i.); 
b) organizácia voľného času a uskutočňovanie snov (učenie sa cudzích jazykov 

ako spôsob organizovania voľného času, ktorého majú seniori dostatok, sen o znalosti 

cudzieho jazyka, ktorého realizácia v minulosti nebola možná, účasť na jazykovom 

kurze ako forma úteku pred samotou a každodennými problémami, znalosť cudzieho 

jazyka ako obraz dosiahnutého úspechu); 

c) udržiavanie a rozvoj intelektuálnych schopností (túžba udržať si v minulosti 

získané jazykové zručnosti, potreba porovnania/otestovania svojich jazykových 

znalostí a pokrokov v učení s pokrokmi ďalších účastníkov kurzu, učenie sa jazyka ako 

forma tréningu pamäti, snaha porozumieť obsahu filmov, ak nie je možné čítať titulky 

kvôli problémom so zrakom a i.); 

d) nadviazanie na predchádzajúce skúsenosti s jazykom (túžba pripomenúť si 
cudzí jazyk, s ktorým mal senior kontakt v minulosti, učenie sa cudzích jazykov ako 

rodinná tradícia, túžba kontrolovať jazykové kompetencie získané počas vojny a i.); 

e) záujem o iné kultúry (potešenie z poznávania iných krajín a národov a možnosť 

reálnej účasti na ich kultúre, príležitosť zúčastniť sa rôznych kultúrnych podujatí, ktoré 

sú spojené s daným jazykom, túžba porozumieť textom piesní, ktoré sú spievané 

v cudzom jazyku, túžba čítať krásnu literatúru v origináli a i.);  

f) záujem o jazyk („zaľúbenosť“ do konkrétneho cudzieho jazyka, potešenie 

z počúvania zvuku konkrétneho jazyka, záujem o jazyky, najmä čo sa týka 

porovnávania ich lingvistických aspektov s etymologickými a i.).  

Podľa portálu Online Sprachen Lernen existuje veľa dôvodov, prečo sa učiť cudzí 

jazyk aj vo vyššom veku. Portál bližšie špecifikuje päť dôvodov, a to: 

10. Rozširovať obzor (poznania) – mnohí seniori mohli mať v mladosti potrebu 
vzdelávať sa v cudzích jazykoch, no škola im to neumožňovala. 

V produktívnom veku nemuseli mať žiadne alebo mali nedostatok príležitostí 

pre cudzojazyčnú edukáciu, a preto si tento svoj „sen“ môžu naplniť v starobe, 
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hoci už viac cudzí jazyk potrebovať nebudú. Ide vo všeobecnosti o rozširovanie 
si svojho obzoru (poznania). 

11. Radosť z (učenia sa) jazyka – starší ľudia sa môžu vzdelávať z rovnakých 

dôvodov ako mladší, no zvyknú sa učiť cudzí jazyk len tak pre zábavu. 

12. Zamestnanie a zábava – seniori sa neraz vzdelávajú v cudzích jazykoch aj 

preto, aby bol ich voľný čas vhodne vyplnený, teda aby mali zmysluplné 

zamestnanie. Nehovoriac o nových sociálnych kontaktoch, ktoré 

prostredníctvom účasti na cudzojazyčnom vzdelávaní získavajú.  

13. Zmysluplné využitie času – objavovanie cudzích jazykov vo vyššom veku 

predstavuje veku zodpovedajúce zamestnanie, nakoľko sa nevyžaduje žiadny 

fyzický nadvýkon a môže sa realizovať v pokoji bez stresu.  

14. Príprava na cestu – mnoho seniorov využíva voľný čas na cestovanie, 

spoznávanie nových kultúr a sveta, pri čom im môže byť znalosť cudzieho 
jazyka prospešná (http://online-sprachen-lernen.com/sprache-lernen-alter-

gruende/).  

Zdieľame názor, že všetky popisované dôvody (motívy) cudzojazyčnej edukácie 

môžu byť plne akceptované aj vo vzťahu k inštitucionalizovaným seniorom (nielen) so 

zdravotným postihnutím. Vo vzťahu k vyššie uvedeným výskumným zisteniam treba 

ešte dodať, že záujmy, príp. potreby súčasnej generácie seniorov sa nebudú zhodovať 

so záujmami, príp. potrebami budúcej generácie seniorov. Súčasná klientela totiž 

vyrastala v inom spoločenskom zriadení, čo sa prejavilo aj v ich záujme, predovšetkým 

o aktivity spoločenského charakteru. Domnievame sa, že seniorskí klienti o niekoľko 

rokov budú preferovať úplne iné aktivity, siahajúce predovšetkým do oblasti 

informaticko-technickej a jazykovej. Nielen doba, ale aj očakávania, záujmy, potreby 
a celkové nazeranie človeka na život sa mení z generácie na generáciu. Rovnako aj 

mentalita národa tu zohráva svoju rolu.  

Záverom tejto podkapitoly treba ešte raz zdôrazniť, že vzdelávacie potreby plnia tiež 

motivačnú funkciu, ako to uvádzajú Z. Palán a T. Langer (2008, s. 67), a preto ich 

v kontexte našej štúdie považujeme za jedno z kľúčových východísk cudzojazyčnej 

edukácie. 

 
2. Senior (so zdravotným postihnutím) ako klient sociálneho zariadenia 

Cieľovou skupinou našej štúdie sú tak intaktní seniori, ako aj seniori so zdravotným 

(najmä zrakovým, sluchovým a/alebo telesným) postihnutím, ktorí sú klientmi 

niektorého zo zariadení sociálnych služieb. Podľa § 3, ods. 2 Zákona č. 448/2008 Z. z. 

o sociálnych službách v znení neskorších predpisov je prijímateľom sociálnej služby, 

teda klientom „fyzická osoba, ktorej sa za podmienok ustanovených týmto zákonom 

poskytuje sociálna služba“, a to ambulantnou, terénnou, pobytovou alebo inou formou 

(napr. telefonicky, príp. s použitím telekomunikačných technológií) podľa nepriaznivej 

sociálnej situácie a prostredia, v ktorom sa prijímateľ sociálnej služby nachádza (§ 13, 
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ods. 1 a 8). Podľa § 14 predmetného zákona sa môže sociálna služba poskytovať na 
neurčitý alebo na určitý čas. Na základe tematického zamerania našej práce sa 

predmetom nášho záujmu stávajú práve seniori, ktorým je ponúkaná pomoc na riešenie 

nepriaznivej sociálnej situácie z dôvodu ťažkého zdravotného postihnutia, 

nepriaznivého zdravotného stavu a/alebo z dôvodu dovŕšenia dôchodkového veku. 

Týmto seniorom sa poskytuje alebo zabezpečuje viacero sociálnych služieb v rôznych 

sociálnych zariadeniach, ako napr. zariadenie podporovaného bývania, zariadenie pre 

seniorov, domov sociálnych služieb, špecializované zariadenie, zariadenie 

opatrovateľskej služby, rehabilitačné stredisko alebo denný stacionár (Zákon č. 

448/2008 Z. z. o sociálnych službách v znení neskorších predpisov).  

Neraz možno badať, akoby sa stieral rozdiel medzi zdravotným postihnutím seniora 

a stratou funkčnosti niektorých zmyslov/orgánov seniora v dôsledku vysokého veku 

(ako prejav starnutia). Treba jednoznačne uviesť, že za zdravotné postihnutie sa 
nepovažujú normálne prejavy starnutia. K. Repková a D. Sedláková (2014, s. 28 – 37) 

predkladajú rôzne uchopenia pojmu zdravotné postihnutie, ktoré možno nájsť 

v odbornej literatúre (napr. sociálny model zdravotného postihnutia, medicínsky model 

zdravotného postihnutia, bio-psycho-sociálny model zdravotného postihnutia) i vo 

verejných politikách (napr. oblasť pracovno-právnych vzťahov, podpory 

zamestnávania, dôchodkového a úrazového poistenia, štátnej sociálnej podpory, 

sociálnych služieb, vzdelávania, zdravotnej starostlivosti, podpory bývania a i.), pričom 

za osoby so zdravotným postihnutím považujú, odvolávajúc sa na Dohovor o právach 

osôb so zdravotným postihnutím (2006), „osoby s dlhodobými telesnými, mentálnymi, 

intelektuálnymi alebo zmyslovými postihnutiami, ktoré v súčinnosti s rôznymi 

prekážkami môžu brániť ich plnému a účinnému zapojeniu do spoločnosti na rovnakom 
základe s ostatnými“ (Repková, Sedláková, 2014, s. 30).  

Uvádzané vymedzenie zdravotného postihnutia len potvrdzuje, že nemožno 

stotožňovať zdravotné postihnutie seniora s jeho prejavmi starnutia.  

 

2.1 Možnosti a bariéry vo vzdelávaní inštitucionalizovaných seniorov 

Úvodom tejto podkapitoly treba uviesť, že súčasná slovenská legislatíva (vyššie 

zmieňovaný sociálny zákon) neutvára na vzdelávanie seniorského prijímateľa sociálnej 

služby adekvátne podmienky. Možnosti edukácie inštitucionalizovaných seniorov by 

sme preto mohli vymedziť nasledovne: 

1) možnosti edukácie, ktoré sa realizujú vo vnútri systému (sociálneho 

zariadenia), a to v rámci a) záujmovej a terapeutickej činnosti (obligatórne) 

a/alebo b) vlastnej edukačnej činnosti (fakultatívne); 
2) možnosti edukácie, ktoré sa realizujú mimo systému (sociálneho zariadenia), 

a to v rámci vzdelávacích ustanovizní a/alebo iných sociálnych, kultúrnych, 

zdravotníckych a ďalších proseniorsky orientovaných zariadení, organizácií, 

spolkov a pod. (Határ, 2013).  
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Z uvedeného teda vyplýva, že cudzojazyčná edukácia inštitucionalizovaných 
seniorov (nielen) so zdravotným postihnutím sa môže pri optimálnych podmienkach 

realizovať v rámci jazykových kurzov, ktoré budú klientom ponúkané priamo 

v sociálnom zariadení alebo mimo neho, a to v subjektoch na to určených, ako napr. v 

jazykových školách, v akadémiách tretieho veku, na univerzitách tretieho veku alebo 

v denných centrách (t. j. bývalé kluby dôchodcov). V záujme posilnenia myšlienky 

celoživotného vzdelávania a uspokojovania nielen fyziologických, ale tiež 

psychosociálnych a duchovných potrieb seniorov, by sme odporúčali do každého 

zariadenia sociálnych služieb implementovať model sociálno-edukačnej starostlivosti, 

ktorého súčasťou by bola seniorská edukácia (v rámci nej aj cudzojazyčná edukácia), 

výcvik sociálnych a personálnych spôsobilostí a sociálno-edukačné poradenstvo.  

Edukácia seniorov v rezidenciálnych podmienkach má nielen svoj potenciál a prínos 

pre staršieho človeka a jeho okolie, ale aj určité limity. Neraz je opradená množstvom 
mýtov a prekonaných teórií, ktoré sa viažu k určitým obmedzeniam tretieho, či skôr 

štvrtého veku (bližšie o mýtoch a predsudkoch vo vzťahu k starobe: Hrozenská et al., 

2008). Podotýkame, že viaceré z nich sa nezakladajú na pravde.  

A. Petřková a R. Čornaničová (2004, s. 69) uvádzajú potenciálne bariéry, 

vyplývajúce zo subjektívnych (napr. obava z poklesu senzorických a kognitívnych 

schopností, nízke sebavedomie, tréma a úzkosť z nových situácií, nedostatok vitality, 

nerozhodnosť a i.) i objektívnych (napr. nedostatok informácií o možnostiach edukácie 

alebo zlý prístup k nim, nevhodná doba konania edukačnej aktivity, problémy 

s dopravou, finančné problémy a pod.) podmienok učenia, ktoré môžu spomaľovať 

nielen učenie sa a vzdelávanie seniorov v oblasti cudzích jazykov. Okrem uvedených 

bariér by sme mohli hovoriť aj o zdravotných obmedzeniach, ekonomických 

obmedzeniach, personálnych obmedzeniach (máme na mysli absenciu 

kvalifikovaných andragogických pracovníkov v personálnej štruktúre), reštriktívnych 

opatreniach či o legislatívnej nezainteresovanosti (súvisí s nedocenením edukácie 

v právnych normách, podľa ktorých je celková koncepcia ústavnej starostlivosti 

o seniorov na Slovensku organizovaná a zabezpečovaná) (bližšie o tom: Határ, 2013).  

Okrem uvádzaných limitov aj samotné predsudky seniorov i širšieho okolia, ako aj 

mentalita súčasných seniorov, prostredie, z ktorého pochádzajú, ich predošlé skúsenosti 

a sociálne roly, ktoré v minulosti vykonávali, pôsobia ako určité bariéry v ich edukácii.  

 

3. Inštitucionálne, personálne a metodické aspekty cudzojazyčnej edukácie 

seniorov (nielen) so zdravotným postihnutím  

V súčasnej dobe nie je núdza o rôzne vzdelávacie inštitúcie, vzdelávacie či študijné 
programy alebo krátkodobé vzdelávacie akcie či kurzy (autonómneho i heteronómneho 

charakteru), ktoré sledujú nadobúdanie a rozvíjanie kompetencie cudzojazyčnej 

komunikácie u rôznych cieľových skupín. Rovnako aj inštitucionálne zázemie 
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cudzojazyčnej edukácie seniorov (so zdravotným postihnutím) v podmienkach SR je 
relatívne široké. Spravidla môže prebiehať na troch úrovniach:  

1. na úrovni formálnej edukácie – môže ísť o štúdium cudzích jazykov na 

základných, stredných a vysokých školách, vyústením tohto vzdelávania je 

dosiahnutie príslušného stupňa formálneho vzdelania so zameraním na daný 

cudzí jazyk (táto možnosť je viac špecifická pre deti, mládež a dospelých 

v produktívnom veku); 

2. na úrovni neformálnej edukácie – môže ísť o štúdium cudzích jazykov 

v jazykových školách alebo v rámci vzdelávacích jazykových 

programov/kurzov na univerzitách tretieho veku, akadémiách tretieho veku, 

v denných centrách a inde; 

3. na úrovni informálnej edukácie – ide zväčša o spontánne a neinštitucionálne 

vzdelávanie v oblasti cudzích jazykov, napr. prostredníctvom komunikácie 
v cudzojazyčnom prostredí, sledovania televíznych programov či počúvania 

rozhlasových relácií v cudzom jazyku, čítania cudzojazyčných kníh, 

propagačných materiálov a pod. (Határ, Grofčíková, 2016, s. 164). 

Predmetom nášho záujmu je cudzojazyčná edukácia, ktorá prebieha na úrovni 

neformálnej edukácie, a to buď priamo v zariadení sociálnych služieb, v ktorom senior 

žije, alebo mimo sociálneho zariadenia v inštitúciách alebo zariadeniach na to určených. 

Personálne zabezpečenie cudzojazyčnej edukácie seniorov (so zdravotným 

postihnutím) spadá v našich podmienkach do pôsobnosti lektora alebo učiteľa cudzieho 

jazyka, zatiaľ čo nemecká autorka A. Berndt (2000, s. 1, 7) používa v tejto súvislosti 

pojem cudzojazyčná geragogika a cudzojazyčný geragóg (t. j. geragóg cudzieho 

jazyka). Je však nesporné, že pri popisovanej cieľovej skupine (t. j. intaktní seniori 
i seniori so zdravotným postihnutím – obidve skupiny odkázané na inštitucionálnu 

starostlivosť) sa od lektora alebo učiteľa cudzieho jazyka očakáva nielen znalosť 

cudzieho jazyka, reálií a literatúry (resp. kultúry) príslušnej krajiny, ale aj znalosť 

lingvodidaktiky, andragogiky, resp. geragogiky a špeciálnej pedagogiky, resp. 

v súčasnosti sa etablujúcej špeciálnej andragogiky/geragogiky (bližšie o tom: Jesenský, 

2000; Langer, 2006; Tarcsiová, 2012; Jedličková, 2014 a i.). Klasická lingvodidaktika, 

a priori zameraná na školopovinné deti a mládež, sa v zásade nelíši, čo do pojmoslovia, 

od adulto- a gerontolingvodidaktiky, no jej dosah na prax je diametrálne odlišný. Hoci 

sa v cudzojazyčnej edukácii detí a mládeže používajú vyučovacie metódy s rovnakým 

názvom ako v cudzojazyčnej edukácii dospelých a seniorov, pri práci s každou vekovou 

a inak sa líšiacou skupinou majú rozdielny obsah, použitie a tiež využitie. Takto by sme 

mohli pokračovať ďalej a na jednotlivých aspektoch vzdelávania/ učenia (sa)/ 
vyučovania demonštrovať rôznorodosť zmieňovaných metodík. Dieťa a mladý človek 

na jednej strane nerovná sa dospelý jednotlivec a senior na strane druhej, ako to neraz 

v edukačnej praxi badáme. Faktom teda zostáva, že do procesu cudzojazyčnej edukácie 

(nielen) inštitucionalizovaných seniorov a nielen so zdravotným postihnutím vstupuje, 
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okrem veku a zdravotného stavu (či zdravotného postihnutia), veľké množstvo 
premenných, ktoré ovplyvňujú nielen jeho priebeh, ale aj kvalitu samotných výsledkov 

edukácie.  

E. Homolová (2007, s. 68 – 69) popisuje niekoľko osobitostí cudzojazyčnej 

edukácie dospelých, ktoré možno po určitej modifikácii uplatniť aj na vekovú kategóriu 

seniorov. Senior ako účastník jazykového vzdelávania vstupuje doň dobrovoľne, na 

základe vnútornej motivácie, s vlastnými učebnými návykmi, postupmi a učebným 

štýlom a zodpovednejšie sa tiež stavia k zadaným úlohám (samozrejme za predpokladu, 

že vidí vlastné pokroky a benefity tohto vzdelávania). Výber vhodných vyučovacích 

metód, organizačných foriem či didaktických prostriedkov nemusí byť pre 

lektora/učiteľa ľahký a jednoznačný proces, nakoľko seniori neraz vstupujú do 

cudzojazyčnej edukácie s určitými zábranami prijať poznatky novým spôsobom, ktoré 

súvisia s určitými stereotypmi, návykmi, očakávaniami i s predošlými skúsenosťami. 
Autorka ďalej uvádza, odvolávajúc sa na A. Štulajterovú (1998), že dospelí účastníci 

vzdelávania (seniori) sa častejšie opierajú o preklad do materinského jazyka, čo 

môžeme z vlastnej skúsenosti z edukačnej praxe v jazykovej škole len potvrdiť. Vek 

učiteľa/lektora zohráva v tomto procese rovnako významnú úlohu, nakoľko môže (ale 

nemusí) ovplyvniť povahu recipročnej komunikácie a ochotu seniorov vyjadrovať svoj 

vlastný názor. Záverom tejto analýzy E. Homolová (2007, s. 69) dodáva, že je rovnako 

dôležité poznať, či ide o komunikatívny typ (je aktívny v ústnej komunikácii, ľahko 

porozumie zvukový text, prevláda sluchová pamäť, veľký rozsah rečovej produkcie, 

stereotypnosť odpovedí, opakovanie a pomalé riešenie analytických úloh na jazykovom 

materiáli) alebo o nekomunikatívny typ (nie je aktívny v ústnej komunikácii, má 

problémy pri porozumení zvukového textu, prevláda vizuálna pamäť, menší rozsah 
rečovej produkcie, pestrosť odpovedí, málo opakovania, rýchle riešenie analytických 

úloh na jazykovom materiáli) učiaceho sa.  

M. Krystoň a S. Kariková (2015, s. 105 – 106), vychádzajúc z teórie učenia D. 

Kolba, zaraďujú ľudí na základe individuálne preferovaného štýlu poznávania do 

nasledovných kategórií: 

1. aktivisti (1. fáza cyklu založená na skúsenosti) – ide o seniorov, ktorí sa plne 

angažujú a zapájajú do činnosti, tešia sa z nových vecí, ba priam vyhľadávajú 

zmenu, pričom učenie sa uskutočňuje cez reálnu skúsenosť. Obľube sa tešia 

všetky druhy hier, interaktívne metódy, simulácie a rôzne formy aktívneho 

učenia.  

2. reflektori (2. fáza cyklu založená na vnímaní) – ide o seniorov, ktorí využívajú 

rôzne zdroje informácií, analyzujú skúsenosti, sú váhavejší, pozornejší, 
precíznejší a neraz sa učia zo skúseností iných ľudí.  

3. teoretici (3. fáza cyklu založená na poznávaní) – ide o seniorov, ktorí 

syntetizujú a vyznačujú sa systémovým myslením. Ich činnosť je založená na 

racionalite a logike. Majú tendenciu vyvodzovať, triediť a integrovať poznatky 
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do teórií, systémov a záverov, a zároveň zaraďujú nové informácie do už 
osvojených modelov/systémov.  

4. pragmatici (4. fáza cyklu založená na konaní) – ide o praktických 

a realistických seniorov, ktorí skôr riešia konkrétne praktické úlohy a situácie, 

než by mali o nich teoretizovať. Ak nie je možné dlho dospieť k určitému 

záveru, zvyknú byť netrpezliví.  

Odporúčali by sme pri projektovaní metodiky cudzojazyčnej edukácie (intaktných 

i s postihnutím) inštitucionalizovaných starších ľudí prihliadať tak na uvedené štýly 

poznávania, ako aj na rozmanitú paletu učebných stratégií. R. Oxford (1990, in: 

Homolová, 2007, s. 71 – 75) rozlišuje dve skupiny učebných stratégií, ktoré slúžia na 

čo najefektívnejšie osvojenie, uchovanie, vyvolanie a použitie jazykových vedomostí 

a zručností, a to priame (pamäťové, kognitívne, kompenzačné) a nepriame 

(metakognitívne, afektívne, sociálne) učebné stratégie, ktoré sú vo vzájomnom vzťahu. 
Kým pri priamych stratégiách sa používa cieľový jazyk, pri nepriamych stratégiách sa 

cieľový jazyk nepoužíva.  

Pamäťové stratégie sa využívajú pri osvojovaní si slovnej zásoby, pri uchovávaní 

jazykového materiálu a jeho použití v komunikácii. Patrí k nim vytváranie mentálnych 

vzťahov, využívanie zvukov a obrazov, opakovanie jazykových jednotiek po určitom 

čase, vykonávanie činnosti vyjadrenej jazykovou jednotkou. Primárnou funkciou 

kognitívnych stratégií je používanie jazyka. Patrí k nim precvičovanie, prijímanie 

a odovzdávanie jazykových informácií, analyzovanie a odôvodňovanie, vytváranie 

štruktúry pre produkciu a recepciu. Kompenzačné stratégie majú za cieľ kompenzovať 

jazykový deficit a pomáhať učiacemu sa vyrovnať sa s nedostatkami v produktívnych 

a receptívnych zručnostiach. Zaraďujeme k nim odhad významu jazykovej jednotky pri 
počúvaní a čítaní, prekonávanie jazykového deficitu pri ústnej a písomnej komunikácii. 

Metakognitívne stratégie sú učiacim sa nápomocné pri organizovaní a koordinovaní 

vlastného procesu učenia (sa). Patrí sem zacielenie, plánovanie a hodnotenie procesu 

učenia sa. Afektívne stratégie korelujú s pocitmi, motiváciou, postojmi a s hodnotami, 

pričom k nim patrí ovládanie trémy a sebapovzbudzovanie. Sociálne stratégie sa viažu 

s jazykom ako spoločenským javom a nástrojom sebavyjadrenia a medziľudskej 

komunikácie. Do tejto skupiny radíme kladenie otázok, spoluprácu a empatiu (in: 

Homolová, 2007, s. 72 – 74).  

Ako sme už uviedli, proces i výsledky cudzojazyčnej edukácie 

inštitucionalizovaných seniorov (nielen) so zdravotným postihnutím ovplyvňuje 

množstvo faktorov, z ktorých len niektoré sme podrobili analýze v predkladanej práci. 

Záverom tejto podkapitoly uvádzame niekoľko (metodických) rád pre starších ľudí, 
ktorí sa rozhodli vzdelávať (učiť) v cudzích jazykoch, ktoré koncipoval Ch. Gollub 

(2016):  
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 Doprajte si čas, ktorý na učenie potrebujete – nevystavujte sa tlaku naučiť sa 
jazyk v krátkom čase a bezchybne. Pomalšie tempo a kontinuálne spracované 

učebné penzum vás skoro dovedie k úspechu. 

 Začnite so slovnou zásobou, ktorú môžete čo najskôr používať – napr. ak sa 

pripravujete na cestovanie, odporúča sa osvojiť si základnú slovnú zásobu, 

ktorú možno na cestách po cudzích krajinách okamžite využiť.  

 Využite možnosti na nácvik výslovnosti – starším ľuďom robí v porovnaní 

s mladšou generáciou väčšie problémy správna výslovnosť a akcent v cudzom 

jazyku. K dispozícii sú však rôzne multimediálne jazykové kurzy a rovnako je 

možné využiť aj obľúbený film v cudzom jazyku s titulkami v materinskom 

jazyku a neskôr aj v cudzom jazyku. Na strane druhej treba ale myslieť na to, 

ako uvádza A. Berndt (2000, s. 5), že pre starších ľudí je problematické 
rozlišovať relevantné zvuky od nepodstatných zvukov, obzvlášť v hlučných 

podmienkach. Audiozáznamy, využívané v cudzojazyčnej edukácii, sú pre 

seniorov neraz nezrozumiteľné, nakoľko často pracujú so zámernou 

nejasnosťou a so zvukmi v pozadí. Preto je dôležité pri cudzojazyčnej edukácii 

seniorov (napr. pri počúvaní s porozumením) klásť dôraz na optimálne 

akustické podmienky. Od učiteľa sa tiež očakáva, že bude hovoriť nielen nahlas 

a zreteľne, ale aj veľmi pomaly (Berndt, 2000, s. 11).  

 Učenie je zábava (nielen sám) – učte sa cudzí jazyk v spoločenstve, nie je to 

také namáhavé a nudné. Spoločenstvo zároveň ponúka viacero možností na 

spoločnú konverzáciu a riešenie problematických úloh. 

 Využívajte svoje skúsenosti – uvažujte nad tým, ktoré učebné techniky 

a stratégie ste využili pri učení sa jazyka v minulosti (ktoré vám pomohli 
a ktoré, naopak, spôsobovali ťažkosti). Takto sa pomerne rýchlo dopracujete 

k metódam vzdelávania/učenia, ktoré vám budú najviac vyhovovať 

(http://www.sprachenlernen24-blog.de/tipps-sprachenlernen-fuer-aeltere/).  

 
Namiesto záveru 

Život starších ľudí, ktorí sú klientmi niektorého zo zariadení sociálnych služieb, má 
svoje kladné, ale i tienisté stránky. Funkčnosť ľudského organizmu v starobe je značne 

limitovaná, nehovoriac o tom, ak má senior popri typických prejavoch starnutia aj 

nejaké zdravotné postihnutie. Na základe vlastných skúseností z praxe i doterajších 

výskumných zistení sa domnievame, že práve edukáciou, v ktorej sa ukrýva veľký 

potenciál, je možné docieliť aktívne a zmysluplné starnutie a prežívanie obdobia 

staroby. Podobne, v zhode so Š. Litomerickým (1992), aj B. Balogová (2005, s. 112) 

uvádza, že úspešne starnúť znamená „naučiť sa starnúť a nie sa mu pasívne poddávať“. 

Starší ľudia, v závislosti (nielen) od v minulosti vykonávanej profesijnej 

roly, dosiahnutého vzdelania, zdravotného stavu i veku, preferujú rôzne vzdelávacie 

aktivity. I keď súčasná generácia inštitucionalizovaných seniorov javí skôr záujem 

http://www.sprachenlernen24-blog.de/tipps-sprachenlernen-fuer-aeltere/
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o spoločenské aktivity (Határ, 2014), je možné predpokladať, že budúca generácia 
inštitucionalizovaných seniorov bude viac preferovať informačno-komunikačné 

technológie a cudzie jazyky.  

Reagujúc na tento očakávaný vývoj predkladáme vedeckej (akademici) i odbornej 

(lektori/učitelia cudzieho jazyka) komunite teoreticko-strategickú prácu, ktorá má za 

cieľ načrtnúť možnosti a niektoré kľúčové aspekty/problémy cudzojazyčnej edukácie 

seniorov (nielen) so zdravotným postihnutím, ktorí prežívajú ostatné roky svojho života 

v sociálnom zariadení. Predkladaná práca ani zďaleka nepokrýva všetky oblasti, ktoré 

sa viažu k cudzojazyčnej edukácii seniorov. Na strane druhej ale odpovedá na niektoré 

dosiaľ nezodpovedné otázky, a to viac zo (špeciálno-)geragogickej než 

lingvodidaktickej perspektívy. Veríme, že i predkladaná štúdia podnieti andragógov 

a lingvodidaktikov k efektívnejšej spolupráci na riešení nastoleného problému. 

 

Poznámka 

Predkladaná práca predstavuje autorov výstup z riešenia projektu VEGA č. 

1/0176/15 s názvom Paradigmy v edukácii zdravotne znevýhodnených dospelých 

a seniorov v rezidenciálnej starostlivosti. 
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Abstract  

In Europe, one in five 15-years old and almost 55 million adults lack basic literacy skills. 

Literacy is essential for human development. It allows people to live full and meaningful lives 

and contribute to the enrichment of society in which we all live. ELINET (European Policy 

Literacy Network) is a European network for the development strategy of literacy. ELINET 

proposes Declaration of Human Rights on Literacy. ELINET continues the work of High Level 

Group and shares its vision for the development of literacy in Europe. All European citizens 

should be reader-literate, which means they can read and write at a level to be able to understand 

and use written communications in paper or electronic form, to expand their knowledge, 

understanding oneself and the world, and separately for further education. The article deals with 

ELINET, its activities and the draft Declaration of Human Rights on Literacy. 

 

Keywords  
literacy, reading, writing, declaration of human rights on literacy 
 

Abstrakt 

Jeden z pěti 15letých a skoro 55 milionů dospělých v Evropě postrádá základní čtenářské 
dovednosti. Čtenářská gramotnost je základním předpokladem rozvoje člověka. Umožňuje lidem 
žít pohodlný, smysluplný život a obohacovat společenství, ve kterých žijeme. ELINET (European 
Literacy Policy Network) je Evropská síť pro strategii rozvoje čtenářské gramotnosti ELINET 
navrhuje deklaraci lidských práv na čtenářskou gramotnost. Pokračuje v práci HLG (High Level 
Group) a sdílí vizi rozvoje čtenářské gramotnosti v Evropě. Všichni občané Evropy musí být 
čtenářsky gramotní, to znamená, že umí číst a psát na takové úrovni, aby byli schopni porozumět 
a používat písemná sdělení v tištěné nebo elektronické podobě, rozšiřovat své vědomosti, chápání 
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sebe sama a světa a samostatně se dále vzdělávat. Článek představuje síť ELINET zejména jím 
navrženou deklaraci lidských práv na čtenářskou gramotnost.1 

 
Klíčová slova 
čtenářská gramotnost, čtení, psaní, deklarace práv na čtenářskou gramotnost 

 

Úvod 

Svět se stává čím dál tím složitějším a v lidských silách není možné pojmout 

všechny informace. Požadavky současného světa přiměly vyspělé země, aby 

přehodnotily dosavadní obsahy vzdělávání – a to již od raného věku. Do centra 

pozornosti se dostaly klíčové kompetence a gramotnosti (čtenářská, matematická, 
přírodovědná, finanční, ICT či mediální). Čtenářská gramotnost je nejdůležitější oblastí 

gramotnosti vůbec, prolíná se do všech dalších oblastí vzdělávání. Je zásadním 

předpokladem pro lidský rozvoj. Umožňuje lidem žít plnohodnotným a smysluplným 

životem a přispět k obohacení společnosti, ve které všichni žijeme. Čtenářskou 

gramotností máme na mysli schopnost číst a psát na takové úrovni, aby lidé rozuměli 

čtenému textu a používali písemné sdělení v tištěné nebo elektronické podobě, 

rozšiřovali své vědomosti, chápali sebe a svět, a samostatně se dále vzdělávali. 

Čtenářská gramotnost je nezbytným předpokladem pro všechny druhy učení. Ve 

společnostech založených na znalostech 21. století, v době rychlého šíření nových 

technologií a neustále se měnícího pracovního prostředí, rozvoj čtenářské gramotnosti 

již není omezen jen na období dětství a dospívání, ale musí být chápán jako celoživotní 
potřeba a požadavek. V Evropě jednomu z pěti 15letých a téměř 55 milionům dospělých 

chybí základní dovednosti čtenářské gramotnosti. Nejen to, že je pro ně těžké najít práci, 

ale také se zvyšuje jejich riziko chudoby a sociálního vyloučení a snižují možnosti pro 

kulturní a politickou účast, celoživotní vzdělávání a osobní růst. Evropská komise 

uznává, že došlo jen k malému zlepšení ve čtenářské gramotnosti za posledních 10 let, 

proto se to snaží svým působením změnit. Deklarace představená v tomto textu 

ztělesňuje přesvědčení, že se správnou podporou děti a mladí lidé mohou rozvíjet své 

čtenářské dovednosti, a dospělí posílit své právoplatné místo ve společnosti. 

 

Teoretický rámec 

Kdo nebo co je ELINET? 

ELINET (European Literacy Policy Network) je Evropská síť pro strategii rozvoje 
čtenářské gramotnosti 2 , která vznikla v únoru 2014 a sdružuje 78 organizací: 

ministerstva školství, národní agentury, mezinárodní organizace (např. UNESCO), 

neziskové organizace, nadace, univerzity, výzkumná centra, instituce na vzdělávání 

                                                        
1  Více zde: http://jolace.webnode.sk/products/deklarace-lidskych-prav-na-ctenarskou-

gramotnost/ 
2 Více informací dostupné z www.eli-net.eu 

http://jolace.webnode.sk/products/deklarace-lidskych-prav-na-ctenarskou-gramotnost/?utm_source=copy&utm_medium=paste&utm_campaign=copypaste&utm_content=http%3A%2F%2Fjolace.webnode.sk%2Fproducts%2Fdeklarace-lidskych-prav-na-ctenarskou-gramotnost%2F
http://jolace.webnode.sk/products/deklarace-lidskych-prav-na-ctenarskou-gramotnost/?utm_source=copy&utm_medium=paste&utm_campaign=copypaste&utm_content=http%3A%2F%2Fjolace.webnode.sk%2Fproducts%2Fdeklarace-lidskych-prav-na-ctenarskou-gramotnost%2F
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učitelů, knihovny, dobrovolnické organizace a další zainteresované instituce či 
jednotlivce zabývající se rozvojem čtenářské gramotnosti. ELINET je hrazen z grantu 

EU. Jejím cílem je zlepšit strategii rozvoje čtenářské gramotnosti ve 28 evropských 

zemích tak, aby v Evropě došlo ke snížení počtu dětí, dospívajících i dospělých, kteří 

dosahují nízké úrovně čtenářské gramotnosti. ELINET poskytuje informace, analýzy 

i konzultace na místní, regionální, národní i mezinárodní úrovni, nabízí pomoc se 

změnou politiky rozvoje čtenářské gramotnosti, se zvyšováním povědomí o této 

problematice nebo s koordinací kampaní. Náplň této sítě je zcela unikátní v tom, že 

zahrnuje všechny věkové kategorie čtenářů (od dětí předškolního věku po dospělé) i 

oblasti vzdělávání (od vzdělávání ve školních třídách po čtení pro potěšení v rodinách). 

Projekt kombinuje dva pracovní přístupy: jak shora-dolů (tvorba standardů na podkladě 

poznatků z výzkumů, příruček a dalších materiálů), tak flexibilní zdola-nahoru (rozbor 

příkladů dobré praxe, podpora již probíhajících nebo nových aktivit). Setkání pracovní 
skupiny expertů týmu ELINET, se konalo 21.–22. 1. 2016 v Amsterdamu, Nizozemí, 

které v lednu přebralo na šest měsíců předsednictví Evropské unie. Programu se 

účastnilo 230 osob z 28 zemí, jejichž společným cílem je stoprocentně čtenářsky 

gramotná Evropa. Profesorka Christine Garbe z Univerzity v Kolíně nad Rýnem v 

Německu je hlavní řešitelkou a koordinátorkou projektu. Projekt ELINET je hrazen 

z fondů Evropské Unie. 

 

Výstupy projektu ELINET 

Všechny výstupy projektu na podporu čtenářské gramotnosti mají za cíl zvýšit 

povědomí o nízké úrovni gramotnosti v Evropě a podpořit kroky k jejímu zlepšení:  

 30 národních zpráv o stavu čtenářské gramotnosti v jednotlivých členských 
zemích;  

 doporučení, jak změnit politiku rozvoje čtenářské gramotnosti; 

 nástroje a návody, jak nejlépe k tomuto účelu získat finanční prostředky;  

 informace o tom, jak rozšiřovat povědomí o této problematice;  

 rámec příkladů dobré praxe a vybrané příklady dobré praxe ke zveřejnění;  

 propagační video;  

 Týden čtenářské gramotnosti (8.–17. 9. 2015), tj. týden událostí souvisejících 

se čtenářskou gramotností po celé Evropě, který byl zakončen ceremonií 

konanou v Bruselu; 

 Konference v Amsterdamu (20.–21. 1. 2016);  

 návod na používání terminologie ke čtenářské gramotnosti. 
 

Co je to čtenářská gramotnost? 

Ve výzkumu PISA (2009) byla čtenářská gramotnost definována jako „schopnost 

porozumět psanému textu, zabývat se jím, přemýšlet o něm a používat ho k dosažení 

vlastních cílů, k rozvoji vlastních vědomostí a potenciálu a k aktivní účasti ve 
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společnosti“ (Palečková, Tomášek, & Basl, 2010, s. 11). Projekt ELINET staví na 
vícevrstvé definici čtenářské gramotnosti, od základní čtenářské gramotnosti po funkční 

gramotnost a vícečetnou gramotnost. Základní gramotnost znamená mít znalosti 

písmen, slov a textových struktur, které je potřeba pro schopnost číst a psát na úrovni, 

která umožňuje dostatečné sebevědomí a motivaci pro další rozvoj. Funkční 

gramotnost znamená schopnost číst a psát na úrovni, která umožňuje někoho rozvíjet 

a fungovat ve společnosti, doma, ve škole i v práci. Vícečetná gramotnost odpovídá 

schopnosti používat čtení a psaní za účelem produkce, porozumění, interpretace a 

kritického zhodnocení písemné informace. To je základem pro digitální gramotnost, 

finanční gramotnost a pro informovaná rozhodnutí týkající se financí, zdravotnictví, 

apod. (HLG zpráva 2012, 2013) 

 

Digitální technologie  
Vzestup a rozšíření digitálních technologií významně změnilo chápání toho, co to 

znamená být čtenářsky gramotný v 21. století, s dopady a důsledky pro interpersonální, 

občanské a individuální komunikaci. Digitální technologie jsou vzájemně propojené a 

jejich mobilní charakter mění nejen způsoby přístupu ke znalostem a smyslu 

vytvářených textů, ale jsou také formou komunikace. Proto jsou tak potřebné různé 

kompetence čtenářské gramotnosti a rovněž mediální gramotnosti (Bearne, 2003). 

Termín „vícečetná gramotnost“ se používá k označení skutečné praxe současného stavu 

čtenářské gramotnosti (Cazden, Cope, Fairblough, & Gee, 1996). Digitální gramotnost 

není jen čtení a psaní on-line, ale obsahuje zvláštní schopnosti. Například online čtení 

zahrnuje nejen vyhledávání informací na internetu, ale také identifikaci klíčových slov, 

vyhledávání frází nebo skenování heterogenní vazby pomocí navigačních zařízení, 
posouzení relevantnosti slovních výrazů, porozumění hierarchické struktuře informací, 

hromadění informací napříč různými odstavci, kritické zhodnocení zdroje informací. 

Vzhledem k tomu, že hranice mezi tvorbou textů a jejich konzumací se posunuly, 

digitální média nabízejí nové možnosti pro vytváření textů a projektování. Pomocí 

tabletů nebo smartphonů všichni, tedy i velmi malé děti, mohou produkovat 

multimodální dokumenty kombinující psané texty, vizuální prvky, audio a video klipy. 

Komunikační prostředky umožňují pochopit význam nejen prostřednictvím mluveného 

a psaného jazyka, ale také prostřednictvím jiných sémiotických režimů, včetně obrázků, 

zvuků, pohybů těla atd. (Hausendorf, Mondada, & Schmitt, 2012; Knoblauch, 2013). 

 

Čtenářská gramotnost jako základní právo evropských občanů 

Každý evropský občan má práv stát se čtenářsky gramotným a čtenářskou 
gramotnost rozvíjet. Členské státy EU by se měly postarat o to, aby občané všech 

věkových kategorií, bez ohledu na sociální postavení, náboženství, etnický původ a 

pohlaví, měli rovný přístup k hlavním zdrojům a příležitostem potřebným pro 
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celoživotní vzdělávání ve čtenářských dovednostech, které jim umožní dostatečně 
porozumět a využívat psanou nebo elektronickou podobu jazyka. 

ELINET pokračuje v práci skupiny odborníků na čtenářskou gramotnost HLG (High 

Level Group) Evropské unie, která byla založena Evropskou komisí v lednu 2011 a 

zahájila svou činnost v září 2012. Tato skupina zkoumala, jak podpořit čtenářskou 

gramotnost prostřednictvím celoživotního vzdělávání, identifikovala společné faktory 

úspěchu v programech na podporu čtenářské gramotnosti a politické iniciativy, a přišla 

s návrhy na její rozvoj. 

Přes 50 let je čtenářská gramotnost uznávaná jako lidské právo v různých 

mezinárodních dokumentech např. UNESCO 1975 Deklarace Persepolis, 1997 

Deklarace v Hamburku, 2005 LIFE (Literacy Initiative for Empowerment) pro země 

třetího světa. Jeho chápání je však úzké, proto se ELINET zabývá novým návrhem 

Deklarace práv na čtenářskou gramotnost v Evropě a žádá doplnit platnou Evropskou 
úmluvu o lidských právech. Proč je to nutné? Proč právě čtenářská gramotnost? 

Čtenářská gramotnost je nástroj, který obohacuje a posiluje pocit sounáležitosti člověka, 

rodiny, komunity nebo národa ke společnosti, ve které žije. Čtenářská gramotnost není 

jen samotné právo, ale je také prostředníkem k právům dalším. ELINET proto vytvořil 

expertní tým, který ve spolupráci se všemi členy sítě navrhl Deklaraci lidských práv na 

čtenářskou gramotnost. 

 

Vize čtenářsky gramotné Evropy 

Všichni občané Evropy musí být čtenářsky gramotní, to znamená, že umí číst a psát 

na takové úrovni, aby byli schopni porozumět a používat písemné sdělení v tištěné nebo 

elektronické podobě, rozšiřovat své vědomosti, chápání sebe sama a světa, a samostatně 
se dále vzdělávat. 

ELINET si uvědomuje, že musí být splněno 11 podmínek deklarace lidských práv 

na čtenářskou gramotnost, které níže představuje podrobněji: 

 

Malé děti jsou doma motivovány k rozvíjení čtenářské gramotnosti  

Malé děti mají právo na rodičovskou podporu jejich jazykového a čtenářsky-

gramotnostního vývoje včetně toho, že s nimi rodiče komunikují, pravidelně jim 

naslouchají v záležitostech předmětem zájmu obou stran, čtou jim rozmanité a zajímavé 

materiály jak v tištěné podobě nebo prostřednictvím digitálních prostředků. Rané 

jazykové dovednosti (v mateřském jazyce nebo jazyce výuky, pokud jsou odlišné) mají 

zásadní vliv na rozvoj jejich dovedností čtenářské gramotnosti. Včasné silné jazykové 

znalosti dají dětem nezbytný základ pro učení na základní škole. Široká škála 
empirických údajů ukazuje výhody čtení dětem, pomáhá jim rozvíjet slovní zásobu, 

milovat knihy a čtení, seznámit se s jazykem knih, různými formami psaného jazyka, 

poskytuje jim přístup k imaginativním světům, místům a perspektivám, rozšiřuje jejich 
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znalosti a buduje citové vazby s rodiči. Hlavní cestou, jak zajistit dětem rozvoj čtenářské 
gramotnosti, je prostřednictvím podpory zapojení jejich rodičů. 

 

Doporučení  

15. Zvýšit povědomí matky, otce nebo zákonných zástupců o tom, jak je důležité 

naslouchat, mluvit s dětmi a číst s nimi knihy od prvního roku života. 

16. Vytvořit prostředí a zapojit multidisciplinaritu v podpoře rodin. Programy tedy 

mohou zahrnovat pediatry, zdravotní sestry, knihovny, vzdělávání v raném 

dětství, školky, mateřská centra. 

17. Tvůrci politik a vlády by měli řešit mezigenerační výzvu na rozvoj čtenářské 

gramotnosti a pomoci každému dítěti uspět prostřednictvím rozvojových politik 

a poskytnout prostředky pro podporu rodičovské a rodinné výchovy ke 

čtenářské gramotnosti. 
18. Podporovat darování knih, překonat ekonomické bariéry a nastartovat brzké 

využívání knih v rodině. 

19. Podporovat a povzbuzovat členství knihovně od nejútlejšího věku. 

20. Poskytnout další podporu pro děti a jejich rodiče, jejichž mateřský jazyk se liší 

od vyučovacího jazyka. 

 

Rodiče jsou podporováni v tom, aby rozvíjeli čtenářskou gramotnost svých dětí  

Rodina hraje významnou úlohu při budování základu pro celoživotní čtenářské 

gramotnosti dětí a dospívajících. Rodina utváří vzor pro své děti, posiluje význam a 

hodnotu čtení a psaní doma, na pracovišti a v širší společnosti (Mullis, Kennedy, & 

Drucker, 2012). Přesto mnozí rodiče nemají dovednosti nebo „know-how“ k podpoře 
svých dětí stát se sebevědomými čtenáři, sami by rádi získali silnější čtenářské 

dovednosti a uvítali by rady, jak své děti rozvíjet. 

 

Doporučení 

 Pomoci všem rodičům zažít potěšení ze čtení se svými dětmi od nejútlejšího 

věku, a to prostřednictvím bookgifting programů a pravidelným návštěvám 

knihovny. 

 Informovat rodiče o tom, jak je důležité nabízet svým dětem celou řadu 

kvalitních knih vhodných pro každou fázi vývoje. Poskytovat odborné 

poradenství pro rodiče, aby dokázali svým dětem vhodnou knihu doporučit. 

 Ujistit se, že orgány na všech úrovních (místní, regionální, národní) poskytují 
podporu a poradenství (s doporučeními, materiály, atd.) a motivují rodiče, aby 

tuto podporu a poradenství využívali. 

 Poskytovat všem rodičům snadný přístup k informacím, a to i prostřednictvím 

digitálních technologií, o tom, jak podpořit rozvoj počáteční čtenářské 

gramotnosti svých dětí a v průběhu jejich primárního vzdělávání. 
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 Poskytovat rodičům rodinné programy. 

 Poskytovat programy podpory pro rodiče, kteří nejsou vzdělaní v mateřském 

jazyce svých dětí. 

 Poskytovat rodičům ve vězení a v rámci systému trestní justice příležitosti a 

podporou pro rozvoj čtenářské gramotnosti svých dětí. 

 Ujistit se, že tvůrci politik a vlád uznávají, že rodiče (zejména ze sociálně 

znevýhodněných, menšinových a migrujících skupin) potřebují podporu, a to 

prostřednictvím rozvoje rodičovských dovedností, včetně toho, aby věděli, jak 

číst se svými dětmi, využívat digitálního prostředí, měli příležitost společně 

navštěvovat s dětmi knihovnu a diskutovat o možnostech svých dětí v rozvoji 

čtení. 

 Podporovat kampaně pro rodiče. 
 

Předškolní vzdělávání je dostupné všem a kvalitně rozvíjí jazyk dětí a jejich 

čtenářskou pregramotnost  

Malé děti, které chodily do mateřské školy, mají lepší výkon v jejich studijních 

výsledcích, včetně čtení a psaní (Mullis, Kennedy, & Drucker 2012). Investice do 

mateřské školy je považována za klíčový faktor jazykového vzdělávání v raném věku a 

rozvoji čtenářské gramotnosti, jakož i celkového vývoje dítěte, a zlepšování 

připravenosti učit se při zahájení školní docházky. 

 

Doporučení 

 Předškolní vzdělávání zdarma nebo cenově dostupné, takže i ekonomicky 
znevýhodněné rodiny si ho mohou dovolit. 

 Poskytovat vzdělávání v jazyce výuky tak, aby každé dítě vstupující do školy 

mluvilo vyučovacím jazykem. 

 Ujistit se, že mateřské školy a předškolní vzdělávání respektují vývojové fáze 

malých dětí a nabízí hru jako prostředí s pravidelnými příležitostmi ke čtení 

příběhů, čtení obrázkových knih, zpívání a říkání básniček. 

 Poskytnout kvalitní vzdělávání učitelů v mateřských školách. 

 Spolupracovat se zdravotníky a specialisty rané diagnostiky zajišťujících 

screeningové programy pro včasné rozpoznání vad řeči a jazyka, problémů se 

zrakem či sluchových deficitů. 

 

Rozvíjení čtenářské gramotnosti je chápáno jako klíčové ve všech vzdělávacích 

institucích a na všech úrovních vzdělávání – od dětí přes dospívající až po dospělé 

Kvalitní výuka čtenářské gramotnosti je ústředním úkolem učitelů na všech 

stupních, všech školách a ve všech školních předmětech. Vysoce kvalitní výuka 

založená na současných výzkumných poznatcích je kognitivně zaměřená na výuku čtení 

a psaní a zároveň rozvíjející touhu číst a psát. To zahrnuje pravidelné a průběžné 
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formativní hodnocení, které identifikuje silné i slabé stránky čtenářské gramotnosti žáků 
a zapojuje je do rozhodování o svých vlastních vzdělávacích potřebách a cílech (Mullis, 

Kennedy, & Drucker 2012; Reder, 2015). Vysoce kvalitní výuka pomáhá žákovi 

rozvíjet pozitivní sebedůvěru ve své vlastní schopnosti učení. Kvalitní výuka by měla 

zahrnovat výchovně-citlivé používání digitálních nástrojů jak motivovat žáky, 

poskytovat příležitosti pro sebehodnocení, zlepšit čtenářskou gramotnost a digitální 

dovednosti. 

 

Doporučení 

 Vyčlenit dostatečný čas a prostředky pro výuku čtenářské gramotnosti. 

 Začlenit čtenářskou gramotnost do rámcového vzdělávacího programu jako 

ucelený a promyšlený cíl a klíčovou kompetenci napříč stupni a předměty s 
přihlédnutím na odlišnosti pohlaví, kulturní rozdíly, stejně jako specifické 

poruchy učení, včetně zajištění odpovídajících pomůcek. 

 Zapojit žáky a studenty do rozhodování o svých vlastních vzdělávacích 

potřebách a cílech. 

 Poskytnout příležitosti pro kooperativní učení. 

 Učit čtenářským strategiím, které zvyšují kognitivní úrovně čtenářské 

gramotnosti. 

 Zajistit stálou a efektivní zpětnou vazbu, včetně vymezení jasných cílů a 

specifických opatření k jejich dosažení. 

 Vyvinout standardy/kontinua pro každý školní rok jako základ pro evaluaci s 

cílem napomoci procesu učení jednotlivých žáků. Napomohou identifikovat 
jejich specifické potřeby učení a přizpůsobit výuku všem žákům ve třídě. 

 Ujistit se, že v institucích vzdělávání dospělých je čtenářská gramotnost jádrem 

kurikula nabízených programů. 

 Vyvinout metody a materiály, které jsou přizpůsobeny potřebám dospělých 

studentů. 

 Vyvinout a zavést kontinua pro hodnocení pokroku vzdělávajících se 

v programech čtenářské gramotnosti dospělých. 

 

Kvalitní a průběžná profesní příprava učitelů v oblasti čtenářské gramotnosti, 

aby byli dobře připraveni na náročné úkoly 

Je nezbytné, aby byli učitelé dobře připraveni na výuku čtenářské gramotnosti v 
každém věku a na všech stupních vzdělávání. Učitelé by měli být seznámeni 

s nejnovějšími metodami a postupy ve výuce čtenářské gramotnosti založenými na 

vědeckých poznatcích a musí být dobře informovaní jak o klasické, tak i o současné 

literatuře, která odemyká představivost žáků a rozšiřuje jejich zájem o čtení. 
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Doporučení 

 Poskytnout na základě vědeckých poznatků vzdělávání učitelům jazyka a 

čtenářské gramotnosti, teorii učení a motivaci, učit je učebním strategiím na 

slovní a textové úrovni, propojování čtení a psaní, učební přístupy v nápravách 

čtení, psaní, poskytovat materiály a postupy k hodnocení, jakož i vyučovat 

počítačové dovedností.  

 Vytvořit povědomí učitelů, ředitelů škol a školských úřadů o potřebě 

nepřetržitého profesního rozvoje v otázkách čtenářské gramotnosti a 

poskytnout učitelům nezbytné zdroje a příležitosti k účasti na kurzech čtenářské 

gramotnosti. 

 Zajistit, aby učitelé měli přístup k dalšímu vzdělávání, včetně znalostí 

soudobých autorů a jejich knih. 

 Vypracovat konkrétní programy dalšího vzdělávání učitelů, aby vyhovovaly 

potřebám učení dospělých. 

 

Práce s digitálními technologiemi je podporována napříč všemi věkovými 

skupinami 
Nejefektivnější učení čtenářské gramotnosti ve 21. století umožňuje rozsáhlé použití 

digitálních technologií a podporuje digitální gramotnost a digitální kompetence. 

Digitální gramotnost není jen čtení a psaní on-line, ale zahrnuje zvláštní schopnosti. 

Čtení online umožňuje hledat informace na internetu, identifikaci klíčových slov, 

vyhledávání frází, skenování heterogenní vazby, pomocí navigačních zařízení 

posouzení relevantnosti slovních výrazů, porozumění hierarchické struktury informací, 

hromadění informací napříč různými úryvky nebo kritické zhodnocení zdroje 
informací. 

Digitálními technologiemi se zhodnocuje i digitální čtení, které zahrnuje 

multimodální dovednosti, jako je například interaktivita vizuálních a zvukových 

informací při výrobě online textů (Reder, 2015). 

Kvalitní výuka zahrnuje použití digitálních nástrojů, které pomáhají motivovat žáky 

a studenty, poskytovat příležitosti pro posuzování, zlepšit čtenářskou gramotnost a 

odbornou kvalifikaci pro budoucí zaměstnání. 

 

Doporučení 

 Vybavit školy přístupem k internetu. 

 Poskytnout školám odpovídající vybavení nástroji informačních a 
komunikačních technologií.  

 Poskytnout více digitálních zdrojů (knihy, sešity, hlídaný internet) k dispozici 

ve třídách a zajistit, aby byly pravidelně využívány na podporu digitální 

gramotnosti žáků. 
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 Nabídnout žákům a studentům příležitostí k používání digitálních zdrojů pod 
vedením učitele se zřetelem na rizika spojená s digitální gramotnosti. 

 Integrovat digitální gramotnosti napříč všemi oblastmi výuky na všech úrovních 

vzdělávání. 

 Poskytovat prostředky a odpovídající školení pro učitele na všech úrovních, aby 

byli učitelé kompetentní k rozvoji digitálních dovedností svých žáků a studentů. 

 

Čtení pro radost je aktivně podporováno a povzbuzováno 

Bylo prokázáno, že pravidelné čtení pro potěšení zlepšuje čtenářskou gramotnost 

dětí, mládeže a dospělých, což může vést k větší účasti ve společnosti a širšímu 

pracovnímu uplatnění. K tomu je potřeba mít přístup k příslušnému vzdělávacímu 

prostředí ve školách i mimo ně angažovanými a dobře vyškolenými pedagogy, kteří 
podporují čtení a psaní pro potěšení, nabízí přístup k široké škále různorodých knih a 

jiných materiálů ke čtení ve všech formách (Ronková & Wildová, 2015). Podpora je 

nutná také ze strany rodičů a širší veřejností, včetně vydavatelů a knihkupců, škol a 

veřejných knihoven. 

 

Doporučení 

 Podpora ke čtení a psaní pro potěšení doma i ve společnosti. 

 Programy pro dostupné šíření knih, charitativní programy a kampaně, knihy do 

dětských domovů, využití úspory nákladů při šíření digitálních knih. 

 Vytvoření času pro tiché volné čtení ve škole s možností zvolit si vlastní četbu, 

v tištěné i digitální podobě. 

 Poskytnout školení a podporu dobrovolníkům, pokud to bude třeba nebo 

žádoucí. 

 Podporovat autorské čtení, akce ve školách a komunitách. 

 

Knihovny jsou dostupné a dobře zásobené 

Širší přístup do knihoven vede k častějšímu čtení a další čtení vede k lepšímu rozvoji 

čtenářské gramotnosti. Četné studie prokázaly pozitivní vztah mezi úspěšností ve 

čtenářské gramotnosti a frekvenci ve čtení (Ronková & Wildová 2015). Každý by měl 

mít možnost přístupu k široké škále knih a k různým materiálům tištěným i digitálním, 

mít možnost číst ve třídě, ve škole, ve veřejných knihovnách, které jsou dobře zásobené 

a volně dostupné. 

 

Doporučení 

 Zajistit dostupné veřejné knihovny, které jsou otevřené po celý den, po celý 

týden, a jsou dobře zásobené tištěnými i elektronickými materiály. 

 Nabídnout veřejné knihovny zdarma či cenově dostupné pro všechny. 

 Nabídnout materiály ke čtení v několika jazycích. 
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 Zaměstnanci knihovny jsou kvalifikovanými odborníky, zároveň digitálně 
kompetentní. 

 Vytvořit vhodný prostor pro děti a rodiny s malými dětmi. 

 Propagovat členství v knihovně pro všechny věkové kategorie. 

 Zajistit, aby veřejné a školní knihovny byly dostatečně financovány, aktivně 

podporovaly místní a školní politiku rozvoje čtenářské gramotnosti a otevřely 

knižní skupiny, včetně některých speciálně pro slabé čtenáře. 

 

Děti a mladí lidé, kteří mají obtíže ve čtení, dostávají odpovídající odbornou 

pomoc a podporu 

Včasná identifikace obtíží ve čtení a psaní má zásadní význam pro prevenci a 

odstranění problémů ve čtenářské gramotnosti. Všichni s obtížemi ve čtení a psaní by 
měli dostávat doučování v případě potřeby. Měli by mít možnost číst různorodé a 

zajímavé materiály, které je budou motivovat a povzbuzovat, aby chtěli číst a psát více, 

a tak zlepšit své čtenářské dovednosti (Kucharská, 2009). 

 

Doporučení 

 Ujistit se, že žáci a studenti, kteří nedosáhli úrovně funkční gramotnosti, mají 

nárok na individuální podporu a programy catch-up. 

 Ujistit se, že primární a sekundární školy mohou poskytovat podporu z řad 

odborníků na výuku čtení a psaní a čtenářské gramotnosti, speciálně 

vyškolených na teoretické i praktické otázky související se čtenářskou 

gramotností. 

 Propojit týmy odborníků (ze strany sociálních pracovníků, zdravotníků, 

pečovatelů, psychologů, speciálních pedagogů, odborníků v oblasti ICT) na 

podporu rozvoje čtenářské gramotnosti žáků s obtížemi ve čtení. 

 Poskytnout čas pro přístup k četbě materiálů, které odrážejí různé kultury a 

zájmy žáků s obtížemi ve čtení. 

 Motivovat mladé lidi, aby se aktivně zapojili do čtení a psaní. 

 

Dospělí získávají nezbytnou podporu k rozvíjení čtenářské gramotnosti, aby se 

mohli stát plnohodnotnými členy soudobé společnosti 

Gramotnost je fundamentální dovednost, která je nutná pro dospělé, aby dokázali 

efektivně fungovat ve společnosti občanů, zaměstnanců a jejich rodinných příslušníků. 

Nároky na čtenářskou gramotnost dospělých jsou stále složitější a cena špatné čtenářské 
gramotnosti je stále vysoká. V souladu s tím, přístupná, flexibilní, vysoce kvalitní 

čtenářská gramotnost dospělých je neodmyslitelnou součástí každého moderního 

vzdělávacího systému. 
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Doporučení 

 Provádět pravidelné průzkumy, aby bylo možné porozumět potřebám čtenářské 

gramotnosti dospělých. 

 Provádět kampaně, zapojit dospělé do rozvíjení jejich čtenářské gramotnosti 

a vysvětlit její výhody. 

 Zavést národní rámec učebního plánu, který podporuje potřeby celého spektra 

dospělých studentů čtenářské gramotnosti. 

 Ujistit se, že vysoká kvalita poskytování čtenářské gramotnosti dospělých je 

široce dostupná a cenově akceptovatelná pro všechny. 

 Zajistit odpovídající a vysoce kvalitní počáteční a další vzdělávání učitelů 

čtenářské gramotnosti dospělých. 

 Zavést systém monitorování a hodnocení, který je spojen s národními normami. 
 

Politici, odborníci, výzkumní pracovníci, rodiče a komunity spolupracují na 

zajištění rovného přístupu ke čtenářské gramotnosti zmenšováním sociálních 

rozdílů a rozdílů v úrovni vzdělávání 

Nedostatečně rozvinutá čtenářská gramotnost může mít negativní dopad na širokou 

škálu sociálních jevů a problém špatné čtenářské gramotnosti nemůže být vyřešen 

pedagogy samotnými. Namísto toho je nutná spolupráce mezi širokou škálou skupin a 

napříč různými oblastmi politiky. 

 

Doporučení 

 Provádět národní průzkumy čtenářské gramotnosti v klíčových fázích, včetně 
výzkumů zjišťujících čtenářskou gramotnost dospělých, za účelem určení 

potřeb daných skupin. 

 Nastavit mechanismus pro politiku na celostátní i místní úrovni, zapojení všech 

částí komunity k identifikaci politických výzev a navržení řešení. 

 Zapojit politiky do posuzování dopadu špatné úrovně čtenářské gramotnosti. 

 Formulovat národní a místní plány rozvoje čtenářské gramotnosti s jasnými cíli 

a kontrolními body.  

 

Závěr 

Navrhovaná deklarace lidských práv na čtenářskou gramotnost je podle ELINET 

(European Literacy Policy Network – Evropská síť pro strategii rozvoje čtenářské 
gramotnosti) nezbytným předpokladem pro naplňování cíle stoprocentně čtenářsky 

gramotné Evropy. Přestože cesta k tomuto cíli je ještě dlouhá, věříme, že Deklarace 

práv na čtenářskou gramotnost může být jedním ze zásadních kroků vedoucí k tomuto 

cíli. Čtenářská gramotnost je klíčová dovednost, která je nutná pro dospělé i děti k tomu, 

aby mohli být platnou součástí stále se rozvíjející společnosti občanů, zaměstnanců i 

jejich rodinných příslušníků. 
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Poznámka 
Tento příspěvek přináší výsledky řešení projektu ELINET hrazeného z grantu 

Evropské komise. 
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Abstract  

The study is based on Chomskyʼs the theory of speech acquisition, intuitive acquisition of 

grammar and the principle of recursiveness in producing sentences. The processes of perception 

and speech production are mutually anticipated. The degree of interconnection between sentences 

and themes into a semantic unit is essential for understanding the text. A text fullfils the same 

functions which are attributed to the language. The human ability of text comprehension is 

therefore essential from the aspect of his professional advancement. In this study we show how 

the reception of children grows. In this process, we find the continuity that is reflected in the act 

of individual creation of the text. So reception as well as production of the text, are based on the 

ability to read with comprehension. The text to be understood must meet certain quality of 

thematic-rhematic structure. The text cohesion and its instruments directly affect the degree of 

text comprehension. Using specific texts from books we will show why they cannot be a medium 

for students that mediates them a new knowledge. Using another group of texts we will prove 

why the student fails in the evaluation of comprehension.  

 

Keywords  

text, mental model, theme, rheme, cohesion, idea, evaluation 

 

Abstrakt 

Kritériá hodnotenia a výsledky evalvácie absolventov základných a stredných škôl 

jednoznačne hovoria, že k požiadavkám zásadného či kľúčového významu kladeným 

na jednotlivca v prvej desiatke rokov tretieho milénia patrila najmä úroveň jeho 

komunikačnej kompetencie. Spolu s poznaním a porozumením ju môžeme označiť za 

jeden z megatrendov v špecifikovaní predpokladov napredovania spoločnosti. 

Reformujúce sa vzdelávacie systémy vyspelých európskych krajín zdôrazňujú 

determinanty kompetenčného vzdelávania, vidia priamu kauzalitu medzi napredovaním 
spoločnosti a kompetenčnými dispozíciami jednotlivca, pričom kompetenciu 

charakterizujú ako neuzavretú a neustále sa zdokonaľujúcu zručnosť majúcu 

kurikulárny charakter. V tejto súvislosti sa ukazujú hlbšie zákonitosti v prepojení 
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myslenia a reči, resp. myslenia a tvorenia komunikátu v závislosti od typu a náročnosti 
komunikačnej situácie. Komunikačné kompetencie nadobúda človek na jednej strane 

empiricky, tým, že absolvuje konkrétny typ komunikácie, no tieto nemožno 

absolutizovať. Len empirické oboznamovanie sa s typovo rôznymi a variabilnými 

komunikáciami je nemožné, a to predovšetkým s ohľadom na počet variácií 

a kombinácií, ktorý by pripadal do úvahy (dal by sa aj matematicky kvantifikovať) 

presahuje možnosti jedinca v časovom úseku zodpovedajúcom istej etape života. Na 

druhej strane poznatky a konkrétny druh kompetencií nadobúda človek 

sprostredkovane, najmä na základe percepcie textu. Týmto faktom sa podriaďujú ciele 

edukácie všetkých úrovní, zmyslom vzdelávania je vybaviť človeka komunikačnou 

kompetenciou, t. j. schopnosťou zvládnuť komunikačnú situáciu rôzneho druhu, za čím 

sa skrýva najmä schopnosť dekódovať rečový či písomný komunikát a rovnako 

i dispozícia pohotovo komunikát podobnej úrovne v zmysle štandardizovaných 
pravidiel produkovať. 

PISA je medzinárodný výskum výsledkov vzdelávania v krajinách OECD 

a v partnerských krajinách. Výskum monitoruje čitateľskú, matematickú 

prírodovedeckú gramotnosť, ale aj schopnosť riešiť problémové úlohy. Prvýkrát sa 

výskum konal v roku 2000. 

Testy, ktoré mali diagnostikovať komunikačné zručnosti a rôzne druhy kompetencií, 

obsahovali, a to nie v nepodstatnej miere, prácu s textom.  

 

Text, komunikačná kompetencia a čítanie s porozumením ako predpoklad 

porozumenia textu 

F. Miko v diele Aspekty literárneho textu (1989, s. 35) uvádza viaceré analógie 
medzi teóriou vety a teóriou textu, interpretuje záujem o text ako produkt rečovej 

činnosti takto: „Fenomén textu ako modelový reprezentant množiny reálnych a 

potenciálnych textov, resp. ako reprezentant spoločenskej komunikácie realizovanej na 

základe jazyka, začína v posledných rokoch pútať na seba osobitnú pozornosť, a to 

nielen u lingvistov, semiotikov a literárnych vedcov, ale aj u informatikov, 

kybernetikov, logikov, psychológov, sociológov a kulturológov. V samotnej 

lingvistike, ktorá má k nemu vari najbližšie, sa na pozadí známej saussurovskej 

dichotómie langue ~ parol, dichotómie s pojmom langue ako dominantným členom – 

tento posun pozornosti pociťuje ako radikálny zvrat.“ Autor ďalej konštatuje, že 

fenomén reči sa do pozornosti dostáva hlavne preto, lebo sa enormne rozšírila 

spoločenská komunikácia, čo je podmienené explóziou poznatkov, ale i celosvetovým 

prepojením. Aj kybernetika, s ktorou primárne teória komunikácie súvisí, prehodnocuje 
hierarchiu v dvojici kód – správa a dominujúcou sa stáva správa. Analogicky 

s hierarchizáciou správy formuluje vzťah tradičnej lingvisticky ku komunikácii takto: 

„Proti tradičnej lingvistickej koncepcii jazyka ako javu bez nejakého zrejmejšieho 

vzťahu ku komunikácii (aj keď sa takýto vzťah deklaratívne uznáva) ukazuje sa potreba 
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komplexnejšej jazykovej komunikácie (reči, množiny textov) realizovanej pomocou 
jazyka. V tejto koncepcii pôjde o komplementárnosť teórie jazykovej kompetencie 

(jazykového kódu) a teórie textu, o komplementárnosť prostriedku a cieľa “ (Miko, 

1989, s. 35). V súčasnom diskurzívnom chápaní dialógu i textu sa pojmy jazykový 

prejav a text používajú ako synonymné. Každý súvislý komunikát má charakter textu, 

t. j. podobu organizovanej štruktúry. Zázemie pre túto synonymiu je možné nájsť v diele 

F. Mika (1989, s. 36), konkrétne v jeho optike analogického konkurovania si pojmov 

langue a parol:. „Naša synonymná prax pri používaní pojmov text, reč, komunikácia sa 

opiera o skutočnosť, ktorá je každodenne evidentná. Vlastnou, bezprostrednou realitou 

toho, čo voláme jazykovým stykom ľudí či komunikáciou, je realita reči, jej konkrétnej 

podoby, textu, pritom textu ako aktuálne fungujúceho fenoménu textu „in vivo“, živo 

prebiehajúceho v čase.  

Termín jazyková kompetencia prvýkrát použil N. A. Chomsky (1957, s. 83), ktorý 
zavádza pojmy kompetencia a performancia na pozadí dvojice lang a parol. Dnes 

frekventovaný a komplexne chápaný pojem komunikačná kompetencia zodpovedá 

pôvodnej performancii a predpokladá sformovanosť jazykovej kompetencie. 

J. Kořenský (1989, s. 109) tvrdí, že komunikačnú kompetenciu treba rekonštruovať 

z procesov rečovej činnosti a z výsledku týchto procesov, z hotových textov. 

Vymedzeniu pojmu komunikačná kompetencia sa venovali viacerí autori (I. Neběská, 

Hoffmanová, Panevová). J. Vaňko (1999, s. 85) hovorí, že pri identifikovaní obsahu 

pojmu komunikačná kompetencia treba vychádzať z toho, aké faktory podmieňujú 

alebo ovplyvňujú efektívnu komunikáciu a aktívnu rolu každého účastníka v nej. Patria 

k nim faktory jazykové aj nejazykové. K jazykovým faktorom patrí schopnosť 

produkovať a recipovať gramaticky a sémanticky správne výpovede; (ide tu o 
„obmedzenú“, číru lingvistickú schopnosť produkovať a chápať vety). K nejazykovým 

faktorom patria tzv. encyklopedické vedomosti; ide tu aj o javy, ktoré sa označujú 

termínom presupozícia (súhrn informácií, ktoré sa vyvodzujú z obsahu vety, resp. 

z obsahu jej komponentov); ďalej sem patrí schopnosť produkovať a recipovať 

výpovede vo vzťahu ku konkrétnej situácii alebo kontextu (v širokom zmysle slova, t. 

j. aj poznanie celého kultúrneho kontextu – takisto v širokom zmysle slova: kultúra, 

tradície, zvyky a zvyklosti, vrátane komunikačných, a pod.); ďalší faktor, ktorý tesne 

súvisí s predchádzajúcimi, ale najmä s posledným, je schopnosť produkovať, resp. 

recipovať komunikačný cieľ danej výpovede. Všetky spomenuté faktory však 

v komunikácii fungujú ako celok a ako systém. 

Ku konkretizácii vyššie uvedenej charakteristiky dodávame, že k jazykovým 

faktorom patrí všetko to, čo podmieňuje percepciu textu v zmysle čítania 
s porozumením a k nejazykovým faktorom patrí všetko to, čo by sme mohli podriadiť 

teórii mentálnych modelov. 

Recepcia/percepcia textu je analogicky s prirodzenou rečou založená na foneticko-

fonematickom obrate a na následnom reťazení obrazov – významom textu iniciovaných 
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predstáv. Predpokladom plnohodnotného chápania textu je schopnosť čítať, pričom táto 
zručnosť má niekoľko kvalitatívnych úrovní. 

Vnímanie textu je založené na zrakovom vnímaní symbolov alfabetického kódu, no 

nemôžeme povedať, že je to len vizuálna činnosť. Ide o jazykovo-rozumovú dispozíciu 

asociovanú s ďalšími lingvistickými schopnosťami. Je charakteristická svojou 

komplexnou povahou, preto aj stratégie a moderné programy na podporu tejto zručnosti 

musia byť projektované ako multidimenzionálne. Otázka smerujúca k identifikácii 

čítania má širší kultúrny rozmer. Je to jednoznačný výdobytok kultúry, o ktorom 

španielsky básnik Francisco de Quevedo povedal, že umožňuje konverzovať s mŕtvymi 

a počúvať očami mŕtvych. V tomto výroku je obsiahnutá nielen idea uchovávania 

obsahov minulosti, ale aj rovnako dôležitá myšlienka o tom, že vždy, keď čítame 

výpoveď iného človeka/autora, vidíme svet jeho očami, viac-menej akceptujeme jeho 

aspekt. Percepcia textových komunikátov je tiež mnohodimenzionálna, lebo text je 
nielen nástrojom prenosu informácií a operatívnych účinkov, ale je aj médiom, vďaka 

ktorému vo virtuálnom a simulovanom svete môžeme žiť životy iných, precítiť ich 

emócie a zdieľať ich vzostupy a pády a prijímať ich odhodlanie čeliť najrôznejším 

životným skúškam. K tomu, aby bola kvalita čítania na takejto úrovni, však treba 

vynaložiť pomerne dosť úsilia, a to v pomerne útlom detstve. Otázke podstaty čítania 

sa venuje vo vede a výskume značná pozornosť už od začiatku 20. storočia, keď jedným 

z jej priekopníkov bol Edmund Huey z Pittzburgu (in Defior, 2015, s. 17). Komplexná 

analýza procesu čítania predpokladá opis jednej z najzložitejších operácií ľudskej 

mysle. V súčasnosti je zrejmé, že identifikácia čítania si vyžaduje chápanie nielen 

biologickej a kognitívnej zložky tohto procesu, ale aj zložky osobnosti dieťaťa a jeho 

mentálnej zrelosti. Vedecký pokrok v 20. storočí v tejto oblasti spočíva v tom, že sa 
kládol dôraz na základné segmenty – fonémy. Od začiatku 21. storočia sa pozornosť 

koncentruje na suprasegmentálne fonologické recepčné schopnosti, a to schopnosti 

vnímať prízvuk, melódiu, intonáciu, pauzu a rytmus a súčasne rozumieť ich 

významu/zmyslu v konkrétnom texte. 

Identifikovať podstatu čítania sa usilujú vedci (okrem iného) analýzou porúch 

čítania – dyslexie. Dieťa sa naučí čítať a písať pomerne rýchlo, oveľa rýchlejšie, než by 

tomu tak bolo v prípade učenia sa založeného na podmieňovaní. Rýchlosť nadobúdania 

tejto zručnosti vedie k hypotéze jej asociatívnej povahy. Čítanie a písanie sú v takej 

vzájomnej spojitosti, v akej je počúvanie a hovorenie v ontogenéze reči dieťaťa. Až do 

70. a 80. rokov prevládali názory, ktoré identifikovali čítanie ako vizuálne percipovanú 

činnosť. Až podrobnejšie výskumy v oblasti dyslexie preukázali, že tu nejde o vizuálno-

percepčnú poruchu, ale o poruchu, ktorej podstata je motorickej povahy. V 80. rokoch 
F. Vellutino ( in Defior, 2015, s. 19) predstavil dve koncepcie, v intenciách ktorých sa 

výskum čitateľskej gramotnosti pohybuje dodnes. V rámci tzv. jednoduchého modelu 

čítania identifikoval 2 hlavné komponenty. Prvým je rozpoznávanie napísaných slov, 

čo je považované za špecifický proces a druhým je porozumenie reči ako proces 
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nešpecifický, ktorý zahŕňa morfo-syntax, sémantiku a integráciu predchádzajúcich 
poznatkov a faktorov, ktoré zdieľa s porozumením spontánnej reči. Prienik obidvoch 

zložiek dáva priestor vyčleniť typy čitateľov:  

 

 

Obrázok č. 1: Typy čitateľov podľa porozumenia ústnych prejavov a rozoznávania slov na osi 
dobré – zlé 

Zdroj: S. Defior Cómo mejorar la lectura In MENTE Y CEREBRO, 2015, s. 20 

 
Zdola nahor rastie lingvistické porozumenie a zľava doprava stúpa schopnosť 

rozpoznávania slov. Kritériám skupiny B zodpovedajú jedinci s dyslexiou a skupine D 

jedinci, ktorí majú problém s porozumením aj s pochopením.  

Na začiatku schopnosti čítať stojí porozumenie kódu, t. j. porozumenie 

alfabetickému systému. Ide o porozumenie reči sústave symbolov, ktorou písmo ako 

znakový systém je. Ide o chápanie zástupnej, t. j. symbolickej funkcie grafémy. 

Graféma nie je pre čítajúci subjekt len znak určený na vizuálnu percepciu, ale je to znak, 

ktorý zastupuje význam zvuku, a to konkrétnej hlásky – fonému. Z aspektu dieťaťa 

nadobúdajúceho zručnosť čítať ide o porozumenie a akceptovanie pravidla 

vyjadrujúceho zákonitý vzťah medzi grafémou a fonémou. Spomenutá zákonitosť 

manifestujúca sa ako dekódovanie významu grafémy je kľúčová pre následnú 

automatizáciu vzťahu medzi vizuálnym vnímaním a fonologickým uvedomovaním.  
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Pre schopnosť plynulého čítania sa predpokladá rýchle a presné rozpoznávanie slov. 
Pre porozumenie textu sa anticipuje ešte schopnosť chápania a vyjadrenia ich implicitne 

obsiahnutej expresivity. V procese nadobúdania primárnej gramotnosti sa stretávame 

u detí s takými javmi, ako sú zamieňanie grafém, zamieňanie ich poradia, vynechávanie 

či naopak pridávanie hlások, niektoré detí čítajú či píšu zrkadlovo. Na úrovni slova sa 

stretávame so zamieňaním slabík, ich reduplikáciou, čítaním slov po slabikách.  

Podrobnejšie výskumy v oblasti fonologického vývoja ukázali, že bola v minulosti 

pripisovaná neadekvátna pozornosť segmentálnej fonológii. Inými slovami: objavuje sa 

kritika segmentálnej fonológie, ktorá preferuje a nadhodnocuje poznatky 

o sublexikálnych jednotkách slov. Takýto postup totiž viedol k nezohľadneniu 

a podceneniu suprasegmentálnej stránky slov, ako aj celého prozodického systému reči.  

Popri probléme rozpoznávania slov sa ako závažný ukazuje problém v oblasti 

porozumenia čítanému textu. Dieťa vníma prečítané len povrchne a nedokáže robiť 
pribežné inferencie, nedokáže simultánne vnímať vnútorné súvislosti ukryté v štruktúre 

textu. Vnímanie relevantnej miery inferencie, resp. jej absencia je vážnou prekážkou 

k tomu, aby mohlo dôjsť k interakcii medzi textom a čitateľom. Tento druh deficitu 

v percepcii textu má lingvistickú povahu. Lingvistická podstata porozumenia textu 

zahŕňa sémantiku slova, gramatický aspekt v podobe spojitosti morfológie a syntaxe 

a zahŕňa aj prozodickú stránku vety a súvetia. Neschopnosť vytvárať inferencie súvisí 

tiež s absenciou relevantných poznatkov. Takýto stupeň neporozumenia textu 

znemožňuje metakognitívnu kontrolu porozumenia či aplikovanie vhodnej čitateľskej 

stratégie. Z vyššie uvedených skutočností vyplýva, že tu máme dva veľké okruhy 

problémov, ktoré anticipujú dva okruhy prístupov, a to na jednej strane sú to stratégie 

ne zlepšenie čítania slov a na druhej strane sú to stratégie na zlepšenie lingvistických 
faktorov.  

Stratégie zamerané na zlepšenie lingvistických faktorov pracujú so schopnosťou 

foneticko-fonematického uvedomovania. Tá nastupuje v procese nadobúdania 

schopnosti čítať s porozumením hneď niekoľkokrát. Po období nadobudnutia 

primárnych gramatických zručností sa analogicky opakuje pri osvojovaní pojmového 

a terminologického aparátu ako metajazyka stojaceho ako nadstavba nad prirodzeným 

jazykom a z jeho základných sém vyvodeného. Osvojenie termínov si vyžaduje 

podobnú mieru úsilia ako schopnosť čítať. Nadobúdanie metakognitívnych schopností 

a narábanie s metajazykom je intenzívne u starších žiakov a kľúčové v ďalších 

stupňoch vzdelávania. Východiskom a zdrojom poznania je text. Ide o kvalitatívne 

vyššiu zručnosť, než je len technika čítania, aj keď prelomenie kódu je jej 

determinantom. Neschopnosť čítať zatvára bránu k ďalším poznatkom, ktoré môže 
sprostredkovať text. P. Gavora (1991, s. 86) o tom hovorí: ,,Ak žiak nezvládne dokonale 

techniku čítania, ťažko od neho žiadať, aby zvládol porozumenie textu, čo je činnosť 

vyššia, teda náročnejšia. Ešte ťažšie je potom klásť za cieľ hlboké porozumenie textu.“ 
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Zmysel a vlastnosti textu s akcentom na funkcie učebnicového textu 
Dominantnou vlastnosťou textu je lineárnosť radenia slov a súčasne štruktúra 

významu, ktorá je v texte obsiahnutá. Po dosiahnutí istého fyzického veku a s tým aj 

mentálnej vyspelosti žiaka sa u neho prejavuje schopnosť verbálneho učenia sa (9 – 10 

rokov.) Istým špecifickým spôsobom sa realizuje jedna zo základných funkcií jazyka – 

kognitívna funkcia. Práca so školským, resp. učebnicovým textom je základom 

ďalšieho individuálneho napredovania žiaka. Súčasne je to koncentrovaný učebný 

obsah vo význame mikrotematického i makrotematického usporiadania učiva. Učebný 

text predstavuje verbálne spracovaný učebný obsah, ktorý je spoločným a súčasne 

záväzným rámcom pre učiteľa i žiaka. Na to, aby sme mohli rešpektovať učebný text 

v učebniciach, musí byť splnená istá základná premisa: musíme mať k dispozícii 

kvalitný učebný text. Inými slovami: kvalita učebnice sa v rozhodujúcej miere odvíja 

od kvality učebnicového textu. Učebnicový text vychádza vždy z aktuálnych výsledkov 
bádania v príslušnom vednom odbore. Svojou podstatou je teda vždy metatextom – 

textom o texte. Napriek tomu ide o viac-menej odborný text, ktorý vznikol ako produkt 

náučného štýlu a jeho výstavbovým prvkom je vysvetľovací slohový postup. Jednou 

z podstatných požiadaviek, ktoré musíme uplatňovať vo vzťahu k učebnicovému textu 

je jeho vekuprimeranosť. Túto požiadavku dokážeme oceniť až vtedy, ak si 

pripomenieme niekoľko objektívnych skutočností: 

Pozastavíme sa pri požiadavke J. Kořenského, ktorý sa zaštítil požiadavkou 

budovania systémovej teórie. Zmeny v praxi si vyžadujú teoretické zázemie, treba 

dodať, že si vyžadujú i veľmi dobre pripraveného učiteľa, aby meradlom kvality učenia 

zostala vedomosť a schopnosť ňou tvorivo operovať. 

Na utváraní komunikačných kompetencií sa nepodieľa len materinský jazyk. Žiak 
si ich utvára i následne prezentuje i na iných vyučovacích predmetoch, kde opäť 

prichádza do styku s textom. Učebnicový text má predovšetkým sprostredkovať 

informácie tak, aby sa z nich stali vedomosti. Znalosť problematiky je primárnou 

podmienkou komunikačnej kompetencie, ktorú žiak prezentuje v komunikačnej 

situácii, keď súvislým prejavom svoje vedomosti demonštruje. Učebnicový text slúži 

nielen ako zdroj informácií, ale i ako istý prototext, ktorý ponúka žiakovi slovnú zásobu, 

terminológiu, logickú súvislosť, hierarchiu faktov a pod. Preto i takýto text musí 

dosahovať istú kvalitu. Upozorňujeme, že každá disciplína v škole, analogicky 

s príslušným vedným odborom predstavuje špecifické komunikačné prostredie 

a obyčajne i vlastné znaky aplikovanej komunikácie, no napriek tomu je tu dominancia 

individuálnych rečových schopností. Učebnice mnohých predmetov (zemepis, dejepis, 

biológia, chémia, fyzika) obsahujú texty, ktoré majú veľa nedostatkov a sú ako tzv. 
prototext pre tvorbu individuálneho metatextu úplne nevhodné. 

V učebnici Geografia pre 1. ročník osemročných gymnázií a 5. Ročník ZŠ (platná v 

r. 2010) je na strane 80 spracovaná téma Rastlinstvo a živočíšstvo – biosféra. V celom 
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texte sa nachádza asi dvanásť nových pojmov, ktoré sú vyznačené osobitným typom 
písma. Text v učebnici je nasledovný:  

Na povrchu Zeme sa rastliny a zvieratá prispôsobili pôsobeniu najrozmanitejších 

činiteľov, najvýznamnejšie sú teplo, svetlo a voda. V závislosti od nich aj od ďalších 

podmienok, napríklad vetra, vzdialenosti od oceánov a oceánskych prúdov, vytvorili sa 

od rovníka k pólu výrazné pásma. Toto usporiadanie nazývame šírková pásmovitosť. 

V jednotlivých pásmach rastú typické rastliny a žijú typické živočíchy. 

Na rovníku je najviac svetla a tepla, na póloch zasa najmenej. Vzduchové prúdy, 

ktoré vznikli nad rozlične ohriatymi časťami Zeme, obsahujú rôzne množstvo vlahy. 

Táto vlaha sa vyprší nad tými časťami Zeme, kam prúdia. Spôsobujú tak nerovnaké 

rozdelenie zrážok na jej povrchu. 

Najväčšiu pestrosť foriem života majú dažďové lesy v okolí rovníka. Vo vlhkom a 

horúcom podnebí tam rastie mnoho druhov rastlín a žije veľa živočíchov. Dažďové lesy 
sa nazývajú aj pľúcami Zeme, pretože sa v nich vytvára veľké množstvo kyslíka 

potrebného pre život. 

V savanách prší menej, ale je tam dosť vlahy na rast trávnatého porastu a ojedinele 

stojacich stromov. V teplom podnebí žijú početné stáda zvierat. Je aj domovom veľkých 

mačkovitých šeliem a množstva vtáctva. 

Púšte a polopúšte sú najteplejšie a súčasne najsuchšie miesta na Zemi. Pokrýva ich 

piesok, štrk a kamene. Len na miestach, kde sa v nich vyskytuje voda, vznikli zelené 

oázy. Zo živočíchov sú pre ne typické chrobáky, hraboše a plazy. 

Subtropické krajiny majú viac vlahy ako púšte najmä preto, lebo sa väčšinou 

rozprestierajú pri morskom pobreží. Porastené sú zvyčajne nižším, ťažko priechodným, 

krovinatým porastom. Časté sú tam vždy zelené kríky s drobným vtáctvom a množstvom 
hmyzu. 

Stepi sú trávnaté krajiny, ktoré vznikli v miernom podnebí vo vnútrozemí. 

V porovnaní so savanami nemajú taký bohatý trávnatý porast, ani množstvo živočíšnych 

druhov, čo spôsobuje chladnejšie podnebie. Typické sú pre ne hlodavce a stáda 

kopytníkov. 

Lesy mierneho pásma sú rozlohou najrozsiahlejšie lesnaté územia na Zemi. Tvoria 

ich v teplejších častiach listnaté (dubové a bukové) a v chladnejších zasa ihličnaté 

(prevažne smrekové) lesy, ktoré nazývame tajga. Na styku listnatých a ihličnatých lesov 

rastú zmiešané lesy. Živočíšstvo lesov mierneho pásma je veľmi rôznorodé. Žije tam 

srnčia, jelenia a diviačia zver, medvede, množstvo vtákov a v tajge najmä hmyzu. 

Pásmo tundier a polárnych púští sa nachádza vo veľmi chladných oblastiach Zeme. 

Väčšinu roka ich pokrýva ľad a sneh. Tam žijúce zvieratá (soby, losy, ľadové medvede, 
zajace) a rastliny (zakrpatené vŕby, brezy, machy, lišajníky) sa prispôsobili drsnému 

podnebiu. 

Vo vysokých pohoriach sa striedajú rastlinné a živočíšne spoločenstvá približne 

tak, ako od rovníka k pólom. Ich zmeny tam spôsobuje rast nadmorskej výšky, úbytok 
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tepla a i. Toto stupňovité usporiadanie podľa nadmorskej výšky nazývame výšková 

stupňovitosť. Ich spodný stupeň vždy závisí od toho, v aktom šírkovom pásme sa 

pohorie nachádza. V miernom pásme začínajú prevažne listnatým lesom (dub, buk), 

ktorý strieda ihličnatý les (smrek). Po nich nad hornou hranicou lesa nasledujú porasty 

kosodreviny, trávnaté porasty a najvyššie je pásmo skál, večného ľadu a snehu. 

Analýza tohto textu z hľadiska textovej syntaxe ukáže, že viazanosť textu je výrazne 

eliminovaná. E. Bajzíková (1986, s. 220) o tomto probléme zdôrazňuje, že viazanosť sa 

všeobecne chápe ako základná semiologická kategória textu predstavujúca základný 

textotvorný faktor. Moderná jazykoveda jednoznačne identifikuje prostriedky, ktoré 

kohéziu i koherenciu textu zabezpečujú. Textová syntax pozná obsahové a jazykové 

prostriedky vnútrotextového nadväzovania. Je prirodzené, že tieto kvality 

predpokladáme aj v prípade školského textu v učebniciach rôznych edukačných 

disciplín, a to s osobitným akcentom, nakoľko funkciou týchto textov je sprostredkovať 
vedomosť a z aspektu žiaka prispieť k jeho jazykovo-komunikačnej i odbornej 

kompetencii. Text, ktorý sme vybrali z učebnice Geografia (používala sa do roku 2010) 

od tretieho odseku pripomína či skôr svojou jazykovo-textovou podobou predstavuje 

výkladový slovník. Každý odsek znamená novú tému, a to bez explicitného odkazu na 

predchádzajúce odseky. Internú nadväznosť možno identifikovať len vo vnútri odsekov. 

Z hľadiska výstavby textu však je dôležitá i jeho perspektívna nadväznosť, kedy ide o 

konektívne vzťahy mimo odseku, t. j. o vonkajšiu nadväznosť na iné odseky. 

Sledujme začiatky jednotlivých odsekov vo vzťahu k predchádzajúcemu odseku. 

Každý odsek začína novou elementárnou textovou jednotkou, ktorá obsahuje 

meno/pojem – termín, nenadväzujúci na predchádzajúci textový segment – odsek, a to 

ani gramaticky, ani významovo. Ide tu o tzv. tvrdý začiatok odseku. Nový odsek na 
predchádzajúci nadväzuje len z hľadiska širších obsahových súvislostí, ktoré ale 

s ohľadom na vek žiaka a jeho mentálne dispozície zväčša absentujú. Jednoznačne 

preukázaný tvrdý začiatok odsekov z hľadiska budovania logických súvislostí a 

z hľadiska procesu zapamätávania nepatrí k optimálnym. 

Po druhom odseku pre ďalšiu logickú výstavbu textu by sa žiadalo „zabezpečiť“ 

perspektívnu kataforickú nadväznosť. 

Nami analyzovaný text v takejto podobe, ako ho ponúka žiakom osemročných 

gymnázií (10 – 11-ročným deťom) aktuálna učebnica, je v didaktickom procese 

využiteľný len veľmi málo. Dieťa potrebuje na dosiahnutie úspešnosti text 

reprodukovať a tento cieľ by malo dosiahnuť ľahko a rýchlo. Schopnosťou 

prerozprávať, resp. interpretovať odborný text sa u neho pestujú a rozvíjajú špecifické 

percepčné zručnosti. Učiteľ si často neuvedomuje, že objekt pedagogického pôsobenia, 
ktorý prijíma nové poznatky, sa vzápätí stáva autorom metatextu tak, aby rešpektoval 

odbornosť a logickosť prototextu (učebnicového textu). K metatextovým operáciám 

žiaka dochádza tak pri ich percepcii a porozumení, t. j. comprehension, ako aj pri 

produkcii vyšších (rozsiahlejších a súvislých) lingvistických jednotiek. Vnútorná 
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súvislosť – väzba je alebo sémantická a nazýva ju koherencia, alebo morfologicko-
syntaktická a nazýva ju kohézia. 

Text z učebnice Geografia je pre žiaka v takejto podobe takmer neakceptovateľný, 

logická súvislosť medzi jednotlivými odsekmi sa stráca. Anaforické vnútrotextové 

nadväzovanie je bezpríznakovým vo vzťahu k súdržnosti textu a teda i povinným 

a prirodzene anticipovaným pre každý text a závažnosť tohto poznatku sa znásobuje pri 

školských textoch.  

 

Experiment zameraný na posúdenie kompatibility kvality textu a mentálnych 

dispozícií žiakov a formulácia pracovnej hypotézy 

Experiment vychádza z nasledovnej hypotézy: Kvalita textu v zmysle anticipovanej 

bezpríznakovej anafory má priamy vplyv na porozumenie textu žiakom a jeho 

kompetenciu spontánnej improvizácie ako výsledok vlastných metakognitívnych 
operácií. Už minimálne zmeny v texte priniesli v miere porozumenia textu žiakom 

viditeľný pokrok, čo sa prejavilo vyššou mierou efektívnosti žiakov pri overovaní 

metakognitívnych schopností.  

Predpoklad, že kvalita textu v učebnici rozhodujúcou mierou vplýva na úroveň 

porozumenia textu žiakom a na jeho dispozíciu obsah textu improvizačne v súvislej 

výpovedi zvládnuť, sme overili experimentálne.  

 

Metódy a postupy experimentu  
Text sme upravili a pri úprave textu sme rešpektovali rozsah faktov a termínov tak, 

ako ich pôvodne v texte učebnice interpretoval autor. Do textu sme vložili (pridali oproti 

pôvodnému rozsahu) len jeden neveľký odsek v úvodnej časti textu, ktorý ako textová 
jednotka znamená kataforické nadväzovanie vo vzťahu k ďalším odsekom. Pre logické 

myslenie žiaka ako i pre výstavbu detského metatextu manifestovaného ako 

improvizačný akt má veľký význam. Argumentujúc jazykom textovej syntaxe a 

aktuálneho vetného členenia, v pôvodnom texte je každý odsek rémou bez tematického 

vnútrotextového nadväzovania, resp. bez relevantne aspoň minimálne rozvíjanej témy. 

Upravený text sa usiluje v každom odseku rozvíjať vopred oznámenú tému, t. j. dbali 

sme na minimálnu mieru ikonickosti. Tá slúži zážitkovosti, ktorú sme navyše posilnili 

dôrazom na objektívny slovosled, s čím súvisí používanie plnovýznamových slovies 

v jednoduchých vetách, ktoré sme získali deštrukciou pôvodných zložených súvetí. 

Z hľadiska logickej výstavby textu sme kládli dôraz na príčinno-následné vzťahy, ktoré 

sú kľúčové pre porozumenie obsahu textu, no v pôvodnom texte nie sú jednoznačne 

pomenované a žiak ich nedokáže implicitne vnímať s ohľadom na svoje limity 
zodpovedajúce relevantnému mentálnemu modelu. Najdominantnejšou pridanou 

hodnotou pretransformovaného textu je explicitná prítomnosť bezpríznakovej anafory, 

ktorú z aspektu aktuálnych poznatkov kognitívnej lingvistiky dnes považujeme za 

figúru myslenia. 



LLCE, 2016, Volume 3, Special edition, ISSN 2453-7101 

 

 
109 

Každý učebnicový text s dominujúcou kognitívnou funkciou operuje s odbornými 
pojmami a súčasne musí mať istú primeranú mieru ikonickosti, čo je objektívne 

pririeknutá vlastnosť náučného štýlu. Pojmovosť tu súvisí s abstraktnosťou. Odborný 

text záväzne obsahuje či objasňuje termíny, na to je však nevyhnutná istá miera 

zážitkovosti. Tá v pôvodnom texte chýba. Pôvodný text je prevažne referenčný a tým 

aj nekompaktný, medzi textovými jednotkami takmer niet explicitne vyjadrenej 

spoločnej témy, čím sa oslabuje kohéznosť, dieťa ako cieľový adresát stráca súvislosti, 

čo sa navonok prejaví ako absencia monotextovosti. V konečnom dôsledku sa 

schopnosť prerozprávať, interpretovať či voľne interpretovať učebnicový text 

s kognitívnym poslaním u žiaka nedostaví. Viazanosť textu ako základnej semiotickej 

kategórie textu je bezpodmienečne nutná v edukačných textoch pre percipienta 

s vekovo špecifickými mentálnymi dispozíciami. „Najjednoduchšie a efektívne je 

ponúknuť žiakovi text, z ktorého môže do svojej pamäti preberať nielen celé vety 
a súvetia, pretože mu to jazykovo-logická stavba dovoľuje, ale celé odseky, pretože 

vždy predchádzajúca veta obsahuje východisko pre jadro výpovede nasledujúcej 

vety“(Kováčová, 2011, s.68). Nami upravený text nadobudol túto podobu:  

Na našej Zemi sú rôzne rastliny a zvieratá, ktoré sa museli prispôsobiť prostrediu, 

lebo to je ovplyvňované rôznou mierou tepla, svetla a vody. Rôzna miera tepla, svetla 

a vody, ale aj vietor, vzdialenosť od oceánov spôsobili, že na zemskom povrchu vznikli 

podnebné pásma. Sú usporiadané od rovníka k pólu. Toto usporiadanie nazývame 

šírková pásmovitosť. V rôznych pásmach rastú rôzne rastliny a žijú rôzne živočíchy, 

ktoré sú pre každé pásmo typické. Od rovníka k pólom nájdeme tieto pásma: dažďové 

lesy, savany, púšte a polopúšte, subtrópy, stepi  

Najviac svetla a tepla je na rovníku. Smerom k pólom je svetla a tepla stále menej 
a menej, na póloch najmenej. 

Rastliny a živočíchy potrebujú pre život aj vlahu. Tá prichádza do konkrétnych 

pásiem v tiež rôznej miere. Vlaha z oblakov sa vyprší nad tými časťami Zeme smerujú 

vetry. Preto je na zemskom povrchu vyprší nerovnaké množstvo zrážok. 

Najviac zrážok a najviac svetla a tepla je v okolí rovníka, kde rastú dažďové lesy. 

Preto je tu aj najviac druhov rastlín a zvierat. Dažďové lesy vytvárajú veľa kyslíka, 

preto sa nazývajú aj pľúcami Zeme.  

Tam, kde prší menej, ale je tam dosť vlahy, rastie najmä tráva a ojedinele stromy. 

Toto pásmo nazývame savany. Je tu teplo a žijú tu početné stáda zvierat. Savany sú 

domovom veľkých mačkovitých šeliem a rôzneho vtáctva. 

Oblasti, ktoré majú ešte menej vlahy ako savany, no je tam teplo a sucho, sa 

nazývajú púšte a polopúšte. Sú to najteplejšie a najsuchšie miesta na Zemi. Pokrýva ich 
piesok, štrk a kamene. Sú tu aj miesta, kde sa vyskytuje voda a žijú rastliny a nazývajú 

sa oázy. Zvieratá tu nemajú dobré podmienky pre život, preto tu žijú najmä chrobáky, 

hraboše a plazy. 
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Viac vlahy ako púšte majú subtropické oblasti, a to najmä preto, lebo sa 
rozprestierajú pri mori. Rastú tu nižšie kroviny. V kríkoch, ktoré ostávajú zelené po celý 

rok, žije veľa hmyzu a drobní vtáci.  

Ďalej od mora, smerom do vnútrozemia vznikli stepi. Sú to trávnaté krajiny s 

miernym podnebím. Nemajú taký bohatý trávnatý porast ako savany. Je tu chladnejšie, 

preto tu nežije v nich ani toľko druhov zvierat. Žijú tu najmä hlodavce, stáda koní, 

zebier a žiráf (kopytníkov). 

Najrozsiahlejšie územia lesov na Zemi dostali pomenovanie lesy mierneho pásma. 

V teplejších oblastiach rastú listnaté (dubové a bukové) lesy. V chladnejších oblastiach 

rastú ihličnaté (prevažne smrekové) lesy, ktoré nazývame tajga. Prechod medzi nimi 

tvoria zmiešané lesy. V lesoch mierneho pásma žijú srnky, jelene, diviaky, medvede, 

veľa vtákov a v tajge žije veľa hmyzu. 

Vo veľmi chladných oblastiach Zeme vzniklo pásmo tundier a polárnych púští. 
Povrch zeme je tu takmer celý rok pokrytý ľadom a snehom. Žijú tu soby, losy, ľadové 

medvede, zajace. Rastliny sa prispôsobili drsnému chladnému podnebiu, nájdeme tu 

zakrpatené vŕby, brezy, machy, lišajníky. 

Podmienky na našej planéte sa nemenia len od rovníka k pólom, ale aj s rastúcou 

nadmorskou výškou. Čím ideme vyššie, tým je menej tepla. Usporiadanie častí zemského 

povrchu podľa nadmorskej výšky nazývame výšková stupňovitosť. Spodný stupeň vždy 

závisí od toho, v ktorom šírkovom pásme sa pohorie nachádza. V miernom pásme 

najnižší výškový stupeň začína listnatým lesom. V ňom rastie najmä dub a buk. Vo 

vyššom výškovom stupni rastú ihličnaté lesy, v ktorých prevláda smrek). Les rastie len 

po hornú hranicou lesa. Nad ňou je už tak chladno, že tu rastie len kosodrevina a tráva. 

Úplne najvyššie nerastie takmer nič, je to pásmo skál, večného ľadu a snehu. 
Skôr, než vyhodnotíme experiment, ešte zdôrazníme otázku vekuprimeranosti textu, 

a to s oporou o tzv. mentálne modely. Nazdávame sa, že z hľadiska teórie komunikácie 

a kognitívnej psychológie tu ide vždy o parciálne sprostredkovanie mentálnych 

modelov (Johnson – Laird, 1983, s. 85), ktoré majú veľkú variabilitu, ale ľudský mozog 

si z nich vyberá len spoločný a opakujúci sa invariant, ktorý ukladá ako schému a podľa 

už osvojených schém (Jagacinski, Miller, 1978, s. 428) sa potom v situáciách, ktoré 

vyhodnotí ako relevantné, rozhodne pre zodpovedajúci model verbálneho správania sa. 

V zmysle poznatkov kognitívnej psychológie (Sternberg, 2002, s. 243) je možné 

špecifikovať tieto znaky mentálnych modelov: Mentálny model je ako celok subjektom 

neuvedomiteľný: človek si uvedomuje len jeho časť, proces jeho vzniku a rozvoja je pre 

nositeľa takmer nedostupný; Mentálny model uplatňuje mechanizmus mapovania, preto 

je ovplyvnený ďalšími hlavne podobnými mentálnymi modelmi; Mentálny model je 
zložkou dlhodobej pamäte a podlieha zákonitostiam pamäťových procesov, nemá pevné 

hranice; Mentálny model je zvláštnou triedou programu, ktorého pravidlá sú 

organizované ako siete vzťahov, sústavy programov zaisťujú zmeny v priebehu aktivity 

systému. 
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Vo vzťahu k vzájomnej optimálnej interakcii textu a žiaka môžeme sformulovať 
čiastočný záver. Jedinečnou konfiguráciou základných výrazových hodnôt – ikonickosti 

a zážitkovosti – smerujeme k istému modelu mentálnej reprezentácie navonok 

manifestovaného textom, ktorý je kompatibilný s mentálnou zrelosťou adresáta. Ide o ti 

výrazové hodnoty textu, ktoré príjemca anticipuje, no nie ako konkrétny výraz, ale ako 

spoločný invariant. 

 

Kvantitatívno-kvalitatívne výsledky experimentu 
Na vzorke 94 žiakov sme sledovali mieru porozumenia textu. Mali sme štyri 

experimentálne skupiny (s počtom žiakov 24, 20, 22 a 28). Každú skupinu sme rozdelili 

na dve polovice. Do každej polovice sme zaraďovali žiakov tak, aby boli rovnocenné 

z hľadiska dovtedajších študijných výsledkov. Jedna polovica pracovala s pôvodným 

textom, druhá polovica s nami upraveným textom. Úloha bola spoločná: porozumieť 
textu tak, aby ho vedeli samostatne prerozprávať. Rozhodujúci bol čas, za ktorý 

jednotlivci úlohu zvládli a miera zvládnutej faktografie, pojmov a logickej postupnosti. 

Rozdiely boli výrazné. Zatiaľ čo s pôvodným textom mali žiaci značné problémy a ani 

po 40 minútach ho nedokázali samostatne voľne prerozprávať, syntakticky upravený 

text bez akýchkoľvek významových redukcií prerozprávali deti rýchlo a ľahko, niektorí 

jednotlivci úlohu zvládli v priebehu 10 minút. 

 

Grafické znázornenie výsledkov experimentu 

 

Graf č. 1 Miera úspešnosti žiakov pred úpravou textu a po úprave textu meraná ako 
improvizácia obsahu za čas (v minútach) 

Zdroj: Vlastné spracovanie 
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Výsledky experimentu 

1. Experimentálna skupina č. 1 (ružová farba stĺpca): text č. 1 prerozprávalo s 

ťažkosťami 12 žiakov najmenej po 30 minútovej príprave. Text č. 2 

prerozprávala kontrolná skupina žiakov s nepomerne lepším výsledkom, a to 

všetci 12 žiaci sa pripravili na improvizáciu za 15 minút, resp. mierne menej 

než 15 minút (v grafe ako slabší odtieň ružovej farby). 

2. Experimentálna skupina č. 2 (žltá farba stĺpca): text č. 1 bolo schopných 

prerozprávať 10 žiakov po viac ako 30 minútach, no menej ako 35 min. Text č. 

2 prerozprávali v kontrolnej skupine 9 žiaci po 20 minútovej príprave a jeden 

žiak asi po 15 minútovej príprave. 

3. Experimentálna skupina č. 3 (modrá farba stĺpca): text č. 1 bolo schopných 

prerozprávať 8 žiakov po viac ako 35 minútach, no menej ako 40 min, dvaja 

žiaci približne 40 minútová príprava a jeden žiak improvizáciu nezvládol ani 
po 45 minútach. Text č. 2 prerozprávalo po 15 minútovej príprave 9 žiakov 

kontrolnej skupiny, 1po 10 minútovej príprave a 1žiak sa musel pripravovať 20 

minút. 

4. Experimentálna skupina č. 4 (zelená farba stĺpca): text č. 1 bolo schopných 

prerozprávať 8 žiakov po 40 minútach, 3 žiaci po 35 minútach a 3 žiaci na to 

potrebovalo viac ako 45 minút. Text č. 2 prerozprávali žiaci v kontrolnej 

skupine po 10 minútovej príprave 2 žiaci, po 15 minútovej príprave 9 žiaci, 1po 

20 minútovej príprave dvaja žiaci a 1žiak sa musel pripravovať 30 minút. 

Aj keď by sme na tomto mieste mohli uvažovať o najvyšších odchylkách a ďalej 

priberať iné faktory, ktoré mohli ovplyvniť experiment, je jednoznačné, že kvalita textu 

ovplyvnila schopnosť žiakov porozumieť textu a následne text používať ako 
východisko pri rekognícii, a to v procese metakomunikácie o konkrétnom jave, v našom 

prípade o zemepisných a výškových pásmach na zemskom povrchu.  

 

Záver 
K tu nastolenému kvalitatívnemu problému porozumenia textu v zmysle jeho 

interakcie s mentálnymi dispozíciami dieťaťa sa oprieme o úvahy F. Mika, ktorý hovorí, 

že do úvahy o percepcii textu treba pribrať aj zreteľ na referovanú skutočnosť, ktorá 

vstupuje do textu ako jeho obsah. A pristupuje tu ďalej zreteľ na fond individuálnych a 

spoločenských informácií, hodnôt, záujmov, ideí, konvencií a akčných dispozícií, ktoré 

tvoria náležitosti subjektu vysielateľa a adresáta. Deje sa to v takom zmysle, že text 

vystupuje voči týmto aspektom a nárokom na ich operatívne ovplyvňovanie. Napokon 

je tu aj zreteľ na jazykovú a – v štruktúrnom predĺžení – aj na textovú kompetenciu 
vysielateľa, príjemcu a celej spoločnosti. V tom sa potom odráža najvyššia úroveň veci, 

úroveň jazykovej i recepčnej vyspelosti a náročnosti komunikácie, jej kultúry (1989, s. 

41). 
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Naše analýzy ukázali, že v texte sú implicitne obsiahnuté komunikačno-pragmatické 
indikátory. Pre text, ktorého dominantnou funkciou je kognitívna funkcia, sú medzi 

textovými jednotkami vzťahy rektifikačné, korigujúce, špecifikujúce, konkretizujúce, 

zdôvodňujúce a pod. Textová lingvistika (Vaňko, 2015, s. 121) pozná pojem korektného 

stvárnenia textového útvaru. Myslí pod tým taký spôsob nadväzovania viet, ktorý 

umožňuje prijímateľovi identifikovať sémantické vzťahy vo vnútri textu, pričom sa 

pozornosť venuje signalizácii koherencie. K tomu v podmienkach edukácie treba pridať 

mieru kompetencie žiaka v komplexnom vnímaní jeho mentálneho modelu. Inými 

slovami textová syntax vie explicitne preukázať absentovanie signálov koherencie, čo 

vedie k neporozumeniu textu. Žiaci zaznamenávajú väčšiu mieru porozumenia textu 

meranú ich improvizáciou vtedy, ak textom je text stvárnený korektne, v čom sa 

anticipuje najmä ontologicko-mentálna dispozícia kognitívnych schopností žiaka. 

V ľudskom vedomí sa utvára sieť, ktorá pozostáva nielen zo sémantiky slov, ale 
tvoria ju výrazové hodnoty textu obsiahnuté implicitne v každom textovom útvare, 

ktoré predstavujú svojou podstatou jednotu jazyka a témy a rastú podobne ako rastie 

naša reč. Vplyvom generátora – témy a v konkrétnej komunikačnej situácii aktivuje tak, 

že vzniká text – prehovor, a to ako individuálna štruktúra významov a motívov 

realizovaná pomocou platných gramatických pravidiel jazyka (kódu). Schopnosť tvoriť 

text je synergickej povahy a reflektuje všetky dispozície subjektu, v prípade 

improvizácie najmä primárnu textovú predlohu. 

Ontogenéza ľudskej reči – jej dlhodobé sledovanie a výskum – preukázali, že na 

jednej strane je jej vývin determinovaný recepciou živej reči dospelého dieťaťom, na 

druhej strane, že reč ako všetko živé rastie, teda v jej vývine je identifikovateľná 

kontinuita. Podobne je to s otázkou recepcie a produkcie textových komunikátov. Text 
svojou podstatou je kultúrnej povahy, vieme identifikovať ontológiu žánrov i druhov, 

no už menej si všímame vývinový proces receptívnych dispozícií dieťaťa vo vzťahu 

k textu. Táto zručnosť tiež musí vyrásť a platí téza Piaget o zóne najbližšieho rozvoja. 

Preto aj v recepčných dispozíciách dieťaťa sa reflektuje kontinuita, ktorá je v interakcii 

so syntakticko-sémantickou kvalitou textu. Ak vieme preukázať výrazové kvality textu 

(Miko, 1970), potom je logické predpokladať, že na ich anticipovanie je náš kognitívny 

systém pripravený, pričom jednotlivé výrazové hodnoty stvárnené v textoch majú 

svojich partnerov v našich sémanticko-syntaktických asociačných sieťach, ale tie nesú 

tiež znaky vekovej a mentálnej podmienenosti. Recepčnou skúsenosťou a rastúcimi 

empirickými zážitkami v procese dozrievania narastá tak ich vnútorná kvalita, ako aj 

celkový repertoár, ktorý smeruje akoby k definitívnej podobe. Táto definitívna podoba 

je však relatívna, nové posuny napríklad v informačných a komunikačných 
technológiách môžu priniesť aj nové výrazové hodnoty textových komunikátov. 

Ukazuje sa, že ide o evolučný proces na úrovni textu ako kultúrneho artefaktu, ale aj na 

úrovni recepčno-percepčných dispozícií človeka.  
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Z aspektu edukačného procesu má kľúčový význam schopnosť jedinca narábať s 
textom tak, aby mu text v analógii s kognitívnou funkciou jazyka vedel sprostredkovať 

relevantné informácie a aby žiak pohotovo produkoval súvislý rečový prehovor 

charakteru správnej improvizácie v zmysle interpretovania kľúčových faktov. Inými 

slovami – žiak by mal vedieť s oporou o vstupný text referovať o daných 

skutočnostiach, čím navonok manifestuje individuálnu interiorizáciu konkrétneho javu.. 

 

Poznámka 

Tento príspevok prináša čiastkové výsledky riešenia projektu Projekt VEGA 

1/0243/15 Text a textová lingvistika v interdisciplinárnych a intermediálnych 

súvislostiach. 
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Abstract  

The goal of the paper is to analyse the supportive function of the Slovak language instruction, 

understood as the first language, in relation to the foreign (English in particular) language 

instruction at primary education. The analysis is based on the linguo-didactic theories 

emphasizing the mutual relationship between languages as such and distinctively the educational 

interaction between the first language and the foreign language. The paper is grounded on the 

cognitive science research dealing with the dynamic interaction between the implicit and explicit 

language knowledge; i.e., subconscious (spontaneous) language learning and conscious 

(intentional) language learning, which are understood as the conceptual base for didactic 

approaches to language education. Theoretical base is followed by the analysis of the present state 

in framing the Language and Communication educational area of the Primary School Curriculum. 

Here, the intersection of the Slovak language and English language curricula is outlined. 

Moreover, the paper offers suggestions for didactic arrangements that could be employed in 

optimising the educational interaction between the first and foreign language instruction, in order 

to strengthen the supportive function of the Slovak language instruction when preparing the 

children for the English language acquisition.  

 

Keywords  
language and communication, first language (Slovak), foreign language (English), primary 

education, linguistic knowledge 

 

Abstrakt 
Cieľom príspevku je analyzovať podpornú funkciu vyučovania slovenčiny ako materinského 

jazyka vo vzťahu k výučbe cudzieho (najmä anglického) jazyka v primárnom vzdelávaní. Pri 
analýze vychádzame z lingvodidaktických teórií zdôrazňujúcich vzájomný vzťah vyučovania 
jazykov vôbec a osobitne edukačnú interakciu materinský jazyk – cudzí jazyk. Opierame sa aj o 
výskumy kognitívnych vied o dynamickej interakcii implicitných a explicitných jazykových 
znalostí, t. j. neuvedomovaného, spontánneho a uvedomovaného, zámerného učenia sa jazyka, 
ktoré považujeme za koncepčné východisko didaktických prístupov k jazykovej edukácii. Na 

teoretické východiská v príspevku nadväzujeme analýzou súčasného stavu v koncipovaní 
vzdelávacej oblasti Jazyk a komunikácia v primárnom vzdelávaní. Vymedzujeme prieniky v 
kurikule slovenského a anglického jazyka. Navrhujeme didaktické riešenia, ktoré by sa mohli 
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využiť pri optimalizácii edukačnej interakcie vyučovania materinského a cudzieho jazyka, 
predovšetkým z pozície posilnenia podpornej funkcie vyučovania slovenského jazyka pri 
príprave žiaka na osvojovanie si anglického jazyka.  

  

Kľúčové slová  
jazyk a komunikácia, materinský (slovenský) jazyk, cudzí (anglický) jazyk, primárne 

vzdelávanie, jazykové znalosti 

 

Úvod 

Cieľom príspevku je analyzovať podpornú funkciu vyučovania slovenčiny ako 

materinského jazyka vo vzťahu k výučbe cudzieho (najmä anglického) jazyka 

v primárnom vzdelávaní. K formulovaniu otázky Čo dáva vyučovanie materinského 

jazyka výučbe cudzieho jazyka? nás podnietila najmä súčasná podoba vzdelávacieho 

štandardu slovenského jazyka a literatúry pre primárne vzdelávanie (Slovenský jazyk 

a literatúra. Príloha ISCED 1, 2015), kde sa nijako nereflektuje vzťah výučby 

materinského a cudzieho jazyka. Platí to aj naopak, vo vzdelávacom štandarde 

anglického jazyka pre 3. a 4. ročník primárneho vzdelávania (Anglický jazyk. Príloha 

ISCED 1, 2015) takisto nie je vymedzený vzťah výučby cudzieho jazyka k vyučovaniu 
materinského jazyka. Táto situácia je paradoxná, keďže výučba prvého jazyka a ďalších 

jazykov (vrátane jazykov národnostných menšín) je v štátnom vzdelávacom programe 

primárneho vzdelávania (ďalej aj ŠVP) zaradená do spoločnej vzdelávacej oblasti Jazyk 

a komunikácia. Okrem jednej proklamačnej frázy v ŠVP, že „spoločným menovateľom 

oblasti je jazyk, ktorý sa chápe ako potenciálny zdroj osobného a kultúrneho obohatenia 

človeka, ako nástroj myslenia a komunikácie a ako prostriedok vyjadrovania emócií“ 

(s. 6), sa však so vzájomným vzťahom výučby jazykov v štátnych vzdelávacích 

dokumentoch nijako nepracuje.  

V nasledujúcich častiach príspevku sa zmienime o lingvodidaktických teóriách, 

ktoré zdôrazňujú vzájomný vzťah vyučovania jazykov vôbec a osobitne edukačnú 

interakciu materinský jazyk – cudzí jazyk. V nadväznosti na teoretické východiská sa 
pokúsime o vymedzenie prienikov v kurikule slovenského a anglického jazyka 

v primárnom vzdelávaní. Navrhneme didaktické riešenia, ktoré by mohli posilniť 

podpornú funkciu vyučovania slovenského jazyka pri osvojovaní si anglického jazyka 

v 3. a 4. ročníku primárneho vzdelávania. 

 

Didaktické prístupy ku vzťahu vyučovania materinského a cudzieho jazyka 

Zdôrazňovanie špecifickosti výučby jazykov vôbec a osobitne vzťahu výučby 

prvého jazyka a ďalších jazykov nie je v lingvodidaktike zďaleka novým prístupom. 

V tejto súvislosti musíme odkázať už na J. A. Komenského a jeho teóriu jazyka, v ktorej 

zdôrazňuje špecifickosť výučby jazyka oproti iným obsahovým oblastiam poznania: „... 

metoda jazyků je pracnejší než metoda toho, co se má vědět a umět... předne proto, že 

základ každého umění a vědy je ve své podstatě něco částečného, něco omezeného svými 
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hranicemi, avšak celek jazyka (i jediného) vyžaduje pochopení všech věcí, věd a umění“ 
(Komenský, 2004, s. 47).  

V novšej lingvodidaktike sa vzťah výučby materinského a cudzieho jazyka 

zdôrazňuje napríklad v didaktickej koncepcii V. Betákovej (1984), ktorá považuje 

vyučovanie materinského jazyka za základ neskoršieho osvojovania si cudzích jazykov 

(s. 10). Osobitné zameranie na vzťah výučby materinského a cudzieho jazyka 

nachádzame v súčasnosti u významnej českej lingvodidaktičky M. Čechovej (2012), 

ktorá pritom vychádza nielen zo svojej vedeckej expertízy, ale aj z praktických 

skúseností so začleňovaním žiakov imigrantov do českého jazykového prostredia. M. 

Čechová formuluje aj lingvodidaktický paradox – od cudzieho jazyka k materinskému 

jazyku (2012, s. 246), keď zdôrazňuje význam skúseností z vyučovania češtiny ako 

cudzieho jazyka pre prehodnotenie priorít v teórii a praxi vyučovania materinského 

jazyka. Ide najmä o dôraz na komunikačné a pragmatické aspekty vyučovania, na 
recepciu počúvaného a čítaného textu, ako aj na produkciu textu, a to namiesto 

osvojovania si (často) periférnych jazykových javov. 

Pripomíname však, že pozitívne hodnotenie prenosu skúseností z vyučovania 

cudzieho jazyka na vyučovanie materinského jazyka závisí od aktuálnej spoločenskej 

a jazykovej situácie. V histórii didaktických prístupov sa v tejto súvislosti objavuje aj 

opačné, negatívne hodnotenie aplikácie metodických postupov z výučby cudzieho 

jazyka na výučbu materinského jazyka. Ide napríklad o historické obdobie prvej 

Československej republiky, keď sa vyčítalo vyučovaniu materinského jazyka to, že sa 

k nemu, najmä pod vplyvom výučby latinčiny, pristupuje tak, akoby žiaci materinský 

jazyk vôbec neovládali (Šmejkalová, 2010, s. 76). Je zaujímavé, že napriek meniacim 

sa podmienkam spoločenského a jazykového vývoja sa od spomínaného obdobia až 
doteraz nepodarilo kurikulum materinského jazyka optimalizovať tak, aby v plnej miere 

vyhovovalo aktuálnym potrebám jazykového vzdelávania žiaka, a to aj vo vzťahu 

k učeniu sa cudzích jazykov (porov. ibid.). Funkcie vyučovania materinského jazyka, 

vrátane jazykovej a metajazykovej prípravy žiaka na učebný proces vôbec, sa 

nenapĺňajú v potrebnej miere. Aktuálnou témou lingvistického i lingvodidaktického 

diskurzu je práve paradoxný vplyv „zaužívaného“ spôsobu vyučovania materinského 

jazyka na komunikačné zneisťovanie žiaka a znižovanie jeho jazykového sebavedomia 

(Dolník, 2003, 2015; Prouzová, 2010; Liptáková, 2012). 

Práve v súčasnosti a osobitne v primárnom vzdelávaní považujeme vplyv 

komunikačných, ale aj kognitívnych a integračných stratégií výučby cudzieho jazyka 

(porov. Brooks, 2014, s. 51 – 72) za veľmi pozitívny a žiaduci pri optimalizácii kurikula 

materinského jazyka. Na druhej strane, zmysel vyučovania materinského jazyka by mal 
byť napĺňaný aj prípravou žiaka na obsah a proces učenia sa ostatných vyučovacích 

predmetov (Liptáková, 2012, s. 83) a vytváraním „operačného prostredia“ pre 

vzdelávacie a výchovné pôsobenie ako celok (Prouzová, 2010, s. 151), osobitne 

realizovaním podpornej funkcie materinského jazyka pri výučbe cudzieho jazyka. 



LLCE, 2016, Volume 3, Special edition, ISSN 2453-7101 

 

 
119 

Pri vymedzovaní vzťahu vyučovania materinského a cudzieho jazyka sa opierame 
aj o výskumy kognitívnych vied o dynamickej interakcii implicitných a explicitných 

jazykových znalostí, t. j. neuvedomovaného, spontánneho a uvedomovaného, 

zámerného učenia sa jazyka. V rámci lingvodidaktiky sa vzťah implicitných a 

explicitných jazykových znalostí skúma najmä z pozície osvojovania si 

cudzieho/druhého jazyka (Ellis, 2005, 2008). Kým osvojovanie si materinského jazyka 

prebieha ako implicitný proces a je podporovaný viac skúsenosťami z používania ako 

explicitnými pravidlami, osvojovanie si cudzieho jazyka je iného charakteru. To, čo 

môže byť pri osvojovaní si cudzieho jazyka získané implicitne z komunikačného 

kontextu, je totiž viac-menej limitované v porovnaní s rodenými hovoriacimi a 

dosiahnutie komunikačnej adekvátnosti v cieľovom jazyku zvyčajne vyžaduje 

dodatočné zdroje explicitného učenia sa (Ellis, 2008, s. 1). Výskumami kognitívnej 

neurovedy sa zistilo, že implicitné a explicitné učenie sa sú rozdielne procesy, že v 
ľudskom mozgu jestvuje osobitný implicitný a explicitný pamäťový systém a že 

jestvujú rozdielne typy znalostí jazyka a znalostí o jazyku, ktoré sú lokalizované v 

odlišných oblastiach mozgu (Ellis, 2008, s. 1). Implicitné a explicitné znalosti sa na 

základe neurovedných a psychologických výskumov vymedzujú ako rozdielne a 

disociované procesy.  

Vo výskumoch lingvodidaktiky druhého/cudzieho jazyka sa takisto vychádza z 

diferencovanej povahy jazykových reprezentácií, s ktorou súvisia diferencované 

edukačné prístupy. Kým gramaticko-prekladová metóda alebo metóda kognitívneho 

kódu reprezentujú tzv. explicitné metódy založené na tom, že percepcia a uvedomenie 

si pravidiel druhého jazyka nevyhnutne predchádza jeho používanie, iné metódy ako 

audiolingválna metóda alebo prirodzené a komunikačné prístupy osvojovania si 
cudzieho jazyka zdôrazňujú, že učenie sa cudzieho jazyka je podobne ako osvojovanie 

si materinského jazyka implicitné (Ellis, 2008, s. 2). Napriek vymedzovaniu 

implicitných a explicitných jazykových znalostí ako rozdielnych a disociovaných 

procesov, napriek ich rozlišovaniu z hľadiska rozdielnych typov jazykových 

reprezentácií a z hľadiska ich podpory rozdielnymi neuronálnymi systémami uznáva sa 

ich dynamická interakcia – interface (Ellis, 2005, s. 307). Centrálnou otázkou skúmania 

dynamickej interakcie implicitných a explicitných znalostí je to, do akej miery môžu 

explicitné učenie a explicitné inštrukcie ovplyvniť implicitné učenie sa a ako môže byť 

ich symbióza optimalizovaná (Ellis, 2008, s. 4).  

Uvedené tézy o vzťahu implicitných a explicitných jazykových znalostí a nastolené 

otázky ich dynamickej interakcie sú aktuálne aj pre riešenie kľúčových otázok didaktiky 

materinského jazyka. Aj keď je pri osvojovaní si materinského jazyka implicitné učenie 
primárne, rozvíjanie explicitného uvažovania o jazyku umožňuje reflexiu, overovanie, 

analýzu a reorganizáciu produktov implicitného učenia sa, ktorých výsledkom je 

formovanie nových nezávislých a explicitných reprezentácií (Ellis, 2008, s. 4). 

Vychádzajúc z uvedeného vymedzovania implicitných a explicitných jazykových 
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znalostí a ich vzťahu je pre didaktiku tak materinského i nematerinského jazyka dôležité 
uvažovať o vyváženom kurikule založenom na dynamickej interakcii implicitného 

osvojovania si jazyka a explicitného učenia sa o jazyku (porov. Liptáková, 2013). 

Porovnanie vzťahu implicitného a explicitného učenia sa pri výučbe materinského 

a pri výučbe cudzieho jazyka znázorňujeme nasledujúcou schémou. 

 
Schéma 1 Vyvažovanie implicitnosti a explicitnosti učenia sa materinského jazyka (MJ) 
a cudzieho jazyka (CJ) 

 

 
 

 

Vyučovanie materinského jazyka by teda malo smerovať od implicitnosti 

k explicitnosti, vyučovanie cudzieho jazyka naopak od explicitnosti k implicitnosti, 

pričom v oboch prípadoch je želaným výstupom výučby implicitné, automatizované 

používanie daného jazykového kódu. Preto by malo projektovanie predmetového 

kurikula materinského i cudzieho jazyka zohľadňovať dynamickú interakciu 

implicitných a explicitných znalostí. Napríklad: Na implicitné slovotvorné znalosti 
dieťaťa ako na charakteristický rys jazykového vývinu dieťaťa hovoriaceho po 

slovensky (Liptáková, Vužňáková, 2009) možno vo výučbe slovenského jazyka v 3. 

ročníku základnej školy nadviazať explicitným učením sa o slovotvornom hniezde. 

Explicitne vytvorenú predstavu o slovotvornom hniezde a schopnosť žiaka vytvoriť 

zjednodušené slovotvorné hniezdo na základe porovnávania významovo-formálnej 

príbuznosti a odlišnosti slov môžeme využiť okrem rozvíjania slovnej zásoby aj pri 

explicitnom nácviku etymologického pravopisu významovo príbuzných slov 

k vybraným slovám (napr. ryba – rybka, rybička, rybár, rybárka, rybačka, rybací, 

rybník, rybárčiť atď.). Tieto explicitne nadobudnuté jazykové znalosti sa aplikovaním 

MJ: implicitnosť

CJ: explicitnosť

MJ: explicitnosť

CJ: implicitnosť
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v písanej produkcii žiaka postupne automatizujú a zimplicitňujú. Metajazykové, 
explicitné znalosti žiaka o vzťahu slov v slovotvornom hniezde sa môžu premietnuť vo 

výučbe cudzieho, napr. anglického jazyka, kde sa využitie slovotvorných cvičení 

považuje takisto za významný prostriedok rozširovania slovnej zásoby učiaceho sa, ale 

aj za prípravu na lepšie porozumenie textu (Brooks, 2014, s. 165).  

Ak sme už v príspevku hovorili o pozitívnych inšpiráciách didaktiky cudzieho 

jazyka pre didaktiku materinského jazyka, pre súčasné primárne vzdelávanie to zvlášť 

platí pri vymedzení kurikulárneho rámca slovenského jazyka. Pre dieťa mladšieho 

školského veku považujeme za najpotrebnejšie také zameranie výučby slovenského 

jazyka, ktoré podporuje a rozvíja prirodzené, implicitné osvojovanie si materinského 

jazyka pomocou explicitného učenia orientovaného na základné komunikačné 

zručnosti. Za inšpiratívne didaktické východisko komplexného rozvíjania 

komunikačných zručností považujeme vymedzenie modalít komunikácie v ACTFL 
(American Council on the Teaching of Foreign Languages) Performance Descriptors 

for Language Learners (2012, s. 7). 

Pri interpersonálnej modalite ide o využívanie hovorenia a počúvania pri ústnej 

konverzácii a o využívanie čítania a písania pri písomnej konverzácii prostredníctvom 

textových správ alebo sociálnych médií. Pri interpretačnej modalite ide o recepciu textu 

prostredníctvom procesov čítania alebo počúvania, ako aj prezerania si nelineárnych 

textov (viewing). Prezentačná modalita komunikácie znamená využívanie hovorenia, 

písania, ako aj vizuálneho multimediálneho stvárňovania pri expresii významov a 

komunikačných zámerov. Pri rozvíjaní takto diferencovaných komunikačných 

zručností má významnú podpornú funkciu osvojovanie si komunikačných noriem, 

jazykových pravidiel a prostriedkov, a to v smere od implicitných k explicitným 
znalostiam.  

Predstavený kurikulárny rámec jazykovo-komunikačnej edukácie a vzájomne 

prepojeného rozvíjania implicitných a explicitných jazykových znalostí žiaka, ktorý 

graficky znázorňujeme nasledujúcou schémou, je zároveň v súlade s holistickým 

prístupom k rozvíjaniu gramotnosti žiaka (Sampson a kol., 2003). 
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Schéma 2 Kurikulárny rámec jazykových znalostí v cudzom jazyku i v materinskom jazyku  

 

 
 

Podporná funkcia vyučovania slovenského jazyka pri výučbe anglického 

jazyka 

Ako by sa teda mala realizovať podporná funkcia vyučovania materinského jazyka 

vo vzťahu k osvojovaniu si cudzieho jazyka? V tejto časti príspevku sa pokúsime na 

základe analýzy kurikulárnych prienikov navrhnúť didaktické riešenia, ktoré by prispeli 

k posilneniu podpornej funkcie vyučovania slovenského jazyka (ďalej aj SJ) pri výučbe 

anglického jazyka (ďalej aj AJ) v 3. a 4. ročníku primárneho vzdelávania. 

Ako sme už uviedli v úvode príspevku, súčasná podoba štátneho vzdelávacieho 

programu pre primárne vzdelávanie (ISCED 1) a podoba vzdelávacích štandardov 
slovenského jazyka a anglického jazyka vzájomné prieniky výučby jazykov explicitne 

nereflektuje. Čo sa týka porovnania štandardov, výkonový štandard anglického jazyka 

prehľadne vymedzuje receptívne a produktívne komunikačné činnosti a stratégie, t. j. 

počúvanie a čítanie s porozumením, ústny a písomný prejav, ktoré si má osvojiť žiak 

v primárnom vzdelávaní. Obsahový štandard anglického jazyka štruktúrovane 

informuje o čiastkových kompetenciách v rámci rozvíjania komunikačnej kompetencie 

žiaka a o konkrétnych komunikačných funkciách. Obsahuje aj jazykovú dimenziu, teda 

preberané jazykové javy, ktoré sa špecifikujú príkladmi v podobe interakčných schém 

(Anglický jazyk. Príloha ISCED 1, 2015). Vzdelávací štandard anglického jazyka 
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zahŕňa všetky modality komunikácie, ktoré by mali tvoriť kurikulárny rámec 
jazykových znalostí žiaka (pozri schému 2). Toto však nemôžeme konštatovať 

o vzdelávacom štandarde slovenského jazyka a literatúry pre primárne vzdelávanie 

(Slovenský jazyk a literatúra. Príloha ISCED 1, 2015), ktorého nedostatočnú kvalitu 

a neadekvátne vymedzenie obsahu a výstupov vyučovania materinského jazyka sme 

hodnotili na viacerých miestach (napr. Liptáková, 2015). Z tohto dôvodu sme so 

spolupracovníkmi vypracovali návrh nového vzdelávacieho štandardu slovenského 

jazyka a literatúry pre 2. – 4. ročník primárneho vzdelávania a predložili ho Štátnemu 

pedagogickému ústavu ešte v roku 2013 (Liptáková a kol., 2015, s. 408-460, dostupné 

aj na http://indi.pf.unipo.sk). V návrhu je obsahový a výkonový štandard materinského 

jazyka štruktúrovaný podľa uvedeného kurikulárneho rámca, čím sa vytvára väčší 

priestor na identifikovanie prienikových oblastí so vzdelávacím štandardom anglického 

jazyka. Ako sme už konštatovali, v charakteristike vzdelávacej oblasti Jazyk 
a komunikácia v ŠVP sa integrácia výučby jednotlivých jazykov nevymedzuje. V snahe 

aspoň čiastočne kompenzovať tento nedostatok usilujeme sa v alternatívnom 

edukačnom materiáli Encyklopédia jazyka pre deti (Liptáková, Klimovič, eds., 2014, s. 

11-27) inšpirovať učiteľov, ako možno edukačne stvárniť vnímanie materinského 

jazyka vo vzťahu k iným jazykom. 

V rámci analýzy prienikov v kurikule slovenského a anglického jazyka v 

primárnom vzdelávaní sme sa zamerali na jazykovú modalitu, resp. dimenziu 

komunikácie, teda na to, ako korešponduje jazykové učivo slovenského a anglického 

jazyka. Pri analýze vychádzame z toho, že explicitné, metajazykové uchopenie 

materinského jazyka by malo byť východiskom explicitného učenia sa jazykových 

pravidiel a prostriedkov cudzieho jazyka, pravda, v závislosti od použitých metód 
cudzojazyčnej výučby (porov. Brooks, 2014, s. 51-72). Nazdávame sa, že pochopenie 

metajazykových pojmov na základe prirodzenej rečovej skúsenosti s materinským 

jazykom môže proces pochopenia jazykového pravidla alebo prostriedku v cudzom 

jazyku uľahčiť alebo urýchliť. Vychádzame pritom aj z vlastnej edukačnej skúsenosti 

z výučby slovenčiny ako cudzieho jazyka. Pri tomto názore nachádzame oporu aj 

v teórii jazyka J. A. Komenského, ktorý považuje dôkladné osvojenie si materinského 

jazyka za nutný predpoklad pre pochopenie a naučenie sa ďalšieho jazyka (Steiner, 

2003, s. 15).  

Komparáciou súčasného kurikula jazykového učiva anglického a slovenského 

jazyka v primárnom vzdelávaní z hľadiska prípravnej či podpornej funkcie 

materinského jazyka vo vzťahu k výučbe cudzieho jazyka sme zistili, že tu jestvujú štyri 

druhy vzťahov: (1) učivo slovenského jazyka predchádza učivo anglického jazyka; (2) 
učivo slovenského jazyka prebieha časovo paralelne s učivom anglického jazyka alebo 

až po ňom; (3) kurikulum slovenského jazyka neobsahuje učivo, ktoré je obsahom 

výučby anglického jazyka; (4) anglický jazyk má špecifické jazykové učivo. Za 

negatívne zistenie považujeme fakt, že výrazne prevláda druhý a tretí typ vzťahu, keď 

http://indi.pf.unipo.sk/
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učivo materinského jazyka nemôže plniť podpornú funkciu pri výučbe cudzieho jazyka. 
Na tomto mieste musíme pripomenúť, že uvedená situácia je aj odrazom nepriaznivého 

vývoja kurikula slovenského jazyka v primárnom vzdelávaní od druhej polovice 90. 

rokov 20. storočia (Liptáková, 2015; porov. aj Porubský, Kosová, Doušková et al., 

2014). Nekoncepčné, neodborné a chaotické zmeny a úpravy kurikula „v mene“ viac 

deklarovaného ako reálneho posilnenia komunikačného prístupu k vyučovaniu 

materinského jazyka viedli k neodôvodnenej redukcii učiva alebo k jeho presúvaniu na 

vyšší stupeň vzdelávania.  

Prienik jazykového učiva slovenského a anglického jazyka, keď učivo materinského 

jazyka časovo predchádza obsahovo podobné učivo anglického jazyka (vzťah 1), a teda 

môže byť pre žiaka skúsenostnou i metajazykovou oporou pri osvojovaní si 

cudzojazyčného jazykového javu, zisťujeme skôr výnimočne, a to pri učive o abecede, 

osobných a ukazovacích zámenách. 
Neexistencia vzťahu medzi jazykovým učivom slovenčiny a angličtiny je 

opodstatnená pri učení sa špecifických anglických jazykových javov, ktoré nemajú 

v slovenčine paralelu (vzťah 4), napr. jazykový spôsob vyjadrenia komunikačného 

zámeru otázky alebo záporu, určitý a neurčitý člen, skrátené tvary slovies, prítomný 

priebehový čas a pod. 

Vo vzťahoch jazykového učiva slovenčiny a angličtiny prevládajú tie, keď sa žiak 

metajazykovo nemôže oprieť o explicitnú jazykovú znalosť získanú na materinskom 

jazyku, pretože obsahovo podobné učivo je časovo paralelné alebo sa preberá neskôr 

ako učivo cudzieho jazyka (vzťah 2) alebo sa v primárnom vzdelávaní nepreberá vôbec 

(vzťah 3). 

Príkladom na vzťah 3 je napríklad učivo o rozkazovacom slovesnom spôsobe, 
o opytovacích zámenách, o modálnych slovesách, ktoré by sa pri snahe o integráciu 

výučby jazykov dalo primeraným spôsobom do obsahu jazykového učiva slovenčiny 

zaradiť. Pripomíname, že do polovice 90. rokov 20. st. na základe kvalitnej didaktickej 

koncepcie V. Betákovej (1984) toto jazykové učivo súčasťou primárneho vzdelávania 

bolo. 

Vzťah 2 možno relativizovať tým, že rozloženie jazykového učiva angličtiny do 3. 

a 4. ročníka, z ktorého sme pri analýze vychádzali, nie je záväzné, iba odporúčané 

(Anglický jazyk. Príloha ISCED 1, 2015, s. 12). Napriek tomu si myslíme, že štruktúra 

kurikula slovenského jazyka by sa mohla vo vzťahu k výučbe cudzieho jazyka, ale aj 

pre vlastné potreby napĺňania zmyslu výučby materinského jazyka, optimalizovať 

minimálne z dôvodu existencie implicitných jazykových znalostí dieťaťa. 

O implicitných jazykových znalostiach dieťaťa mladšieho školského veku máme 
empirické dôkazy jednak z výskumu reči slovenských detí (Kesselová, 2003; 

Liptáková, Vužňáková, 2009) a jednak z výskumu detských prekoncepcií jazykových 

učebných pojmov (Liptáková, 2010, 2012). 
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Krikľavým príkladom asymetrie jazykového učiva slovenčiny a angličtiny je učivo 
o slovných druhoch. V 3. ročníku ZŠ, keď si už žiak osvojuje základné reprezentanty 

slovných druhov v anglickom jazyku, by už mal mať z vyučovania slovenského jazyka 

vytvorenú základnú predstavu o význame a funkcii slovných druhov. Tento cieľ sa do 

polovice 90. r. vo výučbe slovenského jazyka napĺňal pomocou tematického celku Úvod 

do poznávania slovných druhov v 2. ročníku ZŠ (Betáková, 1984). Primeranosť tejto 

požiadavky potvrdil aj novší výskum detských prekoncepcií metajazykových javov, 

keď sa zistilo, že žiaci na začiatku 2. ročníka ZŠ majú vytvorenú implicitnú, spontánnu 

predstavu o logických a sémantických kategóriách slovných druhov (Liptáková, 2010). 

Zaujímavé je i porovnanie, že práve tie reprezentanty slovných druhov, ktoré sa vo 

výskume zastúpenia slovných druhov v spontánnej komunikácii dieťaťa v materinskom 

jazyku zistili ako centrálne alebo frekventované (Kesselová, 2003), patria k prvým 

slovnodruhovým reprezentantom i pri osvojovaní si anglického jazyka (Anglický jazyk. 
Príloha ISCED 1, s. 12-20). Ide napríklad o: slovesá byť, mať, môcť; osobné 

a ukazovacie zámená; spojky a, ale; predložky smeru a miesta; príslovky času teraz, 

dnes a príslovky miesta tu, tam; základné číslovky najnižšieho počtu; adjektíva 

percepčných vlastností a osobnostných charakteristík. V súčasnom kurikule 

slovenského jazyka sa však napriek uvedeným výskumom a napriek potrebe 

edukačného prieniku s osvojovaním si cudzieho jazyka slovné druhy preberajú 

nesystematicky, parciálne a navyše aj nekomunikačne až od 3. ročníka ZŠ. 

Oneskorene si žiaci metajazykovo uvedomujú aj slovesnú a mennú flexiu v 

slovenčine. Prvým jazykovým učivom anglického jazyka v 3. ročníku je podľa 

obsahového štandardu časovanie pomocného slovesa to be (byť). Učivo o časovaní je 

však v slovenskom jazyku zaradené až do 4. ročníka (podobne aj menná flexia). Je to 
paradoxné preto, že slovesná a menná flexia je súčasťou implicitných jazykových 

znalostí dieťaťa už v predškolskom veku, a teda je predpoklad, že preň nebude náročné 

svoju rečovú skúsenosť metajazykovo spracovať už oveľa skôr ako vo 4. ročníku ZŠ, 

pravda, ak sa na to použijú primerané induktívne edukačné metódy. Takýto didaktický 

postup umožní transformáciu jazykových znalostí dieťaťa v smere od implicitných 

znalostí SJ k explicitným znalostiam SJ a od nich k explicitným znalostiam AJ, ale aj 

k novým explicitným znalostiam SJ (napr. využitie znalosti slovesných tvarov pri 

fonematickom a morfematickom pravopise). 

Osobitnú pozornosť si pri snahe zlepšiť edukačnú interakciu materinského 

a cudzieho jazyka zaslúži aj oblasť slovnej zásoby. Využitie jednotlivých typov 

lexikálnych paradigiem, ako logických kategórií organizácie lexiky jazyka, môže byť 

stratégiou rozširovania slovnej zásoby tak v materinskom, ako aj v cudzom jazyku. Ide 
najmä o lexikálne paradigmy ako sémantické pole, hyperonymicko-hyponymická 

paradigma, slovotvorná paradigma, najmä slovotvorné hniezdo (pozri vyššie) atď. 

(porov. Liptáková, 2016). Explicitné znalosti stratégií rozširovania slovnej zásoby môže 

žiak využiť obojsmerne, teda od materinského k cudziemu jazyku a naopak. 
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Vychádzajúc z vyššie uvedených didaktických teórií a z našej analýzy sa 
nazdávame, že žiaduca edukačná interakcia materinského a cudzieho jazyka s cieľom 

posilniť podpornú funkciu vyučovania materinského jazyka vo vzťahu k osvojovaniu si 

cudzieho jazyka by mala prebiehať podľa nasledujúcej schémy (použité skratky: 

materinský jazyk – MJ, cudzí jazyk – CJ, implicitné znalosti – IMPL, explicitné znalosti 

– EXPL). Schéma zhŕňa proces postupnej transformácie jazykových znalostí takto: 

implicitné znalosti materinského jazyka sa menia na explicitné znalosti získané 

vyučovaním materinského jazyka; explicitné znalosti materinského jazyka sa stávajú 

východiskom chápania jazykových prostriedkov a pravidiel cudzieho jazyka, ale aj 

východiskom nadobúdania ďalších znalostí o materinskom jazyku; explicitné znalosti 

cudzieho jazyka umožňujú učiacemu sa uvedomovať si aj vlastnosti materinského 

jazyka; používaním explicitne osvojených prostriedkov a pravidiel cudzieho jazyka 

v rôznych situáciách verbálnej interakcie sa ovládanie cudzieho jazyka automatizuje a 
zimplicitňuje. 

 

 
Schéma 3 Edukačná interakcia materinského a cudzieho jazyka 

 

 

IMPL MJ     EXPL MJ  EXPL CJ  IMPL CJ 

 

 

EXPL MJ 1  EXPL MJ 2 

 

 

Záver 
Analýza súčasného stavu prienikov vo vzdelávacej oblasti Jazyk a komunikácia, 

osobitne vzťahu vyučovania slovenského a anglického jazyka, ukázala slabé miesta 

a rezervy. V edukačnej praxi však môže tak učiteľ anglického jazyka ako učiteľ 

slovenského jazyka nachádzať praktické riešenia na zmiernenie uvedených disproporcií 

v kurikulách oboch jazykov. V každom prípade je pre lingvodidaktický výskum 

výzvou, aby sa na úrovni konceptuálneho a projektovaného kurikula vymedzil 

vzájomný vzťah výučby jazykov a aby sa didaktické riešenia aplikovali v edukačnej 

praxi. Osobitnou výzvou pre didaktiku slovenského jazyka je to, aby sa koncepčne 

vymedzila jedna z funkcií výučby materinského jazyka, a to obsah a proces realizácie 

podpornej funkcie vyučovania materinského jazyka vo vzťahu k výučbe cudzieho 

jazyka. Spomínaný nový návrh vzdelávacieho štandardu slovenského jazyka a literatúry 

pre primárne vzdelávanie sa ukazuje ako vhodné východisko riešenia tejto výzvy.  
Vyučovanie materinského jazyka by malo byť pre vyučovanie cudzieho jazyka 

jednak skúsenostnou a jednak metajazykovou podporou. Znamená to, že implicitné, 
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prirodzené používanie prvého jazykového kódu v rôznych situáciách verbálnej 
interakcie a jeho metajazykové zexplicitnenie vo vyučovaní materinského jazyka má 

byť nápomocné pri explicitnom osvojovaní si ďalšieho jazykového kódu a jeho 

postupnej premene na implicitné, automatizované ovládanie cudzieho jazyka. Ako sme 

už viackrát v príspevku zdôraznili, edukačná interakcia jazykov je obojsmerná, a teda 

znamená, že z výučby cudzieho jazyka môže žiak profitovať aj vo vzťahu ku 

kultivovaniu používania materinského jazyka, k uvažovaniu o jazyku 

a k uvedomovaniu si významu jazyka vo svojom živote. 
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Abstract  

Present cognitive oriented linguistics emphasizes the process of learning. It is based on the 

natural psycho-somatic dispositions of humans as well as on the theory of natural language. The 

identification of the nature of cognitive processes opens up the possibility to choose effective 

procedures in specific stages of education so that the person acquires new knowledge in the easiest 

and the fastest way. The study will bring a table showing a particular level of language to match 

the relevant set of preconcepts. As natural preconcepts we consider the brain power and the 

emergence of qualitatively new cooperation between cerebral hemispheres demonstrated by using 

verbs of motion. Cognitive psychodidactics emphasizes the acceptance of cognitive processes of 

the child with respect to the ontogenesis of its speech-language skills. The process of intentional 

learning – the process of exploring together; the teacher - cooperating and “equal” partner of the 

pupil. The conceptualization and its key function in manʼs cognitive processes leads to the idea 

of modeling the concepts and their subordination in education of constructivist concept.  

 

Keywords  
concept, preconcept, conceptualization, cognition, exploring together, semantic neural 

network 
 

Abstrakt 

Psychodidaktika je nová výskumná paradigma. Znamená sústredenie pozornosti na 
poznávacie operácie žiaka. Kognitívna didaktika slovenčiny sa opiera o kognitívnu lingvistiku a 
psychológiu. Základnými pojmami sú koncepty a prekoncepty. Kognitívna lingvistika dopĺňa 
analýzu systému jazyka analýzou reči, analýzou rôznych kontextov. Poznatky neurovedy 
vztiahnuté na poznávací proces človeka a rešpektované v konštruktivisticky chápanom vyučovaní 
predstavuje argumentačnú bázu pre učiteľa. Je argumentačnou bázou pre proces 
spoluobjavovania vo vyučovacom procese. Učiteľ pripravuje kroky algoritmického charakteru, 
zabezpečujúce myšlienkovú aktivitu žiaka. Spojitosť jazyka a poznatkov neurovedy je 
opodstatnená vzťahom jazyka a myslenia. Identifikáciou procesov, ktoré sa odohrávajú v našej 

mozgovej kôre sa chceme dostať do hlbšej úrovne procesu učenia sa a vyučovania. Poznatky 
neurovedy v spojitosti s biochemickými procesmi sa týkajú zákonitostí poznávania a 
zapamätávania, ale aj vzťahu jazyka a kognitívnych štruktúr človeka.  
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Úvod 

Termín psychodidaktika prvýkrát použil žiak J. Piaget, Hans Aebli, v roku 1951 na 

pomenovanie svojich pedagogických výskumov. Predpokladal, že práve v tejto 

nominácii, ktorá svojím sémantickým obsahom odkazuje na spojenie psychických 

procesov skúmaných psychologickými vedami s procesom edukácie a jej organizácie, 

objavuje podstatu teórie vyučovania. Jednoznačne kládol dôraz na identifikáciu 
kognitívnych procesov odohrávajúcich sa v mysli žiaka a na takú činnosť učiteľa, ktorá 

vedie k optimalizácii prirodzených procesov myslenia a uvažovania žiaka na ceste k 

vlastnému poznaniu. Titone publikoval v roku 1977 prácu Psicodidattica (Titone, 1977, 

s. 5), kde nový odbor charakterizuje ako snahu o zvědečtění didaktiky. Rozhodujúce 

bolo, že psychodidaktika nadväzuje najmä na pokusy o psychologickou analýzu 

vyučovania a učenia sa žiakom. Podobne chápe psychodidaktiku, t. j. ako dialóg 

epistemiológie a psychológie Štech (2009). 

Pomenovanie psychodidaktika v sebe implicitne obsahuje na jednej strane poznatky 

o zákonitostiach ľudského poznávania a žiakovho učenia sa, o samotnom procese 

abstrahovania a zapamätávania, o druhoch ľudskej pamäti, ale aj o tvorivosti 

a vnútornej motivácii, o mechanizmoch porozumenia a predporozumenia. Na druhej 
strane obsahuje vzťahy, ktoré sa iniciujú v procese edukácie, indikuje otázky 

organizovania vyučovacieho procesu, projektovania konkrétnej edukačnej jednotky vo 

vzťahu ku konkrétnej téme. V pomenovaní psychodidaktika vidíme možnú funkčnú 

nomináciu etablujúcej sa disciplíny, ktorá si kladie za cieľ identifikovať na jednej strane 

proces žiakovho učenia sa, jeho pojmových štruktúr a mentálnych modelov a na druhej 

strane proces vyučovania, teóriu vyučovania, a to v istej dialektickej jednote, čím sa by 

sa objektívne mohla etablovať kvalitatívne nová disciplína. V tomto zmysle uvažoval 

nad vznikom a obsahom psychodidaktiky už S. Štech (1995, s. 307 – 308), ktorý v nej 

nachádzal: „skloubení hlediska pojmotvorného procesu s hlediskem sociální konstrukce 

pojmu“ (tamtiež). S. Štech v pojme psychodidaktika videl predovšetkým pomenovanie 

bádateľskej kooperácie na novoformulovanom probléme.  

Turek (2005) identifikuje konštruktivizmus ako pedagogický smer, ktorý sa usiluje 
identifikovať procesy myslenia u žiaka v kooperácii s edukačným procesom tak, aby sa 

dosiahol kvalitatívny posun v zlepšení kvality vyučovania. Nejde o jednoznačnú a 

vyhranenú pedagogickú koncepciu, ale ide o spôsob uvažovania o poznaní. 

Konštruktivizmus prekonáva tradičné vyučovanie, ktoré je založené na transmisívnosti. 

Inými slovami – odmieta edukáciu založenú na odovzdávaní učiva žiakom v 

definitívnej, konečnej podobe. Význam a pochopenie poznatkov nemôže byť 

odovzdané žiakovi ako konečné, pretože porozumenie si učiaci subjekt vytvára, 
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konštruuje sám. Žiak získava nové informácie tak, že ich kriticky porovnáva s tým, čo 
mu je v relevantnom kontexte známe, kladie ich do súvislostí s predchádzajúcimi 

skúsenosťami, prispôsobuje a pretvára ich tak, aby mu dávali zmysel z hľadiska toho, 

čo už o svete vie. Konštruovanie poznania je z aspektu žiaka a jeho myslenia aktívnym 

procesom. Žiak je rozumovo angažovaný na objavovaní toho, čo je predmetom 

edukácie. Úlohou učiteľa je predpripraviť tento proces aktívneho poznávania. Žiak 

a učiteľ spoluobjavujú relevantnú zákonitosť. Učiteľ znovuobjavuje to, čo už jeho 

kognitívny systém má spracované a integrované, a to nielen na úrovni základných 

poznatkov, ale na úrovni špecialistu – odborníka, ktorý dosiahol najvyšší stupeň 

vzdelania v relevantnom odbore, ale týmto spôsobom poskytuje žiakovi súčinnosť na 

ceste za poznaním. 

V intenciách konštruktivizmu platí, že učiteľ „režíruje“ vzdelávací proces tak, aby 

sa akcentovali dovtedajšie vedomosti žiakov a každý z nich má možnosť prijímať nové 
skutočnosti v úzkej spätosti s tým, čo doteraz poznal na základe empírie či 

sprostredkovane v komunikácii, resp. v uplynulých edukačných aktoch. 

Učiteľ je v konštruktivisticky poňatom vyučovaní autorom kľúčového algoritmu 

krokov, ktoré musí urobiť žiak, aby dospel k hypotetickej dedukcii pravidla – 

zovšeobecnenia, resp. termínu, ktorý je vzdelávacím cieľom a zmyslom celého procesu. 

Ak si uvedomíme, že viac ako 90 % poznatkov si človek osvojuje v prirodzenom svete 

deduktívne a ak vezmeme ako príklad dedukciu ohňa, ak v diaľke vidíme dym a súčasne 

vieme, že dedukcia je pravdivá, tak potom na vyjadrenie úlohy učiteľa použijeme 

metaforické vyjadrenie, a to: úlohou učiteľa je postarať sa o viditeľný dym, aby žiak 

s vysokou mierou pravdepodobnosti správne dedukoval oheň, t. j. relevantnú 

zákonitosť. Učiteľ sa pritom opiera o celú množinu u žiakov spontánne vytvorených 
predstáv súvisiacich s bežnými predstavami sveta, opiera sa aj o komplex naivných 

predstáv a teórií u detí a je relevantné vychádzať aj zo sémantiky slov, t. j. z bežne 

známych významov uložených v sémantickej sieti človeka.  

Žiak v konštruktivisticky poňatom vyučovaní je rozumovo aktívny, vyvíja nielen 

celý rad aktivít, ktoré sa v pedagogickom procese vyžadujú, ale pracuje, čo je založené 

na vydaní energie, pretože poznanie znamená vznik novej kvality. Tá vzniká ako 

výsledok premeny jednej kvality poznania na novú kvalitu poznania, pričom premena 

si vyžaduje energiu v podobe vynaloženej práce. 
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Koncept – jazyk – myslenie a jazykový obraz sveta 
Rozhodujúcu funkciu pre naše poznanie, ktoré je založené na zmysluplnej 

klasifikácii, majú procesy konceptualizácie a kategorizácie. Proces konceptualizácie je 

zameraný na vymedzenie minimálnych jednotiek ľudskej skúsenosti ako štruktúr 

významov a proces kategorizácie – na osamostatnenie rovnakých alebo odlišných 

jednotiek vyšších kategórií. Kategorizácia znamená rozdelenie sveta na kategórie. 

Kategorizácia ako poznávací proces je významový vzťah objektu s vymedzenou 

kategóriou. Funkcia kategorizácie, t. j. delenie sveta na kategórie je dôležitou funkciou 

ľudského poznania a leží v základe celej poznateľnej činnosti človeka.  

Konceptualizácia je založená na priradení významu informácii, je to myšlienkový 

konštrukt predmetov a javov, ktorý dáva význam predstavám o svete v zmysle 

konceptov, t. j. fixovaných významov v poznaní človeka. Kubriakova (2001a, s. 34) ako 

príklad uvádza koncept domu, času, priestoru, večnosti a pod. Je nemožné pamätať si 
charakteristiku každého konkrétneho domu, ktorý by potom musel dostať vždy vlastné 

pomenovanie. Vzniká tak celá kategória objektov, ktoré sa líšia jednotlivosťami (počet 

poschodí, izieb, okien). Na druhej strane nie je možné ktorýkoľvek objekt nazvať 

domom. Aby sme ho mohli nazvať domom, musíme ho usúvsťažniť s kategóriou 

domov. Pod konceptualizáciou Čermák (1997, s. 64) rozumie zapojenie, resp. prevod 

neurčitých predstáv do pojmov. Hovoriaci má určitú predstavu o tom, čo zamýšľa 

vypovedať v podobe určitej situácie, v ktorej rozlíši základ vypovedaného, t. j. tému 

a výrok ako predikát vypovedajúci o tomto základe. Výsledkom je voľba pomenovaní. 

Kognícia pozostáva z rôznych procesov a každý z nich je zviazaný s istým druhom 

kognitívnej schopnosti, ako je napríklad aj schopnosť hovoriť. Kognícia je 

neoddeliteľne spätá s jazykom, len v jazyku môžeme robiť rozhodnutia, prijímať 
a meniť informácie, rozhodovať o poznávacích procesoch a ich výsledkoch. Koncepty 

ako elementy poznania sú autonómne vo vzťahu k jazyku, keďže naše myslenie je vo 

svojej podstate neverbálne. 

Ľudia často používajú slová nie na úrovni ich významov, ale na úrovni konceptov 

a konceptuálnych príznakov. Istú skupinu slov využívajú ako hotové klišé, analogicky 

s gramatickými formami a nezaujímajú sa o ich význam, ako ho interpretuje slovník. 

Iná skupina jazykových prostriedkov svojimi významami odovzdáva len časť konceptu, 

čo sa potvrdzuje mnohopočetnými synonymami, rôznymi definíciami, vymedzeniami 

a textovými opismi toho istého konceptu. V kontexte týchto tvrdení treba zdôrazniť, že 

predmetom kognitívnej lingvistiky je chápanie lexém, frazém, textov ako v jazyku a 

reči vymedzených konceptov. 

Jazyk je jedným zo spôsobov formovania konceptov v poznaní človeka. Koncepty 
sú ideálnej povahy a kódujú sa vo vzťahu k jednotkám univerzálneho predmetného 

kódu. Jednotky univerzálneho predmetného kódu majú predmetno-obrazný charakter, 

t. j. zmyslový charakter. Univerzálnosť predmetného kódu je spätá s tým, že je vždy bez 

zasahovania človeka ako nositeľa jazyka, napriek tomu, že je rozličný u každého 
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indivídua, nakoľko odráža zmyslovú skúsenosť človeka a získava sa v živote 
prostredníctvom zmyslových orgánov (Kubriakova, 2001a, s. 40). Jednotky 

univerzálneho predmetného kódu sú zmyslové obrazy, ktoré sa formujú na základe 

zmyslovej skúsenosti človeka a vždy majú konkrétny charakter. Sú maximálne 

priezračné, jasné, sú ustálenou časťou konceptu a majú obraznú podstatu. 

Kubriakova (2001b, s. 220 ) koncept chápe ako jednotku fungujúcu nielen ako 

koncentrát ľudskej pamäti a mentálneho lexikónu, ale ho považuje v rámci jazykového 

obrazu sveta za produkt jazyka mozgu a základ konceptuálneho systému. Podstatná je 

pre ňu „operatívnosť“ konceptu, založená na jeho dynamike. Koncept vzniká ako 

reakcia v podstate na každú aktuálnu situáciu, nie je a ani nemôže byť absolútne totožný, 

čo zásadne nevylučuje jeho kontinuitu v rámci historických jazykovo-kultúrnych 

podmienok.  

Koncept vzniká ako jednotka univerzálneho predmetného kódu, ktorá sa sama stane 
jeho súčasťou. Jadro sa postupne obaľuje vrstvami konceptuálnych príznakov, ktoré 

dávajú konceptu obsah. Koncept nie je ohraničený, nemá presnú štruktúru, následnosť 

vrstiev, ich preskupenie je individuálne a závisí od podmienok formovania konceptu pri 

každej osobnosti. Aj keď koncept vzniká ako obraz a dôsledok skúsenosti, postupne sa 

premieňa na abstraktný. Koncept sa odhaľuje na príklade, čo je dôkazom obraznej 

podstaty konceptu. Koncepty majú rôzny stupeň abstraktnosti a môžu predstavovať rad 

za sebou nasledujúcich obrazov, ktoré vstupujú jeden do druhého. 

Jazykový obraz sveta sa v kognitívnej lingvistike prezentuje s fixnými atribútmi 

antropocentrizmu a etnocentrizmu. Do úvahy sa berie naivita a subjektivita, 

východiskom je zmyslové vnímanie reality a pragmatický prístup k svetu, 

identifikačnou bázou je rekonštrukcia hodnotového systému národného spoločenstva, 
ktorý sa identifikuje z jazyka, frazeologického fondu a paremiologických útvarov. 

Zároveň ale I. Vaňková (2007, s. 60) upozorňuje, že jazykový obraz prirodzeného sveta 

je len jednou časťou mnohovrstvového jazykového obrazu sveta, pre ktorý je typická 

dynamika. Tu vidíme styčné body s koncepciou M. Hallidaya (2001, s. 181), ktorý tiež 

pracuje s konceptom obrazu sveta, ako nám ho prezentuje jazyk a tiež vymedzuje rôzne 

vrstvy a „územia“ toho sveta. 

V súvislosti s konceptualizáciou súčasná veda rozlišuje naivný a vedecký obraz 

sveta. J. D. Apresian (1995, s. 76) hovorí, že každý jazyk odráža určitý spôsob chápania 

a organizácie sveta. Základné koncepty jazyka sa spájajú do jedného systému názorov. 

Naivný obraz sveta (Apresian, tamtiež) sa líši od vedeckého obrazu sveta, no naivné 

obrazy nie sú primitívne. Odrážajú skúsenosť niekoľkých pokolení. V naivnom obraze 

sveta možno vidieť naivnú geometriu, naivnú fyziku priestranstva a času, naivnú etiku, 
naivnú psychológiu. Naivné predstavy majú podobu vyhranených systémov. Naivný 

obraz sveta sa v lingvistike stotožňuje s jazykovým obrazom sveta, vedecký obraz sveta 

sa v jazykovede nekomunikuje. V otázke jazykového obrazu sveta nie je jednotný 

teoretický a metodologický základ. Vedci sa zhodujú v tom, že ide o efekty 
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konceptualizácie sveta, ktoré sú zakotvené v systéme – v lexike, frazeológii 
a gramatike. Táto charakteristika nezahŕňa rôzne typy textov, rovnako ako nezahŕňa ani 

oblasť myslenia a predstáv o svete, aj keď tieto oblasti sú relevantnými komponentami 

jazykovej komunikácie. 

 

Jazyk a poznávacie procesy 

Keďže je dnes v kontexte relevantnej úrovne odborných poznatkov zrejmé, že naše 

poznanie je založené na schopnosti konceptualizácie, je zrejmé, že jazyk zohráva 

kľúčovú úlohu v procese poznávania v ktorejkoľvek oblasti. Oporou pre toto tvrdenie 

je okrem iného i jedna zo základných funkcií jazyka, a to kognitívna funkcia jazyka. 

Napredovanie v poznávaní ľubovoľnej oblasti je založené najmä na porozumení 

základných pojmov v podobe relevantnej terminológie. Sústava odborných termínov 

predstavuje metajazyk ako základ dorozumievania v danej disciplíne, no tento jazyk 
vyrastá na substráte prirodzeného jazyka a znamená tu naplnenie či modifikáciu 

známeho princípu od známeho k neznámemu. Ak si priblížime fungovanie konceptu 

v prirodzenom jazyku, bude zrejmé, ako sa na vrstvu týchto základných konceptov 

vrstvia koncepty nové. Prirodzený jazyk a sémantický rozmer slov má hodnotu 

prekonceptu pre sekundárny – odborný jazyk – jazyk termínov. 

Ako je to v procese nášho prirodzeného poznávacieho procesu? Koncepty ako 

výsledky rozumovej činnosti sa musia verbalizovať, t. j. pomenovať jazykovými 

znakmi. Koncept sa v jazyku reprezentuje hotovými lexémami a frazeologickými 

spojeniami, ktoré pozostávajú z oddelených sém: archisémy, diferenčné sémy, periférne 

sémy (Wierzbicka, 1997, s. 28). Vysvetlenie podstaty konceptu je podľa N. F. 

Alefirenka (Alefirenko, Korina, 2011, s. 30) najjednoduchšie prostredníctvom jazyka. 
Slová nie sú pre formovanie a jestvovanie konceptov nevyhnutné. Sú nevyhnutné pre 

pochopenie konceptov, ich odkrytie a sú jedným z prameňov ich formovania v poznaní 

človeka. Aby sme mohli narábať s konceptami ako výsledkami rozumovej činnosti, je 

nevyhnutné tieto koncepty verbalizovať, t. j. pomenovať, vyjadriť jazykovým znakom 

a nahradiť jazykovým znakom. Jedno a to isté slovo môže v rôznych komunikačných 

situáciách predstavovať rôzne vlastnosti konceptu, a to v závislosti od komunikačnej 

situácie, komunikačnej stratégie, od objemu a závažnosti informácie, ktorá je 

predmetom sprostredkovania v komunikačnom akte. Vtedy, keď koncept dostáva 

jazykový výraz, vtedy prostriedky, ktoré tomu slúžili, vystupujú ako nástroje 

verbalizácie jazykovej reprezentácie, jazykovej predstavy konceptu. Otázku jazyka 

a kognitívnych štruktúr podrobne spracoval kolektív autorov pod vedením N. Koriny 

(Korina a kol., 2014, s. 14 – 43). 
Kubriakova (2001b, s. 90 – 94) identifikuje koncept ako výsledok spojenia významu 

slova s osobnou skúsenosťou človeka o svete, v ktorom žije. Koncept je súčasne 

vyjadrením či odrazom vzťahu človeka k danému objektu (denotátu), jeho vnímania 

a hodnotenia (konotácií). 
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Prekoncepty a ich axiomatické poňatie alebo koncept ako jazyk mozgu 
Vyššie uvedená parafráza Kubriakovej o jazykovom obraze sveta ako o jazyku 

mozgu nás vedie k už naznačenej myšlienke, že bežné významy majú hodnotu 

prekonceptov. Zo sémantickej analýzy slova dieťa primárne dedukuje, čo nový výraz 

znamená. Až vtedy, ak je pri tomto postupe neúspešné, dedukuje napríklad zo širšieho 

kontextu. Pre naše poznanie je teda kľúčový náš lexikon a sémantická sieť, ktorá 

korešponduje a súčasne spoluutvára mentálny model subjektu. 

Podľa niektorých teórií je mentálny slovník reprezentovaný propozíciami, napr. 

breza je drevina, drevo je horľavé, pri horení sa uvoľňuje teplo, preto je drevo zdroj 

tepla, teplo získavame spaľovaním dreva. Tieto propozície by sme mohli označiť ako 

tzv. slovníkové znalosti. Mentálny slovník človeka žijúceho v konkrétnom spoločenstve 

pozostáva z kultúrnych predpokladov, ktoré sa formovali najmä na pozadí 

spoločnosťou akceptovaných konvencií a ktoré sa neustále v istej miere menia, t. j. 
podliehajú vnútorným či vonkajším dynamickým impulzom. Súčasťou mentálneho 

slovníka sú slová, frázy, konvencie týkajúce sa verbálneho správania, frazémy, parémie 

a idiómy.  

Vzťahy medzi pojmami skúmal Fillmore (2003, s. 267) na základe valencie slova 

ako štruktúry, ktoré participantov, ktoré sú v závislosti od významu slova anticipované, 

napr. kupovať – tovar – zákazník – kupec – peniaze. Tieto zložky predstavujú rámec 

(schému, bázu, doménu), ktorý je súčasťou idealizovaných kognitívnych modelov. 

Rámec tvorí systém kategórií, ktorým samotný rámec – schéma dáva zmysel a môže 

byť kultúrne špecifický. Slová získavajú zmysel na pozadí rámca – schémy – konceptu. 

Status všetkých členov v rámci kategórie nie je rovnaký, niektoré členy kategórií sú 

centrálnejšie než iné, čo viedlo k vzniku teórie prototypov (Rosch, 1977, s. 28), ktorá 
sa stala jednou z najdôležitejších častí novovznikajúcich odvetví kognitívnych vied. Za 

prototypové javy sa považujú tie javy, ktoré uvádzajú respondenti v danej kategórii ako 

prvé. Teória prototypov má blízko k teórii tzv. fuzzy kategórií. Teória fuzzy kategórií 

je založená na predpoklade vrodených a kultúrne invariantných prototypov. Ďalšie 

významné členy kategórií, ktoré sa podieľajú na ich konštrukcii, sú stereotypy, nápadné 

príklady, ideálne prípady – tzv. generátory, pomocou ktorých sa definujú ostatné členy 

kategórií. Popri označení generátor sa používa aj termín kognitívne referenčné body.  

Podľa autorskej dvojice Slavík – Wawrosz, (2004, s. 145) „prekoncept je tedy 

všechno to, co se jednotlivému člověku vybavuje v paměti v návaznosti na výraz, jemuž 

je tento člověk schopen nějak rozumět nebo na něj odpovídajícím způsobem reagovat, 

anebo jej sám vyjadřovat. Je to osobní uchopení čehosi, o čem se lze mezi lidmi 

domlouvat či co lze i jinak víceméně srozumitelně vyjádřit“. 
Prekoncept je systém, v ktorom neustále prebieha transformácia, integrácia a 

osvojenie nových alebo odlišných informácií alebo reprezentácií. Prekoncepty 

(spontánne koncepty) sa javia ako výsledok všetkých interakcií subjektu s jeho 

prostredím ako tie vysvetlenia, ktoré sú subjektu vlastné a opisujú niektoré z jeho 
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interakcií s týmto prostredím (Bertrand, 1998). Prekoncepty nie sú chybným chápaním 
skutočnosti. Sú v neustálom vývine, ktorý je výsledkom ich interakcie s novými 

poznatkami a skúsenosťami. Nové poznatky sú integrované do štruktúry poznatkov, 

ktorú už dieťa má (proces asimilácie podľa teórie J. Piaget (Piaget, Inhelder, 1993). 

Vplyvom tendencie nových poznatkov asimilovať sa do kognitívnej štruktúry predstáv 

je potrebné štruktúru reorganizovať, čo zodpovedá procesu akomodácie podľa teórie J. 

Piageta. Interakcia novo vstúpených poznatkov s existujúcimi predstavami je 

obojsmerná. Nové poznatky sú spracované na základe skôr nadobudnutých poznatkov, 

zároveň nové informácie modifikujú schémy myslenia.  

Piaget (in Kvapil, Šipošová, s. 15) pri výskume psychického vývinu dieťaťa dáva 

do popredia poznávanie. Prístup k skúmaniu tohto pojmu označil ako genetickú 

epistemológiu. Ide o prepojenie filozofických otázok epistemológie s biologickou 

povahou inteligencie. Podstatou je spôsob, ako jedinec poznáva svet, ako poznanie 
vzniklo a aké zmeny v ňom nastali. U človeka neexistujú ani žiadne apriorné či vrodené 

štruktúry poznania – dedičnou je iba sama činnosť inteligencie a z tej sa štruktúra rodí 

výlučne organizovaním postupných aktivít vykonávaných s predmetmi. Z toho vyplýva, 

že epistemológia rešpektujúca psychogenetické danosti nemôže byť ani empiristická, 

ani prefomistická, môže byť chápaná iba ako konštruktivizmus, v ktorom sú nové 

operácie a štruktúry vytvárané priebežne.“ (Bertrand 1998, s. 65-66). 

K tzv. naivným prekonceptom v lingvistickom učive môžeme zaradiť presvedčenie 

detí, že zložený slovesný tvar plní funkciu zloženého slovesného prísudku; že 

jednočlenná veta pozostáva z jedného slova; že gramaticky úplná veta musí mať 

najmenej dve slová; že byť je len pomocné sloveso; že podmet je vždy vyjadrený 

substantívom; že podmet musí byť vždy v tvare nominatívu; že k znelostnej asimilácii 
dochádza vždy len na hranici slov, atď. 

Otázke prekonceptov v zmysle prirodzeného chápania rodu a čísla ako jazykových 

univerzálií v podmienkach školského vzdelávania najmladších žiakov sa venoval L. 

Janovec (2012, s. 27 – 36). Z trochu iného uhla pohľadu, a to z pohľadu vyučovania 

češtiny ako cudzieho jazyka sa problematike venovala J. Šindelářová (2013, s. 112 -

126). 

 

Neuroveda a (možné) axiómy univerzálnej povahy pre kognitívnu didaktiku 

slovenčiny ako pracovná hypotéza 
Vráťme sa k myšlienke J. Piaget o prepojení epistemológie s biologicku povahou 

nášho poznávacieho aparátu. Z biologickej podstaty dieťaťa J. Piaget vyvodil 

a experimentálne dokázal jednotlivé vývojové a operačné štádiá ľudskej psychiky a jej 
predpripravenosť na konkrétne psychické operácie. V kontexte súčasných poznatkov za 

takéto východisko môžeme považovať poznatky neurovedy o našom poznávacom 

systéme. Z aspektu učiteľov ako tých, ktorí chcú vedome usmerňovať poznávaciu 

činnosť žiakov sú poznatky neurovedy axiomatického charakteru a je možné z nich 
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dedukovať opodstatnenosť konkrétnych postupov, metód a stratégií v edukačnom 
procese. Z aspektu intenčného poznávania jazyka v edukácii materinského jazyka 

a jeho zložiek prinášame opis niekoľkých najnovších poznatkov neurovedy.  

Spojitosť jazyka a aktuálnych výsledkov neurovedy je opodstatnená implicitným 

vzťahom jazyka a myslenia, ako sme to čiastočne naznačili vyššie. Identifikáciou 

procesov, ktoré sa odohrávajú v našej mozgovej kôre sa chceme dostať do hlbšej úrovne 

procesu učenia sa a vyučovania. Poznatky neurovedy v spojitosti s biochemickými 

procesmi môžeme rozdeliť do dvoch skupín. Prvá sa týka všeobecných zákonitostí 

spojených s poznávaním a zapamätávaním, druhá užšie súvisí so vzťahom jazyka 

a kognitívnych štruktúr človeka. K prvej skupine patria tieto poznatky: 

a) Zapamätávanie je založené na tom, že nejaký podnet, vonkajší či vnútorný je 

receptormi zakódovaný do elektrochemického signálu. Tieto signály 

prichádzajú prostredníctvom neurotransmiterov do mozgu. Thalamus 
rozhoduje o tom, ktoré informácie budú ďalej spracované v našej mozgovej 

kôre. 

b) Človek si informácie zapamätá, ak sa spájajú s niečím známym a ak sa spájajú 

s emóciou. 

c) Človek si informácie zapamätá, ak sú založené na vlastnom poznávaní či 

objavovaní. 

d) Ak si niečo máme pamätať dlhšie, musí sa v potenciovaných nervových 

bunkách utvoriť krátka molekula ribonukleovej kyseliny RNA. 

e) Nervové bunky s pamäťovými bielkovinami vytvárajú potom spoje (synapsie) 

s ďalšími nervovými bunkami a vzniká tak primárna asociačná sieť.  

f) Človek má prirodzene najsilnejšiu pamäť epizodickú. Abstraktné pojmy si 
osvojujeme vďaka sémantickej pamäti. 

g) Zapamätávanie je založené na prekonceptoch. Na zapamätávanie má vplyv 

stres. 

h) Pomocou moderných neuroanalytických technológií vedci objavili významnú 

aktivitu v mozgu človeka, ktorá bola zaznamenaná vtedy, ak nerobí žiadnu 

činnosť (napr. len pokojne sedí). Jednotlivé časti mozgu navzájom neustále 

komunikujú. Táto „večná komunikácia” dostala pomenovanie defaut mode 

(DMN) a je považovaná za základnú aktivitu mozgu. 

i) Objav 90. rokov – tzv. DMN – dostalo pomenovanie „temná energia mozgu”. 

DMN je prirovnávané k dirigentovi početného symfonického orchestra, ktorý 

na základe zvukov rôznych hudobných nástrojov hrajúcich v tom istom rytme 

vytvára integrované zvukové dielo s tým rozdielom, že mozog je ešte zložitejší 
systém, než je orchester. DMN je zodpovedné za to, že niektoré časti mozgu 

pracujú v minimálnom režime, aby mohli funkčne pracovať iné časti mozgu. 

Tento proces priamo kooperuje s pamäťovými centrami. 
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j) Objavenie tzv. zrkadliacich neurónov. (Rebrová, in Rybár a kol., 2012, s. 137). 
Ich najdôležitejšou vlastnosťou je schopnosť reagovať nielen pri ich primárnej 

funkcii, ale aj pri percepcii tejto funkcie. Čiastočná aktivita v motorických, ale 

aj iných oblastiach sa dá chápať aj ako percepčne vyvolaná simulácia, ktorej 

cieľom je porozumenie pozorovanému, ale aj počutému. 

Druhú skupinu tvoria poznatky o vzťahu jazyka a kognitívnych procesov človeka: 

a) Automatické sledovanie pohľadu má z hľadiska rečovej akvizície 

nezastupiteľnú úlohu. 

b) Gesto predstavuje protojazyk a nikdy z našej dorozumievacej aktivity 

nevymizne. Popri artikulovanej reči plní funkciu sekundárnej reči. Hodnota 

gesta má veľkú výpovednú hodnotu, napr. je možné identifikovať nesúlad 

medzi gestom a obsahom výpovede, čo vedie k odhaleniu tzv. komunikačných 

stratégií, ktorých zmyslom je utajiť obsah mysle. 
c) Mac Gurkov efekt (in Rybár a kol., 2012, s. 19) – prepojenie zrakovej 

a sluchovej percepcie, čím sa rečovej percepcii prisúdila vlastnosť 

multimodálnosti. Dieťa v coocingovom a babblingovom štádiu sa pokúša 

imitovať aj sledovaním pohybu pier. Spojenie zrakovej a sluchovej percepcie 

vo vzájomnej kooperácii napomáha dieťaťu napodobniť recipovaný zvukovo-

sémantický útvar – slovo a v konečnom dôsledku mu porozumieť.  

d)  Existencia neznakových gest: sem zaraďujeme rytmické a emocionálne gestá. 

Emocionálne gestá sú onomatopoje. Onomatopoje považuje Markoš a Faltýnek 

(in Markoš a kol., 2010, s.184) paraslová a považuje ich za dôkaz axiomaticky 

chápanej izomorfie života a reči, pred možným napodobňovaním sveta znakmi 

stojí vždy fonologický systém jazyka. 
e) Konštrukcia vetnej štruktúry je vedľajším produktom prehrania reprezentácie 

epizódy v pracovnej pamäti v špeciálnom režime (Chomsky, 1995). 

f) Záznamom magnetickej rezonancie sa zachytáva aktivita jednotlivých častí 

mozgovej kôry, čiže ide o spracovanie reči nervovým systémom. Počutím 

rečového signálu sa aktivujú sluchové arey a v rámci nich podoblasti 

zodpovedné za identifikáciu rečového signálu. Iné arey sa aktivizujú pri 

počúvaní slov a iné pri čítaní viet. Podobne je to s počúvaním. 

g) Zobrazovacie metódy neurovedy zaznamenávajú rozdiely v mozgovej aktivite 

behom dvoch podobných činností, napr. pri čítaní nahlas a pri čítaní potichu. 

Efekt zrkadliacich neurónov v jazykovej recepcii: Výsledky neuropsychologických 

a kognitívno-lingvistických štúdií ukázali, že k čiastočnej aktivácii motorických oblastí 

dochádza aj v prípade porozumenia jazyku, ktorý akcie pomenúva. Rovnako, ako pri 
pozorovaní a pri predstavovaní si akcií sa zapája senzomotorická simulácia. V kontexte 

ideomotorickej teórie teda môžeme uvažovať nielen o spoločnom kódovaní pre 

percepciu a akciu, ale aj pre ich jazykové opisy” (Rebrová in Rybár a kol., 2012, s. 137). 
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Úloha učiteľa v konštruktivisticky poňatom vyučovaní 
Učiteľ je v konštruktivisticky poňatom vyučovaní autorom kľúčového algoritmu 

krokov, ktoré musí urobiť žiak, aby dospel k hypotetickej dedukcii pravidla – 

zovšeobecnenia, resp. termínu, ktorý je vzdelávacím cieľom a zmyslom celého procesu. 

Ak si uvedomíme, že viac ako 90 % poznatkov si človek osvojuje v prirodzenom svete 

deduktívne a ak vezmeme ako príklad dedukciu ohňa, ak v diaľke vidíme dym a súčasne 

vieme, že dedukcia je pravdivá, tak potom na vyjadrenie úlohy učiteľa použijeme 

metaforické vyjadrenie, a to: úlohou učiteľa je postarať sa „o viditeľný dym“, aby žiak 

s vysokou mierou pravdepodobnosti správne dedukoval „oheň“, t. j. relevantnú 

zákonitosť. Učiteľ sa pritom opiera o celú množinu u žiakov spontánne vytvorených 

predstáv súvisiacich s bežnými predstavami sveta, opiera sa aj o komplex naivných 

predstáv a teórií u detí a je relevantné vychádzať aj zo sémantiky slov, t. j. z bežne 

známych významov uložených v sémantickej sieti človeka. 
 

Tabuľka č. 1 Vzťah poznatkov neurovedy k ich implicitnému obsiahnutiu v intenčnom poznávaní 
jazyka a nadobúdaní zručností z aspektu metódy. 

 

Poznatky neurovedy chápané 

axiomaticky  

Intenčné poznávanie žiaka 

determinuje optimálna metóda 

Sledovanie pohľadu je automatické a je 

preukázané aj u primátov. 

Zdieľanie pozornosti žiakom 

a očakávanej aktívnej spolupráce je 

indikované pohľadom 

Gesto predstavuje svojou podstatou 

protojazyk, je vrodené.  

Pri nácviku ústnych prejavov treba dať 

priestor prirodzenej gestikulácii; 

rétorika 

Magnetickou rezonanciou je preukázané 

prepojenie zrakovej a sluchovej 

percepcie. 

Kľúčové pri nadobúdaní primárnej 

gramotnosti; relevantné pre vzájomné 

porozumenie učiteľa a žiaka. 

Okrem symbolických poznáme 

rytmické a emocionálne gestá. 

Relevantné pri porozumení textu a pri 

tvorivom písaní; stojí v pozadí 

nadobúdania rečových kompetencií 

v útlom veku, preto je uložené 

v podvedomí. 

Konštrukcia vetnej štruktúry je 

vedľajším produktom prehrania 
reprezentácie epizódy v pracovnej 

pamäti v špeciálnom režime  

Kľúčový poznatok v celom procese 

edukácie o jazyku, texte, ale aj pri 
poznávaní založenom na chápaní textu. 

Rečový prehovor a prerozprávanie reči 

iného – empirické poznávanie. 

V školskom prostredí ide o osvojenie si 

signálov uvádzacej vety pred priamou 
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rečou a grafické zaznamenanie priamej 

reči. 

Počutím rečového signálu sa aktivujú 
sluchové arey / Iné ary sa aktivizujú pri 

počúvaní slov a iné pri čítaní viet. 

Poznatok má význam pri nadobúdaní 
zručnosti plynulého čítania 

s porozumením. 

Metódy neurovedy zaznamenávajú 

rozdiely v mozgovej aktivite behom 

dvoch podobných činností, napr. pri 

čítaní nahlas a pri čítaní potichu. 

 

Hlasné čítanie predchádza tichému 

čítaniu; vnímaním hlasu žiak kontroluje 

obsah a ľahšie si uvedomuje význam 

čítaného. 

Efekt zrkadliacich neurónov v jazykovej 

recepcii: Výsledky 

neuropsychologických a kognitívno-

lingvistických štúdií ukázali, že k 

čiastočnej aktivácii motorických oblastí 

dochádza aj v prípade porozumenia 
jazyku, ktorý akcie pomenúva. 

To znamená, že centrá v mozgu sú 

prepojené a miera operatívnosti 

v jazyku je obsiahnutá implicitne. 

Zapamätávanie je založené na podnete, 

vonkajšom či vnútornom, ktoré je 

receptormi zakódovaný do 

elektrochemického signálu a prenášané 

do mozgovej kôry. 

Aj jazykové vyučovanie musí 

vychádzať z empírie: alebo 

z pozorovania vlastného hlasu či reči, 

alebo z jazykovej praxe v podobe 

slovesných komunikátov. 

DMN – „temná energia mozgu” – je 

prirovnávané k dirigentovi početného 

symfonického orchestra, DMN: niektoré 

časti mozgu pracujú v minimálnom 

režime, aby mohli funkčne pracovať iné 

časti mozgu – súvislosť s pamäťou. 

Odkazuje na uvedomenie si mozgovej 

aktivity žiaka keď sa sústredí na vlastnú 

prácu a naopak; relevantné pri udržaní 

pozornosti žiaka. 

Epizodická pamäť je prirodzená a 

silnejšia.  

Poznatok odkazuje na optimálne 

spracovanie textov v učebniciach, keď 

je text sprostredkovávateľom 
informácie; má význam v slohovej 

výchove – rozprávací slohový postup je 

pre dieťa najprirodzenejší. 

Zapamätávanie: asociácia, emócia, 

empíria, asociačn-sémantická sieť, 

vlastné objavovanie, formulácia 

hypotéz, prehodnocovanie vlastných 

prekonceptov a rekognícia. 

Tu je obsiahnutá podstata kognitívnych 

operácií; bez nich je učenie 

i vyučovanie neefektívne. 

Zdroj: vlastné spracovanie 
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Ako ukazuje tabuľka, ktorá si vyberá len niektoré z markantne manifestovaných 

prekonceptov v edukačnom prostredí, je možné konkrétne výsledky modernej vedy, ale 

i naivne vytvárané predstavy o žiakovom myslení a uvažovaní dávať do priameho 

vzťahu s aktivitami v intenčnom procese vzdelávania a robiť ich tak efektívnymi. 

Rovnako poznanie preukázaných aktivít mozgu, ako aj reflexia priamej či nepriamej 

reči, chápanie prirodzených kategórií ako jazykových univerzálií je pre učiteľa 

indikátorom pre organizovanie poznávacieho procesu a pre voľbu metód vyučovania. 

 

Záver 

Koncept je v jazyku reprezentovaný hotovými lexémami a frazeologickými 

spojeniami, ktoré obsahujú sémy rôznej úrovne – archisémy, špecifikačné sémy, 

periférne sémy – voľnými slovnými spojeniami; štruktúrnymi a pozičnými schémami 
viet. Kognitívna lingvistika dopĺňa analýzu systému jazyka analýzou reči, analýzou 

rôznych kontextov vďaka použitiu zodpovedajúcich lexém, ktoré sú zafixované 

napríklad v textoch a svedčia o relevantnom koncepte. Zaoberá sa analýzou frazém, 

prísloví povrávok, aforizmov, ktoré sú chápané v intenciách konceptu.  

Identifikácia prekonceptov môže zodpovedať aj naivnému či intuitívnemu 

ponímaniu edukačného a poznávacieho procesu. Napríklad pri vzdelávaní najmladších 

žiakov, najmä pri poznávaní reči symbolov na úrovni grafém a ich identifikácie v 

registri hlások, učiteľ tradične vyžaduje očný kontakt. Miera porozumenia v procese 

objavovania zákonitostí je pre učiteľa čitateľná z výrazu tváre a vyjadrenia pochopenia 

v pohľade žiaka. Vizuálny prenos informácie sa zdôrazňoval už u Komenského, v jeho 

známej téze, že raz vidieť je viac než stokrát počuť. Neuroveda dnes najmä metódami 
magnetickej rezonancie a zobrazovacími metódami kvantifikuje prenos informácií pri 

konkrétnych aktivitách. Napríklad vie vyhodnotiť rozdielne skupiny areí – zhlukov 

nervových buniek – pri počúvaní slov a viet, ale aj pri čítaní slov a viet. 

Všetky poznatky neurovedy vztiahnuté na poznávací proces človeka a rešpektované 

v konštruktivisticky chápanom vyučovaní predstavujú argumentačnú bázu pre učiteľa 

a ním volené edukačné metódy a stratégie. Jednoznačne vyvracia spôsob edukácie, 

ktorý začína len oznámením zákonitosti v podobe zovšeobecnenia. Je argumentačnou 

bázou pre proces spoluobjavovania vo vyučovacom procese, v ktorom učiteľ 

predpripravuje kroky algoritmického charakteru, zabezpečujúce analyticko-

syntetizujúce myšlienkové operácie žiaka vedúce v konečnom dôsledku k vlastnej 

abstrakcii a kategorizácii, ako aj k hypotetickému spracovaniu vlastných výsledkov 

pozorovaní a úvah v konečnej fáze žiakovho objavovania. Konfrontácia žiakovho 
objavenia relevantnej zákonitosti a v učebnici sformulovaného zovšeobecnenia by mala 

byť zdrojom radosti z vlastného poznania. 

Chápanie vzťahu konceptov a prekonceptov v konštruktivisticky poňatom 

vyučovaní umožňuje odborníkom pre oblasť vzdelávania a najmä učiteľom anticipovať 
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mieru a druh rozumovej aktivity žiaka vo vzdelávacom procese a intenčne doň 
vstupovať, resp. ho vhodne korigovať. 

 

Poznámka 

Tento príspevok prináša čiastkové výsledky riešenia projektu Projekt VEGA 

1/0243/15 Text a textová lingvistika v interdisciplinárnych a intermediálnych 

súvislostiach. 
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Abstract  

The aim of the research was to analyze and examine the ability of students to interpret the 

mental representation of the content of the given thematic unit from the school subject History 

through conceptual mapping with the respect to their preferred learning style at the selected level 

of education. Students in schools are at least trained systematically to be able to create the 

structure of their knowledge. The ability of creating their own network of knowledge is in their 

own hands. The school environment often disregards the individual learning style of students, 

many people even can not identify it. We realize that not every student fancies the learning or 

knowledge interpretation of any subject matter through conceptual maps. Each person is unique, 

individual with individual learning styles. Therefore, the teacher who is the organizer of the 

learning process should take that into account to meet the demands of the majority of the students. 

It is important for every student to understand the subject matter discussed, to be able to 

interconnect it with acquiring knowledge, work with it and apply it to everyday life. If the teacher 

shows students howto structure their knowledge in a simple way by themselves as weel as to 

understand the subject matter better, it changes not only the quality of their knowledge, but also 

the relationship to learning and the subject.  

 

Keywords  

Learning style, concept map, mental text prezentation, semantic network, hierarchy 

 
Abstrakt  

Poznanie každého človeka je založené na sémantickej sieti, ktorá prepája jednotlivé pojmy 

do košatých mentálnych konceptov. Predkladaná štúdia sa venuje problematike mentálnej 

reprezentácie učiva žiakov prostredníctvom pojmového mapovania vo vyučovacom procese. 

Vizualizácia vnútorného systému poznatkov žiakov podporuje učenie s porozumením a blokuje 

mechanické učenie.  
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Znázorňovanie poznatkov prostredníctvom obrazových systémov bolo v procesoch učenia 

používané už od najstarších dôb. Pojmové mapovanie pomáha žiakom pri prekódovaní informácií 

do zrozumiteľnejšej a jednoduchšej podoby.  

Štúdia sa zameriava interpretáciu relačnej roviny učebného štýlu a mentálnej reprezentácie 

učiva žiaka. V rámci výskumu boli použité Dotazník LSI autorov R. Dunnová – K. Dunn – G.E. 

Price, test pojmového mapovania a na vyhodnotenie výskumných zistení sme použili chí-kvadrát 

testu nezávislosti. 

 

Kľúčové slová  
učebný štýl, pojmová mapa, mentálna reprezentácia učiva, sémantická sieť, hierarchizácia.  

 
Úvod 

V súčasnosti sa venuje stále viac odborníkov problematike mentálnych operácií 
žiakov vo výchovno – vzdelávacom procese. Daná oblasť je predmetom záujmu 

pedagogických a psychologických vedeckých spoločností, ale aj odbornej, či laickej 

verejnosti. 

Domnievame sa, že je nutné, aby bola súčasná didaktika a jednotlivé odborové 

didaktiky obohacované psychodidaktickými, konštruktivistickými, kognitívnymi, 

neurokognitívnymi a neuropsychologickými disciplínami. Vďaka jednotlivým 

prístupom môžeme pri žiakovej tvorbe mentálnej mapy, a rovnako pri jej interpretácii 

pozorovať nielen to, ako si štruktúrujú svoje nadobudnuté poznatky ale aj to, akým 

spôsobom u nich dochádza k procesu porozumeniu učiva. V súčasnom neustále sa 

meniacom svete je dôležité, aby si žiaci individuálne dokázali konštruovať 

a modifikovať svoju poznatkovú štruktúru.  
 

Učenie 

Problematika učenia je dlhodobo skúmaným fenoménom, ktorým sa zaoberajú 

vedné disciplíny ako napríklad pedagogika, psychológia, fyziológia, biológia, logiky, 

kybernetika a mnohé iné. Nájsť jednotnú definíciu pojmu učenie je nemožné. Tak ako 

v mnohých iných termínoch, ani pri pojme učenie odborníci z oblasti pedagogiky 

a psychológie nenašli konsenzus. Spoločnou platformou pri vymedzení tohto termínu 

môže byť fakt, že ide o zložitý mechanizmus, nakoľko v procese učenia ide o utváranie 

celej osobnosti jednotlivca počas jeho vývinu. To pozostáva zo systematického 

nadobúdania vedomostí, zručností, návykov a schopností.  

Učenie pozostáva z vytvárania poznávacích štruktúr, ktoré sú schopné prijímať a 

uchovávať nové poznatky. Nastáva vtedy, keď eventuálny zmysluplný materiál prejde 
do kognitívneho poľa, nastane interakcia a potom je včlenený do pojmového systému 

na pomerne vyššej úrovni. Keď sa poznatky umiestnia do vhodných kognitívnych 

štruktúr na primeranej úrovni, budú uchované a využiteľné v budúcnosti. Ak je ich 

umiestnenie nevhodné, nové poznatky sa zabudnú. Jednotlivci, ktorí majú dobre 
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organizované a štruktúrované svoje kognitívne štruktúry, majú sklon uchovávať si 
informácie dlhodobo. (Veselský, 2005, s.99-100) 

Psychika každého človeka nefunguje izolovane, ale jednotlivé časti vytvárajú 

fungujúci celok. Jedna časť podmieňuje inú, a celá psychika človeka sa v priebehu jeho 

života modifikuje. Prioritou pre každého učiteľa by malo byť zistenie, ako sa ich žiaci 

učia, ako si informácie zapamätávajú, ako si plánujú učenie, ako si vybavujú informácie 

z pamäte, ako sa rozhodujú, ako uvažujú, ako využívajú jednotlivé poznávacie procesy.  

Autorka Leslie O. Wilson (2005) odporúča niekoľko princípov, na ktoré je nutné 

prihliadať, ak chceme do maximálnej možnej miery zefektívniť učenie žiakov. Ide 

najmä o dostatok času na učenie, zapojenie ľavej aj pravej hemisféry do učenia, vhodnú 

klímu na učenie, vhodnú štrukturáciu informácií, rešpektovanie učebných štýlov 

žiakov, skupinovú právu, praktické činnosti na hodinách.  

Nemôžeme pochopiť spôsob, akým žiaci rozmýšľajú, akým sa učia - akým si veci 
zapamätávajú, ak budú učitelia horúčkovito 45 minút vysvetľovať učivo spred tabule. 

V edukačnom procese musíme dať žiakom priestor prejaviť sa. Ak naučíme žiakov 

chápať, kriticky uvažovať, premýšľať a analyzovať v širších súvislostiach, môžeme im 

pomôcť počas celého života.  

Spoločnosť sa permanentne mení, no škola tieto zmeny nestíha reflektovať a 

nenapreduje dostatočne rýchlo. Rozvoj kľúčových kompetencií je v škole prvoradým 

atribútom, no predimenzované učebné osnovy učiteľom neposkytujú dostatočný 

priestor. Navyše orientácia školského systému skôr na teóriu a memorovanie, ako na 

rozvoj prakticky užitočných vedomostí, nedáva priestor na využívanie inovatívnych 

foriem vzdelávania v škole ani na postupné obohacovanie výučby o najnovšie 

informácie a trendy.  
 

Učebné štýly  

Aby sme porozumeli učebným štýlom, je nutné porozumieť neurologickým 

aspektom učenia a funkciám prebiehajúcim v mozgu. Ide o rôzne stratégie prebiehajúce 

v pravej (globálne zmýšľajúci žiak) a ľavej (analyticky zmýšľajúci žiak) mozgovej 

hemisfére. Problematika štýlov učenia je vo svete skúmaná už takmer štyri desaťročia 

a dostáva sa do povedomia i v našej literatúre prostredníctvom štúdií a odborných 

článkov, napr. I. Turek (2002), L. Kaliská (2008, 2009), T. Zaťková (2011), R. Riding, 

S. Rayner (2009).  

K učebným štýlom zaujíma stanovisko I. Turek (2004, s. 85), podľa ktorého: „Je to 

súhrn postupov, ktoré jednotlivec v určitom období preferuje pri učební. Môže 

učiacemu sa pomáhať dosahovať dobré výsledky pri učení určitého typu učiva 
a v určitej pedagogickej situácii (požiadavky učiteľa, vplyv spolužiakov a pod.), ale 

môže mu komplikovať dosahovanie dobrých výsledkov pri učení iného typu učiva, 

v inej pedagogickej situácii (keď by mu pomohol iný učebný štýl).“ 
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Prekoncepty  
Mentálna reprezentácia ako istá podoba spracovávania informácií je jednou 

z hlavných bodov kognitívnej vedy, ktorú podľa G. Millera (2003) tvoria: psychológia, 

pedagogika, filozofia, lingvistika, neurovedy, antropológia a umelá inteligencia. 

Kognitívna veda obsahuje didaktiku z viacerých hľadísk. Ide napríklad o koncepty – 

pojmy, ktoré sú v jazykovom vzdelávaní základným učebným prostriedkom. Dodnes 

neobjasneným procesom je tvorba pojmového systému ako aj sémantických sietí. 

Každý žiak hľadá význam v jednotlivých veciach, či faktoch vďaka porozumeniu. 

P. Gavora (2012, s.54) tvrdí, že porozumenie je založené na vedomostiach o svete, 

zručnostiach a kognitívnych schopnostiach. Porozumenie textu sa postupne stalo 

jedným z hlavných spôsobov získavania informácií. Čítanie s porozumením je súčasťou 

každého testovania žiakov. Text je dopĺňaný obrázkami, grafmi, ktoré tvoria určitú 

štruktúru, pričom ich typickým znakom je intertextovosť, intertextualita. Pod daným 
pojmom chápeme prepojenosť učív, ktoré si žiak dáva vedome, no častokrát aj 

nevedome do vzťahu.  

Základom porozumenia sú vedomosti, ktoré si dieťa získalo v priebehu života 

o svete, na základe jeho predchádzajúcich skúseností. Vedomosti tvoria určitú 

sémantickú sieť, v ktorej majú všetky informácie svoje miesto a svoj systém. Ak nie je 

učenie postavené iba na reprodukovaní, ale ide o učenie zmysluplné, každá nová 

vedomosť za začlení do - už existujúcej vedomostnej štruktúry dieťaťa. K zaradeniu 

novej informácie dochádza vždy, keď je nejaká informácia prijatá (no v mnohých 

prípadoch býva prijatá aj chybne).  

M. Hejný a F. Kuřina (2015) poukazujú na fakt, že často dôjde iba k prijatiu 

informácie, no nehovoríme o jej uchopení a zaradení do poznatkovej štruktúry človeka. 
Rozoznanie rozdielov medzi uvedenými pojmami nie je jednoduché, pretože medzi 

uložením a uchopením je veľmi tenká hranica.  

Štruktúrou mentálnych predstáv sa zaoberali napr. S. M. Kosslyn (1994), J. L. 

Glasgow a D. Papadias (1992) A. K. C. Wong, S. W. Lu a M. Rioux (1989) a i.  

V relevantnej literatúre existuje nespočetné množstvo definícií termínu „pojem“.  

Pre naše potreby vychádzame z definície Atkinsonovej (2003, s.697), podľa ktorej je 

pojem: „súbor vlastností, ktoré si spájame s určitou triedou predmetov a javov.“  

Proces, počas ktorého priraďujeme pojem k istému objektu sa nazýva kategorizácia. 

Prostredníctvom pojmov tak môžeme čokoľvek rozdeliť na menšie jednotky, vďaka ich 

tzv. prediktívnej sile. Pomocou spomínanej prediktívnej sily tak kategorizujeme objekty 

aj takými informáciami, ktoré nemožno bezprostredne vnímať.  

To, akým spôsobom sa učíme a chápeme obsah pojmov rozuzľuje P. Thagard (2001, 
s.92), podľa ktorého sú koncepty druhom mentálnych reprezentácií, no nemožno ich 

brať ako súbory typických vlastností, ale ako snahu priblížiť sa čo najviac zhodám 

medzi svetom a pojmami. Možno aj to je dôvod, prečo si niektorí žiaci nedokážu 

spomenúť na logickú nadväznosť učiva. Čo ak vo svojom myslení nachádzajú inú zhodu 
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medzi pojmami a svetom? Následne sa žiacke koncepty neprelínajú s učiteľovými 
a môže dochádzať k nepochopeniu učiva, alebo k prípadným miskoncepciám.  

 

Mentálne mapy 

Zachytávanie a znázorňovanie poznatkov prostredníctvom obrazových systémov 

bolo používané v procesoch učenia už od najstarších dôb. V roku 1972 môžeme datovať 

použitie takéhoto systému ako nástroja na skúmanie významných zmien. V Európskom 

geopolitickom priestore sa s mentálnym mapovaním stretávame prvýkrát okolo roku 

1965 vďaka nemeckému pedagógovi O. Richterovi, ktorý sa venoval otázkam 

štruktúrovania učiva.  

V posledných rokoch sa hľadá vo sférach odbornej verejnosti všeobecný názov pre 

skupinu rôznych prístupov k štruktúrovaniu učiva. Pojmy ako kognitívne mapy, 

sémantické mapy, pavučina, mapy mysle sa postupom času nahradili ustáleným 
označením pojmové mapy (concept maps) pre výsledok a pojmové mapovanie (concept 

mapping) pre činnosť. Niektorí autori napr. Fisher, R.,(1997), Buzan T., (2007, 2011), 

Veteška, J., (2009) sa prikláňajú skôr k pomenovaniu mentálne mapy. 

K vysvetleniu vzťahu mentálnej štruktúry a socio-kultúrneho prostredia 

v najvýraznejšie prispel sociálny konštruktivizmus reprezentovaný L. S. Vygotkim 

a v didaktike podnietil kognitivizmus vznik koncepcií rozvíjajúceho vyučovania, 

učenia s podporou (Zankova, L.V., Eľkonina, D. B. a Davydova, V.V.), koncepcie 

zmysluplného učenia (Ausubel, D. P., 1963, 1967), učenia založeného na teórii 

poznávacieho vývinu (Bruner, J., 1965), či teórie doterajších poznatkov žiaka (Dochy, 

F. J.,1992, 1996).  

Vyučovanie gramatiky cudzích jazykov má mnohé úskalia. Tradičný prístup vo 
vyučovaní gramatiky navyše častokrát vedie k averzii voči osvojovaniu si cudzieho 

jazyka. Tu sa javí ako veľmi nápomocná práve práca s pojmovou mapou, ktorá 

umožňuje iný – inovatívny prístup aj vo vyučovaní cudzích jazykov. Myslíme si, že 

každá edukačná činnosť by mala v prvom rade prispievať a napomáhať usporiadaniu 

a organizovaniu myslenia žiakov. Ide najmä o štruktúrovanie pojmov, ktoré žiak 

používa. Poznanie každého človeka sa zakladá na pevnej sémantickej sieti, ktoré 

prepája jednotlivé pojmy do košatých mentálnych konceptov. Tieto koncepty sú 

vytvárané prepájaním jednotlivých pojmov (pojem reprezentuje predstavu o jeho 

obsahu), ktoré sa už v sémantickej sieti nachádzajú s novými pojmami. Preto ak chceme 

u žiakov rozvíjať kognitívny vývin, musíme do pedagogickej praxe uvádzať aj tvorbu 

mentálneho mapovania.  

Koncepcia mapovania bola vynájdená J. Novakom a B. Gowinom v roku 1980, 
pričom vychádzala z teórie propozícií, ktorá predpokladá, že každé učivo je zložené 

z propozícií, ktoré sú hierarchicky usporiadané. Propozícia je poznatková jednotka, 

ktorá prezentuje vzťah medzi dvoma pojmami. Navyše je text učiva zoradený 

v jednotnej hierarchickej schéme, pričom pojmy v hornej časti mapy sú 



LLCE, 2016, Volume 3, Special edition, ISSN 2453-7101 

 

 
150 

najvšeobecnejšie a pojmy v nižších úrovniach sú konkrétnejšej povahy. Do dnešných 
dní sa neustále objavujú novšie a prepracovanejšie koncepcie mapovania.  

Učitelia v modernej škole by mali žiakom predstavovať čo najširšie spektrum 

možností, ktorými si budú môcť pri učení pomáhať. Jedným z týchto spôsobov je 

využívanie pojmového mapovania vo vyučovacom procese. Je všeobecne známe, že 

najhoršie sa zapamätávajú konkrétne poznatky, ktoré sú izolované bez akéhokoľvek 

logického prepojenia, ktoré nemožno asociovať s ostatnými prvkami v učive.  

V školskom prostredí je primárne využívaná ľavá mozgová hemisféra, ktorá 

zastrešuje analyzovanie, slová, zoznamy, logiku, čísla, lineárnosť a rôzne postupnosti. 

V našom edukačnom rámci sa ešte stále využíva v prevažnej miere práve radovo 

usporiadané lavice v triede, poznámky obsahujú prevažne slová, v zošitoch sa 

štandardne využíva linajkový papier, poznámky si žiaci zapisujú v pomlčkách / 

zoznamoch, memoruje sa. Tým pádom je využívaná vo významnejšej miere ľavá 
mozgová hemisféra, čím ochudobňujeme svoj mozgový potenciál. Práca s mentálnou 

mapou je pre človeka potrebná, nakoľko mu napomáha, aby si nové informácie 

jednoduchšie priradil k všetkým informáciám, ktoré už má v mozgu. Vďaka pojmovej 

mape sa nové aj staršie informácie utriedia prirodzeným spôsobom a navyše pri tvorbe 

mentálnej mapy človek zapája obe mozgové hemisféry. Ľavú kvôli logickému 

usporiadaniu, slovám, pojmom a číslam. Pravú kvôli predstavivosti a vizualizácii. 

Práve zamestnávanie oboch mozgových hemisfér prispieva k jednoduchšiemu 

zapamätávaniu a účinnejšiemu učeniu.  

Ďalšou výhodou je, že myšlienkové mapy môžeme aplikovať takmer na všetkých 

vyučovacích predmetoch, vo všetkých fázach vyučovacej hodiny. Ako motiváciu 

k učeniu, ako prostriedok na expozíciu učiva, ako inovatívny spôsob hodnotenia 
učebného výkonu, ako opakovanie po prebratom učive. Využitie myšlienkovej mapy je 

širokospektrálne, či už ide o spôsob zápisu poznámok, vizualizáciu nových nápadov, 

spôsob opakovania a učenia.  

Podľa J. Novaka (1990,s.923-949) slúži mapa k zachyteniu významu určitých 

konceptov prostredníctvom grafickej reprezentácie ich vzťahov. Je tiež dôležité 

podotknúť, že mentálne mapy nie sú statická, ale dynamická štruktúra.  

Na Slovensku ešte stále nie je veľa odbornej literatúry, štúdií, monografií, či 

článkov, ktoré sa zaoberajú problematikou skúmania pojmových máp. Technikám 

mapovania sa venuje napr. P. Gavora, no skôr v zameraní na diagnostiku žiakov.  

 

Výskumné ciele  

Cieľom štúdie bolo zistiť, či existuje vzťah medzi učebným štýlom žiaka 
a mentálnou reprezentáciou učiva. Výskumný problém identifikuje aký je vzťah medzi 

preferenciou určitého učebného štýlu (auditívny/ vizuálny, kinestetický, taktilný) žiaka 

a jeho konceptualizáciou vedomostí vo vyučovacom predmete dejepis.  

Z daného výskumného problému nám vyplývajú nasledovné hypotézy:  
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H 1: Predpokladáme, že konkrétny učebný štýl uplatňovaný pri mentálnej 
reprezentácii učiva ovplyvňuje počet hierarchizácií na pojmovej mape. 

 

Výskumné metódy  

V kontexte potrieb stanoveného výskumného problému sme použili v rámci 

výskumu:  

Dotazník LSI autorov R. Dunnová – K. Dunn – G.E. Price (2004) pre žiakov 

gymnázia, na ktorom sme výskum realizovali. Dotazníkom LSI sme skúmali, akým 

spôsob žiaci pri učení postupujú, ak sa učia niečo nové, alebo nejaké náročné učivo. 

Dotazník obsahoval 71 otázok. Získané výsledné dáta sme spracovali prekódovaním 

jednotlivých položiek, aby bolo zhode formulované, či žiak daný faktor 0- nepreferuje, 

alebo 1- preferuje.  

Metódou, ktorou sme zisťovali mentálnu reprezentáciu učiva žiaka bol test 
pojmového mapovania. Kľúčové slovo si žiaci mohli zaznamenať na prázdny papier, 

následne pojmy, mená, dátumy, roky, ktoré sa im s daným tematickým celkom alebo 

kľúčovým slovom spájali prepojili čiarami. V každej triede išlo o neštruktúrovanú 

podobu pojmového mapovania, nakoľko žiaci nedostali pevný zoznam pojmov, ale iba 

ústredné kľúčové slovo, ku ktorému mali vytvoriť štruktúru zvyšných pojmov, ktoré sa 

im s kľúčovým slovom asociujú. Pri pojmových máp sme určili základné kritérium: 

kvalita hierarchií. Uvedené kritérium sme skórovali nasledovne: 

Kvalita hierarchií: predstavuje úroveň jednotlivých hierarchií, ktorú sme skórovali 

bodmi od 1-5, pričom jednotka predstavovala najnižšiu úroveň a päťka najvyššiu. Dbali 

sme na zmysel prepojenia medzi kľúčovým pojmom a hierarchiou, súvis medzi 

pojmami, dôležitosť a zmysluplnosť hierarchie; 
Stanovená oblasť výskumu bola zameraná na relačný výskumný problém, preto sme 

na vyhodnotenie výskumných zistení použili chí-kvadrát testu nezávislosti.  

 

Charakteristika výskumného súboru  

Školské prostredie, v ktorom sme realizovali výskum sme zúžili na edukačné 

prostredie stredných škôl/ gymnázií. Predpokladáme, že žiaci na stredných školách/ 

gymnáziách majú štruktúru vedomostí ustálenejšiu, preto aj pojmové mapy budú 

obsahovať viac pojmov a vzájomných hierarchizácií. Výskumná vzorka pozostávala zo 

štyroch tried, pričom sa vo všetkých nachádzali chlapci aj dievčatá. Každý respondent 

mal zabezpečené rovnaké podmienky na vyplnenia dotazníka LSI, ako aj na 

zaznamenanie pojmovej mapy k určitému tematickému celku. Aby sme mohli výsledky 

zovšeobecniť, snažili sme sa, aby bol výber vzorky čo najobjektívnejší. Vybrali sme 
celkovo 115 respondentov, ktorí navštevovali štyri rôzne triedy.  
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Tabuľka 1 Štruktúra výskumnej vzorky 

Trieda Spolu Dievčatá Chlapci 

3A 29 20 9 

3B 31 23 8 

3C 26 11 15 

3D 29 13 16 

 

Analýza výsledkov výskumu  

Vo výskume sme sa zamerali na relačnú rovinu preferencie učebného štýlu žiaka 

a jeho mentálnu reprezentáciu učiva prostredníctvom pojmového mapovania. Výskum 

prebiehal počas mesiacov november- december 2014, v školských priestoroch počas 

vyučovania predmetu dejepis.  

Vo vzťahu k výskumnému cieľu, ktorý bol zameraný na zisťovanie relačnej roviny 

preferencie učebných štýlov žiakov a ich mentálnej reprezentácie učiva, bolo našim 
zámerom zistiť schopnosť žiakov, interpretovať mentálnu reprezentáciu obsahu 

vybraného tematického celku, zo spoločensko-vedného predmetu: dejepis, 

prostredníctvom pojmovej mapy. Stanovená oblasť výskumu je zameraná na relačný 

výskumný problém, preto sme na vyhodnotenie výskumných zistení použili chí-kvadrát 

testu nezávislosti. Dospeli sme k nasledujúcim záverom. Pri prvej stanovenej hypotéze 

H 1: Predpokladáme, že konkrétny učebný štýl uplatňovaný pri mentálnej reprezentácii 

učiva ovplyvňuje počet hierarchizácií na pojmovej mape. 

 

Sledovali sme dva štatistické znaky, pričom orientačnú predstavu o ich závislosti 

sme získali tým spôsobom, že sme získané údaje usporiadali do dvojrozmernej tabuľky. 

V hlavičke sme uviedli varianty jedného znaku a v legende varianty druhého znaku. 
V jednotlivých políčkach sme uviedli početnosť kombinácií z variantov oboch znakov. 

Posledný riadok tabuľky predstavuje stĺpcové súčty empirických početností a posledný 

stĺpec tabuľky predstavuje riadkové súčty empirických početností. V pravom dolnom 

rohu tabuľky sme uviedli celkový súčet pozorovaní.  

Pri Chí-kvadrát teste nezávislosti, ktorý sme použili na dokázanie našich tvrdení, 

predpokladala hypotéza H0, že sledované znaky sú nezávislé, alternatívna hypotéza 

H1 bola teda hypotézou, ktorá predpokladala závislosť sledovaných znakov. Na 

posúdenie, či empirické početnosti sú alebo nie sú v rozpore s hypotézou H0 o 

nezávislosti oboch znakov, bolo potrebné skonštruovať tzv. očakávané početnosti oij , 

čiže frekvencie, ktoré by tabuľka obsahovala v prípade nezávislosti sledovaných 

znakov. Ak naša vypočítaná hodnota bola menšia než tabuľková hodnota, nulová 

hypotézy platí. V prípade, ak bola vypočítaná hodnota väčšia ako tabuľková hodnota, 

platí alternatívna hypotéza.  
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Naše testovacie kritérium sme vypočítali nasledovne: 



E

EO 2
2 )(

  

 

Znak „auditívne/ vizuálne učenie“ a znak „kvalita hierarchizácií“ boli nezávislé. 

Zostavili sme si tabuľku empirických početností, vďaka ktorým sme mohli vidieť vo 

viacerých bunkách, že početnosti sú menšie ako 5. Urobili sme preto redukciu stĺpcov 

a riadkov tabuľky a pre redukovanú tabuľku sme vypočítali očakávané početnosti. Zo 

zistených hodnôt sme vypočítali hodnotu testovacieho kritéria 0,018156. Táto hodnota 

je menšia ako tabuľková (3,84). Test teda ukázal, že závislosť medzi sledovanými 

znakmi nie je.  
 

Tabuľka 2 Auditívne/ vizuálne učenie a kvalita hierarchizácií  

13 a kvalita 0 1 2 3 4 5  

0 0 0 0 2 0 0 2 

1 4 9 22 24 36 18 113 

 4 9 22 26 36 18 115 

 
Tabuľka 3 Empirické početnost 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

Znak „taktilné učenie“ a znak „kvalita hierarchizácií“ boli nezávislé. Zostavili sme 

si tabuľku empirických početností, vďaka ktorým sme mohli vidieť vo viacerých 

bunkách, že početnosti sú menšie ako 5. Urobili sme preto redukciu stĺpcov a riadkov 

tabuľky a pre redukovanú tabuľku sme vypočítali očakávané početnosti. Zo zistených 

hodnôt sme vypočítali hodnotu testovacieho kritéria 0,054873. Táto hodnota je menšia 

ako tabuľková (3,84). Test teda ukázal, že závislosť medzi sledovanými znakmi nie je.  
 
Tabuľka 4  Taktilné učenie a kvalita hierarchizácií  

do 3 nad 3  

2 0 2 

59 54 113 

61 54 115 

   

do 3 nad 3  

1,234783 0,765217  

69,76522 43,23478 0,018156 
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14 a 

kvalita 

0 1 2 3 4 5  

0 1 2 3 5 7 3 21 

1 3 7 19 21 29 15 94 

 4 9 22 26 36 18 115 

Tabuľka 5 Empirické početnosti  

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

Znak „kinestetické učenie“ a znak „kvalita hierarchizácií“ boli nezávislé. Zostavili 
sme si tabuľku empirických početností, vďaka ktorým sme mohli vidieť vo viacerých 

bunkách, že početnosti sú menšie ako 5. Urobili sme preto redukciu stĺpcov a riadkov 

tabuľky a pre redukovanú tabuľku sme vypočítali očakávané početnosti. Zo zistených 

hodnôt sme vypočítali hodnotu testovacieho kritéria 0,032716. Táto hodnota je menšia 

ako tabuľková (3,84). Test teda ukázal, že závislosť medzi sledovanými znakmi nie je. 
 
Tabuľka 6 Kinestetické učenie a kvalita hierarchizácií  

15 a kvalita 0 1 2 3 4 5  

0 0 0 1 2 4 1 8 

1 4 9 21 24 32 17 107 

 4 9 22 26 36 18 115 

            
 
  

do 3 nad 3  

11 10 21 

50 44 94 

61 54 115 

   

do 3 nad 3  

12,96522 8,034783  

58,03478 35,96522 0,054873 
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Tabuľka 7 Empirické početnosti 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Z výsledkov jednotlivých tabuliek (3,4,5) môžeme súhrnne konštatovať, že 

konkrétny učebný štýl, ktorý sme zisťovali pomocou dotazníka LSI, uplatňovaný pri 
mentálnej reprezentácii učiva neovplyvňuje kvalitu hierarchizácií, ako jeden 

z parametrov operacionalizácie pojmovej mapy. Tým, že sa hypotéza H 1 nepotvrdila, 

môžeme logicky vydedukovať, že konkrétny učebný štýl žiakov, uplatňovaný pri 

mentálnej reprezentácii učiva nemá nejaký významný vplyv- neovplyvňuje tvorbu 

pojmovej mapy (faktor operacionalizácie: kvalita hierarchizácií).  
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Abstract  

The aim of the present paper is to introduce the topic of learner autonomy and its development 

in lessons of English at primary school and the main emphasis is put on the methodology of the 

future research and the evaluation of the process of pre-research along with the first results of the 

research.  

The main aims of the research, the methodology of which is described here, are to identify 

and analyze opportunities for the development of learner autonomy offered by teachers and to 

create a typology of learning situations that develop learner autonomy. In addition to this, another 

aim is to identify teachers’ beliefs about learner autonomy and to investigate how teachers develop 

learner autonomy in their lessons. 

In order to reach the mentioned aims, different methods of data collection and analysis will 

be used (class observation, videostudy, interview, coding). These are discussed in a greater detail 

in the present paper along with research aims, questions and the procedure of pre-research. The 

first results, the benefits of the research and possible pitfalls of the future research are also 

presented here.  

 

Keywords  
learner autonomy, learning opportunities, teacher beliefs, the process of pre-research, 

category system, observation, interview 
 

Abstrakt 

Předkládaný příspěvek představuje téma rozvíjení autonomie žáka při výuce anglického 
jazyka v 8. a 9. ročníku ZŠ, přičemž hlavní pozornost je věnována metodologii zamýšleného 
výzkumu a zhodnocení průběhu předvýzkumu společně s prvními výsledky výzkumu.  

Mezi hlavní cíle disertační práce zabývající se touto tématikou patří identifikace a analýza 
příležitostí k rozvíjení autonomie žáka, které poskytují učitelé, a vytvoření typologie výukových 
situací, které žákovu autonomii rozvíjejí. Dalším cílem je poznat, jaká mají vybraní učitelé 
přesvědčení ohledně žákovy autonomie a jakým způsobem se jejich přesvědčení projevuje ve 
výuce.  

K dosažení těchto cílů budou použity různé metody sběru a analýzy dat (pozorování, 
videostudie, rozhovor, kódování), které jsou v příspěvku blíže představeny společně s hlavními 
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výzkumnými cíli, otázkami a pracovním postupem. Druhá část příspěvku se věnuje průběhu 
předvýzkumu a prezentuje první získané výsledky, přínos i možná úskalí budoucího výzkumu.  

 

Klíčová slova 
autonomie žáka, příležitosti k učení, učitelovo přesvědčení, průběh předvýzkumu, 

kategoriální systém, pozorování 

 

Úvod 

Autonomie učícího se jedince je pojem často používaný v didaktice cizích jazyků, 

své místo nachází i v mnohých moderních přístupech k výuce cizího jazyka, ale na první 

pohled nemusí být zcela jasné, co vše si pod tímto pojmem můžeme představit. 

Předkládaný příspěvek si klade za cíl přispět k porozumění tohoto pojmu a poukázat na 

jednu z možností, jak lze rozvíjení autonomie žáka zkoumat. Jednou z takových 

možností může představovat výzkum zaměřený na žáky a jejich úroveň rozvoje 

autonomie. Pro realizaci našeho disertačního výzkumu jsme ale zvolili možnost jinou, 

a to takovou, kterou považujeme za první impulz k tomu, aby vůbec k rozvíjení 
autonomie při výuce docházelo. Zaměřujeme se na osobnost učitele, hlavně na jeho 

přesvědčení ohledně autonomie žáka a jejího rozvíjení a také na příležitosti, které učitel 

ve své výuce poskytuje žákům k rozvíjení autonomie.  

Naším cílem v rámci tohoto příspěvku je stručně představit základní teoretické 

koncepty, o které se disertační práce opírá, a dále se zabýváme konkrétněji metodologií 

zamýšleného disertačního výzkumu, jehož realizace probíhá v roce 2016, a také zde 

prezentujeme průběh a první výsledky předvýzkumného šetření, které proběhlo 

v minulém roce a přineslo některé užitečné návrhy na změnu vytvořeného výzkumného 

nástroje a poukázalo na podobu dat, která budou analyzována.  

 

1 Teoretické vymezení problematiky autonomie žáka a přesvědčení učitele 
Prezentovaný výzkum se zakládá na řadě teoretických východiscích, která budou v 

této části stručně představena pro lepší pochopení zkoumané problematiky. Mezi hlavní 

koncepty, se kterými se v rámci práce operuje, patří autonomie žáka a příležitosti 

poskytnuté učitelem pro její rozvíjení a přesvědčení učitele ohledně autonomie žáka.  

 

1.1 Autonomie žáka  

Studium autonomie žáka (learner autonomy) a jejího rozvíjení představuje aktuální 

téma výzkumu v rámci didaktiky cizích jazyků, i když počátky zájmu o tuto 

problematiku sahají až do poloviny 60. let 20. století. Od 80. let přibylo i teoretiků a 

výzkumníků v oblasti didaktiky cizích jazyků (např. Benson, 2001; Dam, Legenhausen, 

1996; Dickinson, 1995; Holec, 1981; Little, 1995). Prvně je důležité poznamenat, že 
překlad anglického learner autonomy je poněkud neobratný v českém kontextu, neboť 

slovo learner označuje jakéhokoli učícího se jedince, bez ohledu na věk. V rámci této 

práce jsou používány oba pojmy, autonomie učícího se jedince a autonomie žáka. Pojem 



LLCE, 2016, Volume 3, Special edition, ISSN 2453-7101 

 

 
160 

autonomie učícího se jedince je chápán jako pojem nadřazený pojmu autonomie žáka a 
je používán v obecnějších kontextech. Na druhou stranu pojem autonomie žáka je 

používán v souvislosti se záměrem této práce, jejímž cílem je zkoumat rozvíjení 

autonomie žáků druhého stupně základních škol. 

V českém kontextu je rozvíjení autonomie zakotveno v Rámcovém vzdělávacím 

programu pro základní vzdělávání (RVP ZV, 2007) hlavně v podobě kompetencí 

k učení. V souvislosti s kompetencemi k učení je v RVP uvedena charakteristika žáka 

na konci základního vzdělávání – „žák vybírá a využívá pro efektivní učení vhodné 

způsoby, metody a strategie, plánuje, organizuje, řídí vlastní učení, projevuje ochotu 

věnovat se dalšímu studiu a celoživotnímu učení.“  

V oblasti didaktiky cizích jazyků se autonomie stala klíčovou součástí moderních 

přístupů a metod ve výuce cizích jazyků, např. komunikační (či jak uvádí 

Kumaravadivelu (2008) post-komunikační) přístup, přístup zaměřený na učícího se 
jedince (learner-centred approach, Tudor (1996). Pokud učitelé anglického jazyka ve 

své výuce využívají moderní přístupy a metody, je třeba, aby kromě jazykových 

dovedností rozvíjeli také autonomii žáků, jejíž pozitivní vliv na učení byl potvrzen 

řadou výzkumů (Benson, 2001; Dam, Legenhausen, 1996; Dickinson, 1995; Holec, 

1981; Little, 1995). Provedené výzkumy poukazují na to, že rozvíjení žákovy autonomie 

má kladný vliv na samostatnost žáka, motivaci, efektivitu učení a rozvíjení jeho 

osobnosti.  

I přes zvýšený zájem o autonomii v současné době nepanuje jasná shoda ohledně 

toho, co vše autonomie zahrnuje, neboť se jedná o multidimenzionální konstrukt. Jak 

říká Legenhausen (2009), autonomie učícího se jedince nevychází z jednoho 

teoretického směru a na vzniku tohoto konstruktu se podílely různé filosofické, 
psychologické a didaktické směry (např. humanistická psychologie, přístup zaměřený 

na učícího se jedince, kognitivní a konstruktivistické teorie učení).  

Pro účely našeho výzkumu je nutné vytvořit vlastní pojetí autonomie na základě 

studia literatury předních odborníků v této oblasti (Benson, 2001; Dam, 1996; Holec, 

1981; Lier, 1996; Littlewood, 1996 a další). Vytvořili jsme seznam různých aspektů, 

jejichž rozvíjení přispívá k rozvíjení autonomie žáka a na základě tohoto seznamu 

vznikl podrobný kategoriální systém, jenž byl dále využit pro tvorbu pozorovací archu 

sloužícího k zaznamenávání příležitostí k rozvíjení autonomie při výuce anglického 

jazyka. V našem výzkumu chápeme autonomii žáka jako schopnost a ochotu jedince 

své učení plánovat, řídit a hodnotit, záměrně vybírat pro učení vhodné učební strategie, 

činit rozhodnutí ohledně učení a nést za tato rozhodnutí zodpovědnost, aktivně se 

podílet na procesu učení, zvyšovat svou metakognici i jazykové povědomí a jednat na 
základě vnitřní motivace a opravdového zájmu o učení. 
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1.2 Příležitosti k rozvíjení autonomie žáka 
Ve výzkumu se zaměřujeme hlavně na příležitosti, které vedou k rozvíjení 

autonomie. Naším cílem tedy není rozvíjení autonomie do ideální podoby, kdy žák se 

bude vzdělávat sám bez pomoci učitele, ale jde nám spíše o to, aby byl žák schopen 

„rozpoznat své vlastní potřeby, formulovat cíle, používat efektivní učební strategie, 

obstarat učební materiály, identifikovat jiné zdroje a vhodně je využívat pro své učení, 

sám své učení organizovat, řídit, kontrolovat a evaluovat“ (Peters, 1997, s. 76). 

V souvislosti s příležitostmi k učení, respektive k rozvíjení autonomie je třeba si 

uvědomit, že příležitosti jsou často zkoumány v paradigmatu proces – produkt (Knecht, 

2014), tzn. příležitosti, které jsou žákům nabídnuty, a příležitosti, které jsou žáky 

využity. V případě našeho výzkumu, který se zaměřuje na učitele, jde především o 

poznání, jaké příležitosti učitelé poskytují v procesu učení se a jaké mají přesvědčení s 

rozvíjením autonomie související. Není tedy naším cílem posoudit, zda poskytnuté 
příležitosti byly žáky využity a k jakým vedly výsledkům, i přesto že jsme si vědomi, 

že při zkoumání žákovy autonomie je to velice důležité zjištění, které by ale mohlo 

představovat pokračování tohoto výzkumu. Ve výzkumu učitele a jím poskytovaných 

příležitostí a přesvědčení spatřujeme první krok na cestě za pochopením rozvíjení 

autonomie žáka. Využití konceptu příležitostí umožňuje posuzovat kvalitativní a 

kvantitativní charakteristiky výuky na základě potenciálu k učení, který je při výuce 

žákům poskytnut, a může být použit i při zkoumání procesů probíhajících při výuce 

(McDonell, 1995, s. 305-322). 

Příležitosti, které učitel žákům k rozvíjení jejich autonomie nabídne, mohou nabývat 

různých podob. Benson (1995) uvádí přehled možností, jak záměrně rozvíjet žákovu 

autonomii. Patří sem přímé rady, jak se učit samostatně, ale také metody a materiály, 
které vedou k osvojování si vhodných učebních strategií, dále utváření jazykového 

povědomí, integrování učebních dovedností a také rozvíjení schopnosti uvažovat o 

vlastním učení a reflexe vlastního učebního procesu. Hughes (2003) přidává další 

postupy a přístupy, které mohou být také využity pro záměrné rozvíjení žákovy 

autonomie. Mezi tyto patří problémové či úkolové učení, příležitosti pro sebehodnocení, 

pro hodnocení vrstevníků a skupinovou práci, využívání různých dohod a smluv pro 

vyjednávání učení, reflexe pomocí různých deníků a portfolií či aktivity zaměřené na 

rozvoj kritického myšlení. Všechny tyto poznatky byly využity k tvorbě již zmíněného 

kategoriálního systému, který bude blíže popsán v metodologické části.  

 

1.3 Přesvědčení učitele ohledně autonomie 

Přesvědčení učitele můžeme chápat jako soubor učitelova chápání vyučování a 
učení se, názory a myšlenky, o kterých si myslí, že jsou správné (Richardson, 1996, s. 

103). Na základě tohoto vymezení usuzujeme, že učitelovo přesvědčení může vypovídat 

o tom, jaké příležitosti (v jakém množství a kvalitě) jsou žákům poskytovány při výuce 

k rozvíjení jejich autonomie.Pokud je učitel přesvědčen, že rozvíjení autonomie žáka 
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hraje důležitou roli v procesu výuky cizího jazyka, je pravděpodobné, že se bude snažit 
poskytovat více příležitostí k jejímu rozvíjení, než učitel, jehož přesvědčení inklinuje 

spíše k tradičním přístupům soustředícím se hlavně na dominantní roli učitele a 

zprostředkování učiva žákům (Borg & Al-Busaidi, 2012, s. 6). Náš hlavní zájem se v 

rámci učitelova přesvědčení soustředí na subjektivní vymezení autonomie, její 

důležitost, příležitosti k rozvíjení, překážky bránící v rozvíjení, role učitele a žáků a 

sdílení zodpovědnosti se žáky. 

 

2 Metodologie zamýšleného výzkumu 

Prezentování metodologie výzkumného šetření představuje jednu ze dvou klíčových 

součástí předkládaného příspěvku. Jelikož je autorka příspěvku nyní ve třetím ročníku 

doktorského studia, je zřejmé, že metodologická část prošla svým vývojem, řadou 

změn, upřesňování cílů i výzkumných otázek a nyní se nachází v podobě, se kterou 
začínáme výzkumné šetření na základních školách a která bude v této části detailněji 

představena. Hlavní důraz je kladen na výzkumné cíle a otázky, metody sběru dat 

(včetně vytvořeného výzkumného nástroje – pozorovacího archu), možnosti analýzy dat 

a výzkumný vzorek, který byl oproti původnímu záměru značně modifikován, aby 

odpovídal reálným možnostem výzkumu.  

 

2.1 Výzkumné cíle 

Cíle této práce lze vzhledem k jejich zaměření rozdělit do tří rovin, jmenovitě na 

cíle v rovině (1) teoretické, (2) metodologické a (3) empirické: 

V rovině teoretické (1) se jedná o záměr identifikovat a klasifikovat základní aspekty 

a charakteristiky rozvíjení žákovy autonomie a na základě této identifikace stanovit 
indikátory příležitostí, při kterých dochází k rozvíjení žákovy autonomie. 

Tyto indikátory budou sloužit jako prostředky poznání a budou následně použity pro 

dosažení dílčího metodologického cíle (2), kterým je vytvoření posuzovacího nástroje 

sloužícího pro nepřímé pozorování příležitostí pro rozvíjení žákovy autonomie na 

základě kategoriálního systému obsahujícího jednotlivé indikátory příležitostí. Tento 

nástroj bude mít podobu pozorovacího/záznamového archu a bude sloužit pro 

zaznamenávání četnosti výskytu příležitostí rozvíjejících žákovu autonomii a 

vyhodnocování povahy výukových situací, ve kterých docházelo k rozvíjení žákovy 

autonomie při pozorování výukového procesu v hodinách anglického jazyka na 

základních školách. Pozorovaná fakta edukační reality budou přiřazena k indikátorům 

patřičných příležitostí.  

V rovině empirické (3) se jedná o cíle týkající se dvou hlavních problematik, 
příležitosti k rozvíjení autonomie a učitelovo přesvědčení ohledně žákovy autonomie, 

které spolu úzce souvisejí, neboť učitelovo přesvědčení ovlivňuje průběh výuky a 

zavádění nových postupů. Pozorování vyučovacích hodin anglického jazyka umožní 

dosažení jednoho z hlavních cílů této práce, konkrétně identifikovat, popsat a 
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analyzovat příležitosti k rozvíjení autonomie žáka poskytované učiteli, vytvořit 
typologii výukových situací, které rozvíjejí žákovu autonomii a vyhodnotit povahu 

pozorovaných vyučovacích hodin jako celků z hlediska rozvíjení autonomie.  

Druhým důležitým cílem v rovině empirické je na základě výpovědí učitelů při 

rozhovorech a pozorování jejich hodin identifikovat a popsat, jaká mají vybraní učitelé 

anglického jazyka přesvědčení ohledně žákovy autonomie a jejího rozvíjení, zjistit, 

jestli považují její rozvíjení za důležité a které příležitosti jsou k tomu vhodné a co patří 

mezi překážky bránící jejímu rozvíjení. 

 

2.2 Výzkumné otázky 

V návaznosti na cíle výzkumu a jejich rozložení v rovině teoretické, metodologické 

a empirické jsou odvozeny následující výzkumné otázky v rámci přípravné a realizační 

fáze výzkumu. 
V rámci přípravné fáze: 

Teoretická rovina: 

1. Jaké základní aspekty autonomie žáka a jejich indikátory ve výuce jsou popsané 

v odborné literatuře zabývající se výukou cizích jazyků? 

2. Jak lze kategorizovat indikátory příležitostí k rozvíjení žákovy autonomie při 

výuce anglického jazyka a jaké podoby mohou nabývat tyto příležitosti? 

 

Metodologická rovina: 

3. Je vytvořený posuzovací nástroj vhodný a spolehlivý pro zaznamenávání 

četnosti výskytu příležitostí k rozvíjení autonomie žáka?  

 
V rámci realizační fáze: 

Empirická rovina 

4. Do jaké míry poskytují vybraní učitelé svým žákům příležitosti k rozvíjení 

jejich autonomie v rámci výuky anglického jazyka? 

o 4.1. V jakém množství jsou žákům poskytovány příležitosti k 

rozvíjení žákovy autonomie v rámci 45 minutové vyučovací 

jednotky?  

o 4.2. Na které aspekty autonomie žáka se poskytnuté příležitosti 

zaměřují a které jsou naopak opomíjeny? 

o 4.3. Jaké typy výukových situací rozvíjejí žákovu autonomii?  

o 4.4. Jakým způsobem je autonomie žáka rozvíjena v rámci 

výukových situací? 
o 4.5. Jaké povahy z hlediska rozvíjení autonomie nabývají vyučovací 

hodiny, při kterých jsou poskytovány příležitosti pro rozvíjení žákovy 

autonomie? 
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5. Jaká přesvědčení mají učitelé anglického jazyka ohledně autonomie žáka a 
procesů jejího rozvíjení? 

o 5.1. Považují vybraní učitelé rozvíjení autonomie za důležité? 

o 5.2. Jsou si tito učitelé vědomi příležitostí pro rozvíjení autonomie ve 

své výuce? 

o 5.3. Jaké proměnné ovlivňují rozvíjení žákovy autonomie z pohledu 

vybraných učitelů? 

o 5.4.Koresponduje přesvědčení vybraných učitelů ohledně autonomie 

s jejich jednáním při výuce, příp. v čem spočívají hlavní rozpory? 

 

2.3 Výzkumný vzorek 

Zkoumanou populaci v tomto výzkumu představují žáci a učitelé 8. a 9. ročníku 

základních škol v České republice. Výzkumný vzorek budou tvořit žáci a učitelé 8. a 9. 
ročníku základních škol v Jihomoravském a Pardubickém kraji. Původním záměrem 

bylo náhodným výběrem oslovit školy v Jihomoravském kraji, ale zájem škol o 

spolupráci byl nulový, proto jsme přistoupili ke spolupráci se školami dostupnými, jak 

v Jihomoravském, tak Pardubickém kraji. Museli jsme zredukovat kritéria pro výběr 

školy, ale 2 základní požadavky zůstaly zachovány, konktrétně se jedná o pozorování 

běžné výuky anglického jazyka v 8. nebo 9. ročníku a utajení tématu, na které se 

výzkum soustředí, aby nebylo ovlivněno učitelovo jednání při výuce. Důvodem pro 

pozorování 8. a 9. ročníku je právě zakotvenost autonomie v RVP ZV, a tudíž otázka, 

zda se učitelé v posledních dvou ročnících ZŠ snaží autonomii rozvíjet, aby si žáci 

osvojili kompetence dané RVP VZ.  

V současné době probíhá natáčení výuky na dostupných školách a komunikace 
s dalšími potencionálními školami. Pro provedení výzkumu je nezbytné zajistit souhlas 

vedení školy, vyučujícího anglického jazyka a rodičů žáků s natáčením výuky. Vlastní 

pozorování a natáčení je prováděno autorkou, která se snaží přítomností svou a kamery 

co nejméně narušit přirozený průběh výuky. Také rozhovory budou provedeny 

autorkou, aby bylo minimalizováno nedorozumění mezi tazatelem a tázaným učitelem.  

Naším záměrem je pracovat s 8 různými učiteli, natočit jejich 3 hodiny výuky 

anglického jazyka v 8. nebo 9. ročníku a provést s každým učitel rozhovor. Rozhovory 

budou následovat až po pozorování všech tří hodin výuky a až při rozhovoru se učitelé 

dozvědí téma výzkumu.  

 

2.4 Pracovní postup 

V této části bude představen pracovní postup, během kterého byl vytvořen 
výzkumný nástroj – pozorovací arch, postup při sběru dat v terénu a možnosti analýzy 

shromážděných dat. Průběh výzkumu je rozdělen na fázi (1) přípravnou, která je již 

dokončena, fázi (2) realizační, která bude probíhat tento rok, a fázi (3) závěrečnou, jenž 
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bude spočívat v sumarizaci poznatků, výsledků a interpretací v podobě finální 
disertační práce.  

 

2.4.1 Výzkumný nástroj 

V průběhu přípravné fáze byl vytvořen výzkumný nástroj navrhnutý pro potřeby 

tohoto výzkumu. Tento nástroj je založen na kategoriálním systému, který vznikl na 

základě studia výzkumných studií a odborné literatury jak zahraniční, tak české 

(Benson, 2001; Borg a Al-Busaidi, 2012; Janíková, 2007; Littlewood, 1996; Murase, 

2007; Nunan, 1996; Oguz, 2013; Oxford, 1990; Peters, 1997; Scharle a Szabó, 2000; 

Stefanou, Perencevich, DiCintio a Turner, 2004; Lier, 1996). Díky této analýze studií a 

literatury došlo k lepšímu poznání zkoumané problematiky, což nám umožnilo získat 

nadhled a postihnout autonomii v šíři aspektů, které zahrnuje. Zmíněný kategoriální 

systém obsahuje seznam indikátorů příležitostí k rozvíjení autonomie žáka rozdělených 
do systému obecnějších kategorií reprezentujících jednotlivé aspekty autonomie. Mezi 

tyto kategorie patří učební strategie, metakognice, žákova volba, žákova zodpovědnost, 

motivace, žákova spoluúčast na podobě výuky, konstruování znalostí a rozvíjení 

řečových dovedností, jazykové povědomí v angličtině a kategorii jiné, kam patří i 

příležitosti vytvořené žáky samotnými. Pozorovací arch založený na tomto 

kategoriálním systému umožňuje tedy systematickou klasifikaci indikátorů a přehledné 

roztřídění získaných dat (Hendl, 2005, s. 202). Tento výzkumný nástroj je doplněn o 

manuál pro kódovatele, který blíže vymezuje obsah jednotlivých kategorií a díky 

kterému se tento pozorovací arch stává vhodným výzkumným nástrojem pro širší 

pedagogickou či vědeckou veřejnost. V rámci pilotáže tohoto výzkumného nástroje 

došlo k upřesnění některých kategorií a indikátorů a proběhlo kódování 2. kódovatelem, 
který pozoroval video z výuky anglického jazyka a zaznamenával, které indikátory 

rozvíjení autonomie se objevily. Shoda dvou kódovatelů byla vyšší než 50%. 

Kategoriální systém byl využit také pro tvorbu záznamového archu sloužícího pro 

charakterizování povahy vyučovacích hodin z hlediska rozvíjení autonomie. Tento 

záznamový arch přehledně zachycuje základní aspekty autonomie žáka, které byly 

rozvíjeny. Na základě toho bude vyhodnocena povaha vyučovací hodiny. 

Charakteristika povahy hodin se bude pohybovat na škále, která hodiny charakterizuje 

jako selhávající, nerozvinuté, podnětné a rozvíjející. Tato škála kvality výuky byla 

využita ve výzkumech provedených Janíkem et al. (2013), ale její obsahové vymezení 

se lišilo od vymezení, se kterým se pracuje v tomto výzkumu. Obsahové vymezení této 

škály je upraveno pro potřeby tohoto výzkumu s ohledem na rozvíjení autonomie žáka 

(viz. Tabulka 1). 
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Tabulka 1 Obsahové vymezení povahy vyučovací hodiny 

Povaha 

situace 

Vymezení 

Selhávající Neposkytuje žádné příležitosti k rozvíjení autonomie, je 

velmi zaměřená na dominantní roli učitele, nebude dále 

analyzována. 

Nerozvinuté Odlišení výuky nerozvinuté a podnětné není předem jasně 

dáno, ale při charakteristice bude vždy záležet na konkrétní 

hodině a poskytnutých příležitostech k rozvíjení autonomie žáka 
a průběhu rozvíjení autonomie, tzn. hlavně druhy aspektů 

autonomie, které jsou rozvíjeny a intenzita jejich rozvíjení.  

Podnětné 

Rozvíjející Rozvíjí současně většinu hlavních aspektů žákovy 

autonomie a je výrazně zaměřena na žáky samotné a jejich 

učení. 

 

2.4.2 Metody sběru a analýzy dat 

Mezi hlavní metody sběru dat v rámci realizační fáze patří pořízení videozáznamů 

výuky anglického jazyka v 8. nebo 9. ročníku ZŠ a jejich nepřímé pozorování a dále 

krátký dotazník a rozhovor s učiteli, jejichž výuka byla pozorována. V této fázi sběru 

dat se nacházíme nyní. Metoda pozorování má své výhody v tom, že umožní poznání 

současné situace rozvíjení žákovy autonomie na vybraných školách. Na druhou stranu 

je velmi náročné najít školy a vyučující, kteří jsou ochotni se do nahrávání výuky 

zapojit. Nicméně, videozáznamy jsou pro spolehlivé a objektivní provedení výzkumu 

nezbytné, neboť umožní opakované zhlédnutí každé hodiny a případně i pozorování 2. 

kódovatelem.  
Na základě pozorování videozáznamu získáme data týkající se četností výskytu 

příležitostí, které jsou učiteli k rozvíjení žákovy autonomie poskytovány, informace o 

tom, které aspekty žákovy autonomie jsou rozvíjeny, dále typy výukových situací, ve 

kterých dochází k rozvíjení žákovy autonomie a v neposlední řadě data ohledně skladby 

vyučovací hodiny z hlediska jednotlivých výukových situací a jejich podoby. Analýza 

dat z pozorování se bude odehrávat na třech úrovních, jmenovitě na úrovni příležitostí 

rozvíjejících žákovu autonomii (tzn. množství poskytnutých příležitostí, které se 

objevují často, které vůbec), na úrovni výukových situací (v jakých výukových situacích 

dochází k rozvíjení autonomie, dá se vyvodit typologie výukových situací, které aspekty 

autonomie jsou rozvíjeny) a na úrovni vyučovacích hodin a jejich povahy z hlediska 

rozvíjení autonomie (k čemuž slouží výše zmiňovaný záznamový arch).  
Data z pozorování budou doplněna informacemi, které učitelé uvedou v krátkém 

dotazníku po pozorování výuky. Tento dotazník je zaměřený na typičnost hodin a zájem 

a reakce žáků a byl převzat a upraven na základě dotazníků používaných v rámci 

videostudií IVŠV (Najvar et al., 2011). Nebylo by vhodné, abychom hodnotili zájem a 
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reakce žáků bez hlubší znalosti dané skupiny, protože každá skupina reaguje jiným 
způsobem a dává najevo svůj zájem, a proto bychom chtěli znát raději učitelovo 

vyjádření se k typičnosti hodiny, což pomůže odhalit i případný vliv kamery na chování 

žáků. Tento dotazník obsahuje dva typy otázek. Nejprve otázky zaměřené na faktické 

informace o dané jazykové skupině žáků (počet žáků, jazyková úroveň, charakteristika 

skupiny, používaná učebnice) a poté otázky zaměřené na typičnost hodin a míru zájmu 

a aktivity žáků. 

Rozhovor s učiteli představuje druhou, komplementární, metodu sběru dat. Data 

získaná z rozhovorů budou mít charakter výpovědí učitelů, na jejichž základě bychom 

chtěli zrekonstruovat přesvědčení učitelů a lépe pochopit jevy, které byly ve výuce 

pozorovány. Celkem by mělo být provedeno a nahráno 8 rozhovorů, které by měly být 

následně přepsány, a data v nich obsažená by měla být induktivně-deduktivně 

kódována. Tímto kódováním je myšlen takový proces, během kterého dojde nejprve 
k deduktivnímu kódování na základě předem vytvořených kategorií a posléze 

k induktivnímu kódování na základě dalších kategorií, které se v získaných datech 

objeví.  

Následující výčet představuje námi navržený seznam kategorií pro deduktivní 

kódování dat z rozhovorů, které byly vytvořeny tak, aby přinesly odpovědi na 

formulované výzkumné otázky (VO): 

VO 1 

 subjektivní chápání autonomie a jejích aspektů 

 rozvíjení autonomie je důležité  

 rozvíjení autonomie není důležité 

VO 2 

 příležitosti poskytované ve výuce 

o v konkrétní, pozorované hodině 

o běžně, pravidelně při výuce 

 potenciální (nevyužité) příležitosti v pozorované výuce 

 vhodné (ideální) příležitosti 

VO 3 

 • proměnné podporující/usnadňující rozvíjení autonomie 

 proměnné bránící rozvíjení autonomie 

 rozvíjení autonomie není možné 

o kvůli žákům 

o kvůli učiteli 
o další 

 

Co se týče struktury rozhovoru, bylo naším původním záměrem klást učiteli otázky 

nejprve zaměřené na obecnou charakteristiku hodiny a roli učitele a žáků, potom na 

autonomii a její aspekty v obecné rovině a nakonec zaměření se na konkrétní hodinu. 
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Při pilotování prvního rozhovoru se nashromáždilo velké množství dat a navíc otázky v 
rozhovoru ovlivňovaly výpovědi učitele. Z toho důvodu jsme se rozhodly odstoupit od 

této struktury a zvolili jsme jako základ pro rozhovor diskuzi nad pojmovou mapou, 

která graficky přehledně obsahuje všechny hlavní aspekty autonomie a jejich krátkou 

charakteristiku. Učitelům tato pojmová mapa dokáže přiblížit, co vše rozvíjení 

autonomie zahrnuje, ale zároveň mají prostor věnovat se převážně těm aspektům, které 

považují sami za důležité a které se snaží rozvíjet.  

 

3 Průběh předvýzkumu 

V rámci přípravné fáze výzkumu proběhlo praktické ověření vytvořeného 

výzkumného nástroje a sběr informací v terénu na omezeném vzorku a také pilotáž 

výzkumného nástroje druhým kódovatelem. Tyto kroky jsou nezbytné pro ověření 

validity a reliability výzkumného nástroje, pro identifikování možných problémů při 
sběru v terénu, pro pilotování scénáře rozhovoru a pro získání přesnějších dat. Výsledky 

předvýzkumu přinesly bližší informace o tom, jaké povahy budou získaná data a jakým 

způsobem s nimi bude možné dále pracovat.  

Předvýzkum a ověřování výzkumného nástroje probíhalo v průběhu roku 2015 na 

výzkumném vzorku, který tvořilo 7 hodin výuky anglického jazyka a 1 rozhovor 

s učitelkou anglického jazyka (6 hodin bylo natočeno v rámci projektu CPV videostudie 

anglického jazyka, 1 hodina natočena autorkou na jedné brněnské ZŠ). Sledované 

hodiny představují ukázky běžné výukové praxe bez specifických nároků na obsah ze 

strany autorky. 

Nejprve byla dokončena podoba kategoriálního systému na základě studia již 

zmíněné literatury. Jelikož je ale téma autonomie velmi široké a předpokládáme, že se 
mohou objevit takové příležitosti, které nebude možné zachytit kategoriálním 

systémem, zahrnuly jsme do kategoriálního systému i kategorii „příležitosti vytvořené 

žáky“ a „jiné“, kam je možno tyto příležitosti poznačit a poté se jim blíže věnovat.  

Jakmile jsme měli pracovní verzi kategoriálního systému, začali jsme pozorovat 

videa výuky anglického jazyka. Šest hodin jsme měli k dispozici v rámci projektu CPV 

videostudie anglického jazyka a jednu hodinu jsme natočili vlastní, abychom poté mohli 

provést i rozhovor s danou učitelkou. Během prováděné pilotáže kategoriálního 

systému použitého v rámci pozorování výuky bylo upraveno několik problematických 

oblastí.  

Nejprve jsme řešili, zda úvodní fázi každé hodiny počítat jako výukovou situaci 

nebo ji prostě nechat jako situaci 0 či pouze úvod. Nakonec jsme zvolili zařazení do 

výukové situace především z toho důvodu, že tato úvodní fáze může skrývat poměrně 
široký potenciál z hlediska rozvíjení žákovy autonomie, neboť se dá hovořit o tématu, 

cíli, plánu na hodinu a jejím průběhu a organizaci.  

Dále jsme se zabývali indikátorem 4.2 Žákova zodpovědnost za učení. Během 

pozorování jsme došli k závěru, že zodpovědnost je opravdu nadřazený pojem ve 
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smyslu, jak definuje autonomii Holec (1981), který říká, že autonomie je schopnost 
převzít zodpovědnost za své učení. Zodpovědnost může být rozvíjena jako vedlejší efekt 

různých aktivit, ale žáci si ji nemusí uvědomovat (např. při práci ve skupině, kdy ovšem 

záleží na povaze úkolu, který mají vyřešit). Z tohoto důvodu bude tato kategorie 

specifikována blíže a bude zaznamenána pouze v případech, kdy bude žákům explicitně 

sděleno, že je jejich zodpovědností…, že nesou zodpovědnost za…, že učitel spoléhá 

na žáky apod. Do jaké míry byla zodpovědnost žáka rozvíjena bez záměrného 

upozornění ze strany učitele, bude vyhodnoceno vždy u konkrétní situace v závislosti 

na její povaze a typu úkolu svěřeného žákům.  

Dále bylo třeba přesněji vymezit indikátor 8.1 nazvaný Samostatná práce s učebními 

materiály. Samostatnou prací zde není myšlena pouze individuální práce jednoho žáka, 

ale také práce skupinová a párová, kterou chápeme jako samostatnou, protože do ní v 

průběhu nezasahuje učitel, ale je úkolem žáků samotných vyřešit zadaný úkol.  
Poslední návrh, který se v této fázi řešení objevil, jsou takové příležitosti, kdy učitel 

ustoupí do pozadí a žáci (jako celek – ne konkrétní jedinec) se podílejí na organizování 

aktivity sami. Konkrétně mám na mysli např. různé hry, při kterých jsou žákům 

vysvětlena pravidla, a poté žáci hru hrají a učitele v danou chvíli nezasahuje. Taková 

příležitost se nachází na pomezí několika indikátorů – zodpovědnost žáků, 

samostatnost, spolupráce, spoluúčast na organizování hodiny. Možným řešením pro 

podobné příležitosti by bylo zařadit je do kategorie Jiné, kde by mohly být detailněji 

popsány. Na druhou stranu je také potřeba si uvědomit, že ne vždy dochází v takových 

situacích k rozvíjení autonomie žáka.  

Na základě podnětů získaných během prvních pozorování jsme modifikovali 

kategoriální systém a přistoupili jsme k ověření pozorovacího archu, resp. 
kategoriálního systému druhým kódovatelem/pozorovatelem. Nejprve je nutné 

seznámit pozorovatele se zásadami kódování a představit kódovací manuál, který blíže 

vymezuje jednotlivé indikátory příležitostí. Na základě porovnání dvou záznamových 

archů z jedné vyučovací hodiny anglického jazyka od dvou různých pozorovatelů jsme 

došli k závěru, že pozorovatelé posoudili více než 50% zaznamenaných příležitostí 

stejně.  

V rámci předvýzkumu byl také proveden rozhovor s učitelkou, jejíž hodina byla 

nejprve pozorována, a na základě tohoto rozhovoru bychom chtěli konstruovat 

přesvědčení učitele ohledně autonomie žáka a jejího rozvíjení. Rozhovor byl pro účely 

kódování přepsán. Některé výpovědí učitele se zabývají spíše učitelovým jednáním a 

zvolená struktura v některých případech předjímá učitelovy odpovědi. Z tohoto důvodu 

považujeme tento postup a scénář rozhovoru za nevhodný a učinili jsme určité změny.  
Následující seznam představuje základní osnovu rozhovoru: 

1. Role učitele a žáků, sdílení zodpovědnosti se žáky. 

2. Představení tématu pozorování a rozhovoru. 

3. Myšlenková mapa s hlavními aspekty autonomie. 
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4. Sebereflexe vlastní výuky, které aspekty učitel rozvíjí. 
5. Sebereflexe poslední pozorované hodiny (kde docházelo k rozvíjení autonomie, 

které situace měli potenciál autonomii rozvíjet) 

6. Co ovlivňuje rozvíjení autonomie.  

 

Důležitou změnou oproti původní verzi je zařazení myšlenkové mapy. Abychom 

měli jistotu, že tato myšlenková mapa bude srozumitelná a přehledná, a tudíž využitelná 

pro další výzkum, provedli jsme pilotáž i této myšlenkové mapy s vyučující na ZŠ i SŠ. 

Daná vyučující neshledala žádné nejasnosti a byla schopna se v mapě dobře zorientovat 

a pohovořit o ní, proto s touto myšlenkovou mapou vstupujeme i do hlavního 

výzkumného šetření. Její zařazení pomůže tázanému učiteli ujasnit si, co vše autonomie 

zahrnuje, protože z předvýzkumného šetření bylo patrné, že učitelé si nebyli jistí, co vše 

k rozvíjení autonomie patří, a nepovažujeme za přínosné a efektivní, abychom během 
rozhovoru tento koncept vysvětlovali. Graficky přehledné a stručné vymezení v podobě 

myšlenkové mapy považujeme za přijatelnější a srozumitelnější pro učitele, navíc si 

mohou sami vybrat, o čem konkrétně chtějí mluvit, čemu věnují při výuce pozornost a 

co považují za důležité.  

  

4. Získaná data a výsledky předvýzkumu 

V této části budou představena data a výsledky získané v první fázi předvýzkumu 

na vzorku sedmi hodin výuky anglického jazyka na 2. stupni ZŠ pozorovaných u čtyř 

různých učitelů (3 ženy, 1 muž). 

Na tomto místě je velice důležité vymezit, optikou kterého paradigmatu budeme 

nahlížet na získané výsledky. Získaná data budou prezentována a analyzována na třech 
úrovních. Za jednotku analýzy považujeme vyučovací hodinu, která bude nejprve 

představena jako celek a zhodnocena její povaha vzhledem k rozvíjení autonomie. Na 

další úrovni se budeme zabývat výukovými situacemi, které během vyučovací hodiny 

nastaly a budeme se snažit analyzovat rozvíjení autonomie v rámci výukových situací. 

Na třetí úrovni se budeme soustředit na příležitosti k rozvíjení autonomie poskytnuté 

žákem. Je logické, že sama analýza bude začínat nejprve příležitostmi, poté výukovými 

situacemi a posléze dojde k vyhodnocení vyučovací hodiny jako celku, ale pro čtenáře 

bude přehlednější, pokud získané výsledky budeme prezentovat nejprve jako celek a 

poté přejdeme k situacím a příležitostem.  

Úroveň příležitostí bude nahlížena z kvantitativního hlediska, budeme sledovat 

hlavně četnost výskytu příležitostí a o které příležitosti se jedná. Na výsledky lze v této 

části nahlížet také optikou monologického paradigmatu, přičemž nás v tuto chvíli 
nezajímá kontext, ani interakce učitele se žáky. Zde je nutno podotknout, že si jsme 

vědomi konceptu příležitostí, který by měl být nahlížen v rámci paradigmatu proces-

produkt, tedy v interakci s tím, co dělají žáci. Naše vymezení příležitostí pro účely této 

práce spočívá v tom, že příležitosti chápeme jako podněty a možnosti ze strany učitele, 
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které poskytuje svým žákům a které nevedou pouze k osvojování a procvičování učiva, 
ale přispívají i k rozvíjení žákovy autonomie či některých jejích aspektů. Pro naše účely 

se tedy jedná o jednosměrný proces, který je v reálném životě obousměrný, ale 

zachycení této oboustrannosti není předmětem tohoto výzkumu.  

K analýze výukových situací budeme naopak přistupovat optikou dialogického 

přístupu, neboť naším cílem bude poznat rozvíjení autonomie ve vzájemném procesu 

mezi učitelem a žáky, kontextem vyučovací hodiny a probíraným učivem. Na základě 

takové analýzy se budeme snažit zjistit, v jakých výukových situacích dochází 

k rozvíjení autonomie a zda se dá vytvořit typologie výukových situací rozvíjejících 

žákovu autonomii, dále které aspekty jsou rozvíjeny nejčastěji a jakým způsobem a jaké 

aspekty tedy určují rozvíjení autonomie žáka v reálné výuce vybraných učitelů.  

Na základě těchto dvou provedených analýz bychom měli být schopni zhodnotit 

povahu hodin z hlediska rozvíjení autonomie. Získáme data jak ohledně kvantity 
poskytnutých příležitostí (která by sama o sobě nebyla průkazná, neboť více než 

kvantita je důležitější kvalita či podoba nabízených příležitostí), tak i podoby těchto 

příležitostí a jejich zasazení do kontextu výukových situací.  

Zde prezentované výsledky předvýzkumu představují nástin toho, jakým směrem se 

budeme při analýze dat ubírat a způsob prezentace výsledků výzkumu budeme ještě 

upravovat na základě dat získaných během realizační fáze. Naším cílem v této fázi je 

čtenářům představit, v jakém množství a v jaké podobě se příležitosti vyskytly 

v pozorovaných sedmi vyučovacích hodinách v rámci různých výukových situací. 

Z toho důvodu nepovažujeme za nutné poskytovat anotaci zabývající se povahou 

hodiny jako celku s ohledem na rozvíjení autonomie. 

 

4.1 Výukové situace 

V této části se zabýváme daty získanými na úrovni výukových situací. V rámci 

sedmi sledovaných hodin bylo odlišeno celkem 40 výukových situací. Průměr počtu 

výukových situací na hodinu činí 5,7. Tento výsledek znamená, že v průměru se během 

jedné hodiny vystřídalo 5-6 různých výukových situací soustředících se vždy okolo 

jedné dominantní aktivity, jejíž náplň se různila. Sledované výukové situace se 

soustředily zejména na osvojování a procvičování řečových dovedností a jejich 

kombinaci, prezentace a procvičování slovní zásoby a gramatiky, opakování učiva z 

minulé hodiny, prezentace projektů žáků, ústní zkoušení, zápis učiva či znalost reálií 

anglicky mluvících zemí.  

Z celkového počtu 40 výukových situací nebyl zaznamenán žádný indikátor 

rozvíjení žákovy autonomie u 12 situací. Mezi tyto situace v našem případě patří: 
• zadávání domácího úkolu na konci hodiny 

• opakování v úvodu hodiny formou drilovacích cvičení či opakování slovní 

zásoby 

• poslechové cvičení 
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• prezentace projektů žáků. 
 

U ostatních výukových situací docházelo k rozvíjení autonomie v poměrně omezené 

podobě, neboť se většinou objevily jeden či dva indikátory příležitostí, které byly 

zaměřené na nějaký úzce pojatý aspekt žákovy autonomie. Naopak pozitivním zjištěním 

je, že se vyskytly tři situace, ve kterých docházelo k rozvíjení více aspektů žákovy 

autonomie a že se tedy mohlo jednat o její cílenější rozvíjení. Tyto situace byly 

pozorovány ve výuce učitelky A a D. 

Níže uvedená tabulka (2) poskytuje přehled situací, při kterých bylo pozorováno 5-

6 indikátorů rozvíjení autonomie. 

 
Tabulka 2 Výukové situace a rozvíjené aspekty autonomie žáka 

Situace Indikátor 

učitelka D 

čtení s porozuměním, komunikace 

se žáky zaměřená na porozumění a 

srovnání s vlastní zkušeností 

(vzdělávací systém v USA, ČR a 

jejich škola), frontální práce 

5.1 smysluplnost učiva 

5.2 zájem o jazyk a učení 

5.3 podpora žákova sebepojetí 

7.2 vlastní vyvozování pravidel 

8.3 všímání si jazykových struktur 

učitelka A 

prezentace nové gramatiky 
(počitatelná a nepočitatelná 

pods.jm.) 

frontální i samostatná práce 

2.9 respektování individuálních rozdílů 

5.2 zájem o učení a jazyk 
7.1 samostatná práce s učebními materiály 

7.2 vlastní vyvozování pravidel 

8.1 práce s chybou 

8.2 všímání shod a rozdílů s mateřštinou 

učitelka A 

čtení s porozuměním, 

procvičování nové slovní zásoby 

skupinová práce 

1.1 rozvíjení učebních strategií 

3.1 (2x) volba partnera 

5.2 zájem o učení a jazyk 

7.1 samostatná práce s učebními materiály 

 

Z uvedeného přehledu je viditelné, že v dané výukové situaci byly rozvíjeny různé 

aspekty autonomie žáka, ale že převažují aspekty spojené s jazykovým povědomím, 

zvyšováním zájmu o jazyk a se samostatnou prací (včetně skupinové), za kterou by žáci 

měli nést zodpovědnost. Chybí zde zastoupení klíčového aspektu rozvíjení autonomie, 

kterým je řízení učení a žákova samostatná volba cílů či postupů atd. 

V rámci předvýzkumu jsme nenashromáždily tolik výukových situací rozvíjejících 
žákovu autonomii, abychom byli schopni hledat shodné prvky a mohli utvářet typologii 

výukových situací. Přepokládáme, že v průběhu pozorování výuky, kterou budeme sami 

natáčet, objevíme více takových výukových situací a bude možné se jimi detailněji 

zabývat. Tento předpoklad stavíme na počtu pozorovaných hodin (předvýzkum – 7 
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hodin, výzkum – 24 hodin výuky) a také na stáří videí (CPV videostudie natáčeny v roce 
2007, videa pro vlastní výzkum natáčena v roce 2016).  

 

4.2 Příležitosti 

V tabulce 3 je uveden počet hodin každého učitele, třída, ve které učil, a počet 

indikátorů rozvíjení autonomie, které byly při jeho výuce pozorovány. 

 
Tabulka 3 Učitelé a počet pozorovaných hodin výuky a zaznamenaných indikátorů 

UČITEL POČET HODIN AJ TŘÍDA ČETNOST VÝSKYTU 

učitelka A 3 7. 39 indikátorů 

učitel B 2 8. 11 indikátorů 

učitelka C 1 8. 7 indikátorů 

učitelka D 1 9. 16 indikátorů 

Celkem 7 4 73 indikátorů 

 

Následující tabulka poskytuje přehled příležitostí, které vybraní učitelé ve své výuce 

poskytli k rozvíjení autonomie, a jejich procentuální zastoupení v celku 73 
pozorovaných indikátorů. Z následující tabulky (4) je patrné, že mezi nejčastěji 

zastoupené příležitosti patří konstruktivní práce s chybou a samostatná práce žáků. 

Práce s chybou, která rozvíjí žákovo jazykové povědomí, jež je dle modelu van Liera 

(1996) součástí žákovy autonomie, představuje žákovo samostatné objevení a opravení 

chyby a učitel díky tomu může zvyšovat jejich povědomí o jazyku a původu chyby, 

čímž zvyšuje jejich aktivní zapojení a přemýšlení o učivu. Samostatnou prací žáků je 

myšlena i práce ve dvojici či skupině, tzn. práce v menším počtu žáků bez přímého 

dohledu učitele. 

 
Tabulka 4 Nejčastěji rozvíjené aspekty autonomie v rámci poskytnutých příležitostí 

Kategorie Indikátor příležitosti Procentuální zastoupení 

(celek – všechny 

pozorované indikátory) 

Jazykové povědomí v AJ Práce s chybou 18% 

Všímání si jazykových 

struktur 

5% 

Návaznost na existující 

znalosti a dovednosti 

3% 

Vnímání shod a rozdílů s 

mateřštinou 

1% 

Konstruování znalostí a 

řečových dovedností 

Samostatná práce 

s učebními materiály  

14% 
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Vlastní vyvozování 

pravidel 

8% 

Motivace Zájem o jazyk a učení 7% 

Podpora žákova 

sebepojetí 

5% 

Smysluplnost učiva 1% 

Učební strategie Využívání osvojených 

strategií 

5% 

Metakognice Kontrolování učení 4% 

 Respektování 

individuálních rozdílů 

4% 

 Plánování učení 1% 

 Reflektování učení 1% 

 Hodnocení učení 1% 

Žákova volba Volba partnera 5% 

 Volba učebních materiálů 4% 

 Volba učebních postupů 3% 

 Volba tématu, učiva 1% 

Žákova zodpovědnost Zodpovědnost za splnění 

úkolu 

3% 

 Zodpovědnost za vlastní 

rozhodnutí 

1% 

Žákova spoluúčast na 

výuce 

Žákova příprava učebních 

úloh 

1% 

 

Na druhou stranu, z pozorování je zřejmé, že jsou některé příležitosti, které nebyly 

při výuce vůbec poskytnuty a určité aspekty autonomie nebyly tedy přímo rozvíjeny. 

Mezi takové patří např. záměrné a uvědomované rozvíjení učebních strategií, 

přemýšlení o vlastním učení, monitorování jeho průběhu, sebehodnocení a hodnocení 

ostatních. Další kategorii, která se při pozorování příliš nevyskytla, představuje 

rozvíjení žákovy metakognice hlavně v podobě diskuze, jejímž cílem je zvýšit žákovo 

povědomí o učení, typech úloh, možných postupech a možností pro mimoškolní 

osvojování jazyka. Práce s žákovou metakognicí nemusí nutně představovat náročnou 

přípravu pro učitele. I drobným úsilím by bylo možné před každou aktivitou pracovat s 

žákovou metakognicí a zvyšovat jeho povědomí, např. pro začátek stačí několik dobře 

zvolených otázek, které přimějí žáky přemýšlet o učení a možných postupech, o 
vlastních potřebách a pokroku (např. jak postupovat při řešení této úlohy, jaké jsou 

výhody a nevýhody některých postupů, jak si ověříte, že postupujete správně, jaká jsou 

úskalí, co v danou chvíli potřebujete pro učení se, atd.) 
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Další kategorií, která kromě jedné poskytnuté příležitosti nebyla zastoupena, je 
žákova spoluúčast na podobě výuky. Tím je myšleno to, že žáci mají možnost aktivně 

se účastnit tvorby učebních materiálů, aktivit, úloh či pravidel. Tím, že jsou žáci 

zapojeni do podoby výuky a její organizace, dostávají prostor pro aktivní přístup a 

zodpovědnost za provedení jim svěřeného úkolu. Tyto činnosti vyžadují více přípravy, 

organizace a jsou časově náročnější při provádění při výuce, což by mohlo pomoci 

vysvětlit jejich absenci mezi pozorovanými příležitostmi. 

 

Závěr 

Tento příspěvek představil téma autonomie žáka a jejího rozvíjení při výuce 

anglického jazyka ve světle výzkumu řešeného v rámci disertační práce. Poukázali jsme 

na vlastní vymezení autonomie žáka, ke kterému jsme dospěli na základě teoretické 

literatury a empirických studií z oblasti didaktiky cizích jazyků. Na základě vlastního 
vymezení jsme vytvořili kategoriální systém, který se následně stal základním pilířem 

pro pozorovací arch určený jak pro přímé, tak i nepřímé pozorování výuky anglického 

jazyka.  

Byla zde také prezentována metodologie výzkumu včetně výzkumných cílů a 

otázek, metod sběru a analýzy dat a výzkumného vzorku. Všechny tyto části si prošly 

procesem zpřesňování až do nynější podoby. S výzkumným designem, který zde 

uvádíme, vstupujeme do realizační fáze výzkumu. V současné době probíhá sběr dat 

(tedy pořizování videozáznamů a rozhovorů s učiteli) v terénu. Na základě ochoty škol 

zapojit se do výzkumu jsme byli také nuceni upravit kritéria pro výběr výzkumného 

vzorku, což se stává jedním z úskalí výzkumu, neboť data nebudou získávána 

náhodným výběrem a nebude tedy možné získané výsledky příliš zobecňovat. 
Na druhou stranu se i přes tuto nevýhodu domníváme, že výzkum může nalézt svoji 

důležitost v odborném didaktickém kontextu, neboť se zabývá tématem pro české 

prostředí málo prozkoumaným a důležitým z hlediska efektivnosti učení a přípravy 

žáků pro reálný život a celoživotní učení. Na základě získaných dat získáme představu 

o tom, v jakém množství a kvalitě je autonomie žáků rozvíjena na vybraných školách a 

na základě interpretace získaných výsledků bychom mohli dojít k závěrům týkajícím se 

způsobů, jak by se dalo pracovat s učitelovým přesvědčením, aby se rozvíjení 

autonomie z jehly v kupce sena stalo učitelovým denním chlebem.  
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Abstract  

Due to the fact that we live in the ‘age of unprecedented technological development’, it must 

be admitted that technologies have found their place in modern education, foreign language 

education in particular, at any given level. In order to implement them into education, Slovak 

universities often use various LMSs (Leaning Management Systems), such as the Moodle, which 

provide online course design patterns. The present research study aims to investigate the potential 

of flexibility in its use in terms of time, place and technological devices used by students for study 

purposes within an English lexicology blended learning course supported by the LMS Moodle. 

The study employs the methods of focus groups and the analysis of quantitative records of student 

activity in the LMS Moodle online course. The results showed that the blended learning nature of 

the course is immensely beneficial for the students since the aforementioned flexibility with 

regards to time, place and technological devices supports their autonomy and develops students’ 

sense of responsibility for their learning process. The present study hence demonstrates the 

effectiveness of the use of the LMS Moodle in language education 

 

Keywords  

English lexicology, Learning Management System Moodle, technologies, blended learning, 

flexibility, CALL (Computer Assisted Language Learning) 

 
Introduction 

Living in current technological society means that technologies have found their 

place in modern education, foreign language education in particular; hence the term for 

the use of modern technologies in foreign language education is Computer Assisted 

Language Learning (henceforth referred as CALL). Nowadays “CALL embraces a wide 

range of information and communication technology applications and approaches to 

teaching and learning foreign languages, from the ´traditional´ drill-and-practice 
programmes (that characterized CALL in the 1960s and 1970s) to more recent 

manifestations of CALL, e.g. as used in a virtual learning environment, Web-based 
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distance learning, mobile-assisted language learning (MALL) etc.” (Šimonová, 2015, 
p. 6).  

Current CALL can be characterized by omnipresent technology and pervasive 

presence of foreign languages. Wheeler (2009) developed the idea about ubiquitous 

computing in a learning context. Veselá (2012) claims that if the following definition is 

applied to CALL, the term “Ubiquitous CALL” for nowadays phase of the CALL is 

approvable: 

“U-learning will rely heavily on access to devices and tools that enable and 

support learning in any context, whether mobile or static, anywhere 24/7, and in 

a manner that is seamless and unobtrusive. It will also need to be ‘intelligent’ 

according to the strictest interpretation of the ubiquitous model, so that it can 

predict changing contexts and user needs as they occur. The key tools of U-

learning will be mobile phones, laptops and other wireless devices.” (Wheeler, 
2009, para 2).  

The development of new technological devices proceeds really fast and new 

technologies are usually integrated into education (as well as in language education) 

very quickly after their invention. CALL is not only about learning languages online. It 

involves a wide range of technological tools that can be effectively used by both 

teachers and learners in order to successfully support language education. In order to 

find effective tools for enhancing teaching/learning process, The Centre for Learning 

and Performance Technologies (C4LPT) runs a website with a directory of tools that 

can be used in education in terms of technologies used in ubiquitous CALL. A list of 

top 100 tools is provided on the website and LMS Moodle which was used within the 

present study is on 15th place (C4LPT, 2015). Slovak universities often use various 
LMSs, such as the Moodle, which provide online course design patterns. Moodle is an 

acronym for Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environmentand it is “[…] a 

learning platform designed to provide educators, administrators and learners with a 

single robust, secure and integrated system to create personalised learning 

environments” (moodle.org, n.d.). 

CALL is often used within blended learning since the approach of blending  

face-to-face teaching/learning and the use of technologies is as old as technologies 

themselves. Moreover, it can be claimed that language learners often experience the 

employment of technologies in education in blended learning environment (Neumeier, 

2005). Veselá, (2012, p. 55) claims that “[...] if we suppose that CALL is a subfield of 

e-learning, then blended CALL can be either understood as a combination of a face to 

face instruction and e-learning (narrow sense) or a combination of more forms and 
elements (wider sense) in foreign language teaching/learning.” Malá (2011, p.132) adds 

her definition of blended learning that also seems applicable to blended CALL: “[...] 

blended [CALL] learning combines several different methods such as those in 

collaboration software, web-based courses, or knowledge management practice. It is 



LLCE, 2016, Volume 3, Special edition, ISSN 2453-7101 

 

 
180 

also used to describe learning that mixes various event-based activities, including face-
to-face classrooms, live e-learning and self-paced instruction.” Such blended learning 

approach brings the enormous potential of flexibility that should be taken advantage of.  

Scholars in the past claimed that in CALL, there are always problems with the 

availability of the computers and the Internet (e.g. Cabrini, 2007; Riasati, Allahyar and 

Tan, 2012; Bani Hani, 2014). However, thank to rapid development of technologies and 

the Internet itself, it can be claimed that the pitfall connected with the lack of availability 

of computer (or rather technologies) is gradually transforming into the potential of 

flexibility. 

 

Setting and participants 

The case study was conducted at the Department of Language Pedagogy and 

Intercultural Studies, Faculty of Education, Constantine the Philosopher University in 
Nitra, Slovakia in the winter semester of 2015/2016. The course lasted from 21. 9. 2015 

- to 19. 12. 2015 (13 weeks).  

The Department of Language Pedagogy and Intercultural Studies offers two study 

programmes: 1. Teacher Training of English Language and Literature; and 2. English 

Language and Culture (which is a non-teacher training program). The participants of 

the study were students of both study programmes in their second year of study. There 

were 29 students participating in the study; divided into 2 groups within the English 

lexicology course. As for the organisation of the English lexicology course, there was a 

lecture on Tuesdays from 01:00 to 02:40 pm; then 2 seminars took place each Tuesday, 

the first seminar started immediately after the lecture, i.e. 02:45 – 04:15 pm (18 

students) and the second seminar lasted from 04:30 up to 06:00 pm (11 students). Both, 
lecture and seminar lasted for 90 minutes.  

Face to face lectures on English lexicology were not obligatory but attended by most 

of the students. The seminars were taking place in a computer classroom, i.e. each 

student was able to use a computer with an active Internet connection; additionally 

students were encouraged to use their own laptops if it was more convenient for them 

as there was a wifi connection available in the classroom. The attendance at seminars 

was compulsory but only approximately 30 minutes of the seminar was held as a 

traditional, contact lesson. The structure and phases of the seminar were more or less 

the same every week; i.e. each seminar started with a short discussion about the 

assignments from the previous seminar. The discussion about the current topic that was 

also discussed during the lecture followed. Students were then given instructions about 

the new assignments in the LMS Moodle. After that phase, students had 2 opportunities: 
to work on the assignments in the classroom until the end of the seminar, or to leave the 

classroom and work on the assignments anytime and anywhere they wished or had the 

opportunity to be. The submission deadline was every Tuesday, 01:00 pm.  
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The above described way of conducting the English lexicology course fulfilled the 
requirements of blended CALL. As for the LMS Moodle, students received precise 

instructions about the system and work during the first seminar (22.9.2015).  

 

Research methods 

Gavora and Lapitka (1998) state that the use of multiple methods in qualitative 

research is of high importance because each of the methods used (e.g. survey, 

observation, interview, content analysis, etc.) provides its own perspectives of the 

research problem; additionally, Brown (2001) observes that the use of multiple methods 

supports the trustworthiness of the data. Within a case study research, both qualitative 

and quantitative methods of collecting data may be employed, but the qualitative 

methods should prevail (Hurajová, 2013). Thus, this case study employed focus groups 

as a qualitative method and as for the quantitative method, an analysis of LMS Moodle 
records was used. 

Via the focus groups, we searched for the preferred technological devices for study 

purposes as there are several possibilities. The term flexibility is inevitably connected 

with not only place but also with the time; indeed, the flexibility from a 

time perspective was beyond the scope of the present research method. However, it is 

very precisely analysed via the analysis of LMS records. In total five focus groups were 

conducted and all 29 students of the English Lexicology course divided into smaller 

groups participated in them. All of the meetings were videorecorded, transcribed and 

coded in terms of qualitative content analysis as proposed by Cohen, Manion, and 

Morrison (2007) who define coding as the assignment of categorical labels to pieces of 

data for the purposes of analysis. The category labels (i.e. codes), have been created 
from the collected data and further analysed. 

The LMS Moodle provides the opportunity for monitoring the users’ activity. It 

gathers data from all of the activities that are taking place during the entire time that the 

user is logged into the course; each portion of the data contains records about: 

Who [(user) did]; What [(action)]; When [(date and time)]; Where [(IP address)]. 

Hence, it is possible to perform two monitoring tasks: reporting and tracking. 

Tracking is concerned collecting further detail about a subset of the data, for example 

an individual, an activity, or a course. However, we are primarily concerned with the 

second possible activity, which is reporting. Reporting is an activity that is focused on 

the information about users’ (i.e. learners’) activities in the course, such as the number 

of views of a learning resource, etc. which are called logs. Course logs allow instructors 

to see which resources or activities have been accessed and when. It can be checked to 
see if an individual student has viewed a specific resource or participated in a particular 

activity. Furthermore, LMS Moodle offers the ‘Statistics mode’, which can generate a 

graphic summary about the number of hits in the course (Büchner, 2008). In this way, 
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LMS Moodle provides valuable data that can be used and analysed in different ways for 
research purposes.  

There is a certain ambiguity in terms of naming this method. Some authors such as 

Šimonová (2012) and Veselá (2009) use the term ‘virtual observation’. Grgurovic 

(2010) uses the term ‘analysis of LMS records’. Veselá (2009) calls the method ‘virtual 

observation’ because ‘observation’ as a method or means to monitor, record, analyse, 

and evaluate the activity of people. While conducting observations, an observer should 

not interfere with the participants observed by him/her (Gavora, 2001, ibid.). An ideal 

situation occurs when the observer of the LMS system records, analyses, and 

consequently evaluates the activity of the observed participants in a virtual environment 

(Veselá, 2009). Šimonová (2012) states that some researchers call the method virtual 

observation and some call it tracking. We have decided to use the term ‘analysis of LMS 

records’, since it corresponds with the needs of the research.  
Within the case study, the procedures for quantitative analysis of the LMS records 

were used in order to monitor, analyse, and evaluate the activity of chosen participants 

of the e-learning course in winter term 2015/2016. 

 

Research aim and research questions  

Main research aim was to investigate the issue of flexibility within blended CALL 

English Lexicology course. With respect to the research aim, research questions were 

set as follows: 

- RQ1What were the most preferred places of the students for studying English 

lexicology?  

- RQ2What was the most preferred technological device for studying English 
lexicology with the use of an online course created in LMS Moodle? 

- RQ3 When did students study English lexicology with the use of an online 

course created in LMS Moodle? 

 

Research data analysis 

Focus groups 

RQ1 What were the most preferred places of the students for studying English 

lexicology? 

Coding schedule for focus groups consisted of eight codes, divided into two 

categories. The code number 1 “Using of the online course in school only (during 

seminars)” from the category “Place used for working in LMS Moodle” needs no 

explanation as the meaning is obvious from the name of the code. In total 6 occurrences 
were recorded in the process of focus group data analysis. Students who admitted that 

they used the online course during the seminars were aware of the fact that doing the 

assignments during the seminar (i.e. time specifically devoted to this activity) was the 

best option for them as they were feeling more comfortable when a teacher was present 
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when working on assignments. They were also aware of the teacher’s roles in 
Ubiquitous CALL, i.e. to challenge, to motivate, and to navigate, e.g. “S: I try to do 

everything at school because, actually, I am supposed to spend some time doing 

assignments, so why not use the time devoted to it, and I like it because you are here 

and we can discuss things.” 

Code number 2 “Using of the online course at home (dormitory) only” was 

mentioned 7 times during the focus group meetings. Students especially appreciated the 

possibility to work on the assignments and the most voiced reason was that they 

liked the privacy and noiseless environment (e.g. “I like to do it at home. I have more 

time and I do it as I want. I have my privacy at home and, that noise at school, I do not 

like when the others are talking, so when I want to think more.”) 

The code number 3 “Other place” refers to the use of the online course in another 

place than school and home in order to highlight the important potential of the flexibility 
in a place for working with the online course in terms of ubiquitous CALL. Within the 

code 3, there was an interesting statement from a student who admitted submitting the 

assignments from various places, even pub or shopping centre; i.e. 

“S4: I usually submit my assignments at ten o’clock pm., from the place I actually 

am at that time. 

S3: At the pub [sarcastically] 

S4: Yes, actually I submitted my assignment from the pub once, then from home, 

dormitory, and from the shopping centre” 

 

RQ2What was the most preferred technological device for studying English 

lexicology with the use of an online course created in LMS Moodle? 
The code with the highest number of responses within the category “Place used for 

working with LMS Moodle” was code number 4 “Combination” which refers to 

the combination of places used for studying with the help of the online English 

lexicology course; totally 13 statements were coded as code 4. Students consider the 

combination of places as very beneficial; in general, they started working on their 

assignments during the seminars, and if they did not manage to finish them during the 

seminars or if they wanted to leave the seminar earlier, they finished and submitted the 

assignments from various places; e.g. most often from a train or home. Thus, students 

consider such a combination as an effective exploitation of the potential of flexibility in 

the blended CALL environment:  

“S: I usually try to do as much as I can at school and if I am in hurry I 

leave earlier and finish it at home. It is very convenient for me that I can 
decide and it is also better than being at school when I am not able to focus 

on important things.”; 

“S3: I love the combination of working at school, in the train and at home. 

M: And what place is the best for the work on lexicology assignments? 
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S3: I prefer [the] train.  
M: So you effectively use the time that would be wasted by doing nothing? 

Am I right? 

S3: Exactly.” 

Codes within the category “Technological device used for work in LMS Moodle” 

refer to the preferred technological device used for study purposes within blended 

CALL course on English lexicology. The most frequent response for this code (34 

occurrences) within this category was code number 5 “Computer”.  

It means that despite the widespread use of smartphones (code number 6; totally 3 

statements coded) and tablets (code number 7, totally 1 record) in current society; 

computers are still preferred as the most convenient technological device for study 

purposes among the students under the study. 

There was only one code referring to pitfalls; i.e. code number 8 “Problems with 
availability of technological device”. This code was not found in the analysed data 

which means that students had absolutely no problem to do and submit any online 

assignments. To conclude, the only pitfall was successfully avoided in terms of 

ubiquitous CALL. 

To sum up, we provide Tab. 1 which summarizes the codes and examples used for 

the previous analysis: 

 
Tab. 1 Focus groups analyses 

Focus Groups Analyses 

Category 1: Place used for working in LMS Moodle 

Codes 
 

No. Examples 

1. Using of the online 
course in school only 
(during seminars) 

6 “S: I like to work on the assignments at school only. I 
have plenty of time to work on them and I like to go 
home with the feeling that I have submitted Lexicology 
assignment.” 

 

2. Using of the online 
course at home (or 
dormitory) only  

 7 “S: [...] I do also other things at home, and while doing 
these things, I do my assignments. I just like to do things 
like that at home, anytime I want.”; 
“S: Me too, I like to do it at home, I have more time and 

I do it as I want. I have my privacy at home and, that 
noise at school, I do not like when the others are talking, 
so when I want to think more…”. 
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3. Other place (in a 
train, bus, etc.) 

 3 “S4: I usually submit my assignments at ten o’clock pm., 
from the place I actually am at that time. 
S3: at the pub 
S4: Yes, actually I submitted my assignment from the 
pub once, then from home, dormitory, and from the 
shopping centre” 
“I especially liked the possibility to study anywhere and 
anytime.” 

4 Combination  13 “S: I try to split my work at least into halves, somehow. I 
try to do as much as I can when I am at school and I 
finish it at home” 
“S3: Well, I do most of the assignments at school, well, 
sometimes also at home. When I want, I do everything 
during the seminar and if not I finish [assignments] at 
home. 

“S: I liked that we could work not only during the 
seminars but also anywhere and anytime we wanted.” 

Category 2: Technological device used for work in LMS Moodle 

5. Computer 34 “S: I prefer computer for studying, my smartphone is not 
very practical” 

6. Smartphone 4 “S: I often submit my assignments from train of 
restaurants so most of the time, I use my smartphone.” 

7. Tablet 1 “S: Computer…or tablet, smartphone no”. 

 

Pitfall 

8. Problems with 
availability of 
technological device 

0 
 

 

*Note: S refers to “Student”; M stands for “Moderator” 
 

To summarize the findings from focus groups, students appreciated the opportunity 

to do their assignments at any place that was convenient for them. The most often way 
of working on assignments for English lexicology was the combination of computer 

classroom at school and calm environment at home. Most of the students started their 

assignments at school, using also the possibility to discuss problematic issues either 

with the teacher or with the classmates; then proceeded to complete assignments at 

home or in the dormitory. Only a few students disclosed either doing assignments at 

school only or doing assignments at home (or dormitory) only. The school – computer 

classroom was preferred mostly because of the presence of the teacher which 

demonstrates the positive application of blended CALL principles. Working at home 
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(or dormitory) was mostly preferred by students who needed a calm and noiseless 
environment to concentrate.  

As for the technological devices used for study purposes, despite the widespread use 

of the smartphones and tablets nowadays, computers still remain the most preferred 

technological devices for study purposes. Within the case study, only a few students 

used a smartphone in order to complete and submit the assignments the reason being 

that the submission deadline was close and there was no computer available. To 

conclude, the enormous potentials belonging to the Flexibility were exploited by 

students as they completed and submitted the assignments from various places and 

technological devices. Thus, exploiting the above stated potentials strongly supports the 

ideas about ubiquitous learning. 

 

Analysis of the quantitative data from LMS Moodle 
RQ3 When did students study English lexicology with the use of an online course 

created in LMS Moodle? 

Within the analyses of the quantitative data obtained from LMS Moodle, we aimed 

to discover the most preferred days for students to work with the online English 

lexicology course. As previously stated in the section “Setting and participants” 

students attended the seminars but, in terms of blended learning, had the opportunity to 

either leave the seminar after the initial phase or to stay and do assignments in the 

computer classroom and discuss any issues with the teacher. One seminar took place on 

Tuesdays from 02:45 – 04:15 pm and the second seminar lasted from 04:30 up to 06:00 

pm. Graph 1 below shows the frequency of hits by students during the week and during 

the holidays (November 17; October 30-November 2). Graph 1 shows hits of all 
students (totally 29), i.e. participants of the case study during the entire semester (lasting 

from 21.09.2015 - 19.12.2015; i.e. 13 weeks). The day is divided into three parts in 

order to stress and differentiate the time when seminars were taking place, i.e. 04:00 – 

06:00 pm from the rest of the hours on Tuesdays. As can be seen from Graph 1, students 

were using the online course the most on Tuesdays at the time of the seminars (6373 

hits). Up to 02:00 pm (which was also the Assignments submission deadline), 3051 hits 

are recorded. The next preferred day for work with the online course was Monday (3726 

hits).  

Mondays and Tuesday up to 02:00 pm were usually dedicated to the submittin of 

assignments by students who did not complete their assignments during the seminar or 

during the rest of the week. An important fact is that students actually used free days, 

i.e. holidays (totally 5 days) for study using help from the course created in LMS 
Moodle (2029 hits). The least preferred day for work in the online course was obviously 

Friday (876 hits). 
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Graph 1 Number of hits by students in days during days of the week and holidays  

 
Next, all of the logs from each day of the entire term (21.09.2015 - 19.12.2015; i.e. 

13 weeks; 91 days) were downloaded and processed in order to ascertain the hours of 

the day during which students used the online course on English lexicology. The results 

of the data processing can be seen in Graph 2 below. Graph 2 gives information about 

the total number of hits by students (either posting or viewing the contents of the course) 

within each of the 24 hours during the day. A very important fact is that there is no hour 

without a hit by students which highlights the enormous benefit of time flexibility; i.e. 

the space for study at any time suitable for the students, even in the early morning hours 
(e.g there are hits by students recorded even between 02:00 and 05:00 a.m. [!]). The 

highest number of hits by the students was recorded between 03:00 – 03:59 pm and 

04:00 – 04:59 pm; i.e. the time of the seminar. Apart from the time of the seminar, the 

high number of hits by students was recorded in evening hours (06:00 – 06:59 pm, 1395 

hits; 07:00 – 07:50 pm, 959 hits; 08:00 – 08:59, 790 hits; 09:00 – 09:59, 884 hits; and 

10:00 – 10:59, 821 hits by students) when students were studying with the help of the 

e-learning course either at home or at the dormitory.As for the preferred morning hours, 

students studied and worked in the LMS Moodle between 11:00 – 11:59 am (1221 hits), 

then from 12:00 to 12:59 pm (1529 hits). 
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Graph 2 Number of hits per hour by students over the period of the case study 

 

 

To conclude the analysis of LMS records, the e-learning course on English 

lexicology created in the LMS Moodle environment as part of English lexicology 
blended learning course was used by students at any time on any day of any week 

during the term. Students very often exploited the potential of flexibility of an online 

course from the point of view of time. 

 

Discussion and conclusion of the research 

Flexibility in the use of the technologies can be considered of particular importance 

since the benefits which arise from flexibility in terms of time, place and technological 

devices used for study purposes and their exploitation support the principles of 

ubiquitous learning. The blended learning nature of the English lexicology course 

enabled students to choose the most suitable place and time for study purposes; i.e. it 

was not compulsory to do the assignments in the classroom, in the time of the seminar. 
Indeed, the blended learning nature of the course was much appreciated by the students 

participating in the case study. The most preferred place for studying English lexicology 

was the combination of computer classroom and other places, according to the needs of 

the students. Students tended to start doing their assignments during the seminar, listen 

to the instructions given by the teacher and discuss problematic issues if needed. Then, 

some of them completed the assignments using seminar time. This means that during 

the seminar period, the highest activity of the online course was recorded (6373 hits by 

students). As already mentioned, students actively benefited from the potential to study 
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at another place and anytime which was convenient for them. The most preferred days 
were Mondays (3726 hits by students during the term) and Tuesdays up to 02:00 pm 

(which was also an assignment submission deadline; 3051 hits were recorded). These 

days were most probably used by students who finished their assignments at short 

notice. An interesting fact is that students used even holidays for studying English 

lexicology (2029 hits); moreover, students actually used the online course during any 

time of the day, even late at night and in early morning hours; i.e. there was no hour of 

the day without a hit by students during the term. As far as the most preferred places for 

doing the assignments with the help of online course are concerned, students most often 

mentioned home or dormitory since they needed calm and noiseless environments to 

concentrate on studying. At these places (i.e. school, home and dormitory), students 

most often used a computer as the most comfortable technological device for study 

purposes. The students also chose to study at places other than school, home or 
dormitory; i.e. they effectively used the time when they were travelling in the bus or 

train: 

In addition, rather uncommon places for study, such as shopping centre or pub were 

mentioned in the focus groups meetings, e.g: 

“S4: I usually submit my assignments at ten o’clock pm., from the place I actually 

am at that time. 

S3: At the pub [sarcastically] 

S4: Yes, actually I submitted my assignment from the pub once, then from home, 

dormitory, and from the shopping centre” 

Using the online course at these places was usually connected with late assignment 

submissions and students also used tablets or smartphones as technological devices in 
such situations. Moreover, the use of the technological devices at various places 

develops autonomous learning. The responsibility for learning was in this way 

developed as well since students had to submit the assignments by the set deadline. 

It is also necessary here to highlight the enormous benefit of limitless actualization 

of the course content which is also connected with the issue of flexibility. This benefit 

was exploited during the whole term by both, students and teachers. Every week of the 

semester, the study materials and all of the contents belonging to the particular Topic 

were checked by the teacher in order to assess the accuracy and functionality of its 

content. In case there were any links or resources which did not work, they were deleted 

and replaced by others or the teacher added new materials and resources. As for the 

students, it is clear that they really did exploit this merit of CALL. 

As a matter of fact, Cabrini (2007), Riasati, Allahyar and Tan (2012), AbuSeileek, 
Abu Sa’aleek, (2012), and Bani Hani (2014) stressed that the big pitfalls of CALL are 

technological problems and availability of computer hardware and software. Moreover, 

the authors claim that the nature of the Internet as a form of new technology is an 

obstacle itself. This is connected with technical problems, such as connectivity or 
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limited access, etc. Taking the limitations of the case study into consideration, it can be 
assumed that this obstacle is not so big problem nowadays. Rapid development of 

technologies make them more and more reliable and as stated, students mostly 

submitted assignments on time, and from the results of the analysis of quantitative LMS 

Moodle records it was obvious that students in our research were able to access the 

internet and technological device any time they needed. 

 

Conclusion 

This research proved that nowadays, there is no problem to access the Internet for 

study purposes from any place and technological device since there were no records in 

the focus groups data referring to such problems. Moreover, on the basis of LMS 

Moodle records we found that most of the students submitted assignments on time, so 

there was certainly always some device used to submit the assignments. Thus, it can be 
concluded that the impersonal nature of technologies which sometimes can be seen as 

a disadvantage can be turned into a benefit if we look at the LMS Moodle as the system 

that teaches students to meet deadlines – unlike “human teachers” who can be easily 

begged for late submissions.  

The results showed that the blended learning nature of the course is immensely 

beneficial for the students since the aforementioned flexibility with regards to time, 

place and technological devices supports their autonomy and develops students’ sense 

of responsibility for their learning process. 
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Abstract  
The submitted paper focuses on the analysis of a text from contemporary American literature. 

Authentic materials enhance language acquisition and cultural awareness of a target country and 
are more attractive for language learners than pedagogically modified materials. The article is 
based on the analysis of a particular extract taken from Gray Mountain by John Grisham. During 
the experiment, university students of English language and literature became familiar with the 

procedures of getting new knowledge about contemporary English language as well as the culture 
of a target country. The findings confirm that specifically planned techniques in dealing with 
authentic texts enrich a natural acquisition of a language and increase the interest of students in 
the culture of a target country. Practical recommendations for English language teachers will be 
provided in the conclusion.  

 

Keywords  
contemporary literary prose, CEFR, language acquisition, cultural awareness 
 

Abstrakt 

Príspevok sa zameriava na analýzu textu zo súčasnej americkej literatúry. Autentické 
materiály zvyšujú osvojovanie si cieľového jazyka a kultúrne povedomie o cieľovej krajine a sú 
väčšou výzvou pre učiacich sa jazyk ako pedagogicky modifikované materiály. V príspevku 
analyzujeme konkrétnu ukážku z diela Johna Grishama – Gray Mountain. V rámci experimentu 
boli vysokoškolskí študenti študijného odboru anglický jazyka a literatúra oboznámení 
s postupmi získavania nových vedomostí o súčasnom anglickom jazyku a kultúre cieľovej 
krajiny. Zistenia potvrdzujú, že špecificky naplánované pedagogické postupy pri práci 
s autentickým textom obohacujú prirodzené osvojovanie si jazyka a zvyšujú záujem študentov 

o kultúru cieľovej krajiny. V závere príspevku prezentujeme praktické odporúčania pre učiteľov 
anglického jazyka, 

  

Kľúčové slová  
súčasná literatúra, SERR, osvojovanie si cieľového jazyka, kultúrne povedomie 
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Úvod 
Anglický jazyk sa stal jazykom medzinárodnej komunikácie a väčšina používateľov 

tohto jazyka sú multilingválni a plurilingválni ľudia, ktorí si osvojili tento jazyk, aby 

mohli komunikovať s inými ľuďmi, s ktorými nemajú spoločný materinský jazyk. I 

napriek tomu, že v súčasnej dobe už existuje nadmerné množstvo variantov anglického 

jazyka, učitelia anglického jazyka majú problém zvoliť ten najlepší variant pre svojich 

študentov. V posledných dvoch desaťročiach sa objavujú náznaky akceptácie angličtiny 

ako linguy francy a existujú mnohé štúdie, v ktorých sa uvádzajú najbežnejšie príznaky 

tejto angličtiny. Väčšina učiteľov anglického jazyka pôsobiacich v európskych 

edukačných systémoch nie sú rodení používatelia jazyka (Kirkpatrick 2012) 

a uprednostňujú britský alebo americký variant angličtiny, berúc do úvahy neustále 

zmeny v jazyku v dôsledku rýchlych zmien v spoločnosti. Túto výzvu riešia učitelia 

cieľových jazykov tak, že si uvedomujú opodstatnenosť celoživotného vzdelávania 
a potrebu neustále sa zdokonaľovať v jazyku. Skúsenejší pedagógovia veľmi 

citlivo vnímajú skutočnosť, že jazyk, ktorý si osvojovali počas svojho vysokoškolského 

štúdia, v súčasnej dobe funguje inak v dôsledku viacerých zmien. Súčasný jazyk je 

obohatený o vysoký počet nových slov, ktoré vznikli prostredníctvom slovotvorných 

procesov, a nové gramatické štruktúry (How come?), ktorých použitie je 

v neformálnom jazyku oveľa častejšie ako používanie tradičných gramatických štruktúr 

(Why?). V minulosti sa dôraz kládol na osvojovanie si gramatiky, ktorá tienila 

osvojovaniu si slovnej zásoby, pretože slová sa prezentovali v ich izolovanosti bez 

kontextu a boli zámerne vyberané pre istý druh učebnice. V súčasnej dobe sa zmenil 

postoj k slovnej zásobe z hľadiska pojmovosti slova, čím sa slovná zásoba rozšírila o 

lexikálne frázy a rutinné výrazy. Dostupnosť lexikálneho korpusu umožňuje 
aplikovaným lingvistom na základe dostatočného množstva jazykových vzoriek zistiť, 

ako sa určité slová používajú v rôznych kontextoch (Renandya a Jacob, 2012). 

 

Výučba slovnej zásoby 

Cieľom výučby slovnej zásoby prestali byť izolované slová, pretože v reálnej 

angličtine sa slová nachádzajú v ustálených spojeniach, frazeologických jednotkách 

alebo lexikálnych spojeniach, ktoré sú súčasťou lexikálnej kompetencie učiacich sa. 

Počas náčuvov na základných a stredných školách v rámci študentskej praxe sme 

vypozorovali, že žiaci si nerozvíjajú svoju slovnú zásobu systematicky. Podrobnou 

analýzou v rokoch 2014 – 2016 sme zistili, že žiaci si neosvojujú slová vo vzťahu 

s inými slovami a nie sú vedení vnímať prepojenosť slov v rámci ich tvorby. Rozdiely 

v používaní formálnej a neformálnej slovnej zásoby na základe kontextu neboli 
badateľné a žiaci si mnohokrát ani neuvedomovali, že dané slová nie sú patrične zvolené 

vzhľadom na kontext. Vo väčšine škôl sa figuratívne významy slov prezentovali až 

u pokročilých žiakov. Výber ustálených spojení podlieha ich výskytu v učebniciach 

a nie je podriadený frekvencii ich používania v reálnej angličtine.  
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V ostatnom desaťročí možno zaznamenať výrazné zlepšenie sa v cieľových 
jazykoch najmä v tých krajinách, kde sa filmy premietajú v pôvodnom jazyku s 

titulkami a nedabujú sa. Tento nedostatok na Slovensku je potrebné vyvažovať tak, že 

si učiaci sa cudzích jazykov vyhľadávajú rôzne filmy na internete, pretože mnohé filmy 

v origináli, ktoré možno nájsť v našich masmédiách, sú zvyčajne staršieho dátumu, s 

problematikou, ktorá už veľmi neoslovuje mladšiu generáciu. Oveľa významnejšiu 

úlohu preto zohráva čítanie súčasnej literatúry.  

 

Experiment 

Cieľom nášho experiment bolo preveriť, do akej miery sú študenti otvorení 

myšlienke zlepšovať si ovládanie súčasnej formy anglického jazyka a pripravení čítať 

súčasnú literatúru nie z hľadiska jej umeleckej hodnoty, ale z pohľadu kvality použitého 

jazyka. Študenti Katedry anglického jazyka a literatúry Pedagogickej fakulty Trnavskej 
univerzity v Trnave sa oboznamujú s patričnými postupmi ako zaradiť súčasnú 

literatúru do vyučovacieho procesu na základných a stredných školách v rámci 

akademického predmetu teória a prax vyučovania anglického jazyka. Počas aplikácie 

niektorých postupov sa vychádza z teoretických zdrojov viacerých odborníkov, ktorí 

zastávajú názor, že literárne texty ponúkajú reálne ukážky širokého spektra štýlov, 

jazykových rovín a viacerých typov textov na rôznych úrovniach jazykovej náročnosti 

a dotýkajú sa tém, ktoré sú aktuálne pre študentov a umožňujú študentom reagovať na 

ne na základe vlastných skúseností (Collie a Slater 2011).  

Vhodnosť literárnych textov závisí od kritérií, ktoré sa vzťahujú na špecifickú 

skupinu študentov, ich potreby, záujmy, kultúrne pozadie a úroveň ovládania cieľového 

jazyka. V našom kontexte sme sa rozhodli zamerať na súčasnú literárnu prózu, ktorá sa 
spomína v deskriptoroch samohodnotiacej tabuľky Spoločného európskeho 

referenčného rámca pre jazyky: učenie, vyučovanie, hodnotenie (CEFR, 2001). Podľa 

tabuľky by učiaci sa cieľový jazyk mali byť schopní čítať súčasnú literatúru na úrovni 

B2. Študenti odboru anglický jazyk a literatúra v kombinácii by už mali vedieť s daným 

textom pracovať a vyťažiť z neho čo najviac pre zdokonalenie si lingvistickej 

a interkultúrnej kompetencie.  

V rámci nášho výskumu sme si zvolili skupinu študentov, ktorí získali teoretické 

a praktické vedomosti zo štyroch lingvistických disciplín: fonetiky a fonológie, 

morfológie, syntaxe a lexikológie. Oboznámili sa s pojmami interkultúrna kompetencia 

a vypočuli si prednášky a odskúšali si na praktických cvičeniach dopad včlenenia 

literárnych textov do výučby anglického jazyka. Na diele Johna Grishama Pelican Brief 

(1992) si mohli odskúšať prácu s literárnym textom zameranú na analýzu slovnej 
zásoby z hľadiska tvorby slov, sémantiky slov, použitých gramatických konštrukcií 

a rozboru interkultúrnych aspektov života na americkej univerzite. Práca s textom bola 

výzvou pre uvedomovanie si bohatstva informácií, ktoré súčasná literatúra poskytuje 

z hľadiska cieľového jazyka a kultúry cieľovej krajiny. Študenti sa väčšinou 



LLCE, 2016, Volume 3, Special edition, ISSN 2453-7101 

 

 
195 

zameriavali na neformálne slová, ktoré autor používal najmä v reči postáv, napríklad: 
cool, sweetheart, flunk, ale všímali si i slovnú zásobu, ktorá bola bezprostredne 

naviazaná na americkú kultúru, napr.: cheerleader, a law-and-order right-winger, 

middle-of-the road Americans a podobne (Bérešová, 2014; Bérešová, 2015). Obdobný 

rozbor realizujeme na hodine didaktiky venovanej zakomponovaniu literatúry do 

výučby anglického jazyka každý akademický rok. Študenti obľubujú tento druh práce, 

a preto sme sa v akademickom roku 2015/2016 rozhodli venovať aj inému dielu Johna 

Grishama – Gray Mountain (2015).  

 

Analýza románu Gray Mountain v rámci experimentu 

V akademickom roku 2015/2016 sa študenti zúčastnili experimentu, počas ktorého 

si všímali vopred stanovené konkrétne javy, osvojené počas predchádzajúceho štúdia 

viacerých akademických predmetov. V rámci analýzy konkrétnej kapitoly sa mali 
zamerať na opodstatnenosť využívania čítania súčasnej literatúry z hľadiska 

celoživotného vzdelávania - ako budúci učitelia anglického jazyka, ktorí budú učiť na 

základných a stredných školách a budú si chcieť upevňovať vedomosti a spôsobilosti 

nadobudnuté počas ich vysokoškolského štúdia, prípadne zvyšovať svoju jazykovú 

kompetenciu. 

Literárne dielo, ktoré sme zvolili na analýzu anglického jazyka, bolo dielo Johna 

Grishama Gray Mountain (2015). Študenti si mali prečítať kapitolu 10 a odpovedať na 

otázky dotazníka, zamerané na slovotvorné postupy, formálnosť a neformálnosť 

jazykových prostriedkov a kultúrne aspekty, ktoré zaujali ich pozornosť. Na začiatku 

experimentu bol študentom predstavený krátky obsah predchádzajúcich kapitol, aby 

získali dejovú líniu a mohli pokračovať v čítaní knihy až na stranách 113 – 126, ktoré 
tvoria desiatu kapitolu.  

 

Slovná zásoba 

Z hľadiska slovotvorných postupov študenti prezentovali vysoký počet ukážok 

afixácie, kde sa zameriavali na všetky tri typy. Na základe ich odpovedí môžeme 

skonštatovať, že dokázali zaznamenať väčšinu slov, ktorých slovotvorný postup bol 

pomocou predpôn, napr. disability (s. 115), undertaken (s. 115), unfolded (s. 116), 

displaying (s. 117), disbelief (s. 120), impossible (s. 122), recapped (s. 114), prípon, 

napr. privacy (s. 113), agreeable (s. 113), lawyer (s. 114), planner (s. 114), lucky (s. 

115), quietly (s. 115), caller (s. 115), occasionally (s. 115), vulnerable (s. 115), useless 

(s. 115), bitterness (s. 116), suddenly (s. 116), different (s. 116), certainly (s. 116), 

vaguely (s. 116), skillful (s. 116), wooden (s. 116), politely (s. 116), assortment (s. 117), 
cautiously (s. 117), windowless (s. 119), convenience (s. 120), instantly (s. 120), fearless 

(s. 120), regardless (s. 121), supportive (s. 121), apparently (s. 122), tension (s. 122), 

anxiety (s. 122), liability (s. 122), absolutely (s. 123), atď. Najmenej príkladov sa im 
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podarilo nájsť pri slovách vytvorených predponami aj príponami, napríklad enlarged 
v slovnom spojení an enlarged map (s. 120).  

Druhým najbežnejším spôsobom je tvorenie slov skladaním. V anglickom jazyku 

možno nájsť tri typy písania zložených slov. Táto analýza spôsobovala študentom 

problémy z hľadiska rozdielov v písaní zložených slov v britskej a americkej angličtine. 

Prvú skupinu tvorili zložené slová vyjadrené formálne ako jedno slovo, napríklad 

workdays (s. 113), coffeepot (s. 113), upstairs (s. 116), shotgun (s. 117), lawsuit (s. 118), 

outfit (s. 118), bedroom (s. 118), bookcases (s. 119), courtroom (s. 121), airlines (s. 

122), workaholic (s. 123), overweight (s. 123), moonlight (s. 125). Najviac 

diskutovanou vetou so zloženým slovom vo funkcii slovesa bola veta v nasledujúcom 

kontexte – You can’t trust a coal company. They lowball everybody, then figure out 

ways to steal from you at the end (s. 117). S výrazom lowball sa oboznámili po prvýkrát 

a jeho význam si preverili vo viacerých slovníkoch.  
Zložené slová v tvare dvoch samostatných slov, ktoré sa na daných stranách 

nachádzali, boli zastúpené týmito príkladmi: compact desk (s. 113), bottom line (s. 114), 

meeting room (s. 115), daily planner (s. 115), mobile home (s. 119), carryout containers 

(s. 119), punitive damages (s. 120), school buses (s. 123), z ktorých, napríklad zložené 

slovo carryout containers obsahovalo viacero slovotvorných postupov.  

Najviac diskutovanými slovami boli zložené slová, v ktorých sa vyjadrenie jednoty 

a celistvosti naznačuje spojovníkom. Najčastejšie sa objavovali ako prídavné mená, 

napríklad small-town layers (s. 114), twenty-ton bridges (s. 123), four-year terms (s. 

124), screwed-up laws (s. 124), avšak študenti si všimli aj iné slovné druhy: slovesá – 

strip-mining (s. 117) a podstatné mená – whistle-blower (s. 124), black-and-white (s. 

125). Niektoré slovné spojenia sa skladali aj z viacerých slov – high blood pressure (s. 
117). I napriek tomu, že angličtina sa vyznačuje vysokým počtom skrátených slov, na 

daných stranách študenti nenašli žiadne, i keď v prvých kapitolách výrazy ako exec (s. 

3) namiesto executive, alebo skratky, napríklad CRE (s. 3) namiesto výrazu Commercial 

Real Estate boli primerane často použité. Iné slovotvorné postupy boli minimálne 

zastúpené na daných stranách, napríklad ease (s. 118) ako sloveso vo vete Barb was 

back, and she proved skillful in helping to ease the new client out the front door (s. 118).  

Z hľadiska významu slov sme zistili, že študenti veľmi citlivo vnímajú slová 

v prenesenom význame a dokážu si ich relatívne ľahko zapamätať. Ako príklady 

uvádzali vety: She nailed her punch line (s. 124), I’ll nail him (s. 124), ... spilled the 

beans (s. 124), atď. Pri analýze poslednej frazeologickej jednotky dokázali odhadnúť 

význam, avšak väčšina z nich pre istotu skontrolovala aj slovo whistle-blower (s. 124), 

ktoré ovplyvňovalo celý kontext – He became a whistle-blower and spilled the beans 
on Eastpoint Mining, his employer (s. 124). Výraz whistle-blower ich zaujal natoľko, 

že si do svojich záznamov zapísali aj iné ustálené spojenia, napríklad blow the whistle 

on sb, blow the whistle on sth. Študentov oslovili aj tri spôsoby vyjadrenia jednej 

životnej situácie – I’m cold in the ground (s. 116), they go first (s. 117), I’ll pass (s. 
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116). Prenesený význam prevládal aj pri častom používaní frázových slovies, význam 
ktorých študenti často odhadovali na základe kontextu, avšak overovali vo výkladových 

slovníkoch: punch in (s. 113), dropping her kids off (s. 113) wind up (s. 114), screw 

them up (s. 115), cut them all out (s. 116), they are blasting away (s. 116), grow up (s. 

117), picked up (s. 118), laid it all out (s. 123), backs him up (s. 123), to live on (s. 125), 

mull it over (s. 126).  

 

Gramatika 

I napriek tomu, že zámerom nebolo sústrediť sa na gramatické javy, študenti ich 

vnímali v danom kontexte ako prirodzené používanie jazyka a ich výpisky obsahovali 

javy, ktoré ich z nejakých dôvodov zaujali. Najčastejší gramatický jav bola výpustka, 

typická pre hovorový štýl, napríklad, Sounds like you really miss it (s.114), Won’t tell 

them (s. 116), Gotta go (s. 118), časté používanie ain’t v rôznych osobách, napríklad 
Ain’t selling to no coal company (s. 116), I ain’t told my kids either (s. 116), She ain’t 

selling either (s. 117), výnimky z gramatických pravidiel, napríklad používanie 

neurčitého člena pred vlastným podstatným menom – a Mr. And Mrs. Herzog (s. 120), 

stupňovanie prídavných mien, ktoré nepatria do kategórie stupňovateľnosti – He was 

the greenest of the lawyers (s. 115), prípadne časté používanie pasívnych konštrukcií - 

She was fetched to sit (s. 113), Lunch is served (s. 119).  

Študenti sa nemali venovať americkej angličtine, mnohí z nich sa však sústredili na 

typické črty americkej angličtiny v oblasti pravopisu, napríklad tires (s. 125), 

používania predložiek – on weekends (s. 125), typických slov – buddy (s. 123) 

a podobne.  

 

Kultúrne povedomie 

Študenti veľmi citlivo vnímali výrazové prostriedky, ktoré im umožňovali získať 

akékoľvek informácie z kultúry cieľovej krajiny. Prostredníctvom výrazov carryout 

containers (s. 119), chicken salad sandwich for lunch (s. 114), diners (s. 115), 

convenience store (120) chceli diskutovať o kultúre stravovania a nakupovania, 

prostredníctvom výrazu through the thin wall she heard Annette discussing a case with 

Mattie (s. 115) zistili, že kancelárie nie sú oddelené ťažkými plnými stenami, výraz 

mobile home (s. 120) vyvolával diskusiu o veľkých ekonomických rozdieloch v krajine, 

a výrazy Appalachia a West Virginia (s. 123) ich donútili otvoriť mapy a naštudovať si, 

v ktorej časti USA sa dej príbehu odohráva. Sami aktívne vyvolali diskusiu, počas ktorej 

prezentovali nimi zistené zaujímavosti o danej oblasti USA:  

 

Záver  

Autentické materiály poskytujú nekonečné možnosti ich aplikácie na hodinách 

anglického jazyka. Študenti sa vyjadrili veľmi pozitívne o využívaní literárnych textov 

a vysoko hodnotili ich význam z hľadiska osvojovania si prirodzeného jazyka a kultúry 
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cieľovej krajiny. Po týždni mali napísať, ktoré výrazové prostriedky si najviac 
zapamätali. Ich poradie bolo nasledovné: I figure you might want to moonlight (s. 125) 

– 42 študentov, You’re the perfect hire (s. 125) – 39 študentov, Does noon work in your 

schedule? (s. 114) – 38 študentov, I’m an open book (s. 126) – 35 študentov, She 

crunched her dentures (s. 116) – 32 študentov, Her five children were scattered around 

the country (s. 116) – 28 študentov, She could think of no response (s. 126) – 24 

študentov.  

Nášho experimentu sa zúčastnilo 58 študentov 1. ročníka magisterského štúdia 

študijného programu anglický jazyk a literatúra v kombinácii. Ako budúci učitelia 

konštatovali, že súhlasia s názorom, že oboznámenie sa s inakosťou má dopad na rozvoj 

osobnosti a uvedomovanie si vlastnej identity. Ocenili výber ukážky, pretože zistili, že 

je veľmi dôležité, ako sa učiteľ pripraví na vyučovaciu hodinu nielen z hľadiska výberu 

textu vhodného pre danú vekovú skupinu a úrovne osvojenia si jazyka, ale najmä 
z hľadiska stanovenia úloh, ktoré musia byť zamerané na riešenie konkrétnych 

problémov. Autentický text ako vstupná informácia musí poskytnúť dostatok podnetov, 

aby práca s textom umožnila riešenie nastolených problémov. 

Zvolený text v rámci experimentu poskytoval dostatok príkladov na rozvoj jazyka, 

ako i uvedomovanie si normatívneho konania a správania hlavných hrdinov románu. 

Rečové akty zodpovedali sociálnej štruktúre, hodnotám a pravidlám komunity, v ktorej 

sa daný dej odohrával. Použitý jazyk v diele bol ovplyvnený spoločenskými 

i lingvistickými normami. Pri odchode z hodiny študenti využili pozdrav See ya (s. 115) 

namiesto tradičného See you.  

Krátkodobé pozitívne skúsenosti nemôžu vyvážiť dlhodobé následky. Študenti sa 

pravidelne zaujímajú o to, čo práve čítam a dožadujú sa pravidelnejšieho kontaktu so 
súčasnou literatúrou. Niektorí si dokonca vyžiadali aj zoznam odporúčanej literatúry 

z hľadiska osvojovanie si jazyka a kultúry cieľovej krajiny.  
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Abstract  

The gradual computerization of society during the last decades and the growing influence of 

the media on all aspects of human life are more and more reflected in new media being transferred 

into the teaching process, such as visual, audial, audiovisual and technical tools.  

In this contribution we deal with the issue of new media in teaching foreign languages, 

specifically using podcasts/vodcasts. We present the possibility of their usage in order to achieve 

pedagogical goals and we describe their influence on the changes in the teaching process, making 

it more effective and attractive. We work with the hypothesis, that the media are a basic part of 

teaching foreign languages, because the transfer of any foreign language is related to acoustic and 

visual stimuli. 

The first, theoretical part briefly describes the overall characteristic of podcasts/vodcasts. The 

second chapter deals with the typology of the tasks which can be used in various stages of 

listening. The third chapter focuses on the application of these methods. We present and idea how 

to build a lesson with the help of a specific podcast/vodcast.  

 

Keywords  
new media; podcast/vodcast; audio recording; video recording; tasks 

 

Abstrakt 
Postupná informatizácia spoločnosti v posledných desaťročiach a narastajúci vplyv médií na 

všetky oblasti života sa v stále vyššej miere odzrkadľuje aj v prenikaní nových médií do 
vyučovacieho procesu, pričom ide o širokú škálu vizuálnych, auditívnych, audiovizuálnych a 
technických pomôcok.  

V predkladanom príspevku sa zaoberáme problematikou nových médií vo vyučovaní cudzích 
jazykov, konkrétne využívaním podcastov. Načrtávame možnosti ich použitia na dosiahnutie 

pedagogických cieľov a ich vplyv na zmeny vo vyučovacom procese, jeho zefektívnenie a 
zatraktívnenie. Pracujeme pritom s hypotézou, že médiá vo všeobecnosti sú neoddeliteľnou 
súčasťou vyučovania cudzích jazykov, pretože sprostredkovanie (akéhokoľvek) cudzieho jazyka 
je viazané na akustické a vizuálne podnety.  

Prvá, teoretická časť obsahuje stručnú všeobecnú charakteristiku podcastov. Druhá kapitola 
sa hlbšie dotýka typológie úloh využiteľných v jednotlivých etapách ich počúvania. Tretia 
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kapitola je zameraná aplikačne. Ponúkame v nej návrh výstavby vyučovacej hodiny s použitím 
konkrétneho podcastu.  

  

Kľúčové slová  
nové médiá, podcast/vodcast, audionahrávka, videonahrávka, cvičenie 

 

Úvod 

Jednou z najvýraznejších tendencií vo vývoji súčasnej spoločnosti je informatizácia 

všetkých oblastí a odvetví, školstvo nevynímajúc. Do vyučovania cudzích jazykov na 

základných a stredných školách priniesla mnoho noviniek, s ktorými sa predovšetkým 

učitelia s dlhšou odbornou praxou ťažšie stotožňujú a zžívajú.  

Naopak, žiaci nové formy podpory výučby vítajú, pretože nové médiá, najmä 

počítač a s ním spojený internet, sú odmalička neoddeliteľnou súčasťou ich 
každodenného života (porov. Rys, 2007, s. 125). Keďže sú na pomyselnom pomedzí 

medzi vzdelávaním a zábavou, ich zakomponovanie do vyučovacieho procesu má na 

žiakov motivačný účinok a prispieva k zaujímavosti a atraktivite takto spracovaných 

hodín a tém. Vo všeobecnosti môžeme skonštatovať, že poskytujú nové impulzy vo 

vyučovaní, pričom možnosti ich využitia sú naozaj neohraničené.  

V predkladanom príspevku sa sústredíme sa využitie podcastov vo vyučovacom 

procese. Na úvod ponúkame ich stručnú charakteristiku vrátane popisu ich silných 

a slabých stránok.  

 

1 Podcast 

Podcasty sú relatívne novou oblasťou využívania internetu vo vyučovaní cudzích 

jazykov, ktorá umožňuje väčšinou bezplatný prístup používateľov k aktuálnym 
a autentickým audionahrávkam. Samotné pomenovanie „podcast“ je spojením výrazov 

„iPod“ (hudobný prehrávač od firmy Apple) a „broadcast“ (vysielať). Ide 

o uverejňovanie mp3-nahrávok vo virtuálnom priestore, ktoré si používatelia môžu 

následne stiahnuť do mp3-prehrávačov, notebookov, či mobilných telefónov (porov. 

Reppe, 2009, s. 5). Ich využívanie teda nie je viazané na pôvodné, zdrojové médium, 

čo umožňuje ich opakované prehrávanie, prípadne ďalšie upravovanie.  

Ich výhodou oproti klasickým nahrávkam, ktoré bývajú štandardnou súčasťou 

učebníc cudzích jazykov, je aktuálnosť tém a ich podanie živým, v súčasnosti 

používaným jazykom. Dobrým zdrojom takýchto materiálov je napr. portál 

www.podster.de (porov. Rys, 2007, s. 124).  

Audiovizuálnym variantom podcastov sú vodcasty, ktoré sú kombináciou zvuku 
a obrazu a na ich prehrávanie potrebujeme mp4-prehrávače.  

Niektorí autori rozlišujú podcasty ako primárne zvukové súbory a vodcasty (resp. 

video-podcasty, videocasty, vidcasty) ako audiovizuálne súbory, iní pod pojmom 

„podcasty“ rozumejú tak audio- ako aj videodáta (pre zjednodušenie budeme v našom 

príspevku používať len označenie „podcast“). Obidva druhy nahrávok sú vhodné pri 
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nácviku počúvania s porozumením, ale aj pri nácviku samostatného rozprávania. Sú 
totiž ideálnym zdrojom na napodobňovanie. 

Podcasty sa na rozdiel od jednorazových videí alebo audionahrávok vyrábajú 

„sériovo“, sú tematicky zamerané a bezplatné. Uverejňujú ich väčšinou verejnoprávne 

rádiové alebo televízne stanice. Vlna podcastov začala v roku 2003 (porov. 

Karagiannakis, 2012, s. 4). Dajú sa sťahovať buď automaticky (takéto sťahovanie sa 

označuje ako podcasting) – prostredníctvom špeciálnych programov na základe 

objednávky, alebo manuálne – na základe ich prácneho vyhľadávania, študovania, 

hodnotenia a selekcie. 

V rámci vyučovania cudzích jazykov sa dajú využiť dvomi spôsobmi: buď sa 

pracuje s hotovými podcastmi, ktoré sú dostupné na internete, alebo žiaci dostanú 

zadanie, aby sami vytvorili podcast na nejakú tému, čím sa do pozornosti dostáva 

aktívne spolupodieľanie sa na vytváraní obsahov vyučovania. Produktívnej fáze v tom 
prípade musí predchádzať receptívna fáza zahŕňajúca rešeršné práce, pri ktorých sa žiaci 

môžu naučiť mnoho nového. V popredí je pritom trénovanie aktívneho používania 

jazyka – zdokonaľujú sa tak po obsahovej (získavanie novej slovnej zásoby) ako aj po 

formálnej (naštudovanie si teoretických poznatkov o typoch textov a ich formálnej 

úprave) a fonetickej stránke (foneticky správne nahratie podcastu). 

V oboch prípadoch je výhodou podcastov ich flexibilita, resp. mobilita 

(prenosnosť), autonómnosť (možnosť voľby obsahu), pluralita, autentickosť, 

aktuálnosť, pohodlný prístup k informáciám, motivácia a zvyšovanie kultúrnej 

kompetencie žiakov (porov. Kolečáni Lenčová, 2012, s. 56–57).  

Zásadná informácia, ktorú nemožno nespomenúť však je, že vo všeobecnosti sa 

využívanie podcastov vo vyučovaní cudzích jazykov odporúča až od jazykovej úrovne 
B1, keďže ide o autentické a väčšinou nezdidaktizované texty. Žiaci teda počúvajú texty 

v podmienkach bežného života cieľového jazyka s elipsami, useknutými vetami, 

opravami, fonetickými rozdielmi, rozličným tempom reči jednotlivých rečníkov, 

dialektmi, rušivými zvukmi v pozadí a pod. Ich využitie u žiakov s nižšou úrovňou 

ovládania jazyka síce nie je vylúčené, ale vzhľadom na syntaktickú a sémantickú 

komplexnosť týchto materiálov nie je vhodné. Spravidla nevedie k splneniu cieľov 

vyučovania a môže na žiakov pôsobiť demotivujúco. Jazyková úroveň jednotlivých 

epizód podcastov môže variovať v závislosti od autora, témy a obsahu a klásť na 

recipientov rozdielne požiadavky. Existujú však aj stránky, ktorých podcastové sekcie 

sú koncipované cielene na výučbu cudzích jazykov. Ako príklad môžeme uviesť stránku 

Deutsche Welle. V takomto prípade je možné vytvoriť aj podcasty pre úplných 

začiatočníkov, ktorých súčasťou bývajú sprievodné texty alebo transkripcie obsahu 
(porov. Kluckhohn, 2009, s. 14–16).  

K. Kluckhohn ponúka ďalšie príklady podcastových stránok, z ktorých vyberáme:  

 http://www.wdr.de/radio/home/podcasts/ 

 http://www.br-online.de/podcast/ 
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 http://radiodaf.podspot.de/  

 http://skbpodcast.podspot.de/ 

 http://lupe.podspot.de  

 http://www.the-language-web.de/sprachlernpodcasts.htm 

 http://www.lehrer-online.de 

 http://www.dw-world.de (porov. Kluckhohn, 2009, s. 71–72). 

Jednotlivé príspevky sú v nich väčšinou rozčlenené do tematických kategórií 

a podkategórií, niekedy aj podľa cieľových skupín, na ktoré sú orientované z hľadiska 

úrovne ovládania príslušného jazyka. Úlohy k podcastom sú buď spracované priamo na 

daných stránkach, ktoré obsahujú rozsiahle doplnkové materiály, alebo tieto stránky 

ponúkajú možnosti (šablóny, aplikácie) na ich tvorenie. Niekedy je však tvorba úloh 

ponechaná výlučne na vyučujúceho bez akýchkoľvek pomôcok zo strany 
prevádzkovateľov stránok, čo pre neho predstavuje ďalšiu prácu navyše. Ak chce vo 

vyučovacom procese využívať nové médiá, nevyhne sa jej, pretože dosiahnutie 

vyučovacích cieľov je možné len vhodnou didaktizáciou materiálov, ktoré ponúkajú.  

Pri výbere podcastu a tvorbe sprievodných materiálov a úloh je potrebné zohľadniť 

nielen preberanú tému, ale napr. aj predchádzajúce vedomosti žiakov, jazykovú úroveň 

celej študijnej skupiny a aktivovať určité schémy myslenia. Na základe spomenutých 

faktorov a kritérií sa pedagóg musí rozhodnúť, či nahrávku žiakom pustí raz alebo 

viackrát, vcelku alebo po častiach, a či žiaci budú pracovať samostatne, vo dvojiciach 

alebo v skupinách. 

 

2 Typológia úloh 
Podcasty poskytujú priestor na kontinuálnu prácu s vybraným textom či témou, a ich 

spracovanie z rôznych uhlov pohľadu a na rôznych úrovniach obťažnosti. Pri ich 

didaktizácii sa dajú vytvoriť najrozmanitejšie typy cvičení a úloh v závislosti od fázy 

vyučovacej hodiny, v ktorej majú byť použité, a pedagogických cieľov, ktoré majú byť 

dosiahnuté, pričom pedagóg zohľadní vedomosti, vlastnosti, schopnosti, 

zručnosti, záujmy a preferencie konkrétnej skupiny žiakov. 

Ponuka úloh pre prácu s podcastmi je bohatá a rozmanitá tak z kvantitatívneho ako 

aj z kvalitatívneho hľadiska. Vo všeobecnosti ide o druhy cvičení, ktoré sa využívali aj 

v minulosti v súvislosti s inými médiami, resp. o ich modifikácie. Väčšinou sú 

rozdelené na zadania, ktoré je potrebné vypracovať pred počúvaním, počas počúvania 

a po vypočutí nahrávok. Uvádzame niekoľko podnetov a úloh, z ktorých si pedagóg 

môže vybrať, navzájom ich kombinovať, a pri ktorých sa precvičuje buď globálne, 
selektívne alebo detailné porozumenie. 

  

2.1 Úlohy pred počúvaním 

 brainstorming (s cieľom zosumarizovať slovnú zásobu viažucu sa k téme) 

 vytvorenie asociogramu 
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 rešeršná práca doma, resp. na hodine, ak sú k dispozícii počítače s pripojením 
na internet a máme dostatok času 

 diskusia 

 vyslovovanie domnienok (napr. na základe titulu podcastu alebo úvodného 

obrázku žiaci hádajú o čom bude jeho obsah a aká je teda téma hodiny) 

 

2.2 Úlohy počas počúvania 

 zodpovedanie otvorených otázok k obsahu podcastu 

 zaškrtávanie možností správne/nesprávne/v texte sa to nespomína  

 opravovanie nesprávnych výpovedí 

 úlohy s možnosťami a), b), c), d) (uzavreté úlohy – multiple-choice)  

 dopĺňanie chýbajúcich údajov – začiatky viet, konce viet, slovíčka, členy 
podstatných mien, privlastňovacie zámená (tzv. Lückentexte) 

 spájanie častí viet, ktoré sú rozdelené na dve časti, pomiešané a umiestnené 

v dvoch stĺpcoch 

 

2.3 Úlohy po vypočutí nahrávky 

 zhrnutie počutého vlastnými slovami 

 dokončenie príbehu 

 diskusia k téme, vyjadrenie vlastného názoru (čo sa žiakom páčilo/nepáčilo, 

s čím sa stotožňujú, čo by urobili inak a prečo), opis vlastných skúseností 

 porovnanie s domácim stavom – nájsť rozdiely a spoločné prvky 

 propagácia premietnutého mini-filmu (vymyslenie názvu a vytvorenie plagátu, 
ktorý naň pozýva napr. do kina) 

 zoradenie častí počutého textu/viet do správneho poradia 

 priradenie nadpisov k jednotlivým častiam textu 

 vytvorenie grafov (ak sa v nahrávke vyskytovali číselné údaje) 

 opis postáv a prostredia, v ktorom sa dej odohráva 

 diskusia a argumentácia z perspektívy rôznych osôb vystupujúcich v nahrávke, 

resp. žiak sa identifikuje s niektorou postavou z nahrávky a porozpráva daný 

príbeh z jej pohľadu 

 zahranie scénky vo dvojiciach, prípadne v menších skupinách 

 vyvodenie záverov z počutých informácií 

 v prípade audionahrávky bez vizuálnej podpory môžu žiaci dostať za úlohu 

opísať prostredie, v ktorom sa daná situácia odohrávala 

 v prípade videonahrávky možno vypnúť zvuk a dať žiakom za úlohu nadabovať 

repliky postáv alebo napísať príbeh, ktorý sa podľa nich vo videu odohráva 

 priradiť k obrázkom texty, resp. časti textu 
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 spracovanie vlastných materiálov k téme (referát, PPT-prezentácia, video-, 
audionahrávka) 

 

3 Modelová hodina s využitím podcastu 

Na demonštráciu práce s podcastom sme si vybrali prezentáciu dostupnú na 

internetovej stránke Goetheho inštitútu v Poľsku s názvom „Freunde“: 

https://www.goethe.de/ins/pl/de/spr/ueb/pod.html. Jej transkripcia, ktorá sa tiež 

nachádza na tejto stránke, je súčasťou nášho príspevku ako príloha č. 1. Tento podcast 

je vhodný na hodinu nemeckého jazyka pre žiakov siedmeho ročníka základných škôl, 

ktorí už disponujú istými vedomosťami z nemeckého jazyka, takže predpokladáme, že 

podstate prezentovaných informácií porozumejú. Avšak vzhľadom na obsiahnuté 

gramatické javy (préteritum, perfektum, skloňovanie prídavných mien, infinitívna 

konštrukcia s „um zu“, používanie rôznych pádov, predložiek, vedľajších viet) je 
potrebné individuálne zvážiť jeho použitie v závislosti od jazykovej úrovne konkrétnej 

študijnej skupiny.  

Tento podcast využijeme na úvodnej hodine k téme priatelia, do ktorej integrujeme 

aj prvky rodinnej výchovy, keďže už v samotnej prezentácii je nastolených niekoľko 

otázok, o ktorých možno so žiakmi diskutovať.  

Za pozitívum tohto podcastu považujeme, okrem prepojenosti s reálnym životom, 

primerané tempo reči rečníka, bohaté podkladanie prezentovaných informácií 

a definícií obrazovými, teda vizuálnymi príkladmi a snahu o oslovenie prijímateľa 

aktuálnymi informáciami (vysvetľovanie na príklade Facebooku, ktorý je výrazným 

fenoménom v súčasnej spoločnosti a ovplyvňuje predovšetkým správanie a konanie 

detí a mládeže). Okrem bežnej slovnej zásoby v postupných krokoch zoznamuje žiakov 
nenásilnou, hravou formou aj s niekoľkými frazeologizmami a antonymami.  

Priamo na stránke Goetheho inštitútu sú k podcastu spracované 3 interaktívne on-

line cvičenia. Každé z nich je časovo limitované podľa náročnosti. 

Prvé cvičenie má názov „Dicke Freunde“ (Najlepší priatelia). V hornej časti 

obrazovky sú 4 vety z podcastu. Úlohou žiakov je priradiť ku každej výpovedi 

zodpovedajúci obrázok. Obrázky sa objavujú postupne v dolnej časti pracovného poľa 

a žiaci ich presúvajú myšou. Prostredníctvom tohto cvičenia zisťujeme, ako pozorne 

žiaci sledovali prezentáciu, a či porozumeli informáciám v nej obsiahnutým. Pozitívne 

hodnotíme fakt, že žiaci majú možnosť sa opraviť, ak by sa pri riešení úlohy pomýlili – 

obrázky sa dajú ľubovoľne presúvať aj v prípade, že už boli priradené k inému 

(nesprávnemu) výroku. Ako negatívum vnímame zadanie v hornej časti pracovného 
poľa, ktoré sa zrejme viaže k úplne inému podcastu, pričom pri modifikácii úloh pre 

aktuálny podcast ho autori zabudli vymazať, resp. prepísať. Na vyriešenie úlohy je 

stanovený čas 3 minúty, ktorý je dostatočný a ponúka priestor na krátku diskusiu 

a argumentáciu. V pracovnom poli sa zároveň nachádzajú tlačidlá, pomocou ktorých je 

možné prehrať si podcast, zobraziť text podcastu v písomnej forme, opätovne riešiť 
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úlohu, či overiť si správnosť riešenia. Riešenie prvej úlohy v praxi je zobrazené na 
obrázku 1. 

 

 
Obrázok 1 : Riešenie prvej on-line úlohy k podcastu „Freunde“ 

 

Druhé on-line cvičenie má názov „Aussagen aus dem Film“ (Výpovede z filmu). 

Úlohou žiakov je vytvoriť sedem viet k téme „priateľ(stvo)“, pričom aplikácia ponúka 

slovíčka, z ktorých sa vety tvoria a príklad prvej vety: 

1. deine echten Freunde / sein / nicht alle 500 Personen / auf deinem Facebook 
7. Nicht alle 500 Personen auf deinem Facebook sind deine echten Freunde. 

2. jeder / wahrscheinlich / haben / ein bester Freund 

3. man / gute Freunde / können / anrufen / um 4 Uhr morgens / auch 

4. Jungen und Mädchen / befreundet sein / können / auch 

5. Bekannte / keine / richtig / Freunde / sein  

6. wir / Freunde / auch in / schwierige Zeiten / bleiben 

7. mit/ gute Freunde / Interessen / teilen / man  

Na vypracovanie úlohy je stanovený čas 5 minút. V prípade nesprávne napísanej 

vety (akejkoľvek gramatickej chyby), ju systém neakceptuje a neposunie žiaka na 

ďalšiu vetu. Súčasťou aplikácie sú 2 tlačidlá umiestnené v dolnej časti pracovnej 

plochy. Stlačením prvého systém podčiarkne chybnú časť vety, stlačením druhého 
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tlačidla systém chybu rovno opraví. Ako negatívum vnímame fakt, že oprava prebehne 
extrémne rýchlo a žiaci vôbec nemajú čas uvedomiť si, čo systém zmenil. Kompletné 

riešenie tejto úlohy je znázornené na obrázku 2. 

 

 
Obrázok 2 : Riešenie druhej on-line úlohy k podcastu „Freunde“ 

 

Tretia on-line úloha má názov „Facebook-Freunde“ (Facebookoví priatelia). Je 

zameraná na pozornosť a spracovaná hravou formou. Otázka znie, v ktorých krajinách 

majú Nemci najviac facebookových priateľov. Zo šnúry písmeniek je potrebné 

nožnicami vystrihnúť názvy krajín, ktoré do odpovede nepatria. Čas na vypracovanie je 

2 minúty, čo je úplne postačujúce, avšak je potrebné dať pozor, aby si žiaci správne 

prečítali zadanie a neprehliadli zápor v zadaní úlohy. V dolnej časti pracovnej plochy 

sú tri tlačidlá. Pomocou prvého sa dá pozrieť si obrázok z prezentácie, ktorý pomôže 

pri vyriešení úlohy, kliknutím na druhé tlačidlo začneme úlohu riešiť odznova 

a stlačením tretieho sa nám ukáže riešenie. Grafické spracovanie cvičenia demonštruje 
obrázok 3. 

 

 



LLCE, 2016, Volume 3, Special edition, ISSN 2453-7101 

 

 
208 

 
Obrázok 3 : Zadanie tretej on-line úlohy k podcastu „Freunde“  

 

Ďalšie úlohy, ktoré je možné v súvislosti s prácou s týmto podcastom využiť, sú na 

stránke umiestnené hneď pod prezentáciou a je možné stiahnuť si ich vo formáte .pdf 

spolu s riešeniami. Súčasťou tohto súboru sú aj prvá a druhá on-line úloha, čo umožňuje 

žiakom vypracovať si ich aj na papieri a prípadne sa k nim v rámci domácej prípravy 

vrátiť. Ponúkané úlohy (aj s riešeniami) sú súčasťou tejto štúdie a nachádzajú sa 

v prílohe č. 2. 

Pri práci s uvedeným podcastom navrhujeme nasledovný scenár, pričom 
vychádzame z toho, že budeme mať možnosť venovať sa téme minimálne na dvoch 

vyučovacích hodinách: 

V motivačnej fáze prvej hodiny si so žiakmi urobíme brainstorming, ktorého cieľom 

je napísať na tabuľu všetky slovíčka, ktoré súvisia s priateľstvom. Môžeme ich 

rozdeľovať do skupín napr. podľa slovných druhov alebo si nakresliť myšlienkovú 

mapu a prepájať jednotlivé slová podľa vzájomných súvislostí a väzieb, čím 

senzibilizujeme žiakov pre danú tému a zároveň aktivizujeme už osvojenú slovnú 

zásobu.  

V druhom kroku žiakom pustíme celý podcast „Freunde“. Po prvom zhliadnutí im 

dávame kontrolné otázky ku slovíčkam a frázam vyskytujúcim sa v prezentácii, pričom 

im vysvetlíme prípadnú neznámu slovnú zásobu, aby sme sa uistili, že pri druhom 
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počúvaní porozumejú naozaj všetkému. Napr.: Wer sind dicke Freunde? Wer ist ein 
Feind? Was bedeutet durch dick und dünn zusammen gehen? Wer sind unsere 

Bekannten? Zároveň dáme priestor na otázky aj žiakom. Následne im podcast opätovne 

prehráme, pričom ich vyzveme, aby ho pozorne sledovali, pretože informácie z neho 

budú potrebovať na vypracovanie cvičení. 

Najprv sformulujeme 2-3 všeobecné otázky k obsahu podcastu, čím zisťujeme 

všeobecné porozumenie textu. Napr.: Nennt 3 Freundespaare, die im Video erwähnt 

wurden. Wo trifft man seine virtuellen Freunde? Wie lautet das Antonym von dem Wort 

„Freund“? 

Po druhom zhliadnutí podcastu je vhodné cvičenie na rekonštrukciu textu. Môžeme 

použiť cvičenie č. 4 z prílohy č. 2 zamerané na detailné počúvanie, pričom im môžeme 

dať verziu tohto cvičenia s ponukou slovíčok, ktoré je treba dopĺňať na vynechané 

miesta, alebo ťažšiu verziu bez ponuky možností. Cvičenia zamerané na anticipáciu 
(Lückentexte) majú vo výučbe cudzích jazykov význam z dôvodu, že simulujú reálne 

situácie. Keď žiak napr. neporozumie, nezachytí nejaké slovíčko v komunikačnej 

situácii, dokáže si ho domyslieť na základe kontextu.  

Druhou možnosťou je, že žiakom rozdáme transkripciu textu (príloha č. 1) 

rozstrihanú na 5 častí podľa odsekov a vyzveme ich, aby ich zoradili do správneho 

poradia. Následne si spoločne text prečítame. Tento variant je vhodné použiť u študijnej 

skupiny s nižšou jazykovou úrovňou, aby mali pri riešení ďalších úloh (aj pri domácej 

príprave) možnosť vrátiť sa k celému textu v písomnej podobe. Ďalšou možnosťou je 

vyzvať žiakov, aby k jednotlivým odsekom navyše priradili zodpovedajúce obrázky, 

ktoré si svojpomocne ľahko vyrobíme použitím klávesu „PrintScreen“. 

V tejto fáze hodiny môžeme použiť aj iný variant cvičenia č. 4 z prílohy č. 2, 
zameraný na precvičenie jedného alebo viacerých gramatických javov. Pri tomto 

podcaste sa núkajú 2 možnosti zamerania, a to na: 

 časovanie slovies – žiaci majú doplniť slovesá v správnom tvare, pričom 

v ponuke možností uvedieme slovesá v neurčitku, alebo 

 skloňovanie prídavných mien – žiaci majú doplniť správne koncovky 

prídavných mien podľa podstatného mena, ku ktorému sa viažu.  

Bola by škoda nevyužiť interaktívne on-line cvičenia, ktorých riešenie na žiakov 

pôsobí motivujúco, ako ďalší krok si teda vypracujeme on-line cvičenie 1 a 3. Žiakov 

vyvolávame po jednom k tabuli, ostatní si prvé cvičenie vypracúvajú v písomnej forme, 

keďže je aj súčasťou materiálov z prílohy č. 2. Ako poslednú úlohu v rámci prvej hodiny 

môžeme využiť cvičenie č. 6 z prílohy č. 2. Na aktivovanie informácií z krátkodobej 
pamäti žiakom môžeme pustiť zodpovedajúcu časť podcastu. Na domácu úlohu žiakom 

dáme vypracovať cvičenia č. 1, 2 a 3 z prílohy č. 2 a naučiť sa novú slovnú zásobu. 

Na začiatku ďalšej vyučovacej hodiny žiakov vyzveme, aby v krátkosti zhrnuli 

obsah podcastu z predchádzajúcej hodiny. V prípade potreby im dávame doplňujúce 

otázky, resp. im ho opätovne premietneme. Následne si spoločne vypracujeme cvičenia 
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č. 7 a 8 z prílohy č. 2. Keďže cvičenie č. 7 je totožné s druhým on-line cvičením, 
využijeme jeho interaktívne spracovanie. Žiaci budú chodiť po jednom k tabuli, pričom 

ostatní si budú vety písať do pracovných listov.  

Ťažisko druhej hodiny bude tvoriť diskusia k téme priateľstvo. Vyzveme žiakov, 

aby vyjadrili svoje názory, pocity, skúsenosti, opísali, či charakterizovali napr. svojich 

najlepších priateľov, pričom si vopred premyslíme pomocné otázky, ktoré im budeme 

klásť. Môžeme sa buď pohybovať v rovine reality (aké to je) alebo v rovine teórie a 

túžob (aké by to malo byť). Diskusia môže byť orientovaná všeobecne alebo 

konkrétnejšie, na osobnosti reálnych priateľov a ich charakterové vlastnosti alebo na 

príbehy (čo sme zažili s priateľmi, v akej situácii sa vytvorilo naše priateľstvo).  

Na domácu úlohu dáme žiakom pripraviť si multimediálnu prezentáciu 

(audionahrávka vo formáte mp3, videonahrávka, PPT-prezentácia s textom, 

fotografiami, prípadne aj audio- a videosekvenciami) o svojom najlepšom priateľovi. 

 

Záver 

„Médiá sú dnes integrovanou a integrujúcou súčasťou vyučovania cudzích jazykov 

a fungujú ako didaktické prostriedky tým, že obsahovo a metodicky preberajú časti 

výučby cudzích jazykov.“ (Golovko, 2004, s. 109) Dochádza k ich včleneniu medzi 

tradičné formy a postupy vyučovania za účelom posilnenia ich pozitívnych stránok 

a efektov, aby sa ich potenciál využil lepšie a dosiahli sa vytýčené pedagogické ciele. 

Platí to aj v prípade podcastov. Ich uplatnenie vo výučbe cudzích jazykov má svoje 

opodstatnenie, keďže zvyšujú atraktivitu vyučovacieho procesu a pôsobia motivačne. 

Ich výhodou je predovšetkým názornosť, flexibilita či možnosť rôznorodého 

spracovania danej témy. Neoceniteľné je najmä využívanie autentických materiálov, 
čím sa žiaci dostávajú do priameho kontaktu so skutočným jazykom, t. j. osvojujú si 

slovnú zásobu používanú v bežných, každodenných situáciách a zároveň získavajú 

prehľad o aktuálnych témach. Podmienky recepcie takýchto materiálov sú de facto 

reálnymi podmienkami recepcie ústnych prejavov v bežnom živote, keďže 

v nahrávkach sú zachované prípadné rušivé elementy a vyskytuje sa v nich používanie 

jazykových variet. V priebehu vyučovania sa teda kopírujú reálne jazykové situácie. 

V minulosti sa často stávalo, že žiaci „odchovaní“ na umelo vytvorených učebných 

materiáloch s výlučne spisovnou formou cudzieho jazyka, mu v praxi po príchode do 

krajiny, v ktorej sa daným jazykom hovorí, nerozumeli. Autentickosť a aktuálnosť 

sprostredkovaných obsahov zároveň rozvíja u žiakov (inter)kultúrnu kompetenciu, 

dôležitú pre fungovanie v súčasnej spoločnosti. 

Podcasty v sebe integrujú možnosti na precvičovanie všetkých oblastí jazyka 
(fonetiky, lexiky, gramatiky) a všetkých zručností (písanie, čítanie, počúvanie, 

hovorenie). Vďaka zábavnejšej forme pôsobia na žiakov motivujúco tým, že neapelujú 

len na rozumovú, ale aj na emocionálnu stránku ich osobnosti a rozvíjajú fantáziu. 

Umožňujú tiež úpravu učebnej látky zo strany učiteľa, jej viacnásobnú modifikáciu, 
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aktualizáciu, prispôsobenie individuálnym požiadavkám žiakov a jej sprístupnenie aj 
neprítomným žiakom. Sú ideálnymi prostriedkami na vzbudenie záujmu o tému, 

aktivizovanie slovnej zásoby, pričom spojenie zvuku s obrazom zvyšuje šancu na 

porozumenie obsahu u väčšieho počtu žiakov. V súčasnosti sa využívajú ako doplnkový 

materiál k printovým učebniciam a pracovným zošitom. Nevýhodou je občas problém 

zorientovať sa v obrovských kvantách dostupných materiálov.  
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Abstract  

The paper deals with problems of teaching foreign languages (with emphasis on the German 

language) in groups of pupils with a different mother tongue. Teaching these students in recent 

years has become a problem for solving which must be sought new methods that allow effective 

integration of these pupils. The paper presents results of the partial research focused on the 

possibilities of and internal differentiation in groups of pupils with different mother tongues. This 

examination directly follows the already published research investigations in this area with the 

aim of creating a platform that offers the possibility of streamlining the teaching of foreign 

languages in terms of contemporary social change. 

 
Keywords  
foreign languages teaching, pupils with a different mother tongue, individualization, internal 

differentiation 
 

Abstrakt 
Příspěvek se zabývá problematikou výuky cizích jazyků (s důrazem na jazyk německý) ve 

skupinách žáků s odlišným mateřským jazykem. Výuka žáků-cizinců se v posledních letech stává 
problémem, pro jehož řešení je třeba hledat nové metody, které umožní efektivní integraci těchto 
žáků. Příspěvek prezentuje výsledky parciálního výzkumného šetření zaměřeného na možnosti 
individualizace a vnitřní diferenciace ve skupinách se žáky s odlišnými mateřskými jazyky. Toto 
zkoumání přímo navazuje na již publikovaná výzkumná šetření v této oblasti s cílem vytvoření 
platformy, nabízející možnosti zefektivnění výuky cizích jazyků v podmínkách současných 
společenských změn.  
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1 Úvod 

Rozsáhlé migrační vlny obyvatel Evropy a mimoevropských zemí jsou v posledních 

letech příčinou změn obrazu společnosti. Školy v cílových zemích musejí pro nově 

přicházející děti zřizovat nové třídy a hledat nové cesty, jak žáky s odlišnými 
mateřskými jazyky integrovat do školního vzdělávání, aby si co nejdříve osvojili 

většinový jazyk a mohli absolvovat výuku i v dalších předmětech.  

Obdobná situace vzniká i v České republice, i když zatím ne v tak rozsáhlém 

měřítku, jako třeba v sousední Spolkové republice Německo, kde musejí školy zřizovat 

pro nové žáky s odlišným mateřským jazykem (Kinder mit Migrationshintergrund) celé 

třídy (Vorbereitungsklassen, Willkommenklassen) a pro tyto třídy hledají odborníky na 

vyučování němčiny jako cizího jazyka. V České republice se zatím vzhledem 

k menšímu rozsahu migrace daří tuto situaci řešit integrací žáků-cizinců do tříd se žáky 

s většinovým mateřským jazykem, tj. češtinou. I to ovšem předpokládá nacházet nové 

metody a formy práce. 

Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy (dále jen MŠMT), jakož i další 

instituce, včetně zapojení neziskových a příspěvkových organizací, se systematicky 
zabývají problematikou integrace žáků-cizinců od roku 2009. Koncepce integrace žáků-

cizinců se soustřeďuje zejména na problematiku osvojování českého jazyka nejen jako 

nástroje každodenní komunikace, ale také jako vyučovacího jazyka, tj. prostředku 

nutného k zapojení žáka-cizince do školní výuky i mimoškolních aktivit. 

Školské orgány reagují na tuto situaci především v oblasti úpravy stávajících 

legislativně-právních norem, např. Zákon č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, 

středním, vyšším odborném vzdělávání (školský zákon), ve znění pozdějších předpisů 

říká, že „Povinná školní docházka se týká všech dětí-cizinců pobývajících na území ČR, 

tedy i dětí-cizinců s udělenou mezinárodní ochranou, tj. s uděleným azylem či 

požívajících doplňkovou ochranu, dětí-cizinců ze zemí EU i ze třetích zemí. Žáky-

cizinci ze třetích zemí se rozumí žáci ze zemí mimo EU, Islandu, Lichtenštejnska a 
Norska“. K dané problematice se vyjadřuje i Zákon č. 326/1999 Sb., § 130 o pobytu 

cizinců na území České republiky a o změně některých zákonů, ve znění pozdějších 

předpisů. 

Dále je tato oblast podporována ze strany MŠMT i díky implementaci dotačních 

(rozvojových) programů. Podle § 171 a § 20 školského zákona je cílem těchto programů 

„Zajištění podmínek základního vzdělávání nezletilých azylantů, osob požívajících 

doplňkové ochrany, žadatelů o udělení mezinárodní ochrany na území České republiky 

a dětí cizinců umístěných v zařízeních pro zajišťování cizinců“ (2009). Jako příklad 

rozvojových a dotačních programů vyhlášených MŠMT lze uvést např.: Dotační 

program MŠMT na podporu aktivit v oblasti integrace cizinců na území České republiky 
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(2010, 2011), Rozvojový program MŠMT Zajištění podmínek bezplatné přípravy 
k začlenění žáků-cizinců ze třetích zemí do základního vzdělávání, zahrnující výuku 

českého jazyka přizpůsobenou potřebám těchto žáků (2011), Bezplatná výuka českého 

jazyka přizpůsobená potřebám žáků-cizinců z třetích zemí (2012) a Podpora integrace 

cizinců na území České republiky (2013). 

Daří se více než uspokojivě „pracovat“ na odstraňování komunikačních bariér a 

usnadnění začlenění dětí-cizinců do každodenního života při respektování odlišnosti 

příslušných etnik, kulturních zvyklostí, včetně různého náboženského smýšlení. 

Realizace projektů je zaměřena nejen na vývoj speciálně zaměřených učebních 

pomůcek a podpůrných materiálů pro výuku českého jazyka, ale také na metodickou 

přípravu učitelů v získávání dovedností pro specifickou práci s žáky-cizinci při výuce 

českého jazyka jako cizího jazyka, a i dalších předmětů, při začleňování žáků-cizinců 

do kolektivu třídy a napomáhání společné účasti v mimoškolních aktivitách. Účast 
asistentů pedagoga (viz Vyhláška č. 147/2011 Sb., o vzdělávání dětí, žáků a studentů se 

speciálními vzdělávacími potřebami a dětí, žáků a studentů mimořádně nadaných), kteří 

mohou být nápomocni rovněž jazykově znevýhodněným, jakož i sociálně 

znevýhodněným žákům, lze využívat jak během vlastní výuky, tak i v rámci 

mimoškolních aktivit. Vyrovnávací a podpůrná opatření, tj. využívání pedagogických 

metod, které odpovídají individuálním vzdělávacím potřebám žáků, poskytování 

specifické podpory v rámci školní i domácí přípravy umožňuje využívání poradenských 

center, vytvoření individuálního vzdělávacího plánu i služeb asistenta pedagoga. 

Jak již bylo uvedeno výše, většina dotačních programů je zaměřena na podporu 

výuky vyučovacího, tedy českého jazyka. Mezi dotačními programy nalézáme v menší 

míře rovněž projekty na podporu interkulturní výchovy dětí a mládeže orientované na 
cizince z třetích zemí, které obecně reflektují kulturní odlišnosti s cílem posilovat pocit 

sounáležitosti a respektování kulturních tradic (např. programy: Zvyšování interkulturní 

kompetence pedagogických pracovníků; Sociální klima základní a střední školy, 

možnosti diagnostiky; Proměny školy – inkluzívní vzdělávání; Podpora práce 

s národnostními menšinami a integrace cizinců).  

 

2 Žáci-cizinci v České republice 

Lze předpokládat, že migrační procesy, kterým jsme v současné době svědky, mající 

progresi zejména v západní a severní Evropě, budou sílit i v České republice. Že situace 

je vážná a je třeba ji řešit i zde, ukazují čísla příchozích cizinců. Statistiky Ministerstva 

školství mládeže a tělovýchovy (dále jen MŠMT) dokládají, že ve školním roce 

2005/2006 bylo v České republice na základních školách vyučováno 7807 žáků jiné 
státní příslušnosti s trvalým pobytem na území ČR včetně azylantů. Ve školním roce 

2015/2016 to bylo 14235 žáků cizinců, tzn., že od sledovaného roku došlo k nárůstu 

počtu těchto žáků o 55 %. Trochu jiná situace ve vývoji počtu žáků-cizinců se projevuje 

na středních školách, kde bylo v roce 2005/2006 vyučováno 3565 žáků s jinou státní 
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příslušností, přičemž až do roku 2014/2015 došlo postupně k 50% nárůstu, ovšem 
v letošním školním roce poklesl počet žáků-cizinců o 7 % na 6684. Ve školním roce 

2015/2016 můžeme vypozorovat ještě jednu výraznější změnu, a sice v počtu azylantů, 

u nichž se projevuje ve srovnání s předchozími roky výrazný nárůst (viz tab. č. 1).  

Ze statistik dále vyplývá, že žáci-cizinci přicházejí v současnosti ze 110 různých 

zemí původu, přičemž nejčastěji je zastoupena Ukrajina (3947 žáků v roce 2015/2016), 

dále jsou častěji uváděny tyto země (pořadí dle četnosti z roku 2015/2016): Vietnam, 

Slovensko, Rusko, Moldavsko, Čína, Mongolsko, Bulharsko, Polsko, Rumunsko, 

Bělorusko a další (viz tab. č. 2, údaje před lomítkem přísluší k roku 2005/2006, údaje 

za lomítkem spadají do roku 2015/2016, kurziva označuje země, u nichž dochází k 

poklesu). V současných statistikách se však výrazněji prosazují i další země, jako je 

Indie 0/20, Sýrie 8/31, Turecko 11/27, Uzbekistán 2/33, Kosovo 0/47 a další.  

 
Tab. č. 1. Počet žáků-cizinců v základním a středním vzdělávání v ČR 

Základní vzdělávání Střední vzdělávání 

Školní rok Trvalý pobyt Azylanti Školní rok Trvalý pobyt Azylanti 

2015/2016 13990 245 2015/2016 6609 75 

2014/2015 13474 200 2014/2015 7098 37 

2013/2014 12296 208 2013/2014 7490 34 

2012/2013 11835 197 2012/2013 7564 38 

2011/2012 11658 212 2011/2012 7636 46 

2010/2011 11634 400 2010/2011 7343 51 

2009/2010 11331 438 2009/2010 6610 63 

2008/2009 10878 419 2008/2009 5992 86 

2007/2008 9234 233 2007/2008 5078 51 

2006/2007 8495 278 2006/2007 4256 82 

2005/2006 7464 343 2005/2006 3464 101 

Zdroj: Statistická ročenka školství – výkonové ukazatele od 2005/2006 do 2015/2016, C1.10 – 
Základní vzdělávání – žáci/dívky, cizinci podle druhu pobytu – podle státního občanství; D1.1.12 
Vzdělávání ve středních školách - žáci/dívky, cizinci podle druhu pobytu – podle státního 
občanství. 
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Tab. č. 2 Četnost původu zemí žáků-cizinců ve školním roce 2005/2006 a 2015/2016 v ČR – 
základní vzdělávání (dle nejvyšší četnosti)  

Ukrajina 1519/3947 Rumunsko 116/171 Velká 

Británie 

20/53 

Vietnam 2396/3349 Bělorusko 91/169 Itálie 34/40 

Slovensko 1310/2508 Kazachstán 153/143 Nizozemsko 27/32 

Rusko 424/1079 Srbsko 104/107 Ázerbájdžán 4/28 

Moldavsko 76/291 Arménie 133/91 Pákistán 10/26 

Čína 77/281 Německo 114/80 Jemen 7/25 

Mongolsko 93/277 Chorvatsko 106/79 Kyrgyzstán 6/25 

Bulharsko 91/252 Spojené státy 73/62 Litva 4/24 

Polsko 126/178 Bosna a 

Herceg. 

66/54 Gruzie 24/19 

Zdroj: Statistická ročenka školství – výkonové ukazatele 2005/2006 a 2015/2016, C1.6 a C1.10, 

Základní vzdělávání – žáci/dívky, cizinci podle druhu pobytu – podle státního občanství. 

 

Obdobnou situaci lze najít i na úrovni předškolního vzdělávání, kdy např. ve 
školním roce 2008/2009 navštěvovalo mateřské školy 3291 dětí-cizinců s trvalým 

pobytem včetně azylantů, roce 2015/2016 tento počet již činí 7811, přičemž původ zemí 

dětí-cizinců kopíruje stav u základního vzdělávání. 

 

3 Vnitřní diferenciace a individualizace 

Výše uvedený výčet dokládá značnou různorodost mateřských jazyků, s nimiž žáci 

do České republiky přicházejí. Tato skutečnost poukazuje na nutnost řešit zásadní 

pedagogický a didaktický problém, jakým je začlenění integrace žáků-cizinců, tedy 

žáků s odlišnými mateřskými jazyky do procesu vzdělávání v České republice, což 

otevírá celou řadu otázek. Jednou z nich je právě problematika výuky cizích jazyků ve 

skupině s odlišnými mateřskými jazyky, tedy jak se s ní mohou co nejefektivněji 
vyrovnávat žáci i učitelé. První poznatky k řešení této otázky přinesl již výzkum D. 

Švermové a P. Nečasové (2012, s. 103), kdy na základě úvodního výzkumného šetření 

byly mapovány základní problémy, které musí učitelé cizích jazyků, konkrétně 

německého jazyka, řešit. V centru pozornosti stály především strategie vyučování 

cizího jazyka ve skupinách žáků s odlišnými mateřskými jazyky, tedy jaké problémy 

vidí učitelé. Na základě výzkumu byly formulovány základní strategické přístupy, které 

učitelům mohou pomoci se ve vzniklé situaci orientovat. Jedním ze závěrů bylo, že 

důležitým pomocníkem je vhodně a citlivě realizovaná vnitřní diferenciace. Položme si 

proto otázku, co je třeba si pod těmito pojmy představit a jak nám v uvedených 

případech mohou pomoci. 

Při výuce žáků s odlišnými mateřskými jazyky je třeba vždy zohledňovat jejich 

individuální zvláštnosti (srov. Riemer, 1997), jako jsou afektivní faktory (motivace 
k učení, postoje, emoce aj.), dále faktory sociální odlišnosti (sociálně ekonomické 
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postavení žáků a rodiny, sociální vztah mezi žáky aj.) a především pak kognitivní 
faktory (učební styly a strategie). Vzhledem k těmto specifikům je třeba výuku cizích 

jazyků zaměřit více na jednotlivé žáky a nalézat možnosti takové výuky, která umožní 

efektivní rozvoj jejich komunikační kompetence v cizím jazyce. Jednu z cest k dosažení 

cíle představuje vnitřní diferenciace a individualizace ve výuce cizích jazyků. 

Autoři Pedagogického slovníku (Průcha, Walterová, Mareš, 2009, s. 53) uvádějí 

jako cíl diferencované výuky „…vytvořit vhodné podmínky pro všechny žáky, 

přiměřené jejich předpokladům a zvláštnostem, pohlaví, schopnostem, perspektivní 

orientaci, zájmům apod.“ Rozlišují přitom diferenciaci podle typu školy v rámci stupně 

vzdělávání, dále diferenciaci obsahovou, která může být realizována jako určitý směr 

výuky v jednom typu školy nebo prostřednictvím volitelných předmětů či vytvářením 

variant obsahu v jednom předmětu na škole. Posledním uváděným typem je 

diferenciace podle schopností, výkonnosti či zájmu žáků, což může znamenat vytváření 
homogenních nebo naopak heterogenních skupin žáků. Pokud jde o trvalé rozdělení 

žáků, pak se jedná o vnější diferenciaci, v případě přechodného rozdělení nebo jen pro 

některé aktivity během vyučovací hodiny, pak jde o diferenciaci vnitřní. V centru 

pozornosti této studie pak stojí vnitřní diferenciace v heterogenních skupinách, 

konkrétně jazykově heterogenních skupinách.  

Individualizaci autoři slovníku chápou jako „Způsob diferenciace výuky, při níž se 

zachovávají heterogenní třídy žáků jako základní sociální jednotka a provádí se 

diferenciace vnitřní, obsahová i metodická respektující individuální zvláštnosti žáků“. 

(Pedagogický slovník, 2009, s. 101) Obdobně posuzuje individualizaci jako zvláštní 

případ diferenciace i H. Rautenhausová (Rautenhaus, 2001, s. 212), kdy žáci uvnitř 

jedné skupiny (třídy) mohou sami volit např. pracovní tempo, intenzitu vlastních 
činností, jejich rozsah, pomůcky a také si mohou případně i sami otestovat výsledky 

svých činností. Upozorňuje však rovněž na to, že není možné si plést individualizaci 

s izolací (Rautenhaus, 2001, s. 213).  

V rámci vnitřní diferenciace se tedy jedná obecně o vytvoření optimálních 

podmínek pro všechny žáky v jazykové skupině, v našem konkrétním případě, je cílem 

taková optimalizace učebních a vyučovacích procesů, aby se žáci-cizinci mohli co 

nejdříve vyrovnat znalostmi a dovednostmi žákům s většinovým mateřským jazykem, 

a aby ti přitom nezpomalovali své tempo učení. 

Před tím, než začneme realizovat vnitřní diferenciaci, je třeba diagnostikovat 

kompetence jednotlivých žáků, a to formou pozorování v prvních hodinách, nebo třeba 

formou testu. Vyučující by měl v prvních hodinách naplánovat takové aktivity, v nichž 

musí žáci vzájemně komunikovat a spolupracovat. Tak bude zajištěn co největší prostor 
pro pozorování stavu znalostí dovedností, stylů a strategií žáků-cizinců, a to v interakci 

k ostatním žákům, tedy i jak reagují žáci s většinovým mateřským jazykem. Na 

výsledcích pozorování pak učitel provádí diagnostiku. Na nutnost důkladné diagnostiky 

poukazují i např. V. Janíková a kol. (2013, 40). V návaznosti na zjištěné problémy by 
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měl vyučující vytvořit předběžný plán, jakým způsobem bude realizovat vnitřní 
diferenciaci a tento plán postupně upřesňovat.  

Při výběru způsobů diferenciace je třeba nejprve zvážit, jaké faktory ovlivňují 

proces diferenciace. I. C. Schwerdtfegerová (Schwerdtfeger, 2001, s. 106) poukazuje 

na význam faktorů, které ovlivňují realizaci vnitřní diferenciace přímo ve výuce cizích 

jazyků. Řadí mezi ně rámcové podmínky vyučování, probíraná témata, zadání úloh, 

organizační formy výuky, úroveň osvojení učiva, učební strategie a styly. Rovněž tyto 

faktory je třeba zahrnout do předběžného plánu vnitřní diferenciace. Řada odborníků se 

shoduje v tom, že jedním z nejdůležitějších faktorů pro vnitřní diferenciaci jsou 

především organizační formy výuky. Např. K. Schrammová (Schramm, 2010, 1182) 

uvádí, že organizační formy výuky jsou významným instrumentem vnitřní diferenciace 

a individualizace procesu učení. Jako efektivní organizační formy pro výuku ve skupině 

žáků s odlišnými mateřskými jazyky bývají uváděny skupinová a párová práce. Tento 
moment vyplynul i z výzkumného šetření zaměřeného na strategie vyučování cizím 

jazykům ve skupinách s odlišnými mateřskými jazyky realizovaného D. Švermovou a 

P. Nečasovou (2012, s. 112), v němž dotazovaní učitelé uváděli jako nejvhodnější 

formu výuky ve skupinách se žáky cizinci právě skupinové vyučování.  

Při organizaci výuky prostřednictvím skupinového vyučování je třeba zvažovat, 

jakým způsobem budou tvořeny skupiny, aby byla zohledněna relevantní specifika žáků 

s odlišnými mateřskými jazyky, a tedy i s odlišnými předpoklady k učení. Lze tvořit 

skupiny žáků organizovaným způsobem podle úrovně osvojení jazyka a dosahovaných 

výkonů. Dále lze tvořit skupiny žáků se zohledněním stylů učení či způsobu vyučování, 

na nějž jsou žáci zvyklí, rovněž mohou být vytvářeny skupiny náhodně, dle sousedství 

žáků nebo dle vlastní volby žáků. Jednu z možností představují skupiny založené na 
vícejazyčnosti, tj. v kombinaci různých mateřských i cizích jazyků.  

Výhodou při skupinové i párové formě výuky je především možnost organizovat 

různé činnosti skupin, které odpovídají individuálním výkonovým možnostem žáků a 

přesto směřují ke zvolenému společnému cíli. Jako podpůrný prvek při skupinové či 

párové formě výuky lze využít i uspořádání učebního prostředí, tj. flexibilní rozmístění 

stolků, využití nástěnek, rozčlenění prostoru učebny apod.  

Poté je třeba zabývat se otázkou, jaké konkrétní formy diferenciace je možné 

vzhledem k výsledkům provedené diagnostiky a zohlednění vlivu faktorů použít. S. 

Ballwegová a kol. (Ballweg, 2013, s. 111) člení diferenciaci podle stupně obtížnosti, 

podle učebního tempa (v závislosti na rozsahu zpracovávaných úkolů), podle typu 

učebního stylu žáka a podle zájmů žáků. Soustřeďují se tedy více na takové formy 

diferenciace, které reagují cíleně na žákovu osobnost. 
Systematický přehled forem diferenciace ve výuce cizích jazyků najdeme rovněž u 

I. C. Schwerdtfegerové, která rozlišuje ve vyučování cizím jazykům (Schwerdtfeger, 

2001, 105-108) následující formy vnitřní diferenciace: diferenciace podle témat, podle 

stupně výkonu, podle učebních strategií a stylů, podle způsobu zadávání úkolů.  
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Pro účely našeho výzkumu byly zohledněny následující formy diferenciace: 
diferenciace podle probíraných témat umožňuje optimalizovat výukové procesy v 

heterogenní skupině. Pokud vyučující má možnost přizpůsobit výběr témat cílové 

skupině nebo dokonce mohou žáci do určité míry sami výběr ovlivnit, stává se tato 

možnost neoddiskutovatelným motivačním faktorem, který podporuje úspěšnost 

učebních procesů. Nejedná se však jen o témata, ale i využití různých druhů textů, neboť 

jedno téma lze prezentovat prostřednictvím různých textových forem, ať už se jedná 

např. o básně, tabulky se statistickými údaji, různé grafy, dialogy, herní texty, jako 

puzzle, křížovky apod. 

Další formou, na níž byla soustředěna pozornost, je diferenciace podle způsobu 

zadání úkolů. Úkoly mohou být zadávány na různém stupni náročnosti, co do 

obtížnosti jazykových jevů nebo rozsahu úkolu. Odlišná zadání tak mohou zohlednit 

individuální kompetence či styly jednotlivých žáků, aniž bychom se museli vzdát 
dosažení základního cíle. Časové rozdíly potřebné pro plnění úkolů pak lze 

kompenzovat např. prostřednictvím rozdělení úloh na povinné a volitelné 

(prohlubující). 

Vnitřně diferencovat skupinu žáků lze i podle úrovně dosahovaných výkonů, kdy 

jsou např. tvořeny skupiny podle dosažené úrovně jazykových kompetencí. Tuto formu 

diferenciace je však možné chápat různým způsobem, tedy rozdělení žáků do skupiny 

podle přibližně stejných výkonů nebo naopak kombinované skupiny s žáky s nižšími a 

vyššími kompetencemi.  

Při osvojování cizího jazyka v jazykově heterogenní skupině může rovněž 

významně pomoci vnitřní diferenciace podle učebních stylů a volených strategií. 

Zatímco volbu strategií lze do určité míry ovlivnit, zažitý styl učení, vycházející 
z vnitřních předpokladů žáka, je daný. Problémem zde bývá, zda jsou učitelé schopni 

při malém hodinovém rozsahu výuky cizího jazyka dostatečně styly učení jednotlivých 

žáků odhalit a efektivně využít. 

Naopak například diferenciaci podle výchozího jazyka, nelze zatím v našich 

podmínkách realizovat, neboť mateřské jazyky žáků jsou různorodé a počet 

integrovaných žáků do jedné skupiny nebývá tak vysoký, aby mohly být tímto 

způsobem vytvářeny smysluplné skupiny.  

 

4 Výzkumné šetření – Vnitřní diferenciace a individualizace ve skupinách žáků 

s odlišnými mateřskými jazyky při výuce německého jazyka 

Identifikace, implementace a ověřování metod, výukových strategií, forem a 

prostředků výchovně vzdělávací činnosti učitele v multikulturním prostředí třídy se 
žáky-cizinci v hodinách německého jazyka je cílem studie, vzniklé mimo dotační 

programy a reagující na akceleraci přílivu žáků-cizinců zejména ze třetích zemí, s nimiž 

se dosud český vzdělávací systém setkával do roku 2010 jen zřídka. Na základě 

výsledků první studie vzniklé v roce 2012 na Katedře germanistiky Pedagogické fakulty 
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UK v Praze (viz kap. 1) bylo realizováno další parciální šetření orientované tentokrát 
na vnitřní diferenciaci a individualizaci.  

 

4.1 Popis výzkumu 

Cílem výzkumu bylo zjistit, jakými způsoby je možné aplikovat při výuce v 

jazykově heterogenních skupinách principy vnitřní diferenciace a individualizace. 
Jako proměnné ve výzkumném poli byly vybrány: pohlaví respondentů a délka praxe. 

Vzhledem k tomu, že nebyl nalezen žádný výzkum zaměřený na stejný nebo obdobný 

výzkumný problém, nebylo možné zjištěné výsledky porovnávat.  

Jako základní výzkumná metoda byl vybrán dotazník, doplněn byl řízenými 

rozhovory s některými respondenty pro bližší vysvětlení některých otázek. 

Jako prvky základního souboru byli zvoleni učitelé druhého stupně základních škol 

a odpovídajících ročníků víceletých gymnázií a učitelé středních škol. K tvorbě 
výzkumného vzorku byl použit záměrný výběr orientující se na učitele němčiny 

fakultních škol v Praze a Středočeském kraji, u nichž lze předpokládat vysoký stupeň 

kvalifikované spolupráce. Tento region byl zvolen také proto, že lze zde očekávat větší 

koncentraci žáků-cizinců. Rozšíření na další regiony by pak výsledky šetření do velké 

míry znepřehlednilo. Bylo osloveno celkem 45 učitelů německého jazyka fakultních 

škol, z nichž dotazník vyplnilo 33 učitelů, což představuje 73% návratnost. Nižší 

procento návratnosti bylo způsobeno pravděpodobně tím, že ne všichni oslovení učitelé 

mají ve svých skupinách žáky-cizince, a proto od vyplnění dotazníku ustoupili. 

Dotazník obsahoval 21 otázek ve dvou částech. První část byla zaměřena na údaje o 

respondentech za účelem zjištění proměnných a ve druhé části byla zkoumána cílová 

problematika uplatňování principů vnitřní diferenciace a individualizace. Zaměření 
otázek vychází z odborné literatury uvedené v seznamu použité literatury. 

 

4.2 Výsledky výzkumného šetření 

Výzkumného šetření se zúčastnilo 30 žen a tři muži (z důvodu nízkého počtu 

zúčastněných mužů nebyla tato proměnná vyhodnocována), z toho 5 s délkou praxe 1 

až 5 let, 11 s praxí 6 až 10 let, 5 s učitelskou praxí 11 až 15 let, 12 z nich má praxi jako 

učitelé 16 a více let. Většinu respondentů tvořili tedy zkušení vyučující německého 

jazyka, z toho 20 na základní škole, 10 na střední a 3 na obou stupních (např. na 

víceletých gymnáziích). 25 vyučujících (75 %) uvedlo, že mají ve svých skupinách žáky 

s odlišným mateřským jazykem, počet žáků-cizinců ve všech skupinách celkem 

jednotlivých respondentů se pohyboval od jednoho do deseti. Žáci cizinci mají nižší 

znalost němčiny v pěti případech, v šestnácti případech je úroveň znalostí různá, pouze 
6 respondentů uvedlo, že znalost němčiny u žáků-cizinců je stejná jako u žáků 

s většinovým mateřským jazykem.  

Oslovení respondenti ve čtyřech případech zadávají žákům-cizincům odlišné úkoly 

často, 11 respondentů někdy, 5 výjimečně a 6 nikdy. Uvedené odpovědi do značné míry 
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korespondují s odpověďmi k úrovni znalostí, tzn., je-li úroveň znalostí nižší, je třeba 
podmínky pro splnění úkolů určitým způsobem odlišit. Pokud zadávají odlišné úkoly, 

pak se odlišnost týká nejčastěji větší podpory učitele (19), dále spočívá odlišnost v 

rozsahu zadávaného úkolu (12), nejméně pak je odlišnost v délce času na splnění úkolu 

(4). (Respondenti zde mohli volit více odpovědí) Je logické, že nejméně volená byla 

časová odlišnost, kdy se jeví jako velmi problematické skupinu rozdělit zadáváním 

různě časově náročných úkolů, nerovnoměrnost lze však flexibilně řešit pomocí 

doplňkových úkolů a cvičení, což ovšem samozřejmě klade větší nároky na učitele také 

při kontrole plnění doplňkových úkolů. 

Při práci s textem (čtení nebo poslech s porozuměním) zadávají respondenti žákům-

cizincům nejčastěji stejný text, ale s kratším rozsahem (15), ve stejném počtu případů 

pak odliší zadání menším počtem úkolů k textu. V tomto případě je individualizace 

poměrně snadná, úkoly lze formulovat tak, aby byly žákům s nižší znalostí jazyka 
zadány jen úkoly či otázky zásadního charakteru, nutné pro další postup, žáci s větší 

znalostí pak mohou plnit k textu ještě rozšiřující úkoly. Při doplňujících rozhovorech 

vyšlo najevo, že žáci-cizinci projevují největší obavy i horší výsledky u poslechu 

s porozuměním, lepším výsledkům brání především nedostatečně zvládnutá zvuková 

stránka němčiny, a to jak v oblasti recepce, tak i produkce. Pouze v jednom případě je 

zadáván jiný (jednodušší text), což opět koresponduje s tím, že text musí být volen tak, 

aby se stal podkladem pro další postup v učení, a rozhodně není pro vyučující snadné 

takový text nalézt nebo vytvořit. 

Výrazně shodné odpovědi bylo možno zaznamenat u otázky zaměřující se na 

zadávání domácích úkolů. Většina respondentů odpověděla, že zadává domácí úkoly 

stejné a ve stejném rozsahu všem žákům, v pěti případech pak zadávají vyučující žákům 
cizincům domácí úkoly ve větším rozsahu s odůvodněním, že slabší žáci musí doma 

pracovat více podle toho, co potřebují doplnit. To je samozřejmě jedna z možností 

individualizovaného přístupu, je však třeba tuto skutečnost oběma skupinám žáků 

vysvětlit a odůvodnit a v neposlední řadě samozřejmě dotčené žáky nepřetěžovat, aby 

spíše než k pokroku v učení nedošlo k jejich demotivaci, tím i k vytvoření negativního 

vztahu k němčině a následně ke zhoršení výsledků v učení. 

Většina respondentů neupravuje rozsah osvojování řečových dovedností a 

jazykových prostředků z důvodu nedostatečné znalosti či dovednosti u žáků-cizinců 

s odůvodněním, že tento postup neumožňuje školní vzdělávací program (16). Pouze 6 

respondentů se o určitou úpravu snaží, ale dle doplňujících rozhovorů tak činí 

s ohledem, aby byl školní vzdělávací program plněn, tzn., že tyto změny nerealizují 

plošně, nýbrž zohledňují individuální znalosti a dovednosti s tím že hledají spíše 
možnosti, jak žákům pomoci ke zlepšení v tomto ohledu, opět je zde zmiňována např. 

rozsáhlejší domácí příprava.  

Podobně reagovali respondenti na otázku, zda upravují volbu probíraných témat 

s cílem zohlednit žáky cizince. Opět většina (18) odpověděla, že není toto možné 
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z hlediska školního vzdělávacího programu. Přesto lze hledat určité rezervy uvnitř 
tématu. Učebnice jsou tvořeny ve struktuře lekcí většinou tak, že jedno téma je v lekci 

rozděleno do několika dílčích podtémat. Jejich volbu lze do určité míry omezit či 

naopak rozšířit podle potřeb skupiny, kdy je např. možné zohlednit kulturní odlišnosti 

žáků-cizinců apod. 

Velkou shodu v odpovědích respondentů bylo možné najít rovněž u otázky 

zkoumající míru využití skupinové nebo párové výuky ve třídách se žáky-cizinci. 

V tomto bodě většina odpověděla, že tuto organizační formu výuky využívá ve větší 

míře (19), s odůvodněním, že všichni žáci se mohou více zapojit a více se tak také naučí. 

Zajímavé byly v této souvislosti rovněž odpovědi, jakým způsobem jsou skupiny či páry 

tvořeny. Nejvíce respondentů tvoří skupiny cíleně podle úrovně znalostí, kdy kombinují 

slabší a výborné žáky (16), 10 respondentů tvoří skupiny náhodně dle sousedství žáků, 

6 zcela náhodně nebo dle volby žáků. Efektivnější se dle učitelů zdají kombinované 
skupiny dle znalostí, je však třeba hlídat, aby se ve skupině uplatňovali všichni 

rovnoměrně, což není pro učitele jednoduchý úkol, v opačném případě postrádá tato 

volba opodstatnění. Řešením by mohlo být formulování úkolů takovým způsobem, aby 

bylo prokazatelné, kterou část úkolu jednotliví žáci plnili, i když výsledek prezentují 

jako celek skupiny. S tvorbou skupin při skupinové výuce je důležitým faktorem rovněž 

vybavení učebny. V tomto ohledu odpovědělo 13 respondentů, že dodržují stále stejné 

rozmístění stolků, 10 respondentů rozmístění žákovských stolků mění, 4 uvedli, že to 

není z hlediska vybavení učebny možné.  

Velkou oporou žákům-cizincům (a nejen jim) je znalost jejich učebních stylů ze 

strany vyučujícího. Na dotaz, zda respondenti znají učební styly žáků, odpovědělo 19, 

že toto znají pouze částečně, neboť nelze styly u všech žáků podchytit, pouze 6 
vyučujících je přesvědčeno, že zná vyučovací styly všech žáků. 

Logicky k situaci vybavení škol učebnicemi reagovali respondenti na otázku, zda 

mohou přizpůsobit volbu učebnice pro jazykově heterogenní skupinu, např. výběr 

jednojazyčné učebnice. Většina (22) odpověděla, že toto není možné, neboť určité 

učebnice jsou na škole zakoupené a musí se používat. To je jistě těžko opomenutelný 

argument. Učitelům v této situaci nezbývá, než využít doplňkových materiálů z jiných 

učebnicových souborů, nebo např. internetovou podporu vydavatelství, která nabízejí 

k učebnicovým souborům různé doplňky. 

Z dotazníku dále vyplynulo, že 15 respondentů věnuje více péče žákům-cizincům, 

ostatní se věnují všem stejně. U žáků-cizinců s nižší znalostí němčiny to bez zvýšené 

péče asi nepůjde, chceme-li, aby u nich docházelo k postupnému zvyšování a 

vyrovnávání znalostí a dovedností. 
V závěru dotazníku se 24 respondentů shodlo, že významným způsobem podporují 

kooperaci žáků-cizinců se žáky s většinovým mateřským jazykem. Pouze jeden uvedl, 

že se snaží organizovat výuku tak, aby žáci-cizinci pracovali spíše odděleně a více se 

tak věnovali individuálním problémům v němčině. Zrovna tak při výuce podporují 
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poskytování pomoci slabším žákům-cizincům ze strany žáků s většinovým mateřským 
jazykem. Negativně na tuto otázku odpovídali ti, jejichž žáci-cizinci nevykazují slabší 

znalosti ve srovnání s průměrem skupiny. 

Ze vztahové analýzy z hlediska délky praxe a zjištěných dat v odpovědích 

respondentů nevyplynula žádná výrazná statistická závislost výsledků na zkoumané 

proměnné. 

 

4.3 Diskuse k výsledkům šetření  

Shrneme-li získaná data, lze při realizaci individualizace a vnitřní diferenciace pro 

dosažení optimálních podmínek pro výuku žáků s odlišným mateřským jazykem 

formulovat určité metodické postupy: 

 Vzhledem k rozdílné úrovni jazykových znalostí a dovedností ve skupině žáků 

s odlišnými mateřskými jazyky je třeba zvážit možnost zadávání odlišných 
úkolů. Nemusí se jednat vždy o zcela odlišný úkol, ten se může lišit ve svém 

rozsahu, obtížnosti jazykových jevů a případně délce času na jeho splnění, 

vždy však v závislosti na úrovni znalostí konkrétních žáků-cizinců. Časovou 

disproporci na plnění úkolů lze řešit zadáním dodatečných úkolů pro žáky, 

kteří daný úkol splní rychleji. Obdobně je možné postupovat při práci 

s poslechovým nebo psaným textem, jehož rozsah rovněž může být zkrácen, 

jakož i úkoly k textu mohou být do určité míry omezeny. Míra omezení je dána 

stanoveným cílem práce s textem. Volba zcela odlišných textů není příliš 

vhodná, neboť rozdílné texty nemusí nutně vést ke stanovenému společnému 

cíli. 

 Velký potenciál pro vnitřní diferenciaci lze spatřovat v zadávání domácích 
úkolů. Vyučující může rozdílným rozsahem úkolů individualizovat domácí 

přípravu žáků, a tím je podporovat ve snaze zvýšit svoje jazykové znalosti a 

dovednosti v podmínkách vlastního tempa učení a klidného prostředí. 

Znamená to ovšem vyšší zátěž učitelů, kteří nad rámec běžné výukové činnosti 

musí provádět korektury dalších cvičení. 

 Pro vnitřní diferenciaci v jazykově heterogenní skupině může být velký prostor 

věnován úpravám rozsahu rozvíjení řečových dovedností a jazykových 

prostředků a také probíraných témat. I když jsou ve školních vzdělávacích 

programech témata pevně stanovena, je do jisté míry možné přizpůsobit jejich 

podtémata, tzn. podle potřeby je buď zúžit, nebo naopak rozšířit. Prohloubený 

nácvik řečových dovedností (především psaný projev či čtení s porozuměním) 
a jazykových prostředků lze realizovat v hodinách, které jsou věnovány např. 

na konverzaci v příslušném jazyce nebo opět při domácí přípravě. S žáky je 

třeba ovšem tyto odlišnosti vždy prodiskutovat, aby chápali jejich nutnost a 

hlavně přínos pro další osvojování cizího jazyka. 
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 Zásadním principem pro vnitřní diferenciaci je pak skupinová nebo párová 
organizační forma výuky, která umožňuje vyšší zapojení všech žáků do 

učebního procesu. Na jedné straně lze připustit, že je náročnější na organizaci 

a vyžaduje rovněž větší časový prostor, nicméně efektivita pro jednotlivé žáky 

v důsledku většího a aktivnějšího zapojení je vysoká. Při dobré organizaci této 

formy výuky lze dosáhnout pokroku v učení rychleji.  

 K rychlejšímu postupu v osvojování cizích jazyků i pro vyrovnávání 

interpersonální situace ve třídě je vhodné co nejvíce podporovat kooperaci 

žáků-cizinců a žáků s většinovým mateřským jazykem, aby dokázali na jedné 

straně pomoc nabídnout a na straně druhé ji přijmout a využít. V tomto sehrává 

učitel jako katalyzátor nezastupitelnou roli, kdy by se měl snažit nenásilně tyto 

situace navozovat a řídit.   

 Je třeba si uvědomit, že výuka ve skupině žáků s odlišnými mateřskými jazyky 

klade na vyučující velké nároky. Pokud žák nezná většinový mateřský jazyk, 

musí vyučující najít společný komunikační jazyk, kterým nemusí vždy být jím 

vyučovaný cizí jazyk. Tedy jsou zde často zvýšené nároky na jazykové 

kompetence učitelů. Dále by pro dosažení efektivnějšího, tedy i rychlejšího 

postupu v osvojování cizího jazyka měli učitelé žáky co nejvíce poznat, aby 

dokázali odhalit jejich styly učení a uměli jim nabídnout nejvhodnější strategie 

učení vedoucí snadněji k cíli. V neposlední řadě je třeba zdůraznit, že při výuce 

cizích jazyků je třeba věnovat žáků-cizincům celkově větší péči, a to 

především v době, kdy se tito žáci snaží o vyrovnání rozdílů v jazykových 

kompetencích. Není přitom ovšem možné dopustit, aby žáci s většinovým 

mateřským jazykem byli těmito snahami diskriminováni, naopak i u nich musí 
být zabezpečen plynulý postup vpřed. Lze doufat, že nové výzvy MŠMT 

umožní zvýšit počet asistentů pedagoga ve školách s cílem pomoci co nejvíce 

učitelům cizích jazyků ve výukové činnosti. 

 

Závěr 

První výzkumné šetření zaměřené na výuku cizích jazyků ve skupině žáků 

s odlišným mateřským jazykem ukázalo několik možných okruhů problémů, kterým je 

třeba věnovat pozornost, aby vzdělávání ve skupinách se žáky-cizinci mohlo být 

dostatečně efektivní, a to jak pro tyto žáky, tak i pro žáky s většinovým mateřským 

jazykem. Kromě prezentované problematiky vnitřní diferenciace se jedná např. o okruh 

problémů zabývající se interkulturní složkou vyučování cizím jazyků, kdy nově 
přicházející žák může být chápán jako přirozený nástroj multikulturní výchovy, což 

umožní rozvoj reálné interkulturní kompetence v celé skupině žáků. Postupné 

zpracování okruhů problémů umožní přispět k řešení vzniklého stavu ve vzdělávání 

žáků-cizinců formou integrace. 
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Abstract 

The second-language acquisition is a process, where pupils have to aquire a big amount of 

new information about the language system, most of all a new vocabulary with unknown word 

forms. Mnemonic devices represent a special type of elaborative cognitive strategies based on 

natural principles of memorisation, especially used to remember a series of dissociated 

information with no semantic relation to each other. Despite the fact, that their efficiency was 

scientifically proved, they are still neglected and not involved in common lesson. The first part 

of the article focuses on the main working principles of memory processes as a basis for 

mnemonic devices, the second part is devoted to selected mnemonic aids representing an effective 

way to master different language components from vocabulary to selected grammar phenomena. 

With several examples the autor also demonstrates the potential use of mnemonics in german 

lesson.  

 

Key words 
mnemonic device, information, association, german language, cognitive strategies, memory 
 

Abstrakt 
Učenie sa cudzích jazykov znamená osvojiť si veľké množstvo nových informácií o 

jazykovom systéme, predovšetkým novú slovnú zásobu s neznámymi slovnými formami. 
Mnemotechnika ako špeciálny druh kognitívnej stratégie stavajúcej na prirodzených 
mechanizmoch fungovania zapamätávania si (predovšetkým pri logicky nesúvisiacich faktoch) je 
napriek viacnásobne potvrdenej vyššej účinnosti oproti klasickým metódam stále nedocenená a 
vo vyučovacom procese stále absentujúca. V príspevku sa venujeme základným funkčným 
pilierom fungovania pamäti ako východiska pre mnemotechniky a ich vybraným druhom, ktoré 
predstavujú efektívnu cestu pri osvojovaní si rôznych jazykových komponentov od slovnej 
zásoby po vybrané gramatické javy a na príklade nemeckého jazyka (ako cudzieho) predkladáme 

možnosti a konkrétne príklady pre ich implementovanie do učebného a vyučovacieho procesu. 
  

Kľúčové slová  
mnemotechnika, informácia, asociácia, nemecký jazyk, kognitívne stratégie, pamäť 
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Úvod 
Je paradoxom dnešnej spoločnosti, že napriek prebytku informácií, ktorý sa stáva 

jej dominantnou črtou a motorom, si ľudia voči nim ako istý obranný mechanizmus 

vypestovali aj veľkú dávku rezistencie a prijímané informácie rovnakým tempom 

vypúšťajú. Na jednej strane je to logická reakcia na masu nových podnetov, ktoré musí 

človek prirodzene selektovať, na druhej strane sa ale tento prístup stáva nosným pri 

spracovávaní akéhokoľvek druhu aj potrebných informácií. Technológie, ktoré ľudom 

uľahčujú prístup k novým podnetom, im zároveň nepriamo dali dôvod na väčšiu 

pasivitu, a tak sa dnes stáva normálnym, že ľudia disponujú, skôr ako aktívnymi 

vedomosťami, na ktorých môžu ďalej stavať, iba externým úložiskom nekonečného 

množstva informácií, na ktoré môžu kedykoľvek (ak je k dispozícii bezdrôtová sieť) 

siahnuť. Táto vymoženosť a zároveň nebezpečenstvo sa tak prejavuje aj v prístupe, 

ktorý ľudia k vedomostiam a ich nadobúdaniu majú a techniky umožňujúce 
efektívnejšie a dlhodobejšie ukladanie informácií tak akoby strácali svoje 

opodstatnenie. Paradoxom tiež ostáva, že tá istá spoločnosť je zároveň orientovaná 

striktne na výkon a vyvíja enormný tlak na osvojené vedomosti a zručnosti, ktorými by 

mal úspešný človek disponovať. Je tak nevyhnutné a potrebné, aby sa človek v rámci 

edukačného procesu systematicky pripravoval na celoživotnú prácu s informáciami, 

ktoré si bude dokázať efektívnym spôsobom osvojovať a začleňovať do už jestvujúcich 

kognitívnych štruktúr. Práve myslenie a jeho reflektovanie dáva človeku možnosť 

sebarozvoja, v ktorom je zakódovaná potreba neustále maximalizovať svoje možnosti. 

Mnemotechniky predstavujú jeden zo spôsobov efektívneho narábania s informáciami, 

pričom redukujú vynaložené úsilie a maximalizujú výkon. Hoci má tento príspevok za 

cieľ predostrieť širokú paletu možností ich využitia primárne na vyučovaní nemeckého 
jazyka, chce objasnením základných princípov ich fungovania poukázať na potenciál 

ich využitia aj v rámci iných vyučovacích predmetov. 

 

1 Učebné stratégie a autonómne učenie 

Požiadavky humanistickej teórie vzdelávania už viaceré desaťročia pozitívne 

determinujú podobu edukačného procesu, avšak nie všetky zložky sa podarilo rozvinúť 

do ideálnej podoby. Vzdelávanie, ktorého centrom a východiskom sa stáva žiak a jeho 

individuálna osobnosť, tak síce smeruje k vytvoreniu optimálneho prostredia pre 

komplexný vývin jeho osobnosti, avšak dôležité aspekty jej autentickosti ako 

sebaregulácia a sebarozvoj ostávajú do istej miery nepovšimnuté. Akcentovanie 

autonómneho učenia ako nutného predpokladu pre rozvoj vlastného potenciálu sa tak 

sústreďuje viac na obsahovú stránku poznatkov, ako na spôsob ich nadobúdania. 
Autonómnosť žiaka ako druh správania, kde žiak preberá zodpovednosť za vlastné 

učenie (Storch, 1999, s. 21) však okrem možnosti výberu obsahu a materiálu zahŕňa 

predovšetkým výber učebných stratégií a metód majúcich priamy vplyv na kreovanie 

a ukladanie poznatkov.  
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Je známe, že úspešní žiaci využívajú často podvedome množstvo učebných stratégií 
a o. i. disponujú vysokou metakognitívnou kompetenciou (pozri ďalej v texte). Väčšej 

časti žiakov je však prístup k poznatkom takpovediac odopieraný, nakoľko nie sú 

v dostatočnej miere oboznámení so základnými princípmi fungovania ich pamäti (resp. 

vnímania) a efektívnymi učebnými stratégiami. Úlohou pedagóga by tak mala byť 

nielen prezentácia (hoci rešpektujúca obdobné poznatky) a sprostredkovanie 

potrebného učiva, ale rovnako dôležité oboznamovanie žiakov s efektívnymi spôsobmi 

a postupmi, pomocou ktorých si môžu poznatky vytvárať a účinne organizovať. 

V tomto kontexte hovorí Kasper (2011, s. 12 – 13) o vedomej konštrukcii vedomostí v 

učebnom procese organizovaným učiacim sa, o matetike. Termín „matetika“ využíva 

už aj Jan Amos Komenský, čím oproti resp. v didaktike, ktorej stredobodom je tradične 

vyučovanie, zvýrazňuje aspekt učenia sa, a teda dáva do stredobodu žiaka s jeho 

mentálnymi procesmi a akcentuje tak aj rovnocenné postavenie žiaka v edukačnom 
procese (Stangl, 2016). Okrem zohľadňovania afektívnej dimenzie ľudskej bytosti ako 

súčasti komplexnej osobnosti tak matetika ako akýsi model subjektívnej didaktiky 

kladie do popredia moderné konštruktivistické chápanie učenia sa, pod ktorým rozumie 

proces vnútorného osvojovania si prostredia prostredníctvom kognitívnych 

štruktúrujúcich procesov. V stredobode týchto kognitívnych teórií učenia je tak človek 

ako konštruujúci subjekt, ktorý si aktívne vytvára kognitívne štruktúry a konštruuje si 

svet smerom zvnútra (Gudjons, 2012, s. 220). Centrom tohto konštruujúceho subjektu 

sa tak stáva mozog a pamäť ako skutočné miesto kognitívnych procesov a zároveň ako 

proces samotný. Tento gigantický aktívny systém spracovávajúci informácie môžeme 

charakterizovať ako neustále mentálne procesy, ktoré v podstate predstavujú špeciálne 

formy transformácií prichádzajúcich informácií (Brzezinska, 2009, s. 37). Samotná 
pamäť teda nefunguje ako miesto pre doslovné odkladanie jednotlivých poznatkov, ale 

ako systém, ktorý na rôznych miestach ukladá jednotlivé aspekty vnímaného zážitku 

(Gudjons, 2012, s. 226). Akcentovanie autonómnosti žiaka ako učiaceho sa tak nie je 

iba výplodom modernej doby, ale logické implementovanie najnovších poznatkov 

o človeku do didaktického konceptu na základe poznania jeho prirodzených 

fyziologických a biologických mechanizmov.  

 Sebarozvoj a maximálny rozvoj potenciálu každej individuálnej osobnosti ako 

nadradený cieľ edukácie vyžaduje od učiaceho sa využitie takých stratégií, ktoré mu 

umožnia čo najefektívnejšie pracovať s informáciami v súlade s jeho individuálnymi 

predpokladmi. Stratégie ako zložky „kognitívnych komponentov samoriadenia pri 

učení“ môžeme rozčleniť do nasledovných kategórií (Kölle, 2010, s. 18): 

 kognitívne učebné stratégie (opakovacie, elaboračné a organizačné) 

 metakognitívne vedomosti a stratégie (kontrola, sledovanie a regulácia 

procesov) 

 stratégie riadenia zdrojov (Ressourcenmanagement)  



LLCE, 2016 3(2), ISSN 2453-7101 

 

 
230 

Opakovanie ako základná kognitívna stratégia spracovávania informácií je založená 
na viacnásobnom mechanickom vyvolávaní informácie a jej udržovaní v krátkodobej 

pamäti. Hoci ide o povrchnú stratégiu bez vytvorenia vzťahu k už jestvujúcim 

informáciám, ide zároveň o nutný predpoklad pre uloženie informácie v dlhodobej 

pamäti, nakoľko kvalita informácií kódovaných akýmkoľvek spôsobom je závislá na 

ich opätovnom vyvolávaní (Konrad, 2013, s. 202). Ak je uložená informácia relačne 

spojená s jestvujúcimi informáciami (poznatkami), vykazuje oveľa stabilnejšie uloženie 

v pamäti. Práve elaboračné stratégie predstavujú také procesy spracovávania 

informácií, ktoré sledujú a umožňujú integráciu nových informácií do jestvujúcich 

štruktúr na základe vytvorenia vzájomného (logického) vzťahu (Winther, 2006, s. 69; 

Knoch, 2001, s. 20; Stangl, 2009). K typickým elaboračným stratégiám patrí napríklad 

prerozprávanie obsahu vlastnými slovami alebo vytváranie asociácií a analógií ku 

známym veciam (tvorenie vlastných príkladov). V širšom ponímaní môžeme za 
elaboračné stratégie považovať aj tzv. reduktívne procesy (u Winthera (2006) ako 

samostatná kategória kognitívnych komponentov), ktoré organizovaním, selektovaním 

a spájaním informácií redukujú obsahy na podstatné a zabraňujú tak kognitívnemu 

preťaženiu. Patria sem napr. vytváranie skíc a tabuliek, hľadanie a zvýrazňovanie 

kľúčových slov a iné. Za špeciálny druh elaboračných stratégií môžeme považovať aj 

mnemotechniky, ktoré podrobnejšie predstavíme v nasledujúcej kapitole. Spomínané 

kognitívne procesy sú riadené metakognitívnymi procesmi, ktoré predstavujú 

kompetenciu človeka ich vedome kontrolovať a zmysluplne s nimi zaobchádzať 

(Winther, 2006, s. 70). Poslednú kategóriu samoorganizačných komponentov 

predstavujú stratégie riadenia zdrojov, resp. podporné stratégie vzťahujúce sa na 

vytváranie optimálnych podmienok na prijímanie informácií (učenie) ako dodržiavanie 
prestávok, rozloženie energie, plánovanie času alebo vytvorenie vhodného pracovného 

priestoru, či využitie dostupnej pomoci (iné zdroje, pomoc iného človeka etc.) (Stangl, 

1997; Gudjons, 2012, s. 231; Händel 2016).  

  

2 Mnemotechnika ako pojem 

Klasické elaboračné kognitívne stratégie prispievajúce k stabilnejšiemu ukotveniu 

informácií v pamäti sú založené na sémantickom spájaní, štruktúrovaní a organizácii 

zapamätávaného materiálu. Naproti tejto sémanticky štruktúrovanej jednotke, ktorá je 

do už jestvujúcich štruktúr začleňovaná pomocou logických operácií (stratégií), stojí 

množina informácií pozostávajúca z viacerých rôznych položiek, ktoré medzi sebou 

nevykazujú žiadne zmysluplné vzťahy a napriek tomu musia byť uložené ako jedna 

sekvencia. Ide tak akoby o sled samostatných zmysluplných jednotiek, ktoré sú ale 
medzi sebou v arbitrárnom vzťahu. To môže nastať pri zapamätávaní si napríklad páru 

[člen + substantívum] alebo [slovo (formatív) + význam (denotát)], na hierarchicky 

vyššej úrovni to môžu byť samostatné kontextuálne nesúvisiace vety. Kódovanie 

a zapamätávanie takýchto obsahov uľahčujú práve mnemotechniky. 
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Výrazy ako mnemotechnika, resp. umenie zapamätávania (lat. ars memorativa, gr. 
techné – umenie v zmysle šikovnosti) sa vzťahujú na špeciálne spôsoby efektívneho 

zapamätávania informácií (rýchlo a dlhodobo). Kalat (2014, s. 238, preložil Adam 

Brutovský, ďalej AB) definuje mnemotechniky ako „(...) akúkoľvek pamäťovú 

pomôcku založenú na kódovaní položiek špeciálnym spôsobom.“ Hoci sa môžeme 

stretnúť aj s rozlišovaním mnemoniky ako komplexnejšej teoretickej bázy fungovania 

pamäti od konkrétnych (druhov) mnemotechník, figuruje zvyčajne pojem 

mnemotechnika vo význame ako teoretického celku, tak aj jednotlivých techník 

(Brzezinska, 2009, s. 22). Že sa pri mnemotechnikách zvyšuje aj kvalita vyvolania 

informácií, zdôrazňuje o. i. aj Rademacher (2014, s. 121, prel. AB): „Mnemotechniky 

sú techniky, pomocou ktorých sú informácie spracované a organizované tak, že sú 

neskôr ľahšie vyvolateľné.“ Ak zohľadníme aspekt zapamätávania si prostredníctvom 

nových logických jednotiek, môžeme súhrnne povedať, že ide o elaboratívne stratégie 
(resp. techniky), ktoré fungujú na kódovaní informácií a ich včleňovaní do dodatočných 

nadradených zmysluplných a ľahko zapamätateľných celkov, prostredníctvom ktorých 

sú aj ľahšie a rýchlejšie dostupné. 

Dôkazom, že mnemotechnika ako umenie zapamätávania zamestnávala ľudí už 

v starom Grécku, sú Quintiliánove a Cicerove spisy spomínajúce gréckeho básnika 

Simonida z Keosu (6. – 5. stor. p. n. l.), ktorému ako jednému z prvých ľudí pripisujú 

využitie mnemotechniky a je tak všeobecne považovaný za jej tvorcu (Karsten, 2011, 

s. 124; Kasper, 2011, s. 10). Podľa legendy bol po páde domu ako jediný preživší 

schopný identifikovať inak nerozpoznateľné obete iba na základe zasadacieho poriadku, 

ktorý si prostredníctvom mnemotechniky mentálne zafixoval. Dôležité miesto mala 

mnemotechnika v starovekom Grécku, kde bola dlho pevnou súčasťou rétoriky. O tom, 
že mala mnemotechnika dôležité miesto aj v starovekom Ríme, svedčia diela „Institutio 

Oratoria“ od Quintiliána, „De Oratora“ od Cicera a významné dielo Rhetorica ad 

Herennium od neznámeho autora, ktoré sa stalo východiskom pre štúdium 

mnemotechník teológmi Tomášom Akvinským a Albertom Veľkým v 13. storočí 

(Kiefer, 2004). Mnemotechnika, ktorá do konca 15. storočia ostáva výsadou 

predovšetkým cirkevných vzdelancov, sa neskôr aj dielom právnika Petrusa z Ravenny 

stáva prístupnejšia širšiemu publiku, dokonca v tlačenej podobe (Kasper, 2011, s. 11). 

Za najstaršiu a základnú mnemotechnickú techniku je považovaná metóda loci (z lat. 

locus – miesto), ktorá bola pripisovaná už Simonidesovi z Keosu. Je založená na 

mentálnom fixovaní (presne zadefinovaného poradia) konkrétnych miest (loci) v pamäti 

a následnom asociatívnom spájaní s konkrétnymi mentálnymi obrazmi, 

reprezentujúcimi zapamätávané informácie. Gréci a Rimania ju využívali 
predovšetkým ako pamäťovú pomôcku pri verejných prejavoch, ktorou si mohli ľahšie 

pripomenúť kľúčové miesta vo svojich textoch. Postupným vývojom tejto metódy sa 

pre vytvorenie mnemotechnických miest začali využívať aj mnemotechnické obrazy 

v konkrétnej tlačenej podobe, v 15. a 16. storočí už aj prvé umelé znakové systémy (ako 
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čísla a písmená) s presne definovanými mnemonickými obrazmi (Sperber, 1989, s. 27 
– 28). K väčšiemu znovuobjaveniu mnemotechniky ako špeciálnej formy 

zapamätávania dochádza až v 2. polovici 20. storočia v kontexte rozvoja psychológie 

a kognitívnych vied (viď Brzezinska, 2009, s. 25).  

 

3 Spracovávanie informácií a pamäť 

Mnemotechnika ako umenie zapamätávania vychádza z poznatkov o funkčných 

princípoch fungovania ľudského vnímania a pamäti (gr. mnéme). Vo fyziologickej 

rovine sa kognitívne procesy prejavujú ako nespočetné a neustále zmeny v neurónových 

štruktúrach mozgu a každá informácia spracovaná mozgom je tak materiálnej povahy. 

Pri učení ide neurobiologicky o „výstavbu neurónových populácií v kortexe [mozgová 

kôra, pozn. autora]“ a zmeny v jestvujúcej štruktúre poznatkov (Grein, 2013, s. 8 – 9). 

Každá spomienka resp. zážitok sa tak prejavuje ako relatívne trvalá fyziologická 
a biochemická zmena v dôsledku vzruchu vedeného viacnásobne prepojenými 

neurónmi, označovaná aj ako engram (pamäťová stopa) (Konrad, 2013, s. 69). Súhrn 

týchto uložených fyziologických stôp v mozgu môžeme nazvať pamäťou.  

K základným modelom objasňujúcim fungovanie pamäťových procesov patrí model 

Atkinson-Shiffrinov model pamäti (1968), ktorý podľa dĺžky uchovania informácií 

postuluje 3 základné druhy pamäti: senzorickú, krátkodobú a dlhodobú. Senzorická 

pamäť prijíma a spracováva všetky zmyslové vnemy, pričom na nevedomej úrovni 

automaticky selektuje významné (známe) podnety od nepodstatných a umožňuje tak 

rozloženie koncentrácie len na dôležité impulzy (Karsten, 2012, s. 60). Brzezinska 

(2009, s. 39) konštatuje, že hoci je pre každú zmyslovú modalitu predpokladaný 

špeciálny druh senzorickej pamäti, s istotou môžeme zatiaľ hovoriť iba o ikonickej 
(vizuálnej) a echoickej (auditívnej) senzorickej pamäti. Senzorická pamäť posúva 

preverené informácie do krátkodobej pamäti, kde sú už informácie uchovávané dlhšiu 

dobu – v závislosti od autorov hovoríme o viacerých sekundách až minútach (Sperber, 

1989, s. 62). Kapacita krátkodobej pamäti je už relatívne obmedzená, pričom hovoríme 

o tzv. Millerovom čísle 7+/- 2, ktoré sa vzťahuje na maximálny počet uchovaných 

vnemov v rámci jednej modality (farby, čísla, písmená, body v priestore etc.). Viaceré 

výskumy dokázali práve pre vizuálne vnemy (dislokácia bodov) priemernú vyššiu 

kapacitu (Sperber 1989, s. 63). Napriek tomu, že prirodzená kapacita sa nedá zväčšiť, 

dá sa spájaním jednotlivých položiek do väčších nadradených jednotiek (tzv. chunking) 

prirodzene rozšíriť (napr. z čísel 1, 9, 4, 5 ako štyroch samostatných podnetov do 

jedného roku 1945 na základe predošlého poznatku). Čím väčším množstvom 

uložených informácií tak človek disponuje, tým pravdepodobnejšie a rýchlejšie si ich 
bude môcť prepojiť s novými a uložiť ich do dlhodobej pamäti (Karsten, 2012, s. 71). 

Ako u jedinej zo spomínaných druhov dochádza v krátkodobej pamäti k vedomému 

kódovaniu a spracovávaniu informácií, čím môže človek využívaním už spomínaných 

stratégií zámerne ovplyvňovať pevnosť ich ukotvenia a presun do dlhodobej pamäti. 
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V rámci krátkodobej pamäti sa zvykne vyčleňovať aj tzv. pracovná pamäť (Grein, 2013, 
s. 21), nakoľko podobne ako počítačová RAM je to výkonný článok pamäti, ktorý 

spracováva a kóduje informácie zo senzorickej smerom do dlhodobej pamäti a zároveň 

aktivuje a riadi informácie smerom z dlhodobej pamäti. Opakovaním a dobrým 

kódovaním informácií sa ich fyziologická štruktúra mení a stávajú sa súčasťou 

dlhodobej pamäti. Nové engramy vyvolávajú nové synaptické spojenia a tie pre 

vytvorenie relatívne stabilnej „cesty“ potrebujú byť viacnásobne vyvolávané (Konrad, 

2013, s. 77). Názory vedcov na stabilitu informácií ukotvených v dlhodobej pamäti 

(zabúdanie) môžeme charakterizovať dvoma prístupmi: prvá teória hovorí o rozpade 

pamäťových stôp pri dlhodobom nepoužívaní, resp. pri slabom ukotvení, druhá hovorí 

o sťaženom, resp. neexistujúcom prístupe k danej informácii, prečo nemôže byť 

vyvolaná (Brzezinska, 2009, s. 41 – 42; Karsten, 2012, s. 64; Gudjons, 2012, s. 233).  

Dĺžka uloženia informácie ako hlavného východiska pri Atkinson-Schiffrinovom 
modeli pamäti je však podľa novšej štúdie americkej skupiny vedcov spochybniteľná 

(Nader, Schafe & LeDoux, 2000), nakoľko sa im podarilo experimentálne dokázať, že 

informácie vyvolané z „dlhodobej“ pamäti (t. j. reaktivované) sa dostávajú do podobne 

nestabilného štádia ako nová informácia, čo by vylučovalo všetky teórie, ktoré odvíjajú 

stabilitu uložených informácií v závislosti od času. Odporúčajú tak Lewisov model 

pamäti (1979), ktorý rozlišuje medzi aktívnymi (novými a reaktivovanými) a 

neaktívnymi (konsolidovanými a nereaktivovanými) informáciami.  

Dôležitú úlohu pri zapamätávaní má aj limbický systém, ktorý má determinujúci 

vplyv pri ukladaní nových informácií jednak vyhodnocovaním a porovnávaním 

prichádzajúcich informácií s už uloženými, ako aj priraďovaním ich emočnej hodnoty. 

Skladá sa z viacerých častí, z ktorých každá sa špecificky zúčastňuje na vyhodnocovaní 
prichádzajúcich podnetov (gyrus cinguli, hipokampus, amygdala, a iné) (Grein, 2013, 

s. 10 – 12). Keď je prichádzajúci podnet (podvedome) vyhodnotený ako emočne 

zaujímavý, resp. zmysluplný, je ďalej vedený do pracovnej pamäti a má šancu stať sa 

súčasťou dlhodobej pamäti. Prepojenie nových informácií s už jestvujúcimi poznatkami 

a pozitívny prístup ako dôležité predpoklady úspešného učebného procesu sa tak 

ukazujú ako biologicky a fyziologicky zdôvodniteľné. Determinujúci vplyv limbického 

systému na pamäťové procesy potvrdzujú aj viaceré výskumy, ktoré preukázali, že po 

takmer úplnom odstránení hippokampusu bol znemožnený príjem informácií do 

dlhodobej pamäti a osoby tak neboli schopné dlhodobo uchovávať svoje zážitky 

(Konrad, 2013, s. 70).  

Nakoľko je pri mnemotechnikách ústredná práca práve s vizuálnymi vnemami (a 

predstavami), je dôležité v tomto kontexte spomenúť aj Paiviovu teóriu duálneho 
kódovania (1971), v ktorej Paivio na základe početných experimentov postuluje 

existenciu dvoch nezávislých, no úzko spolupracujúcich systémov, prostredníctvom 

ktorých sú nezávisle od seba spracovávané a ukladané informácie podľa druhu 

modality. Vizuálny systém (imagens) pracuje s nonverbálnymi informáciami, ktoré 
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spracováva do formy mentálnych obrazov, resp. predstáv ( s vizuálnymi informáciami 
v jeho stredobode), zatiaľ čo verbálny systém (logogens) pracuje s verbálnym kódom 

(Sperber, 1989, s. 71). V rámci interakcie týchto systémov dochádza pri spracovaní 

verbálneho kódu (slova) k aktivácii zodpovedajúcej predstavy v imagense, pri 

vizuálnych kódoch (obrazoch) zasa k aktivácii a priradeniu zodpovedajúcej verbálnej 

formy. Kódovanie a spracovanie pomocou obidvoch systémov ale neprebieha pri 

všetkých informáciách rovnako: zatiaľ čo konkrétne informácie (slová s konkrétnym 

a vnemovo dostupným denotátom) sú kódované dvojito, sú abstraktné slová kódované 

prevažne sémanticky. Informácia kódovaná obidvoma systémami je tak lepšie uložená 

a ľahšie vyvolateľná, keďže sú k dispozícii jej viaceré atribúty (Martschinke, 2001, s. 

61).  

Vizuálne vnemy majú v procese vnímania a prijímania informácií nezastupiteľnú 

úlohu, môžeme dokonca hovoriť o všeobecnej preferencii vizuálne kódovaných 
informácií. Ako uvádza Konrad (2013, s. 105), asi 90 percent všetkých neurónov 

spracúvajúcich zmyslové vnemy sa podieľa na riadení zraku. Viaceré výskumy taktiež 

potvrdzujú enormnú kapacitu ľudskej pamäti na obrazy. Brzezinska (2009, s. 62) 

odkazuje na výskum Standinga (1973), v ktorom boli ľudia schopní rozpoznať po 

piatich dňoch od prezentácie vyše 73 percent z 10 000 obrazov. Dá sa povedať, že 

dominantná vizuálna zložka funguje aj pri vybavovaní si spomienok, ktoré majú 

dynamický charakter v podobe akýchsi vizuálnych scén, v ktorých sú integrované aj 

vnemy ostatných modalít ako auditívne, haptické alebo olfaktorické. Za takéto paralelné 

a simultánne spracovávanie informácií je zodpovedný už spomínaný vizuálny systém 

(imagens), ktorý umožňuje takúto „priestorovú“ organizáciu vnemov (Martschinke, 

2001, s. 60). 
Fakt, že základným princípom fungovania pamäti je princíp asociatívnosti 

a prepájania informácií, zdôrazňujú aj novšie modely fungovania pamäti využívané 

v kognitívnej psychológii. Model rozloženého sieťového systému (nem. verteiltes 

Netzwerk) definuje oproti starším modelom tzv. lokálnych (sémantických) sietí (lokale 

Netzwerke) uzol (koncept) nie ako reprezentanta jednej sémantickej jednotky, ale ako 

súbor špecificky vyvážených a vzájomne prepojených „mikrovlastností“, resp. mini-

uzlov (Bermeitinger, 2016). V tomto zmysle chápe proces učenia sa ako „(...) 

nadobúdanie nového špecifického vzoru (pattern) alebo vektora [rôzne] vyvážených 

spojení.“ (Bermeitinger, 2016, prel. AB) Sieťová štruktúra dlhodobej pamäti tak 

podmieňuje prístup k uloženým informáciám. Vyvolaním jednej informácie (ktorá je 

sama akousi mikrosieťou) sú asociatívne aktivované aj mnohé iné, ktoré zároveň 

predstavujú aj k nim vedúce možné prístupové cesty. Dobrá organizácia a počet spojení 
jednotlivých informácií medzi sebou tak determinuje a uľahčuje proces vyvolávania 

informácií. V kontexte komplexnosti vnímania funguje dokonca prostredie – učebný 

kontext ako druh asociácie, ktorá môže pri zachovaní rovnakého kontextu pri kódovaní 

a vyvolávaní pozitívne ovplyvniť samotný proces vyvolávania informácie. Tento 
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fenomén potvrdzuje aj rada experimentov, spomeňme napr. štúdiu, ktorá skúmala 
schopnosť zapamätania si slov u potápačov, u ktorých bolo konštatované 50-percentné 

zlepšenie pri vyvolávaní slov v rovnakom prostredí, t. j. pod vodou (Gerrig & 

Zimbardo, 2008, s. 246).  

 

4 Mnemotechnika vo vyučovaní cudzích jazykov  

Spájanie nových informácií s už jestvujúcimi poznatkami na základe asociačného 

princípu je ako predpoklad úspešného učenia sa (ako ukladania do dlhodobej pamäti) 

potrebné aj pri učení sa cudzích jazykov. Bi- a multilingvisti sú schopní osvojovať si 

nové jazyky rýchlejšie a jednoduchšie okrem iného preto, lebo paralelne osvojované si 

jazykové systémy sú u nich lokalizované do veľkej miery v rovnakých sieťach, čím 

dochádza k veľkým prienikom hlavne v oblasti Brocovho centra (rečové centrum 

zodpovedné za syntaktický aspekt a mechanickú zložku reči) (Grein, 2013, s. 42). Pri 
učení sa cudzích jazykov v rámci školského prostredia je to ale veľmi zriedkavé a žiaci 

si osvojujú cudzie jazyky väčšinou po sebe vo väčších odstupoch. Do nižšej úrovne 

jazykovej kompetencie (A2 – B1) sú pri osvojovaní cudzieho jazyka aktivované práve 

jestvujúce jazykové štruktúry (ako slovná zásoba) a nové slovíčka sa tak v procese 

porovnávania a vyhodnocovania „napájajú“ na prvý (materinský) jazyk. (tamtiež, s. 43) 

Tento kľúčový poznatok by sa mal byť zohľadňovať aj pri vyučovaní, nakoľko by mal 

byť žiakovi–začiatočníkovi poskytnutý akýkoľvek možný druh opory, ktorá by mu 

umožnila využiť jestvujúce poznatky. Mnemotechnické pomôcky slúžia práve 

v počiatočnej fáze ako pamäťové oporné prostriedky, ktoré využívajú už osvojené 

informácie a uľahčujú tak proces zapamätávania. 

Učebniciam, resp. učebnicovým komplexom je v procese učenia a vyučovania 
pripisovaná rozhodujúca úloha, keďže by mali ako centrálny nástroj vychádzajúci 

z aktuálnych vedeckých poznatkov navrhovať nie len vyučovacie metódy a stratégie, 

ale aj vhodné učebné stratégie a techniky, ktoré rešpektujú základné princípy 

fungovania pamäti. V tomto kontexte sme analyzovali výskyt mnemotechnických 

pomôcok na vzorke desiatich relatívne nových učebníc nemeckého jazyka ako cudzieho 

jazyka s cieľom zistiť a predpokladať aktuálnu tendenciu využívania mnemotechník vo 

vyučovaní. Náhodne vybrané učebnice boli vydané v rokoch 2007 – 2013 (viď použitá 

literatúra) a pochádzajú z troch rôznych vydavateľstiev (Hueber – 6, Cornelsen – 3 

a Langenscheidt – 1 kniha). Môžeme konštatovať, že napriek tomu, že sú učebnice 

zostavené po vizuálnej stránke veľmi atraktívne a disponujú množstvom obrázkov, skíc 

a iných grafických prostriedkov, nevyskytovali sa v nich žiadne znázornenia 

a pomôcky, založené na mnemotechnickom princípe. Relatívnou výnimkou boli štyri 
učebnice (Ideen, Menschen, Beste Freunde, Prima), ktoré pracujú s farebným 

označovaním členov pri podstatných menách. Hoci v pravom zmysle slova nejde 

o mnemotechnickú pomôcku, patrí práve dodatočné farebné kódovanie slov 

k elaboratívnym stratégiám, ktoré majú v kontexte duálneho kódovania informácií 
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pozitívny vplyv na ich ukladanie a kategorizovanie do nadradeného celku 
prostredníctvom dodatočnej konkrétnej informácie (napr. farba ako konkrétny aspekt 

združujúci podstatné mená s rovnakým členom). 

V nasledujúcich podkapitolách predstavíme konkrétne mnemotechniky 

s možnosťami ich využitia pri osvojovaní si rôznych jazykových komponentov. 

   

4.1 Mnemotechniky a slovná zásoba  

Aj keď sa nedá jednoznačne povedať, ktorý jazykový komponent je pri učení sa 

cudzieho jazyka najdôležitejší, môžeme tvrdiť, že je osvojenie si slovnej zásoby ako 

špecifického znakového systému základným predpokladom verbálneho 

komunikačného procesu. Slovo ako fonetická alebo grafemická forma sa v tomto 

zmysle stáva nevyhnutným „materiálom“ pre osvojovanie si konkrétnych gramatických 

štruktúr. Nové slovíčko predstavuje pre žiaka nový symbol, ktorý sa vzťahuje na už 
známeho referenta. Vychádzajúc zo spomínaných faktov o nutnej potrebe prepájania 

nových informácií so starými a o implementácii už jestvujúceho jazykového systému 

(materinského jazyka) je tak vhodné využiť mnemotechnickú metódu, ktorá na tieto 

predpoklady prihliada. Ide o tzv. metódu kľúčových slov, (keyword method) ktorá je 

založená na asociatívnom spájaní zvukovej formy (v cudzom jazyku) s podobne 

znejúcim slovom (slovami) v materinskom jazyku. Význam podobne znejúceho 

slova/slov v materinskom jazyku (kľúčové slovo) je tu logicky spojený s jeho novým 

významom v cudzom jazyku v rámci jedného mentálneho obrazu (scény). Hoci sa 

kľúčové slovo dá vytvoriť aj pre abstraktné slovo jeho nahradením konkrétnym slovom 

(napr. význam slova myšlienka nahradí predstava žiarovky), je metóda kľúčových slov 

vhodná predovšetkým na zapamätanie a vybavenie si konkrétnych slov, ktoré sa dajú 
ľahko vizualizovať. Mentálne obrazy, ktoré si má žiak zapamätať, sú „materializované“ 

vo forme mnemonickej vety s príslušným obrázkom. Vybrané príklady (obrázky č. 1 a 

2) demonštrujú využitie tejto metódy v kontexte vyučovania nemeckého jazyka na 

Slovensku, preto sú vety zahrňujúce kľúčové slová v slovenskom jazyku. 

Jeden z najvýznamnejších experimentov, ktorý podnietil množstvo nasledujúcich 

výskumov zaoberajúcich sa efektivitou metódy kľúčových slov, bol experiment 

Atkinsona a Raugha (1975), ktorý potvrdil jej vyššiu účinnosť oproti klasickým 

stratégiám opakovania. Americkí študenti, ktorí sa slovíčka (30 slovíčok denne, 3 dni) 

učili pomocou metódy kľúčových slov, si boli schopní na štvrtý deň vybaviť v priemere 

o 26% slovíčok viac ako kontrolná skupina. Pozitívny rozdiel (15%) sa potvrdil aj po 

šiestich týždňoch (Konrad, 2013, S. 126). V súvislosti s viacerými nasledujúcimi 

výskumami, ktoré taktiež potvrdili efektívnosť tejto metódy, poznamenávajú Hamzafi 
a Safa (2013, s. 3), že sa ostatné výskumy zameriavali predovšetkým na konkrétne 

podstatné mená, a preto vo svojom experimente pracovali s viacerými slovnými druhmi 

s rôznymi stupňami konkrétnosti. Aj ich výskum ukázal, že si probandi pomocou tejto 

stratégie zapamätali viac slov, čo sa najmarkantnejšie prejavilo v testovaní po tridsiatich 
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dňoch. Vyššiu úspešnosť skupiny využívajúcu pri memorovaní slovíčok metódu 
kľúčových slov oproti skupine učiacej sa z klasických zoznamov potvrdzuje aj výskum 

iránskych vedcov z roku 2014 (Piribabadi & Rahmany, 2014). Za Slovensko možno 

spomenúť obdobný výskum z roku 2014 (Matušková & Jakubek, 2014), kde bola 

taktiež preukázaná efektivita tejto metódy. Je treba ale podotknúť, že pozitívne výsledky 

závisia od dostatočného oboznámenia sa s touto metódou a čiastočne aj od miery 

predstavivosti osôb.  

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

Ďalšou možnosťou pri memorovaní nových slovných foriem je využitie 

grafematických vizualizačných techník (Sperber, 1989, s. 139). Na rozdiel od 

obyčajného zvýrazňovania jazykového kódu však ide o techniku, pri ktorej sa význam 

kóduje do konkrétnej grafickej podoby slova. Grafická forma slova ako symbol sa tak 

zároveň stáva ikonickým znakom na základe vonkajšej podobnosti ku svojmu 
referentovi (pozri obrázok 3 a 4). 

  

Obrázok 1 Vizualizácia pomocou 
kľúčových slov (kreslo) 

Obrázok 2 Vizualizácia pomocou 
kľúčových slov (dievča) 
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4.2 Mnemotechniky a gramatické členy 

Priraďovanie členov k podstatným menám je v nemeckom jazyku bezpochyby 

jedným z najväčších problémov, s ktorým sa žiaci pri učení stretávajú. Každé 

substantívum patrí do jedného z troch rodov, pričom vzťah gramatického člena ako 

synsemantického slova bez konkrétneho denotátu je z väčšej časti arbitrárny. Dokonca 

ani pohlavie ako prirodzený rod nemusí v jazyku vždy korešpondovať s rodom 

gramatickým (ako „das Weibchen“ – samička, die Drohne – trúd) (Brzezinska, 2009, s. 

76). Túto skutočnosť čiastočne riešia rôzne kategorizácie, ktoré pre každý rod 
zoskupujú slová podľa spoločných morfologických alebo sémantických znakov. 

K morfologickým pravidlám môžeme zarátať napríklad kategorizáciu podľa 

konkrétnych sufixov (napr. sufixy ako -ner, -ler, -ling, -ismus, -or a iné pre mužský 

rod), k sémantickým zasa kategorizácie združujúce substantíva podľa spoločných 

sémantických čŕt (napr. ženský rod – osoby ženského pohlavia (výnimky Mädchen 

a Weib), základné číslovky, mená lodí a lietadiel, stredoeurópske rieky a iné) (o. i. 

Oleschko, 2010, s. 4). Takáto sémantická kategorizácia však nie je stopercentne platná 

a nezahŕňa veľké množstvo iných substantív, ktoré by tvorili veľmi veľa osobitných 

podkategórií s obmedzenou platnosťou. Vo väčšine učebníc ani pri tomto fenoméne 

nenachádzame okrem občasne spomínaných kategorizácií iné tipy na učebné stratégie, 

ako rady typu „učte sa substantíva vždy s členmi“ a iné.  

Jednou z možností je vytvorenie tzv. pseudoslov (Quasi-Wörter), pomocou ktorých 
sa mnemotechnicky dajú zakódovať napríklad aj spomínané sufixy pre jednotlivé rody. 

Sufixy mužského rodu môžu vytvoriť pseudoslovo „der Iglingorismus“, sufixy 

ženského rodu pseudoslovo „die Heitungkeiteischaftion“, pre stredný rod vznikne 

pseudoslovo „das Tumchenmamentum“ (Heinrich, 2015, s. 17 – 20; Sperber, 1989, s. 

152). V kontexte „rozširovania“ kapacity krátkodobej pamäti ide v tomto prípade 

Obrázok 3 Vizualizácia slova 
„Vogel“ 

Obrázok 4 Vizualizácia slova „Auge“ 
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o vytvorenie troch informačných jednotiek (chunks) z pôvodných 15. Heinrich (2015, 
s. 18 – 20) navrhuje tieto pseudoslová kódovať paralelne ľahko zapamätateľnými 

obrázkami a krátkymi príbehmi, pričom dáva týmto slovám konkrétnu podobu 

a zasadzuje ich do atraktívneho kontextu (viď obrázok č. 5). 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 
Obrázok 5 Vizualizácia pseudoslova (Heinrich, 2015, s. 18) 

 

Sémantické triedy pre jednotlivé rody môžeme ľahko spojiť do jedného celku 

prostredníctvom mnemonických veršov (Merkverse), ktoré kódujú jednotlivé slová 

pomocou rýmu (a metra) na základe vlastnej akustickej logiky. Brzezinska (2009, s. 

109) uvádza nasledovný príklad takejto vety pre sémantické triedy mužského rodu: 
„Merk dir eins, das ist nicht schwer: Tage, Monate und Jahreszeiten sind immer ,der‘!“ 

Tento druh mnemotechniky je opäť dobre kombinovateľný aj s asociačnou metódou 

spájania konkrétnych obrázkov do jedného spoločného interaktívneho obrazu (scény), 

nakoľko sú informácie kódované súčasne viacerými modalitami, čo zvyšuje úspešnosť 

ich dobrého uloženia a ľahkého vyvolania. Takýmto spôsobom môžeme spracovať 

napríklad vybrané sémantické kategórie pre ženský rod: názvy lodí, lietadiel, čísla, 

stromy a rastliny (s výnimkami!) (viď obrázok č. 6).  

Aj metóda interaktívnych obrazov je výbornou pomôckou pre spájanie substantív 

s príslušnými gramatickými členmi. V prvom rade musia byť všetky tri členy 

substituované nejakým ľahko predstaviteľným konkrétnym podstatným menom daného 

rodu, ktoré následne asociatívne spájame s konkrétnym slovom v rámci jedného 
mentálneho obrazu. Sperber (1989, s. 153) vychádza z desiatich až dvadsiatich 

substantív spojených v rámci jednej „scény“. Ako vhodné reprezentatívne symboly pre 

jednotlivé rody sa uvádzajú napr. voda, auto alebo dom pre stredný rod (všetky sú 

v nemeckom jazyku neutrá), kvet, víla, alebo žena pre ženský rod (v nemeckom jazyku 

femininá) a lev alebo slon pre mužský rod (Heinrich, 2015, s. 42 – 43; Brzezinska, 2009, 

s. 113). Ak si určíme vodu ako symbol pre stredný rod, môžu byť mentálne obrazy slov 

ako dievča, surf, bicykel, saxofón a tričko (v nemeckom jazyku všetky neutrá) spojené 

do ľahko zapamätateľnej interaktívnej scény: pekné dievča v krátkom tričku surfujúce 

na vode hrá na saxofóne vyrobenom z bicykla. Hoci sa práve takéto spojenie bude zdať 

zvláštne, odporúča sa komponovať obrazy čo možno najživšie (integrovať do predstavy 
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rôzne vnemy) a vyberať bizarné až absurdné kombinácie, ktoré sú pre mozog ako 
informácie vybočujúce zo stereotypu veľmi atraktívne – rovnako pôsobia aj 

emocionálne nabité predstavy (Konrad, 2013, s. 127; Karsten, 2012, s. 77).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 
Obrázok 6 Báseň a vizualizácia vybraných sémantických kategórií 

 

4.3 Mnemotechniky a slovesá  

Mnemotechniky sa dajú dobre využiť aj na ľahšie zapamätávanie si slovesných 

foriem. Kým pri pravidelných slovesách je vytvorenie préterita a minulého príčastia 

(particípia) pomerne jednoduché (pomocou konkrétnych prefixov a sufixov), menia 

nepravidelné slovesá aj svoju kmeňovú samohlásku, ktorá môže byť odlišná pre všetky 
tri formy (infinitív, préteritum, particípium). Často využívaným krokom je preto 

kategorizácia konkrétnych slovies práve podľa rovnakých typov zmien v kmeňových 

samohláskach (Ablautreihen) ako napríklad slovesá heben, helfen, nehmen, treffen, 

ktoré menia kmeňové samohlásky na a v préterite a e v particípiu a vytvárajú tak 

spoločnú kategóriu „(e)-a-o“. Aj tak ale vzniká rad samostatných slovies, ktoré sa treba 

vedieť priradiť konkrétnym kategóriám. Jednou z možností je tak vizualizačná metóda, 

pomocou ktorej v rámci mentálneho obrazu sémanticky spájame dané slovesá 

s konkrétnou kategóriou. Na to je potrebné nahradiť abstraktnú kategóriu ľahko 

predstaviteľným konkrétnym podstatným menom, ktoré zvolíme na základe 

grafematickej asociácie. Sperber (1989, s. 185) navrhuje pre vokál v préterite aj 

particípiu iné slovo, ktorého začiatočné písmeno bude asociovať daný vokál. Pre 

préteritum s a tak uvádza napr. slovo Affe (opica), pre particípium s u napr. Unterhose 
(spodky), ktoré následne vo vete (resp. predstave) spája s významom daného slovesa. 

Kategória skupiny slovies „(e)-a-u“ tak bude zastúpená opicou v spodkoch. Tá môže 



LLCE, 2016 3(2), ISSN 2453-7101 

 

 
241 

piť (trank – getrunken), spievať (sang – gesungen), alebo skákať (sprang –
gesprungen).  

Heinrich (2015, s. 53 – 56) prichádza ale s lepším a jednoduchším návrhom, pričom 

danú kategóriu slovesa substituuje jedným slovom, ktorého vokály asociujú aj zmenu 

v préterite aj particípiu. Pre skupinu slovies „(a)-u-a“ tak navrhuje napr. slovo U-Bahn 

(metro). Sloveso fahren (jazdiť) tak v rámci mentálneho obrazu spája do scény „Jemand 

fährt mit der U-Bahn“ (niekto jazdí metrom). Iným druhom asociácie medzi 

konkrétnym symbolom zastupujúcim danú skupinu slovies reprezentuje asociácia nie 

priamo na základe grafém, ale na základe inej spojitosti s daným slovom. Zástupcom 

pre skupinu „(a)-i-a“ sa tak môže stať somár (Esel) so svojím typickým zvukom „i-á“ 

(Heinrich, s. 55).  

Pre zoskupovanie slovies do rovnakých kategórií podľa spomínaných zmien 

v kmeňových vokáloch sú vhodnou mnemotechnickou pomôckou aj mnemonické verše 
(básne), resp. v zhudobnenej podobe piesne, ktoré slovesá kódujú dodatočne 

prostredníctvom špecifického rýmu, metra alebo (a) melódie. Zároveň sa žiak 

podvedome upriamuje na fonetickú rovinu jazyka (slovné akcenty, dĺžka vokálov 

v slovesách). Ako príklad takejto piesne môžeme uviesť pieseň „Poetické slovesá“ 

(Poetische Verben) od T. Wahlstedta. 

Mnemonické obrazy môžu byť nápomocné aj pri slovesách, ktoré sa v nemeckom 

jazyku viažu na 3. pád a vyžadujú predmet v datíve. Aj keď ide o pomerne veľké 

množstvo slovies, môžu slovenskí žiaci využiť skutočnosť, že ide pri väčšine z nich 

o tie isté slovesá ako v slovenskom jazyku. Mnemotechniku tak využijeme práve na 

výnimky, ktoré pri často sa vyskytujúcich slovesách môžeme zredukovať na tri slovesá: 

folgen, begegnen, gehorchen. Ak si zvolíme symbol datívu postavu Drakulu (ako je to 
u Heinricha 2015), môžeme hovoriť o „drakulatíve“ a prepojíme dané slovesá 

s krátkym príbehom o Drakulovi: „Die ganze Zeit hatte ich das Gefühl, dass er mir folgt 

und auf dem Heimweg begegnete ich ihm, dem Dracula. Ich habe mich sehr gefürchtet, 

deswegen habe ich ihm lieber gehorcht und habe ihm mein Blut gegeben.“ („Celý čas 

som mal pocit, že ma sleduje a po ceste domov som ho stretol, Drakulu. Veľmi som sa 

bál, preto som ho radšej poslúchol a podal som mu moju krv.“) Podobne ako pri 

technike asociatívneho spájania tak využíva technika tvorenia príbehov 

(Geschichtentechnik) spájanie daných slov v rámci jednej dynamickej scén(k)y. Oproti 

mentálnemu obrazu má táto technika aj tú výhodu, že využíva prvky naratívnosti a 

jednotlivé položky (slová) sú tak zakódované aj v presnom poradí. Pre lepšie ukladanie 

je uvedený príbeh písaný v prvej osobe singuláru, nakoľko sa tak žiaci môžu lepšie vžiť 

do strašidelnej fantastickej scény a vytvoriť tak emocionálnou angažovanosťou 
pevnejšiu pamäťovú stopu (viď limbický systém). Ďalšou možnosťou zaistenia hlbšej 

pamäťovej stopy pri využití takýchto príbehov je podoprieť dej zodpovedajúcimi 

pohybmi, pričom ide o akési „pantomimické“ stvárnenie jeho obsahu. Na tomto 

princípe je založená aj tzv. metóda celkovej fyzickej odozvy (Total-Physical-Response) 
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spájajúca cudzojazyčné slová a frázy s konkrétnymi úkonmi a pohybmi u žiakov pre 
dosiahnutie hlbšej pamäťovej stopy (Amiryousefi & Ketabi, 2011, s. 180).  

 

4.4 Mnemotechniky a predložky  

Pomerne častým problémom pri učení sa nemeckého jazyka býva priradenie 

predložiek ku správnemu pádu, nakoľko sa nemecké predložky spájajú s presne 

vymedzeným pádom (výnimkou je skupina predložiek s 3. aj 4. pádom) a nedajú sa 

odvodiť od slovenských pádov alebo pádovými otázkami. Pri predložkách viažucich sa 

s konkrétnymi pádmi ide opäť o množiny vzájomne nesúvisiacich prvkov, ktoré majú 

byť ukladané do pamäti spolu. Jednou z možností, ktoré mnemotechniky ponúkajú pri 

zapamätaní si preložiek s akuzatívom, je využitie mnemonického obrázku založeného 

na technike loci. Namiesto konkrétnych miest, s ktorými sa vizuálne spájajú jednotlivé 

mnemonické obrázky alebo symboly, je v tomto prípade využitý umelo vytvorený znak, 
ktorého časti asociatívne odkazujú na jednotlivé predložky (viď obrázok č. 7). 

Vyobrazené šípky svojim smerovaním a polohou v rámci obrázku asociujú jednotlivé 

predložky. Písmeno a (substituujúce akuzatív) sa skladá z troch šípok, z ktorých dve 

smerujú „proti“ špicu a stredná šípka prechádza „cez“ nich. Predložka „bez“ označuje 

prázdny priestor medzi dvoma stranami písmena. Krúžiaca šípka reprezentuje 

predložku „o“, resp. „okolo“ a číslo 4 (nemecky vier, odkazujúce tiež na 4. pád – 

akuzatív) foneticky asociuje predložku „pre“ (nemecky für). Táto skica sa dá relatívne 

jednoducho nakresliť a samotný proces kreslenia jednotlivých šípok ako konkrétne 

pohyby dodatočne pozitívne podporuje vytvorenie pevnej pamäťovej stopy (Sperber 

1989, s. 208). 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 
Obrázok 7 Vizualizácia predložiek s akuzatívom pomocou techniky loci (Sperber, 1989, s. 

208) 
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Pomocou metódy kľúčových slov (v tomto prípade v cieľovom jazyku) je možné 
napríklad zakomponovať predložky s datívom do krátkej scény (príbehu). 

V nasledujúcom príklade opäť použijeme Drakulu ako symbol pre datív: „Als mich 

drAUSsen der Dracula MIT seinen ZUcker-Zähnen BEIßen wollte, wurde er in die 

rechte SEITe mit einem TeleFON getroffen.“ Nutným predpokladom pre účinnosť 

ostáva samozrejme čo možno najživšia vizualizácia danej scény.  

 

Záver 

Pri učení sa cudzieho jazyka ako nového jazykového systému je človek nútený 

osvojovať si aj také komplexy informácií, ktorých prvky medzi sebou častokrát 

nevykazujú žiadnu logickú súvislosť a sú tak spočiatku pomerne ťažko zapamätateľné. 

Mnemotechniky ako špeciálny druh elaboračnej kognitívnej stratégie predstavujú 

účinnú alternatívu, ako takýto druh informácií špecifickým spôsobom kódovať a lepšie 
ukladať do pamäti. Fungujú na princípe prepájania nových informácií s ľahko 

zapamätateľnými informačnými celkami disponujúcimi vlastnou logikou usporiadania, 

čím nahrádzajú pôvodné absentujúce logické vzťahy medzi položkami ich zaradením 

do vizuálneho, prípadne auditívneho komplexu.  

Pri vizualizačných technikách je základom dobré kódovanie informácie pomocou 

konkrétneho (zmyslovo dostupného) a dobre predstaviteľného symbolu, ktorý je 

následne v rámci interaktívneho mentálneho obrazu prepojený s ostatnými položkami. 

Ukladanie informácií vo vizuálnej modalite vychádza z prirodzene veľkej pamäťovej 

kapacity človeka na ukladanie obrazov, a teda schopnosti prijímať veľké množstvo 

informácií organizovaním jednotlivých vizuálnych informácií do veľkých celkov.  

Či už vizuálne alebo auditívne celky využívané v mnemotechnikách manifestujú 
základný funkčný princíp pamäťových procesov, a to spájanie. Pri ukladaní informácií 

je rozhodujúca atraktivita a relevantnosť informácie, ktorú mozgové systémy 

vyhodnocujú práve na základe neustáleho porovnávania s uloženými dátami. Dobre 

organizované informácie a do väčších celkov zaraďujúce sa informácie tak majú vďaka 

väčšiemu počtu možných spojení väčšiu šancu stať sa súčasťou dlhodobej pamäti a byť 

ľahšie dostupné. Pri osvojovaní si cudzieho jazyka je zároveň dokázané prirodzené 

počiatočné porovnávanie a spájanie nových informácií s materinským jazykom, čo 

využíva napríklad metóda kľúčových slov, ktorej efektivita bola viacnásobne 

experimentálne potvrdená. Na názorných príkladoch sme ukázali, že aplikovanie 

mnemotechník nie je ohraničené na konkrétny jazykový fenomén a dá sa využiť ako pri 

učení sa slovnej zásoby, tak aj pri zapamätávaní si gramatických členov alebo učení 

predložiek.  
Hoci z mnemotechník nebude každý profitovať rovnako, môžu mnohým ľuďom 

významným spôsobom uľahčiť nielen prístup k cudzím jazykom, ale aj k poznatkom 

ako takým. 
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Abstract 

The aim of this paper is to research the word class adjective in German business press online. 

Is is an empirical study on a corpus, which was taken from various business magazines online. 

The corpus extends to more than 600 sentences and the included adjectives provide a  solid basis 

for scientific analysis. The empirical analysis allows a comprehensive insight into the word class 

adjecive in this variety of business German and contributes to German syntax, semantics and 

word formation. The syntactic part analyses the use of the adjective in the sentence (attributively, 

predicatively, adverbially and appositively used adjective). The semantic part of the study 

identifies the most common adjectives that appear in the German business press online. Most of 

the analysis is devoted to the word formation of the adjectives found in corpus. Corpus findings 

are taken in the way that a breakdown in compounds, derivations and conversions can be done. 

The results thus obtained will give a complete picture of the word class adjective in this variety 

of business German and can act as a starting point for further research in the word class adjective. 

 
Key words 

word class adjective, business German, German business press online, syntax, semantics, 

word formation 

 

Zusammenfassung 

Dieser Beitrag hat zum Ziel, die Wortklasse Adjektiv in der deutschen Wirtschaftspresse 

online zu ermitteln. Es handelt sich um eine empirische Untersuchung am Korpus, das 

unterschiedlichen Wirtschaftsmagazinen online entnommen wurde. Das Korpus erstreckt sich auf 

mehr als 600 Sätzen und die darin beinhalteten Adjektive stellen eine solide Basis zur 

wissenschaftlichen Analyse dar. Die empirische Untersuchung ermöglicht einen umfangreichen 

Einblick in die Wortklasse Adjektiv in dieser Varietät des Wirtschaftsdeutschen und leistet ihren 

Beitrag zur deutschen Syntax, Semantik und Wortbildungslehre. Der syntaktische Teil analysiert 

den Gebrauch des Adjektivs im Satz (attributiv, prädikativ, adverbial und appositiv gebrauchtes 

Adjektiv). Der semantische Teil der Untersuchung ermittelt die häufigsten Adjektive, die in der 

deutschen Wirtschaftspresse online vorkommen. Der größte Teil der Analyse ist der Wortbildung 

der im Korpus festgestellten Adjektive gewidmet. Dabei werden die Belege so durchgenommen, 

dass eine Einteilung in Zusammensetzungen, Ableitungen und Konversionen ermöglicht wird. 
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Die so gewonnenen Ergebnisse werden ein vollständiges Bild der Wortklasse Adjektiv in dieser 

Varietät des Wirtschaftsdeutschen geben und können als Ausgangspunkt für weitere 

wissenschaftliche Untersuchungen in der Wortklasse Adjektiv fungieren  

 

Schlüsselwörter 

Wortklasse Adjektiv, Wirtschaftsdeutsch, Wirtschaftspresse online, Syntax, Semantik, 

Wortbildungslehre 

 

1. Einleitung  

Die Wortklasse Adjektiv ist nach dem Kleinen Duden (1988, p. 86) die drittgrößte 

Wortklasse im Deutschen und daher von besonderer Bedeutung in der germanistischen 

Sprachwissenschaft. Die Wortklasse scheint sogar sehr produktiv, wenn die Tatsache in 

Betrag gezogen wird, dass es im Deutschen nur ca. 200 adjektivische Simplizia (vgl. 

Benzer, 2000, p. 45) gibt.  

„Da sich aber der Teil der Adjektive im deutschen Wortschatz auf etwa 15 % beläuft 
(ibidem), ergibt sich ein frappierendes Missverhältnis, und zwar dass auf ein 

adjektivisches Simplex etwa einhundert durch Wortbildung entstandene Adjektive 

kommen.“ (Talanga, 2013, p. 65).  

Dieser große Prozentsatz der durch die Wortbildungsprozesse entstandenen Lexeme 

in der Wortklasse Adjektiv im Deutschen ist als Folge des Sprachwandels und des darin 

beinhalteten Bedürfnisses nach neuen Kommunikationsmöglichkeiten zu betrachten. 

Nach Duden (1973, p. 219) nennt man die Adjektive auch Artwörter, Beiwörter, 

Eigenschaftswörter, Wiewörter oder Qualitative. 

Da diese Wortklasse in deutschen Grammatiken umfassend beschrieben wird, ist es 

schwierig, eine kurze und bündige Definition der Wortklasse Adjektiv zu finden: 

Erfolgt die Definition in Form eines zusammengezogenen Satzes, läuft man Gefahr, 

nicht alle Aspekte der Wortklasse zu berücksichtigen. Manche Definitionen beziehen 
sich nur auf die semantische Seite der Wortklasse, wobei die morphologische und die 

syntaktische Seite außer Betracht gelassen werden. 

Es folgt eine Definition dieser Wortklasse, die man unter verschiedenen Aspekten 

betrachtet als akzeptabel annehmen kann: 

„Adjektive bezeichnen Merkmale, die unterschiedlichen Erscheinungen der 

Wirklichkeit innewohnen oder anhaften, Lebewesen und Gegenständen; Handlungen, 

Vorgängen, Zuständen, kurzum: Sachverhalten. Demgemäß können Adjektive, die den 

Kernbereich der Wortklasse bilden, im Satz prädikativ, attributiv und adverbial 

verwendet werden. Sie werden dekliniert, wenn sie Substantiven als Attribute 

vorangehen. Sie können auch mit Hilfe ihrer Komparationsformen (und anderer 

sprachlicher Mittel) Gradunterschiede von Eigenschaften ausdrücken, sofern ihre 
lexikalische Bedeutung die Graduierung (und damit auch die Komparation) nicht 

ausschließt.“ (Schreiber et al., 1991, p. 5). 
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2. Zu diesem Beitrag 

Dieser Beitrag ist aus einer empirischen Korpusuntersuchung herausgegangen, mit 

960 Belegen, was die gewonnenen Resultate wissenschaftlich untermauert. Wir sind der 

Auffassung, dass es keine richtigen Ergebnisse in Beobachtung einer Erscheinung in 

der Sprachwissenschaft gibt, wenn sie nicht empirisch bewiesen werden können. Alles 

andere stellt eigentlich „die unbegründeten Erörterungen“ über die Sprache dar. Denn 

die Sprache kann nur an belegten Ausschnitten der Sprachrealität analysiert werden. 

Das bezieht sich auch auf die Fachsprache.  

Das Korpus für den Beitrag wurde verschiedenen online Portalen folgender 

deutscher Wirtschaftsmagazine und TV-Sender entnommen: deraktionaer.de, 

finanzen.net, handelsblatt.com, manager-magazin.de und wiwo.de. Das Korpus wurde 

23 Zeitungsartikeln entnommen, so dass die Falle des Idiolekts ausgeschlossen wird, 
und die Objektivität der Ergebnisse ermöglicht wird. Es beinhaltet 618 Sätze und 960 

darin belegte Adjektive.  

Zu Beginn der Korpusanalyse wurden folgende Thesen aufgestellt: 

1. Es gibt einen semantischen Unterschied zwischen den frequentesten Vertretern 

der Wortklasse Adjektiv in der deutschen Gegenwartssprache und denjenigen aus dem 

Korpus. 

2. Wir vermuten, dass die Substantive im Korpus stark im Vorfeld des Nomens 

attribuiert sind: Die Adjektive aus dem Korpus sind in mehr als 70 % der Fälle attributiv 

gebraucht.  

3. Da es sich um eine Varietät des Wirtschaftsdeutschen handelt, wird eine hohe 

Anzahl der Zahladjektive im Korpus vermutet. Diese Adjektivart beschreibt numerische 
Verhältnisse in wirtschaftlichen Prozessen. 

4. Was die Wortbildung betrifft, überwiegen im Korpus die Ableitungen gefolgt von 

den Komposita und erst an der dritten Stelle befinden sich die Konversionen. Keine 

Wortbildungsgruppe ist mit weniger als 10 % der Belege vertreten. 

 

3. Theoretische Grundlage 

Der Wortschatz jeder Sprache besteht aus allen Wörtern, die das jeweilige 

Sprachsystem bilden. Das Sprachsystem ist durch die Einteilung der Lexeme in 

unterschiedliche Wortklassen gekennzeichnet: „Die älteste, aber auch gegenwärtig 

unentbehrliche Möglichkeit für die Klassifizierung des Wortschatzes ist seine G l i e d 

e r u n g i n W o r t a r t e n, bei der sowohl die lexikalisch-kategoriale S e m a n t i k 

der Wörter und ihre m o r p h o l o g i -s c h e n Merkmale berücksichtigt werden.“ 
(Stepanowa & Helbig, 1978, p. 21) Diese Gliederung erfolgt je nach der linguistischen 

Tradition und nach den unterschiedlichen Einteilungskriterien in 5-10 Wortklassen vgl. 

Stepanowa & Helbig (1978, p. 23ff.) Die Heterogenität der Wortklassenklassifizierung 

liegt der ungleichen morphologischen, syntaktischen und semantischen Kriterien 
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zugrunde, die bei der Einteilung eingesetzt werden. Die Wortklassen gehören entweder 
zu den offenen oder den geschlossenen Klassen. Die offenen Wortklassen, bei denen 

aus kommunikativen Gründen neue Lexeme entstehen, sind: die Wortklassen 

Substantiv, Verb, Adjektiv und Adverb. Es ist gerade die Wortbildung, die diese 

Offenheit im Zustandekommen und die Flexibilität im Sprachsystem ermöglicht:  

„Hier läßt sich die Elastizität der sprachlichen Mittel sehr gut beobachten. Wenn 

man sich mit der Wortbildung auseinandersetzt, taucht gleich am Anfang eine triviale 

Frage auf: Warum werden neue WBK-en3 geprägt? Die Antwort darauf scheint ebenso 

platt zu sein: Weil man diese Bildungen braucht.“ (Brdar Szabó, 1990, p. 15).  

Der Sprachwandel wird durch zwei Voraussetzungen begünstigt: Auf der einen 

Seite gibt es das Sprachsystem, das durch Wortbildungsprozesse die 

Wortschatzerweiterung ermöglicht. Auf der anderen gibt es infolge der geschäftlichen 

Entwicklung den ständigen Bedarf an neuen Lexemen, die zur Beschreibung der 

Neuerscheinungen in der realen Welt eingesetzt werden. Zur Vollendung eines 

Sprachwandels im Sinne der Wortschatzerweiterung bedarf es nur noch ein bisschen 

menschlicher Kreativität und das neue Lexem ist bereit zum Einsatz. Auf diese Weise 

sind diachronisch betrachtet durch Wortbildungsprozesse aus Simplizia alle anderen 

Lexeme entstanden. Zum Sprachwandel als Phänomen der sprachlichen Entwicklung 

vgl. Talanga (2006, p. 10ff.).  
„Die Mehrzahl der Wörter gehört nämlich zu den ‚offenen Klassen‛. Bei seiner 

Untersuchung der Lexik unterstreicht G. Wotjak, daß der Wortschatz – der dazu da ist, 

um den Kommunikationserfordernissen zwischen den ihn benutzenden Mitgliedern der 

Gesellschaft zu dienen – potentiell unbegrenzt sein muß, d.h. ständig vervollständigt 

wird durch neue Bedeutung der Wörter, die im Resultat von Wortbildung, Entlehnung 

usw. entstehen. L. Hjelmslev meint, daß der ‚offene‛ Charakter der einzelnen Klassen 

und dadurch auch der ‚offene‛ Charakter des gesamten Wortschatzes einer Sprache das 

systemhafte Herangehen an seine Beschreibung erschwert.“ (Stepanowa & Helbig, 

1978, p. 18).  

Eine andere Einteilung der Wortklassen erfolgt nach ihrer Flektierbarkeit. Dabei 

gehört die Wortklasse Adjektiv zu den flektierbaren Wortklassen zusammen mit 

Substantiven, Verben, Pronomen, Artikeln und Numeralen.   
Nach dem Kleinen Duden stellt die Wortklasse Adjektiv neben den Wortklassen 

Substantiv und Verb eine der Hauptwortklassen im Deutschen dar: „Der deutsche 

Wortschatz wird auf etwa 300 000 bis 400 000 Wörter geschätzt. Die Substantive 

machen davon rund die Hälfte aus, die Adjektive ein knappes Viertel und die Verben 

etwa ein Fünftel. Man bezeichnet diese drei Wortarten deshalb auch als die 

Hauptwortarten.“ (Duden, 1988, p. 85f.) Für Helbig und Buscha (1993, p. 21) gehört 

                                                        
3 Wortbildungskonstruktion 
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die Wortklasse Adjektiv dagegen zu den „vier hauptsächlichen Wortklassen (Verb, 
Substantiv, Adjektiv, Adverb) (…).“  

Die Wortklasse Adjektiv wurde in der germanistischen Literatur sowohl in 

Grammatiken als auch in den wissenschaftlichen Beträgen umfangreich beschrieben. 

Bei einer gründlichen Untersuchung dieser Texte wird einem sofort klar, dass es sich 

bei diesen Beschreibungsansätzen um verschiedene Gesichtspunkte handelt. So gibt 

Dudens Grammatik der deutschen Gegenwartssprache (Duden, 1973, p. 219) die 

möglichen Begriffe zur Nennung der Wortklasse Adjektiv an: Artwörter, Beiwörter, 

Eigenschaftswörter, Wiewörter oder Qualitative. Adjektive seien als Attribute beim 

Substantiv (meist flektiert zwischen Artikel u.ä. und Substantiv), unflektiert beim 

Adjektiv oder Adverb und unflektiert als selbstständiges Satzglied zu gebrauchen. Mit 

den Adjektiven werden Eigenschaften und Merkmale bezeichnet; der Sprecher gebe mit 

ihnen an, wie jemand oder etwas sei, wie etwas vor sich gehe oder geschehe. Das 
Adjektiv sei veränderlich und deklinierbar.  

Nach Trost (2006, p. 1) „definiert Engel (1988/1991) Adjektive morphologisch-

syntaktisch als ‚Wörter ohne konstantes Genus, die zwischen Determinativ und Nomen 

stehen können.‛ Wörter wie quitt, egal etc., die nur prädikativ verwendet werden können 

und in der vorliegenden Arbeit als monoprädikative Zustandsadjektive bezeichnet 

werden, klassifiziert Engel als Kopulapartikeln.“  

Žiletić (1983, p. 7f.) definiert die Wortklasse Adjektiv im Deutschen durch eine 

Einteilung in drei Untergruppen: 

a) Adjektive (Qualitative Adjektive, Farbadjektive, Lokaladjektive, 

Temporaladjektive, Bezugsadjektive, Herkunftsadjektive, Stoffadjektive)  

b) Partizipformen (Partizip I und II) 
c) Zahlen (Grundzahlen, Ordnungszahlen, Wiederholungszahlen, 

Vervielfältigungszahlen, unbestimmte Zahlen) 

 

Die obigen Definierungsansätze zeigen die Vielfältigkeit der möglichen 

Betrachtungsweisen, die auf unterschiedlichen morphologischen, syntaktischen und 

semantischen Kriterien basieren. Wir sind der Meinung, dass bei einem 

sprachwissenschaftlichen Definierungsansatz einer Wortklasse keine Aspekte zulasten 

der anderen verabsolutisiert werden dürfen. Eine hinreichende Beschreibung der 

Wortklasse würde die Berücksichtigung aller drei Kriterien voraussetzen.  

Zusammenfassend kann diese vom Benzer stammende Definition dieser Wortart 

angegeben werden:  

1) „Adjektive beschreiben das durch das Nomen Bezeichnete. 
2) Adjektive können prädikativ, attributiv und adverbial gebraucht werden. 

3) Adjektive können dekliniert und im Allgemeinen gesteigert werden. 

4) Adjektive können einfach sein oder durch 
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a) Suffixe, b) Zusammensetzung, c) partizipiale Bildung u. a. 
abgeleitet sein. 

5) Adjektive können substantiviert und adverbialisiert werden. 

6) Adjektive beantworten die Frage: Wie ist etwas oder jemand (beschaffen).“ 

(Benzer, 2000, p. 36) 

Das Adjektiv kann im Satz attributiv, prädikativ, adverbial und appositiv verwendet 

werden: 

a) Die diesjährige Hauptversammlung findet am 18. Mai statt. 

b) Unser neues Produkt ist wettbewerbsfähig. 

c) Die Maschinen arbeiten schnell.  

d) Deutsche Konzerne, führende und mittelständische sind heutzutage global 

aufgestellt. 

 
Bei der adjektivischen Wortbildung können herkömmlicherweise folgende Fälle 

unterschieden werden: 

a) Simplizia 

b) Zusammensetzungen (Komposita) 

c) Adjektivische Bildungen mit einer Wortgruppe als Basis 

d) Ableitungen (Derivate) 

e) grammatische Umsetzungen (Konversionen).  

In der deutschen Gegenwartssprache gibt es nach Benzer (2000, p. 45) ca. 200 

adjektivische Simplizia. Die überwältigende Mehrheit des Wortschatzes der Wortklasse 

Adjektiv ist aus aus ihnen entstandenen Komposita, Derivaten und Konversionen 

zusammengesetzt. Bei den adjektivischen Komposita können folgende Wortklassen als 
Bestimmungswörter fungieren: 

a) Die Wortklasse Substantiv: konjunkturfördernd, weltweit 

b) Die Wortklasse Adjektiv: großartig, zehntausend 

c) Die Wortklasse Verb: glaubwürdig, nennenswert 

d) Die Wortklasse Adverb: nicht-europäisch, rechtsstehend 

e) Die Wortklasse Pronomen: allgemein, nächstjährig 

 

Die adjektivischen Bildungen mit einer Wortgruppe als Basis können in folgenden 

Formen vorkommen: 

a) Zahlen zwischen den Zehnern (vierundvierzig, neunundsiebzig)  

b) Dezimalzahlen (zehn Komma fünf, sechs Komma drei)  

c) Großzahlen, die das Element und beinhalten 
(viertausendzweihundertzweiunddreißig)  

 

Bei den Derivaten geht es um Verknüpfungen der Lexeme mit oder ohne 

unterschiedlichen Affixen. Die sog. Nullderivate (implizite Ableitungen) werden in 
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diesem Beitrag gesondert als Konversionen (grammatische Umsetzungen) betrachtet. 
Bei den expliziten Ableitungen sind folgende Untergruppen zu unterscheiden: 

1. Präfixbildungen (PB) 

Bei den adjektivischen Präfixbildungen ist zwischen den deutschen Präfixen (erz-, 

ge-, miss-, un-, ur-) und Fremdpräfixen (a(n)-, dis-, un- (alternativ il-, im-, ir-) zu 

unterscheiden.  

2. Präfixoidbildungen (PdB) 

Bei diesen Konstruktionen handelt es sich um Lexeme, deren erster Teil nicht nur 

die Rolle eines Präfixes ausüben kann, sondern sie können auch die lexikalische 

Bedeutung haben und daher die selbstständigen Lexeme darstellen. Ihre Hauptfunktion 

ist die Bedeutung der zweiten unmittelbaren Komponente zu intensivieren: bärenstark 

– sehr stark, bitterernst – sehr ernst, überdeutlich – sehr deutlich. Zu weiteren 

Merkmalen der Präfixoidbildungen vgl. Petrović (1993, p. 95f.)  

3. Suffixbildungen (SB) 

Bei den adjektivischen Suffixbildungen ist zwischen den deutschen Suffixen (-bar, 

-(e)n / -ern, -er, -fach, -haft, -ig, -isch, -lich, -los, -mäßig, -sam) und den Fremdsuffixen 

(-abel / -ibel, -al, -ant / -ent, -ar / -är, -ell, -esk, -iv / -ativ, -os / ös) zu differenzieren.  

 

4. Zusammenbildungen (ZB) 

Dieser Typ der expliziten Ableitungen hat eine Wortgruppe als Basis (fünftürig, 

rechtsläufig, zweibettig). Im Unterschied zu den adjektivischen Bildungen mit einer 

Wortgruppe als Basis beinhaltet dieser Typ der Ableitungen keine 

Verbindungselemente (Komma, und) zwischen den Bestandteilen der 

Zusammenbildung.  

5. Suffixoidbildungen (SdB) 

Bei den Suffixoidbildungen geht es um „Suffixe“, die in der gleichen Form auch als 

freie Lexeme vorkommen können: effektvoll, ideenreich, wettbewerbsfähig. Folgende 

lexikalische Elemente fungieren im Deutschen als Suffixoide / Halbsuffixe: -ähnlich, -

arm, -bereit, -fähig, -feindlich, -frei, -freudig, -freundlich, -gemäß, -gerecht, -intensiv, 

-leer, -los, -mäßig, -müde, -reich, -verdächtig, -voll, -wert, -würdig.  

6. Präfixal-suffixale Bildungen (PSB) 

Bei den präfixal-suffixalen Bildungen oder kombinatorischen Bildungen (s. 

Kühnhold et al., 1978, p. 180) handelt es sich um Lexeme, die außer einer Basis ein 

Präfix und ein Suffix enthalten: benachbart, gehörig, unbeschreiblich.  

 

Die Konversion stellt eine Überführung aus einer Wortklasse in eine andere dar, 
ohne dass dabei das Wortbildungsmorphem verwendet wird: e Schuld → schuld, 

rechnend (Part. I) → rechnend (Adj.), ausgezeichnet (Part. II) → ausgezeichnet (Adj.).  

„Viele Adjektive dieser Art sind graduierbar (Er ist eingebildeter als sein Vater.) 

und andere verwenden unterschiedliche Partikeln und Adverbien zum Erwerb von 
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Gradationsfähigkeit: ein sehr reizendes Mädchen, ein äußerst schwer betroffener 
Verwandter usw. Zum adjektivischen Gebrauch des Partizips I gibt es nach der 

Dudengrammatik (2005, p. 569-572) kaum syntaktische Beschränkungen: ihr 

überzeugendes Argument; ihr Argument ist überzeugend (…). Der Gebrauch des 

Partizips II dagegen unterliegt zahlreichen Beschränkungen und ist nur möglich bei 

intransitiven Verben von perfektiver Aktionsart (Bildung des Perfekts mit sein!): eine 

aufgeblühte Blume - *eine geblühte Blume.“ (Talanga, 2013, p. 92) 

 

4. Korpusanalyse und Thesenbestätigung 
Die Analyse des gesamten Dudenkorpus von ca. 9 Millionen unterschiedlichen 

Wörtern (http://www.duden.de/sprachwissen/sprachratgeber/die-haeufigsten-woerter-

in-deutschsprachigen-texten), das der deutschen Gegenwartssprache entsprechen 

würde, hat die folgende Reihenfolge in der Wortklasse Adjektiv ergeben: neu, ander…, 
groß, erst…, viel, deutsch, gut, weit, klein, eigen, letzt…, alt, hoch, jung, nahe, zweit…, 

lang, vergangen, wenig, ganz. 

Die zwanzig häufigsten Adjektive in der deutschen Wirtschaftspresse online sind: 

groß – 23 Belege, deutsch – 21 Belege, niedrig – 17 Belege, hoch, vergangen – 15 

Belege, stark – 14 Belege, gut – 13 Belege, deutlich, kommend – 11 Belege, schwach – 

10 Belege, neu, wichtig – 9 Belege, aktuell, europäisch, mehr, schnell, weit – 7 Belege, 

billig, chinesisch, letzt, nächst, wenig – 6 Belege, klein, schlecht, sogenannt, wertvoll – 

5 Belege, attraktiv, erfolgreich, gering, interessant, jung, laufend, offiziell, steigend, 

teuer – 4 Belege.  

Dabei sind semantische Gleichheiten und Unterschiede zwischen der deutschen 

Gegenwartssprache und dieser Varietät des Wirtschaftsdeutschen festzustellen. Es ist 
aus den obigen Angaben ersichtlich, dass sich die frequentesten Adjektive im Duden 

Korpus und denjenigen aus dem Korpus der Wirtschaftspresse teilweise überlappen. 

Die Überlappung beläuft sich auf 9 von 20 Lexemen: neu, groß, deutsch, gut, weit, klein, 

letzt, hoch, vergangen. Wirklich fachsprachlich gefärbt sind gerade die elf frequentesten 

Lexeme, bei denen es zu keinen Überschneidungen in beiden Korpora kommt: niedrig, 

stark, deutlich, kommend, schwach, wichtig, aktuell, mehr, schnell, billig, europäisch. 

Sogar „intuitiv“, ohne dass man sich mit dem Wirtschaftsdeutschen beschäftigen würde, 

kann man beim ersten Anblick auf diese Lexeme deren Angehörigkeit zum 

Wirtschaftsdeutschen erkennen. Die gewonnenen Ergebnisse haben unsere erste These 

bestätigt. 

 

Es folgen einige Beispiele aus dem Korpus:  
„Viele Privatanleger denken, dass Value-Investoren nur in Aktien investieren, die 

nach landläufiger Meinung ‛billig‛ sind - also ein niedriges Kurs-Gewinn-Verhältnis 

(KGV) haben oder eine niedrige Dividendenrendite.“ (http://www.finanzen.net/) 
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„Das wertvollste europäische Unternehmen ist der mit 217 Milliarden Euro 
bewertete Pharmakonzern Roche aus der Schweiz.“ (http://www.wiwo.de/) 

„Vor allem Unternehmen mit starkem Auslandsabsatz wie etwa viele Autohersteller 

und Maschinenbauer müssten vom schwachen Euro profitieren.“ (http://www.manager-

magazin.de/) 

In der zweiten These wurde vermutet, die Substantive im Korpus seien stark im 

Vorfeld des Nomens attribuiert: Die Adjektive aus dem Korpus seien in mehr als 70 % 

der Fälle attributiv gebraucht. Es gibt 619 Sätze, die im Korpus verzeichnet sind. Darin 

sind 960 Adjektive belegt, was die Frequenz von 1.55 Adjektive pro Satz ergibt.  

Das Korpus beinhaltet 805 attributiv gebrauchte Adjektive. Die prädikativ 

gebrauchten Adjektive sind in 65 Fällen verzeichnet. Weiter sind die adverbial 

gebrauchten Adjektive mit 67 Belegen vertreten. Schließlich gibt es 23 appositiv 

gebrauchte Adjektive im Korpus: 
 
Tabelle 1. Adjektive in der deutschen Wirtschaftspresse online nach ihrem Gebrauch 

 

Die obigen Ergebnisse mit 83.9 % attributiv gebrauchten Adjektive haben die 

aufgestellte These bestätigt.  

Es folgt je ein Beispiel zur Stellung der Adjektive aus dem Korpus: 

a) Attributiver Gebrauch des Adjektivs 
„Auch vor der Finanzkrise erwies sich Sotheby’s als guter Indikator.“ 

(http://www.deraktionaer.de) 

b) Prädikativer Gebrauch des Adjektivs 

„Die Umsicht kommt nicht von ungefähr, denn die Gefahren einer falschen 

Entscheidung sind groß.“ (http://www.manager-magazin.de) 

c) Adverbialer Gebrauch des Adjektivs 

„Wie der BrandIndex zeigt erweist sich vor diesem Hintergrund die 

Entwicklung der Imagewerte als besonders interessant.“ 

(http://www.wiwo.de) 

d) Appositiver Gebrauch des Adjektivs 

„Platz zwei – ebenfalls mit einer sensationellen Performance von fast 220 
Prozent – belegte der Maschinenbauer König & Bauer.“ 

(http://www.handelsblatt.com)  

Adjektive nach Gebrauch Anzahl der Belege Prozentsatz (%) 

attributiv 805 83.9 

adverbial 67 6.9 

prädikativ 65 6.8 

appositiv 23 2.4 

Gesamtzahl 960 100 

http://boerse.wiwo.de/include_suchbox.htn?sektion=portrait&suchbegriff=CH0012032113
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Das Korpus der deutschen Wirtschaftspresse online ist stark durch Zahladjektive 
gekennzeichnet, was zu erwarten in dieser Art der Fachsprache ist, in der 

unterschiedliche quantitative Werte in Verhältnis gesetzt werden. Es gibt 279 

Zahladjektive im Korpus. Darunter gibt es 238 Kardinalzahlen (194 ganze Zahlen und 

44 Dezimalzahlen), 19 Ordinalzahlen, 22 unbestimmte Zahladjektive (wenig – 6 

Belege, weiter – 5 Belege, gesamt – 3 Belege, ganz – 2 Belege, ander-, gering, viel, 

zahlreich). Bruchzahlen und Vervielfältigungszahlwörter sind im Korpus nicht 

verzeichnet.  

 

 Kardinal-

zahlen 

Ordinal-

zahlen 

Unbestimmte 

Zahladjektive 

Bruch-

zahlen 

Vervielfältigun

gswörter 

Anzahl 

der Belege 
238 19 22 0 0 

Tabelle 2. Einteilung der Zahladjektive im Korpus der deutschen Wirtschaftspresse online 

Die gewonnenen Ergebnisse bestätigen die dritte aufgestellte These, in der vermutet 

wurde, dass es im Korpus der deutschen Wirtschaftspresse online eine hohe Anzahl der 

Zahladjektive gibt. Von insgesamt 960 Adjektive im Korpus gibt es 279 Zahladjektive 

(29.1 %). Die im Korpus verzeichneten Zahladjektive weisen folgende 
Wortbildungsmodelle auf: 

8. Zusammensetzungen (fünfzehn, hundertdreißig, dreitausendfünfhundert,…) – 

51 Belege 

9. Ableitungen (Suffixbildungen mit dem Suffix –zig: vierzig, achtzig,…) – 22 

Belege 

10. Adjektivische Bildungen mit einer Wortgruppe als Basis: 

a) Zahlen zwischen den Zehnern (vierundfünfzig, neununddreißig,…) 

– 66 Belege  

b) Dezimalzahlen (zwei Komma drei, sechs Komma fünf,…) – 44 

Belege 

c) Großzahlen, die das Element und beinhalten 
(fünftausendvierhundertzweiundzwanzig,…) – 5 Belege   

Unsere vierte These siehe die vorwiegende Anzahl der Ableitungen im Korpus vor. 

Sie seien gefolgt von den adjektivischen Zusammensetzungen. Erst an der dritten Stelle 

befinden sich die Konversionen. Keine Wortbildungsgruppe sei mit weniger als 10 % 

der Belege vertreten. 

Adjektivische Komposita sind im Korpus der deutschen Wirtschaftspresse online 

schwach vertreten: Es gibt 89 solcher Belege. Folgende Wortklassen sind als 

Bestimmungswort (BW) der adjektivischen Determinativkomposita (DK) verzeichnet: 

a) Adjektiv: angelsächsisch, großartig, … 67 Belege  

b) Substantiv: wirtschaftspolitisch, weltweit, …12 Belege  

c) Pronomen: allgegenwärtig, allgemein, … 4 Belege 
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d) Verb: bemerkenswert, nennenswert, … 4 Belege 
e) Adverb: nicht-amerikanisch, festverzinslich – 2 Belege 

Es gibt zwei idiomatisierte adjektivische Komposita im Korpus: handfest und 

landläufig. Es gibt keine adjektivischen Kopulativkomposita (KK) im Korpus. Die 

adjektivischen Komposita machen 9.3 % aller adjektivischen Belege im Korpus aus und 

stehen unter den in vierter These angenommenen 10 % der Belege. Die ungewöhnlich 

hohe Anzahl der adjektivischen Komposita mit einem Adjektiv als BW ist auf eine 

große Anzahl der Zahladjektive im Korpus zurückzuführen.   

 

 
Abbildung 1. Einteilung der adjektivischen Determinativkomposita nach Bestimmungswort 

 

Es folgt je ein Beispiel der adjektivischen Komposita aus jeder Gruppe: 
a) „Die Umlaufrendite ist ein Indikator, der die durchschnittliche Rendite aller 

gegenwärtig gehandelten festverzinslichen Wertpapiere bester Bonität mit einer 

Restlaufzeit von drei bis 30 Jahren zusammenfasst.“ (http://www.manager-

magazin.de/) 

b) „Das Land steht für rund 15 Prozent der weltweiten Wirtschaftsleistung.“ 

(http://www.deraktionaer.de/) 

c) „Die Kennzahl ist daher gut geeignet, die Entwicklung des allgemeinen 

Zinsniveaus zu verfolgen.“ (http://www.manager-magazin.de/) 

d) „Eine bemerkenswerte Steigerung, die unter anderem auch darauf 

zurückzuführen ist, dass die Verbraucher heute die Qualität der Commerzbank 

als deutlich besser wahrnehmen als vor zwei Jahren.“ (http://www.wiwo.de/) 

e) „Erst auf Platz elf des Rankings erscheint mit der Industrial and Commercial 
Bank of China (ICBC) die erste nicht-amerikanische Firma.“ 

(http://www.wiwo.de/) 

Auch die angenommene Frequenz der Wortbildungsmodelle: Ableitungen, 

Komposita, Konversionen (mit absteigender Frequenz) hat sich als unrichtig erwiesen. 

Adjektivische DK nach BW

Adjektiv
75.3 %
Substantiv
13.5 %
Pronomen
4.5 %
Verb 4.5 %

http://www.wiwo.de/themen/commerzbank
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Die festgestellte Reihenfolge ist: Ableitungen, gefolgt von den Konversionen und 
zuletzt am wenigsten vertreten sind die Komposita. 

Folgende adjektivische Präfixbildungen sind im Korpus belegt: 

a) deutsche Präfixe: ge- (gesamt – 3 Belege), un- (unwahrscheinlich – 2 Belege, 

unabhängig, ungesund, unmittelbar), erz-, miss-, ur- (keine Belege) 

b) Fremdpräfixe: in- (il, im-, ir-) (illegal), a(n), dis- (keine Belege) 

Der Prozentsatz der 9 belegten Präfixbildungen im Korpus der deutschen 

Wirtschaftspresse online beträgt 0.9 %. 

Bei der Analyse der Präfixoidbildungen im Korpus bedienen wir uns der 

Klassifikation von Petrović (1993:95ff.): 

a) Präfixoide mit homonymen freien Substantiven: 

a) Die Präfixoide, die der Inhaltsintensivierung des Basiswortes dienen (bären-, 

blitz-, bomben-, blut-, brand-, grund-, hunde- / hunds-, kreuz-, mords-, sau-, 
scheiß-, stock-, tot-) kommen im Korpus nicht vor. 

b) Präfixoide mit homonymen freien Adjektiven: 

Die auch inhaltsintensivierende Präfixoide des Basiswortes (alt-, bitter-, hoch-, 

schwer-, super-, tief-) sind im Korpus nicht verzeichnet. 

c) Präfixoide mit homonymen freien Verben: 

Die Präfixoide: knall-, kotz-, krach-, quietsch-, spott-, stink- gehören nach 

Petrović (1993:97) der Umgangssprache an. Sie sind im Korpus nicht belegt 

worden. 

d) Präfixoide mit homonymen freien Partikeln: 

Zu dieser Gruppe gehören folgende teilweise steigerungs- und 

idiomatisierungsaufweisende Präfixoide: ab-, anti-, auf-, hyper-, inter-, para-, supra-, 
über-, ultra-, unter-, vor-. Es gibt einige Belege mit diesen Elementen im Korpus. Sie 

sind jedoch als Komposita aufzufassen, weil die deutsche Bedeutung der 1. 

unmittelbaren Konstituente völlig mit derjenigen in der Herkunftssprache 

korrespondiert: anti-amerikanisch (griech. anti ‛gegen‛), international (lat. inter 

‛zwischen, unter‛). Zusammenfassend sei zu betonen, dass es im Korpus der deutschen 

Wirtschaftspresse online keine adjektivischen Präfixoidbildungen gibt.  

Die Analyse der Suffixbildungen in der deutschen Wirtschaftspresse online hat mit 

folgender Anzahl der Belege resultiert: 

a) deutsche Suffixe –bar (absehbar – 2 Belege, erneuerbar, offenbar, sichtbar) -

(e)n / -ern (keine Belege), -er (keine Belege), -fach (einfach, mehrfach), -haft 

(sagenhaft), -ig / -zig (niedrig – 17 Belege, zwanzig, dreißig – 5 Belege, vierzig, 

fünfzig, achtzig – 3 Belege, günstig, heftig, tätig, vorsichtig, zuständig, siebzig 
– 2 Belege, einig, einstig, einzig, gewaltig, heutig, müßig, neunzig), -isch 

(europäisch – 7 Belege, chinesisch – 6 Belege, klassisch, politisch – 3 Belege, 

kritisch, skeptisch – 2 Belege, britisch, demokratisch, dramatisch, italienisch, 

medizinisch, russisch, städtisch, strategisch), -lich (deutlich – 11 Belege, 
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ähnlich – 3 Belege, erheblich, möglich, üblich, unterschiedlich – 2 Belege, 
durchschnittlich, erforderlich, gesetzlich, glücklich, gründlich, maßgeblich, 

mehrheitlich, merklich, monatlich, örtlich, persönlich, spärlich, staatlich, 

täglich, tatsächlich, wesentlich, wirtschaftlich, wöchentlich, zusätzlich, 

zuversichtlich), -los (bedingungslos), -mäßig (regelmäßig – 3 Belege), -sam 

(langsam – 2 Belege, behutsam). 

b) Fremdsuffixe: -abel / -ibel (keine Belege), –al (digital, fundamental), -ant / -ent 

(interessant – 4 Belege, konstant – 2 Belege, provokant), -ar / -är (stationär – 3 

Belege), -ell (schnell – 7 Belege, offiziell – 4 Belege, tendenziell – 3 Belege, 

aktuell, industriell, originell, potenziell, sensationell, speziell, traditionell), -esk 

(keine Belege), -iv / -ativ (attraktiv – 4 Belege, massiv, negativ, positiv – 2 

Belege, alternativ, quantitativ), -os / -ös (keine Belege).  

Es gibt 140 Suffixbildungen deutscher Herkunft und 45 Suffixbildungen fremder 
Herkunft im Korpus der deutschen Wirtschaftspresse online. Zu den frequentesten 

deutschen Suffixen gehören: -lich – 42 Belege, -ig – 55 Belege und -isch – 28 Belege. 

Zu den frequentesten Fremdsuffixen gehören das Suffix -ell mit 21 verzeichneten 

Belegen und das Suffix –iv / -ativ mit 12 verzeichneten Belegen. 

 

 
Abbildung 2. Suffixe nach ihrer Herkunft 

 

Es folgt je ein Beispiel der adjektivischen Suffixbildungen mit einem deutschen und 

einem Fremdsuffix:  

„Um die schwächelnde Wirtschaft zu stützen, werde die chinesische Regierung an 

ihrer lockeren Geldpolitik festhalten und die staatlichen Ausgaben erhöhen.“ 
(http://www.wiwo.de/) 

„Europa hat einen massiven Leistungsbilanzüberschuss aufgehäuft.“ 

(http://www.finanzen.net/)  

 

Suffixe nach ihrer Herkunft

Deutsche Suffixe 75.7
%

Fremdsuffixe 24.3 %
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 Deutsche Suffixe 

 -lich -ig / 

-zig 

-isch -bar -mäßig -sam -fach -haft -los 

Anzahl 42 55 28 5 3 3 2 1 1 

(%) 22.7 29.7 15.1 2.7 1.6 1.6 1.0 0.5 0.5 
Tabelle 3. Suffixbildungen deutscher Herkunft 

 

 Fremdsuffixe 

 -ell -iv / -ativ -ant/ -ent -ar / -är -al 

Anzahl 21 12 7 3 2 

(%) 11.4 7.3 3.8 1.6 0.5 
Tabelle 4. Suffixbildungen fremder Herkunft 

 

Es wäre an dieser Stelle angebracht, die oben präsentierten Ergebnisse mit denselben 

einer Studie des Instituts für deutsche Sprache, Forschungsstelle Innsbruck zu 

vergleichen. Nach Gersbach & Graf (1985, p. 563) sind die frequentesten in Studie 
verzeichneten Suffixe: -ig 29.72 %), -isch (20.53 %), - lich (13.91 %), -haft (6.35 %), -

al/ -ell (5.96 %), -bar (5.76 %), -(at)iv (3.71 %), -mäßig (3.05 %). Alle anderen Suffixe 

sind mit weniger als 2 % im Korpus der deutschen geschriebenen Gegenwartssprache 

verzeichnet.  

Die im Korpus verzeichneten Zusammenbildungen sind: langfristig – 3 Belege, 

kurzfristig, so genannt – 2 Belege, diesjährig, freigiebig, mittelfristig, nächstjährig, 

werthaltig, 10-jährig. Sie machen 1.4 % der adjektivischen Belege im Korpus aus.  

Es folgen zwei Beispiele der adjektivischen Zusammenbildungen aus dem Korpus: 

„Analyst Adrian Rott gefällt ‛die Mischung aus kurzfristigem Optimismus und 

mittelfristigem Realismus bei dem Sportartikelhersteller‛.“ 

(http://www.handelsblatt.com/) 
„FMC dürfte enorm von der Hinwendung in den USA zu sogenannten gebündelten 

Vergütungen profitieren.“ (http://www.deraktionaer.de/) 

Adjektivische Suffixoide / Halbsuffixe im Deutschen (-ähnlich, -arm, -bereit, -

fähig, -feindlich, -frei, -freudig, -freundlich, -gemäß, -gerecht, -intensiv, -leer, -los, -

mäßig, -müde, -reich, -verdächtig, -voll, -würdig) sind dadurch gekennzeichnet, dass 

sie in der gleichen Form auch als freie Lexeme vorkommen können. Folgende 

Suffixoidbildungen sind im Korpus vertreten: erfolgreich – 5 Belege, wertvoll – 4 

Belege, regelmäßig – 3 Belege, bedingungslos, hilfreich, maßvoll, wettbewerbsfähig, 

zahlreich. Der Anteil der belegten Suffixoidbildungen beträgt 1.8 %.  

Es folgen zwei Belege mit Suffixoidbildungen aus dem Korpus:  

„Zahlreiche Investoren und medizinische Koryphäen begleiten das Unternehmen, 
was für ein erfolgreiches Investment spricht.“ (http://www.deraktionaer.de) 
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„Wachsende Ungleichheit sowie Arbeitslosenquoten von über zehn Prozent führen 
dazu, dass europäische Politiker die Einführung eines bedingungslosen 

Grundeinkommens erwägen, damit alle Bürger ihre Grundbedürfnisse decken können.“ 

(http://www.finanzen.net/)  

Die geringe Anzahl der Präfixoid- und Suffixoidbildungen im Korpus der deutschen 

Wirtschaftspresse online beweist die Zugehörigkeit dieser Varietät des 

Wirtschaftsdeutschen zur deutschen Fachsprache. Die Fachsprache ist dadurch 

gekennzeichnet, dass sie sich einer sachlichen Ausdrucksweise bedient. Dabei gibt es 

kein Bedürfnis nach bildlichen, teilweise idiomatisierungsaufweisenden Elementen, die 

zugleich in manchen Fällen umgangssprachlich gefärbt sind.  

Dass die präfixal-suffixallen Bildungen in der deutschen Wirtschaftspresse online 

sehr rar sind, bezeugen die drei im Korpus verzeichneten Lexeme: einhellig, 

uneinholbar, unerlässlich. 
Dazu führen wir zwei Beispiele aus dem Korpus an: 

„Da die Teile der Bank- und Broker-Bilanzen, die zuvor für Bondhandel und 

Market-Making vorgesehen waren, nahezu verschwunden sind, fehlt ein für einen 

funktionierenden Markt unerlässliches Element.“ (http://www.finanzen.net/) 

„Stolze 130 Prozent legte der Spezialist für Außenwerbung seit Jahresbeginn zu und 

war damit uneinholbar.“ (http://www.handelsblatt.com/) 

Die Konversionen in der deutschen Wirtschaftspresse online kommen meist in Form 

von departizipialen Konversionen vor: Es gibt 35 Adjektive in Form des Partizips I und 

63 Adjektive in Form des Partizips II. Die frequentesten als Partizip I fungierenden 

Adjektive sind kommend – 11 Belege, laufend, steigend – 4 Belege, überraschend – 3 

Belege und sinkend, wachsend – 2 Belege. Die häufigsten als Partizip II fungierenden 
Adjektive sind: vergangen – 15 Belege, beliebt – 3 Belege, bestimmt, gebündelt, 

geschenkt, veröffentlicht – 2 Belege. Alle anderen Partizipien I und II im Vorfeld des 

Nomens kommen nur mit einem Beleg im Korpus der deutschen Wirtschaftspresse 

online vor.  

Es folgen zwei solcher Beispiele aus dem Korpus: 

„Im laufenden Jahr dürfte Continental eine Dividende von 4,00 Euro je Aktie an 

seine Aktionäre zahlen.“ (http://www.deraktionaer.de) 

„Mit dem beschlossenen Ende der Sanktionen gegen den Iran wird dieses Land 

künftig jedoch als weiterer Anbieter auftreten, was den Preis zusätzlich unter Druck 

setzen dürfte.“ (http://www.manager-magazin.de) 

Die durch Konversion abgeleiteten deverbalen impliziten Ableitungen sind: wert < 

werten – 3 Belege, rege < regen – 2 Belege, leer < leeren, eng < engen, lieb < lieben, 
falsch < fälschen – je ein Beleg. Zur Etymologie dieser impliziten Ableitungen s. 

Digitales Wörterbuch der deutschen Sprache mit etymologischem Wörterbuch 

(http://www.dwds.de/). Die Anzahl der impliziten Ableitungen im Korpus der 

deutschen Wirtschaftspresse online beläuft sich auf 107 Belege (11.1 %). 
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Abbildung 3. Wortbildungsmodelle der Adjektive in der deutschen Wirtschaftspresse  

online nach Anzahl der Belege 

 

5. Abschließende Bemerkungen 

Die Fachsprachlichkeit der vorgenommenen Varietät des Wirtschaftsdeutschen ist 

durch folgende Besonderheiten geprägt: Die Vertreter der Wortklasse Adjektiv im 

analysierten Korpus tendieren dazu, sich semantisch von denselben aus der 

Gegenwartssprache zu unterscheiden. Zu den bedeutenden Merkmalen des 

Adjektivgebrauchs in dieser Varietät des Wirtschaftsdeutschen gehört der gesteigerte 

Gebrauch der Zahladjektive (29.1 % aller adjektivischen Belege). Die überwiegende 

Mehrheit der im Korpus der deutschen Wirtschaftspresse online belegten Adjektive 

(83.9 %) sind attributiv gebraucht im Vorfeld des Nomens. Vereinzelt gibt es 2.4 % der 

Belege, bei denen das Adjektiv im Nachfeld des Nomens (appositiv) gebraucht wird. 

Die prädikativ und adverbial gebrauchten Adjektive kommen gleichmäßig sporadisch 
vor (6.9 % und 6.8 %).  

Was die Wortbildungsebene betrifft, überwiegen im Korpus die expliziten 

Ableitungen (23.6 %) gefolgt von den adjektivischen Bildungen mit einer WG als Basis 

(12.0 %), Konversionen (11.1 %) und erst an der vierten Stelle befinden sich 

adjektivischen Komposita (9.3 %). Die expliziten Ableitungen sind folgendermaßen 

vertreten: Suffixbildungen 19.3 %, Suffixoidbildungen 1.8 %, Präfixsbildungen 0.9 %, 

Präfixoidbildungen – keine verzeichneten Belege, Zusammenbildungen 1.4 %, präfixal-

suffixale Bildungen 0.3 %.  

Die gewonnenen Ergebnisse können als Grundlage zu weiteren Untersuchungen der 

Wortklasse Adjektiv im Wirtschaftsdeutschen dienen. Es besteht die Möglichkeit, 

dieselbe Wortklasse auch innerhalb einer anderen Fachsprache unter die Lupe zu 
nehmen und die so gewonnenen Ergebnisse miteinander vergleichen, um die 

Besonderheiten jeder Fachsprache festzustellen. Es gebührt sich einen kontrastiven 

Komposita 89

Adj. Bild. mit WG als
Basis 115

Implizite Ableitungen
98

Suffixbildungen 185
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Vergleich der Wortklasse Adjektiv sowohl in germanischen Sprachen als auch 
sprachfamilienübergreifend vorzunehmen. 

Die vorgezeigten Ergebnisse haben auch einen praxisbezogenen Wert. Sie können 

als Ansporn für weitere linguistische Untersuchungen der Wortklasse Adjektiv sowohl 

in anderen Varietäten des Wirtschaftsdeutschen als auch in anderen Bereichen der 

deutschen Fachsprache fungieren. Der syntaktische Teil der Untersuchung (Einteilung 

der Adjektive in attributiv, prädikativ und adverbial verwendete Adjektive) ermöglicht 

den DaF-Studenten die Bewusstwerdung der paradigmatischen Beziehungen zwischen 

den Lexemen. Des Weiteren können die häufigsten Lexeme aus jedem Teil der 

Untersuchung im DaF-Unterricht präsentiert werden und im imitativ-reproduzierenden 

Gebrauch eingeübt werden. Die Ergebnisse auf dem Gebiet Wortbildung werfen neues 

Licht auf dieses noch unerforschtes Gebiet des Wirtschaftsdeutschen, wobei sie als 

Ausgangspunkt für weitere Untersuchungen auf der Wortbildungsebene dienen können.  

 
Beleg- und Internetquellen 

http://www.duden.de/sprachwissen/sprachratgeber/die-haeufigsten-woerter-in-

deutschsprachigen-texten, (beigetreten am 2. Februar 2016)  

http://www.dwds.de/, (beigetreten am 2. Februar 2016)  

http://www.finanzen.net/, (beigetreten am 2. Januar 2016) 
http://www.deraktionaer.de/, (beigetreten am 5. Januar 2016) 

http://www.handelsblatt.com/, (beigetreten am 2. Januar 2016)   

http://www.manager-magazin.de/, (beigetreten am 4. Januar 2016) 

http://www.wiwo.de/, (beigetreten am 3. Januar 2016) 

 

Literatur 

AMMANN, H. (1962). Adjektiv und Eigenschaftswort. Das Ringen um eine neue 

deutsche Grammatik: Aufsätze aus drei Jahrzenten (1929-1959). Darmstadt: 

Wissenschaftliche Buchgesellschaft. S. 153-185. 

BENZER, H. (2000). Eine kontrastiv-linguistische Darstellung der Adjektive in der 

türkischen und der deutschen Gegenwartssprache. Bochum: Fakultät für Philologie 

der Ruhr-Universität. Unveröffentlichte Doktorarbeit. 
BRDAR-SZABÓ, R. (1990). Wortbildung des Adjektivs in der deutschen 

Gegenwartssprache mit besonderer Berücksichtigung der Übergangszone zwischen 

Derivation und Komposition. Budapest: Eötvös Loránd Universität. 

DUDEN (1988). Der kleine Duden – Deutsche Grammatik. Mannheim: 

Bibliographisches Institut & F.A. Brockhaus AG. 

DUDEN (1973). Grammatik der deutschen Gegenwartssprache, 3., neu bearbeitete und 

erweiterte Auflage. Mannheim: Bibliographisches Institut.  



LLCE, 2016 3(2), ISSN 2453-7101 

 

 
264 

ERK, H. (1982). Zur Lexik wissenschaftlicher Fachtexte: Adjektive, Adverbien und 
andere Wortarten – Frequenz und Verwendungsweise. München: Max Hueber 

Verlag.  

GERSBACH, B. & GRAF, R. (1985). Wortbildung in gesprochener Sprache: Die 

Substantiv-, Verb- und Adjektiv-Zusammensetzungen und –Ableitungen im 

„Häufigkeitswörterbuch gesprochener Sprache“. Band 2. Tübingen: Max 

Niemeyer Verlag.  

HELBIG, G. & BUSCHA, J. (1993). Deutsche Grammatik: Ein Handbuch für den 

Ausländerunterricht. (15. izd.). Leipzig – Berlin – München: Langenscheidt Verlag. 

KÜHNHOLD, I. et al. (1978). Deutsche Wortbildung. Typen und Tendenzen in der 

Gegenwartssprache. Dritter Hauptteil: Das Adjektiv. Düsseldorf: Schwann Verlag.  

PETROVIĆ, V. (1993). Bildung und Gebrauch des Adjektivs in der deutschen 

Gegenwartssprache. Osijek: Philosophische Fakultät. 
SANDMANN, M. (1962). Substantiv, Adjektiv-Adverb und Verb als sprachliche 

Formen. Das Ringen um eine neue deutsche Grammatik: Aufsätze aus drei 

Jahrzenten (1929-1959). Darmstadt:Wissenschaftliche Buchgesellschaft. S. 186-

216.  

SCHREIBER et al. (1991). Deutsche Adjektive – Wortfelder für den Sprachunterricht. 

Berlin, München, Leipzig: Langenscheidt – Verlag Enzyklopädie.  

SOMMERFELDT, K.E. & SCHREIBER, H. (1974). Wörterbuch zur Valenz und 

Distribution deutscher Adjektive. Leipzig: VEB Bibliographisches Institut.  

STEPANOWA, M.D. & HELBIG, G. (1978). Wortarten und das Problem der Valenz 

in der deutschen Gegenwartssprache. Leipzig: VEB Bibliographisches Institut.  

TALANGA, T. (2006). Einführung in die Geschichte der deutschen Sprache. 
Universität Josip Juraj Strossmayer in Osijek: Philosophische Fakultät.  

TALANGA, T. (2013). Einführung in die Wortbildung der deutschen Sprache. Osijek: 

Philosophische Fakultät der Josip-Juraj-Strossmayer-Universität in Osijek.  

TROST, I. (2006). Das deutsche Adjektiv. Hamburg: Helmut Buske Verlag GmbH. 

ŽILETIĆ, Z. (1983). Die Elemente der Wortklasse Adjektiv im Deutschen und 

Serbokrotischen und ihre Flexion. Kontrastive Studien Deutsch Serbokroatisch, 

Band 4. Universität in Novi Sad: Philosophische Fakultät. 
 

Kontakt  
Dr. Borislav Marušić 
Veleučilište Lavoslav Ružička in Vukovar 

Županijska 50 

32000 Vukovar 

KROATIEN 

bmarusic@vevu.hr 



LLCE, 2016 3(2), ISSN 2453-7101 

 

 
265 

 

 

 

Analýza pojmoslovia v oblasti fonematického uvedomovania 

Monika Máčajová 

Univerzita Konštantína Filozofa v Nitre, Slovensko 

mmacajova@ukf.sk 

Soňa Grofčíková 

Univerzita Konštantína Filozofa v Nitre, Slovensko 

sgrofcikova@ukf.sk 

 

 
Abstract  

Researchers focus the attention not only to phonemic awareness as an educational-

psychological construct but also to the other abilities which correlate with the topic. Is a base for 

phonologic processing highly compatible ability or do we deal with several mutual independent 

abilities? The aim of the paper is to search for an answer on previous question and also do a 

comparative analysis of basic terms which are directly or indirectly related to the phonemic 

awareness. The paper is an output from research project VEGA no. 1/0637/16 titled Development 

of a Diagnostic Tool to Assess the Level of Phonemic Awareness of Children in Preschool Age. 

 

Keywords  
phonemic awareness; phonologic abilities; hearing analysis and synthesis; phonemic 

hearing/audition; reading; dyslexia 
 

Abstrakt 
Príspevok je venovaný definovaniu kľúčových a súvzťažných pojmov súvisiacich s 

problematikou fonologického a fonematického uvedomovania. Kladie si za cieľ prezentovať 
vybrané pojmy, pričom mnohé z nich sú adresne definované a uvedené do širšieho teoretického 

kontextu súvzťažných pojmov. Obsahom príspevku je na rôznej úrovni rozsahu definovaných 
niekoľko pojmov, čo explicitne poukazuje na skutočnosť, že samotné pojmové uchopenie je 
nesmierne rozsiahle. Uvedené dáva odpoveď na cieľovú otázku príspevku, či je podkladom 
fonologického spracovania vysoko kompatibilná schopnosť, alebo máme dočinenia s viacerými, 
vzájomne nezávislými schopnosťami. Všetky uvedené pojmy sa navzájom prelínajú a každý z 
nich (reprezentovaný istými fonologickými zručnosťami) je buď priamo spojený s fonologickými 
a fonetickými schopnosťami, alebo je vzťah sprostredkovaný. Môžeme tak konštatovať, že 
podkladom fonologického spracovania je viacero vzájomne prepojených schopností a nie je 

možné vymedziť a definovať jedinú vysoko kompatibilnú schopnosť. 
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Úvod 

Problematika fonematického uvedomovania vo vzťahu k vyučovaniu začiatočného 

čítania a písania je témou, ktorá sa dotýka viacerých vedných oblastí. Z toho dôvodu 

nie je možné ani jej východiskové pojmy zužovať na jednu konkrétnu vednú disciplínu 
a poňať ich vymedzenie len z jedného uhla pohľadu. Konkrétne môžeme uviesť, že sa 

bezprostredne dotýka lingvistiky, psychológie, fonetiky a fonológie a v neposlednom 

rade i pedagogiky. Predmetná problematika v rámci pedagogických disciplín najviac 

koreluje s predškolskom a elementárnou pedagogikou, ktorej ťažisko je zacielené na 

stimulovanie jazykovej gramotnosti, a so špeciálnou pedagogikou, najmä čo sa týka 

špecifických vývinových porúch učenia (osobitne dyslexia). Postupne sa dostávame 

k záveru, že venovať sa otázkam fonologického a fonematického uvedomovania vo 

vzťahu k vyučovaniu čítania a písania si vyžaduje interdisciplinárny prístup. Nesmierne 

náročné sa javí nielen pojmové uchopenie základných a súvzťažných termínov, ale tiež 

prístup k cielenému rozvoju schopností, ktoré sú kľúčové pre fonologické 

a fonematické uvedomovanie.  

Cieľom predkladanej štúdie je operacionalizovať pojmy, s ktorými budú riešitelia 
výskumnej úlohy pracovať v rámci svojich parciálnych výskumných tém. 

 

S problematiku fonematického uvedomovania súvisia pojmy fonetika a fonológia, 

ktoré tvoria terminologický základ a teoretické východisko aj vo vzťahu k jeho 

metodickému a diagnostickému rozmeru. Pri ich definovaní je potrebné dotknúť sa aj 

pojmov fonéma, vokála, konsonanta, slabika a alofóna. 

Jazyk je primárnym zvukovým dorozumievacím prostriedkom. Zvuky ľudskej reči 

tak môžeme hodnotiť z dvoch hľadísk:  

11. artikulačno – akustického, 

12. funkčného. 

Artikulačnú a akustickú stránku ľudskej reči skúma a opisuje fonetika a funkčnú 

fonológia. 
Zvukovú rovinu reči skúma fonetika. Jej základnou jednotkou je hláska (fóna).  

Zvukovú rovinu jazyka skúma fonológia. Jej základnou jednotkou je fonéma.  

V každom jazyku možno skúmať osobitne významovú stránku slov a zvukovú 

stránku slov. Ak sa obmedzíme na skúmanie zvukovej stránky slov v nejakom jazyku, 

môžeme to urobiť z dvojakého hľadiska: 

13. Skúmame tvorenie (artikuláciu) zvukov ľudskej reči a ich fyzikálne (akustické) 

vlastnosti. Pri tomto druhu skúmania zisťujeme, ktorými orgánmi ľudského tela 

sa zvuky ľudskej reči tvoria, ako sa tvoria, aké majú fyzikálne vlastnosti a pod. 

Veda, ktorá sa zaoberá týmto skúmaním, sa nazýva fonetika. 
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14. Skúmanie, ktoré zvuky ľudskej reči a ktoré vlastnosti týchto zvukov sa 
využívajú a ako sa využívajú na dorozumievanie v nejakom jazyku. Pri tomto 

druhu skúmania zisťujeme, pomocou ktorých zvukov sa v tom istom jazyku 

rozlišujú slová a tvary, aké vlastnosti zvukov sú dôležité pre vzájomné 

rozpoznávanie zvukov, ako sa zvuky v danom jazyku spájajú, ako sa pri spájaní 

zvukov správajú vlastnosti niektorých zvukov a pod. Veda, ktorá sa zaoberá 

týmto skúmaním, sa nazýva fonológia (Pauliny, 1968, s. 5). 

Podobne ako pri definovaní predmetu mnohých iných vied a pojmov, aj definovanie 

fonetiky je v odbornej literatúre nejednotné. Staršie chápanie ju vymedzovalo ako vedu 

o tvorení hlások. Do značnej miery to súviselo so skutočnosťou, že fonetika vznikla 

z jazykovedy a chápala sa ako jej pomocná disciplína. Postupne sa fonetika 

z jazykovedy vyčleňovala priberaním poznatkov z celého radu iných odborov. Aj 

z tohto dôvodu sa predchádzajúce vymedzenie v súčasnej dobe pokladá za priúzke 
a zastarané. V súčasnosti fonetiku definujeme ako „vedu o zvukovej stránke ľudskej 

reči, alebo aj ako vedu o zvukovej stránke ľudskej rečovej interindividuálnej 

komunikácie“ (Dvončová, 1980, s. 9). Ľ. Sičáková uvádza, že „najčastejšie sa v 

definíciách objavuje konštatovanie, že fonetika je jazykovedná disciplína, ktorá skúma 

materiálne javy a procesy zvukovej reči z hľadiska ich fyzickej stavby a s ohľadom na 

ich funkciu pri dorozumievaní. Zároveň skúma fyziologickú činnosť rečových orgánov 

pri hovorení, tvorenie hlasu, artikuláciu, akustické vlastnosti hlások, slabík, slov a reči 

vôbec (Sičáková, 2002, s. 27). Obe uvedené definície integruje vymedzenie fonetiky od 

Z. Špačkovej (2001, s. 42), ktorá uvádza, že fonetika je „jazykovedná disciplína 

skúmajúca zvukovú stránku ľudskej reči. Zameriava sa na materiálne javy a procesy 

zvukovej reči z hľadiska ich fyziologických a akustických vlastností. Skúma rozličné 
podoby signálu reči fyziológiu, artikuláciu (tvorenie hlások za pomoci rečových 

orgánov), akustiku (rozlišovanie tónov rôznej dĺžky). 

Fonetika je odvodená z gréckeho slova „fóné“, čo znamená hlas, zvuk ľudskej reči. 

Základnou stavebnou jednotkou je „fóna“ (hláska), ktorú možno vysloviť. Je to 

najmenšia artikulačno-akustická jednotka reči. Člení sa na subdisciplíny:  

15. fyziologická a akustická fonetika; 

16. percepčná fonetika, psychofonetika; 

17. počítačovo orientovaná fonetika (v súčasnosti veľmi rozvinutá, pretože 

počítače umožňujú robiť komplexné signálové analýzy a detailne simulovať 

rečové procesy). Výsledky fonetiky využíva nielen jazykoveda, ale aj 

pedagogická prax, lekárstvo a technika (Špačková, 2001, s. 43).  

Fonetika skúma zvuky ľudskej reči z hľadiska: 
18. ich tvorenia (artikulácie); 

19. ich akustických vlastností; 

20. ich realizácie v dorozumievacom procese (Klenková, 2000). 
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V súčasnej dobe je to už tradičná a široko rozvinutá disciplína. Vznikanie a podoba 
najmenších i zložitejších jednotiek reči sa skúma pomocou strojov, ktoré sú schopné 

presne zachytiť a graficky zaznačiť aj tie najjemnejšie odtiene hlások. 

Fonológia je veda, ktorá sa zaoberá rozborom foném a skúmaním zákonitostí, podľa 

ktorých sa fonémy správajú všeobecne (všeobecná fonológia) i v danom, napr. 

slovenskom jazyku (slovenská fonológia) (Pauliny, 1968, s. 12). Skúma využívanie 

a fungovanie zvukového signálu v jazyku. Neskúma fyzické javy reči ako fonetika, ale 

zameriava sa na sústavu zvukových prostriedkov jazyka, na systém foném. Skúma 

funkciu hlások vzhľadom na vyššie zložky jazyka, teda ich schopnosť rozlišovať slová 

ich zámenou či prítomnosťou (Špačková, 2001, s. 43). Základnou stavebnou jednotkou 

je fonéma. 

Vzájomný vzťah fonetiky a fonológie výstižne popisuje E. Pauliny (1968), ktorý 

vzájomné vzťahy oboch disciplín objasňuje na základe úvahy o tom, ktorá z uvedených 
disciplín je prvým prístupom k skúmaniu zvukovej stránky jazyka. 

Fonetika sa pokladá obyčajne za prvý stupeň prístupu k skúmaniu zvukovej stránky 

jazyka. V istom zmysle je to pravda, v istom nie. Pravda je to potade, že teoretická 

fonológia vznikla neskoršie ako teoretická fonetika, pretože teoretická fonológia 

v plnom zmysle slova sa vyformovala až vtedy, keď už fonetické bádania hodne 

pokročili. Okrem toho: Fonológia sa vyvinula v kritike a polemike proti fonetike a ešte 

aj dnes sa stavia neraz kriticky a polemicky proti fonetickému chápaniu zvukovej 

stránky jazykových javov. V každom prípade však teoretická fonológia veľmi často 

stavia na bezpečných zisteniach fonetiky. V tomto zmysle je fonetika prvým stupňom 

prístupu k skúmaniu zvukovej stránky jazyka a fonológia je druhým stupňom, 

Vzhľadom na to, ako sa poníma a hodnotí, resp. ako funguje zvuková stránka jazyka 
v životnej praxi, pri normálnom používaní jazyka, je fonológia prvým a základným 

stupňom prístupu k skúmaniu zvukovej stránky jazyka. V životnej praxi totiž pri 

používaní jazyka na dorozumievanie a spoločenský styk sa neskúma tvorenie 

(artikulácia) a fyzické vlastnosti zvukov. Teda nepozorujeme pri dorozumievaní zvuky 

ľudskej reči ako fyzické javy, ale sledujeme iba to, ako zvuky, odlišujúc sa od seba, 

resp. podobajúc sa na seba, utvárajú slova a tvary, ktoré sa podľa istých pravidiel 

zoraďujú do výpovedí. Aj teoretická fonológia postupuje vlastne po tejto línii, ibaže sa 

usiluje odhaliť zákonitosti, podľa ktorých sú utvorené slová a tvary zo zvukov. 

Fonetika naproti tomu, skúmajúc zvukovú stavbu a fyzikálne vlastnosti ľudskej reči, 

utvára analýzu, ktorá nie je zhodná so životnou praxou pri používaní jazyka. V tomto 

zmysle slova je fonetika druhotným a abstraktným, číro analytickým prístupom 

k zvukovej stránke ľudskej reči (Pauliny, 1968, s. 6). 
F. Saussure (2007) sa rovnako zaoberá vzťahom fonetiky a fonológie. Zastáva 

názor, že tieto dve disciplíny nielenže nesplývajú, ale nemôžu tvoriť ani protiklad. 

Podobne ako E. Paulíny aj F. Saussure objasňuje ich charakteristiky v časovom faktore. 

Fonetiku považuje za vedu historickú, pretože analyzuje udalosti, premeny a pohybuje 
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sa v čase. Oproti tomu fonológia je mimo čas, lebo mechanizmus artikulácie zostáva 
stále podobný sám sebe. 

 

Jazyk je možné rozložiť na menšie jednotky, podobne ako chemik rozkladá 

molekuly na základné prvky. Najmenšou jednotkou hlasového zvuku je hláska, čo je 

jeden hlasový zvuk, ktorý môže, alebo nemusí byť súčasťou rečového systému 

konkrétneho jazyka (Sternberg, 2009, s. 321). 

Najjednoduchšie vymedzenie hlásky ju charakterizuje ako najmenší nedeliteľný 

zvukový prvok ľudskej reči. Definujeme ich ako základné, ďalej nedeliteľné 

a vzájomne dostatočne diferencované artikulačno-akustické jednotky daného jazyka, 

ktoré sa včleňujú do kontinuálneho rečového signálu ako časovo následné a vzájomne 

sa ovplyvňujúce zložky vyšších jednotiek a ukazujú na prítomnosť foném tohto jazyka 

v danom jazykovom prejave (Dvončová – Jenča – Kráľ, 1969, s. 46). J. Mistrík ju 
približuje vo vzťahu k iným jazykom. Uvádza „ľudia by sa však dorozumievali a cudzie 

jazyky učili oveľa ľahšie, keby sa tieto najmenšie jednotky zhodovali vo všetkých 

jazykoch; keby napr. slovenčina mala rovnaký počet hlások ako angličtina a keby sa 

okrem toho všetky hlásky zhodovali natoľko, že by sa anglické písmená čítali tak ako 

slovenské. Situácia je však oveľa zložitejšia, lebo sa nezhodujú ani počty ani podoby 

hlások. A tak potom hláska je najmenšia zvuková jednotka iba určitej reči, ale nie 

odrazu jedna a tá istá vo všetkých rečiach (Mistrík, 1999, s. 170). 

Každá hláska, ktorú v jazyku rozlišujeme, má vlastnosti, ktorými sa odlišuje od 

iných hlások. Odlišnosť nespočíva len v tom, že uvedené hlásky sa artikulujú na 

rozdielnych miestach artikulačných orgánov, ale spočívajú aj v ich zvukovej 

rozdielnosti. Hlásky sa teda od seba odlišujú aj artikulačne, aj zvukovo (Pauliny, 1968, 
s. 7). 

V zvukovej rovine jazyka rozlišujeme: 

21. segmentálny (hláskový), 

22. a supra-segmentálny (prozodický) podsystém.  

Základnou jednotkou zvukovej roviny je hláska (segment) ako najmenšia 

artikulačno-akustická jednotka a fonéma ako základná systémovo-funkčná jednotka, 

schopná rozlišovať význam (Pekarovičová - Žigová - Palcútová - Štefánik, 2005, s. 

198). 

Hlásky slúžia na stavbu a rozlíšenie významu a tvarov slov. Na základe artikulačno-

akustických charakteristík a funkcie v slabike sa delia na: 

23. vokály (samohlásky)  

24. a konsonanty (spoluhlásky).  
Vokály (monoftongy aj diftongy) možno charakterizovať ako tóny, preto ich 

môžeme zaspievať. Tvoria jadro slabiky, tzv. sonanty, takže plnia v slove funkciu 

nositeľa slabičnosti. Sú vždy slabikotvorné, v slove sa preto nachádza najmenej toľko 
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slabík, koľko je v ňom samohláskových zvukov (Pekarovičová - Žigová - Palcútová - 
Štefánik, 2005, s. 198). 

Konsonanty vznikajú v mieste prekážky. Možno ich charakterizovať ako šumy, 

preto ich nemôžeme zaspievať. 

Jedny hlásky sa tvoria pri otvorených ústach, a to takým spôsobom, že tón, ktorý 

vzniká za účasti hlasiviek, vychádza z úst voľne, bez akýchkoľvek prekážok. Sú to tóny 

v pravom zmysle slova a nazývame ich samohláskami. Druhé hlásky sa tvoria takým 

spôsobom, že sa hlasu, ktorý vychádza z hrdla, kladú rozličné prekážky. Prekážkami 

bývajú zuby, pery, jazyk. Prekážky oslabujú zvučnosť a rozličným spôsobom hlásky 

upravujú. Tieto hlásky nazývame spoluhláskami. Hlavný rozdiel medzi samohláskami 

a spoluhláskami je v stupni „slobody“, akou sa tvoria. Samohlásky sa tvoria bez 

prekážok, a preto sú aj zvučnejšie (Mistrík, 1999, s. 171). 

Medzi hláskami je nielen odlišnosť, ale aj podobnosť. Je častým javom, že istá 
skupina hlások má isté spoločné vlastnosti, ktoré nemá iná skupina hlások. Napr. pri 

všetkých znelých spoluhláskach kmitajú hlasivky, pri neznelých spoluhláskach zasa 

hlasivky nekmitajú. To má za následok aj rozdiel v zvukových vlastnostiach: znelé 

spoluhlásky majú vlastnosť znelosti, neznelé spoluhlásky nemajú vlastnosť znelosti. 

Ale na to, aby sa hlásky mohli používať na tvorenie slov a tvarov, nestačí len ich 

vzájomná fyzicky zmerateľná odlišnosť a podobnosť. Na to je ešte potrebné aj to, aby 

si túto odlišnosť a podobnosť hovoriaci a počúvajúci uvedomovali (Pauliny, 1968, s. 8). 

Toto uvedomovanie je dôležité preto, aby sme moli tvoriť slová s rozdielnym 

významom. 

Hlásky sa pri vyslovovaní zoskupujú do slabík. Slabika je fónicko-rytmická 

jednotka fungujúca ako nositeľ prozodických javov (Pekarovičová - Žigová - Palcútová 
- Štefánik, 2005, s. 198). Je to najmenšia zvuková jednotka reči zložená z hlások, ktorú 

vyslovíme na jedno otvorenie úst (Mistrík, 1999, s. 176). 

Slabiky sa tvoria samohláskami, lebo sú slabikotvorné, spoluhláskami sa slabiky 

obyčajne netvoria, okrem spoluhlások r, l, lebo sú neslabikotvorné (Špačková, 2001, 

s. 49). Pri opise zvukového rečového signálu sa vymedzujú slabiky. Podľa počtu slabík 

rozoznávame: 

25. jednoslabičné slová – kosť, rod; 

26. dvojslabičné slová – vo-da, ma-ma; 

27. trojslabičné slová – ma-li-na, pra-co-vať; 

28. viacslabičné slová – ne-ná-vi-dieť; pre-po-čí-tať-sa (Špačková, 2001, s. 138). 

Prvé jednotky, ktoré členením hovoreného reťazcu získavame nazývame fonémy. 

Slovo fonéma je gréckeho pôvodu a zjednodušene môžeme povedať, že je najmenšou 
komplexnou jednotkou zvukového systému jazyka, fungujúcou v radoch jednotiek ako 

dištinktívna súčasť jazykových foriem (t.j. rozhodujúca o totožnosti týchto foriem 

a s nimi spájaných jazykových významov). Je to hláska s dištinktívnou funkciou, preto 

sa zmenou fonémy v slove zmení aj význam celého slova. Fonéma je súhrn akustických 
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vnemov a artikulačných pohybov. Je to vzájomne sa podmieňujúca jednotka počutá aj 
jednotka hovorená. Je to teda jednotka zložená, ktorá patrí do oboch reťazcov zároveň 

(Saussure, 2007). 

Fonéma je abstrakcia druhého stupňa, jestvujúca ako sociálny jav v jazykovom 

vedomí používateľov jazyka. Okrem abstraktnej povahy má fonéma ešte jednu dôležitú 

vlastnosť, napriek tomu, že sama nie je nositeľom významu, je schopná diferencovať 

slová s rôznymi významami. Napr. slová „malá“ „mala“ sa líšia dĺžkou zvuku, ktorá 

oddeľuje obe slová významovo. Krátke „a“ a dlhé „á“ tak predstavujú dve fonémy. 

Každý jazyk má svoj vlastný systém foném, ktorý je relatívne malý, niekoľko desiatok 

a z nich je budovaná celá fonologická sústava (Jošt, 2011).  

Nižším stupňom abstrakcie je hláska (Máčajová, 2011, s. 35). Rozdiel fonémy 

a hlásky výstižne charakterizuje J. Jošt (2011), ktorý uvádza, že fonéma je jednotka 

abstraktná na rozdiel od hlásky, ktorá je jednotkou rečovou a ktorá fonému uvádza do 
života, do bežnej vravy, dáva jej konkrétne akusticko-artikulačné vlastnosti.  

Fonéma sa tiež považuje za základnú jednotku jazykovej organizácie (jeho 

formálnou jednotkou), ktorú si v komunikácii uvedomujeme ako rozhodujúcu pre 

totožnosť významového obsahu pričleňovaného k istej forme. Významové jednotky 

(napr. slová) sa skladajú z radov týchto formálnych jazykových jednotiek. Práve ich 

konkrétny sled a ich konkrétna kombinácia rozhodujú o totožnosti významonosných 

jednotiek. Fonéma má vlastnosti pojmu – dostávame sa k nej, respektíve abstrahujeme 

ju z mnohých konkrétnych realizácií, t.j. z hlások. Inak znie jedna a tá istá hláska ak ju 

vysloví mužský a ženský hlas. Inak znie, ak ju vysloví jeden a ten istý človek potichu, 

nahlas alebo v rozčúlení. Inak znie, ak ju vysloví mužský tenor, barytón, alebo bas.  

V reči sa obyčajne realizuje celou skupinou foneticky si podobných hlások, medzi 
ktorými existujú vzťahy podobnosti a odlišnosti nielen pri artikulácii, ale aj v 

sluchovom vnímaní. Tento vzťah podobnosti a odlišnosti hlások si hovoriaci a 

počúvajúci musia aj uvedomiť, aby pomocou nich mohli utvárať slová a tvary. Z 

fonologického hľadiska predstavujú niektoré hlásky osobitné fonémy, iné sa stotožňujú 

s variantmi foném. Fóny (hlásky), ktoré tvoria podmnožinu tej istej fonémy sa nazývajú 

„alofóny“ (varianty foném) (Sičáková, 2002).  

Úlohou komunikácie je teda sprostredkúvať informáciu o skladbe týchto 

významonosných (významových) jednotiek, lebo cez ňu sa sprostredkúva vlastný obsah 

informácie a ňou sa spĺňa cieľ jazykovej činnosti hovoriaceho indivídua (Dvončová – 

Jenča - Kráľ, 1969, s. 45).  

Po objasnení východiskových pojmov sa v nasledujúcej časti príspevku sústredíme 

výlučne na ich aplikačnú analýzu. 
Základným a prvotným procesom, na ktorý je potrebné upriamiť pozornosť 

v kontexte fonologických schopností je sluchová percepcia (sluchové vnímanie), ktorá 

bezprostredne súvisí s vlastným rozvojom reči. Ide o schopnosť prijímať, rozlišovať 

a interpretovať zvuky rôznej kvality (rečové aj nerečové) (Zelinková, 2001, s. 76). 
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Uvedomenie si prítomnosti zvuku (detekcia) je prvým krokom na ceste k osvojovaniu 
si sluchových zručností (Roučková, 2006). V prvom rade je nevyhnutné rozvíjanie 

sluchových (auditívnych) zručností ako vnímanie foném v slovách, identifikovanie 

hraníc slova a časti slov, detekovanie podobností medzi slovami, čo tvorí základ 

úspešného dekódovania ortografických symbolov (Toresen, 2002, In Reading – Deuren, 

2007).  

R. J. Sternberg hovorí o rečovej produkcii ako bežnej sluchovej percepcii. Základný 

pohľad chápe procesy rečovej percepcie ako procesy, ktoré sa od percepcie iných 

zvukov nelíšia. Píše o existencii teórií, ktoré predpokladajú, že existujú vzájomné 

odlišné stupne spracovania informácie, v ktorých priebehu sa najskôr rečové zvuky 

rozkladajú na zložky, v ďalšom štádiu je analyzované ich usporiadanie a následne sú 

porovnávané s prototypom alebo šablónou. Jedným z výkladov tohto druhu je teória 

fonetického vybrusovania (phonetic refinement theory), ktorá hovorí, že začíname 
analýzou sluchových vnemov, pokračujeme posunom k spracovaniu informácie na 

vyššej úrovni a identifikáciou slov na základe zníženia počtu možností korelácie medzi 

jednotlivými fonémami a slovami, ktoré máme uložené v pamäti. Podľa tejto teórie 

nemusí byť začiatočný zvuk sám o sebe prvou fonémou (Sternberg, 2009).  

Podobná teoretická predstava je prezentovaná v modeli označovanom ako TRACE. 

Podľa tohto modelu začína rečová percepcia tromi úrovňami detekcie príznakov:  

1. úrovňou akustických príznakov (rysov),  

2. úrovňou foném, 

3. a úrovňou slov. Podľa tejto teórie je rečová percepcia vysoko interaktívna – nižšie 

úrovne ovplyvňujú úrovne vyššie a naopak (Sternberg, 2009, s. 325).  

Sluchové vnímanie je zložitá funkcia, do tejto doby preskúmaná menej ako zrakové 
vnímanie. O. Zelinková (2001) uvádza, že zjednodušene možno povedať, že nerečové 

zvuky sú prednostne analyzované rôznymi oblasťami pravej mozgovej hemisféry, 

zatiaľ čo zvuky rečové sú spracované hemisférou ľavou. Rozvoj sluchového vnímania 

je najskôr predpokladom globálneho vnímania reči a neskôr aj rozlišovania jej 

jednotlivých segmentov – viet, slov, slabík a hlások. Pri sluchovom vnímaní 

rozlišujeme rečové pocity, tóny, ktoré vznikajú pri pravidelnom chvení a hrmoty 

(šuchot, buchot, švih, škrípanie atď.), ktoré vznikajú nepravidelným chvením telies 

(Valachová, 2008, s. 24). Podnetmi pre sluchové vnímanie sú zvukové vlny, ktoré 

vznikajú chvením predmetov. Receptorom zvukového vnímania je ucho, najdôležitejšiu 

úlohu zohráva slimák vo vnútornom uchu a v ňom umiestnené nervové vlákna rôznej 

dĺžky.  

Napriek tomu, že sme si dali za cieľ terminologicky vymedziť pojmy súvisiace 
s problematikou fonematického uvedomovania, nebolo by správne obmedziť tento 

výklad iba na samotné definovanie pojmu. Vo vzťahu k téme považujeme za kľúčové 

upriamiť pozornosť aj na vývinový rozmer a tiež čiastočne edukačný rámec, v zmysle 
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charakteristiky skutočnosti, ako sa sluchové vnímanie v priebehu života (konkrétne 
dieťaťa) vyvíja a v akom vzťahu je tento vývoj k možnostiam edukačného pôsobenia. 

Sluchové vnímanie sa vyvíja už od piateho mesiaca vnútromaternicového života ale 

dozrieva až medzi piatym a siedmym rokom života dieťaťa. Po šiestich mesiacoch po 

počatí spravidla rozlišuje zvuk hlasu od iných zvukov, v období pred pôrodom často 

rozoznajú hlas matky od ostatných ľudí, a to vrátane emočného rozdielu (Zajitzová, 

2011). Po narodení reaguje dieťa na zvukový podnet nediferencovanou pohybovou 

reakciou. Medzi štvrtým až šiestym týždňom veku dieťaťa sa vytvára tzv. zraková 

a sluchová dominanta (sústredenie). Dieťa začína pozitívne vnímať zrakové a sluchové 

podnety a sústreďuje sa na ne. Neskôr sa líšia reakcie na zvukové podnety príjemné 

a nepríjemné. Okolo 10. mesiaca dojča začína rozumieť významu niektorých slov 

dospelých a pri hrkútaní a džavote aj samo opakuje isté slová a dáva im istý zmysel. 

Okolo 11. mesiaca už dieťa ukáže, kde má časti tela, a koncom prvého roku síce 
rozumie mnohým slovám, ale vyslovuje ich len niekoľko. Významnú pomoc v prvej 

fáze dieťaťu poskytujú tzv. prírodné zvuky. Sú to vlastne prvé slová – zvuky zvierat, 

citoslovcia a zvukomalebné slová. Ich výhodou je to, že v nich znie prvá hláska 

väčšinou podstatne dlhšie ako v slove, preto je oveľa zreteľnejšia alebo znie opakovane.  

K významnému rozvoju sluchovej analýzy, syntézy a diferenciácii dochádza 

v predškolskom veku. Dieťa vníma, čo mu iný človek hovorí a je schopné deliť slová 

na slabiky pomocou vytlieskávania. Ku koncu obdobia pozná prvú hlásku v slove, popr. 

poslednú, vie rozlíšiť, či sú slová rovnaké, alebo nie, nie je však schopné presne 

diferencovať, z akých hlások je hovor zložený. Vývoj sluchové vnímania smeruje 

k stále väčšej ostrosti a diferenciácii. V šiestich rokoch vie väčšina detí rozlíšiť, z akých 

foném sa slovo skladá, a medzi piatym a siedmym diferencuje dĺžku samohlások, 
mäkké a tvrdé spoluhlásky (Lechta a kol., 1990). 

Pokiaľ sa u detí v predškolskom veku vyskytujú deficity v oblasti počutia, 

diferenciácie a analýzy zvukov reči, v školskom období sa môžu vyskytnúť problémy 

v osvojovaní si čítania a písaní. Ak dieťa nesprávne vyslovuje hlásky musíme vziať do 

úvahy, že možnou príčinou je skutočnosť, že ich môže nesprávne počuť. I to je 

dôvodom na potrebu rozvíjať sluchové vnímanie. Je vhodné hrať s deťmi hry 

a realizovať aktivity, ktoré jeho rozvoj podporujú s cieľom dosiahnuť maximálny výkon 

sluchového vnímania.  

Pri narušenom sluchovom vnímaní má dieťa zvyčajne problém spojiť hlásku 

s písmenom (teda zvuk – fonému s písaným znakom), ťažko spája hlásky do slabík 

a nevie rozlíšiť jednotlivé hlásky v zhluku spoluhlások. Dieťa nevie určiť zdroj zvuku, 

nerozpozná z akého ide smeru. Nepamätá si slovné pokyny a veľmi ťažko si osvojuje 
cudzie jazyky (Jucovičová, D.-Žáčiková, H., 2008, s. 55-56). E. Škodová – I. Jedlička 

(2003, s. 108-108) definujú narušenie sluchového vnímania ako narušenú schopnosť 

sluchom rozlíšiť prvky reči, ako napr. poruchu vnímania jednotlivých hlások, 
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rozlišovanie zvukovo podobných hlások, tvorba hlások a slabík. Je tu prítomná porucha 
vnímania, zapamätania a napodobenia melódie a rytmu.  

Sluchová percepcia úzko súvisí s fonematickým sluchom, o ktorom sa v súčasnej 

dobe hovorí v širšom kontexte a chápe sa ako súčasť fonologického uvedomovania. 

Fonematický sluch môžeme definovať ako schopnosť rozlišovať v slovách sluchom 

fonémy, ktoré majú významotvornú funkciu.  

Podľa D. Kutálkovej (2005) dovoľuje fonematický sluch dieťaťu presne 

rozpoznávať jednotlivé hlásky. Zaisťuje spájanie hlások do slov a rozklad slova na 

hlásky. Mnohokrát sa stretávame s tým, že sluchové vnímanie a fonematický sluch sa 

zamieňajú. Máme na mysli skutočnosť, kedy sa hovorí o rozvoji a stimulácii 

sluchového vnímania, pričom sa myslí stimulácia fonematického sluchu. 

Na význam rozvíjania a stimulácie fonematického sluchu upozorňujú viaceré 

výskumu, kedy nedostatočne rozvinutý fonematický sluch je považovaný za jednu 
z hlavných príčin dyslexie, kedy nemôžeme presne rozlíšiť slová v hovorenej reči, a to 

tak v materinskom, ako aj cudzom jazyku. Výsledkom je nepresné porozumenie pri 

konverzácii (Zelinková - Čedík, 2013).  

Viacero autorov uvádza, že termín „fonematický sluch“ sa v súčasnej dobe 

nepovažuje za správny a je spojený viac s minulosťou (Zápotočná, Mertin a mnohí iní). 

Zdalo sa, že problém je viac vo vnímaní. Dnes sa oveľa väčší dôraz kladie na vyššie 

kognitívne procesy, teda na uvedomenie. Pri nedostatočne rozvinutom fonematickom 

uvedomovaní dieťa síce hlásky počuje, ale neuvedomuje si ich. O. Zápotočná (2012) 

argumentuje, že tu nejde len o otázku sluchu (počutia), ale najmä otázku vedomej 

analýzy akustickej reči, s istou mierou abstrakcie (izolovanie fonémy), ktorá vyžaduje 

aj vedomé učenie, t.j. postupné uvedomovanie si dôležitosti týchto prvkov. Na základe 
štúdia literatúry konštatujeme, že tento termín sa stále používa a novšie termíny ako 

fonematické uvedomovanie, fonologické uvedomovanie a pod. sa do vedomia 

dostávajú iba postupne. 

Fonematický sluch sa člení na: 

1. fonologické uvedomovanie, 

2. fonematické uvedomovanie. 

Postupujúc od základnej analýzy termínov sluchová percepcia, fonematické 

vybrusovanie a fonematický sluch sa dostávame k jednotlivým fonologickým 

schopnostiam.  
V odbornej literatúre sa hovorí o komplexe fonologických schopností, ktoré sa 

označujú ako fonematické vedomie.  

Skladbu fonologických schopností výstižne popisuje J. Jošt (2011, s. 49) 
v nasledujúcom Obrázku 1. Fonologické spracovanie sa vzťahuje na kognitívne 

operácie, ktorých predmetom sú zvukové vlastnosti jazyka. Schopnosť fonologického 

spracovania v jeho schéme zahŕňa: 

29. fonologické uvedomovanie, 
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30. krátkodobú fonologickú pamäť  
31. prístup k fonologickým informáciám v dlhodobej pamäti, 

32. modulační faktor, ktorého sa týka schopnosť spracovávať melódiu, intonáciu 

a rytmus hovorenej reči. 

Časť „A“ znázorňuje všeobecnú rovinu fonologických schopností, zatiaľ čo v časti 

„B“ je už bližšie špecifikované fonologické uvedomovanie. Toto zahŕňa dve základné 

schopnosti: schopnosť analýzy a syntézy, pričom analytické schopnosti sa ďalej 

diferencujú na schopnosť uvedomovať si rým, schopnosť uvedomovať si slabiky 

a fonémové uvedomovanie. Fonémové uvedomovanie je následne tvorené ďalšími 

schopnosťami, a to schopnosťou analyzovať prvú, prostrednú a poslednú hlásku 

v slove. 

 
Obrázok 1 Schéma fonologických schopností (Jošt, 2011, s. 49) 

 
Fonologické uvedomovanie (phonological awaness) je termín, ktorý sa s termínom 

fonematického uvedomovania často zamieňa. Fonologickým uvedomovaním sa 

označuje „vedomá schopnosť diferencovať a manipulovať s väčšími fonologickými 

jednotkami, ako sú jednotlivé fonémy (slabiky a rýmy), kdežto fonematické 
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uvedomovanie sa týka iba najmenších jednotiek, ktorými sú fonémy“ (Sodoro a kol., 
2002, In Bytešníková, 2012).  

J. Jošt (2011) ho charakterizuje ako „schopnosť explicitne (jasne a zreteľne) si 

uvedomiť zvukovú štruktúru slov. Na nižšej úrovni je testované citlivosťou 

vyšetrovanej osoby na rým, tzv. rýmové uvedomovanie, či úlohami, ktoré požadujú 

rozložiť slovo na slabiky (tzv. slabičné uvedomovanie). Zložitejšie úlohy (tzv. 

fonematické uvedomovanie) požadujú explicitnú manipuláciu či separáciu hlások 

v slovách. Napr. dieťa má vysloviť prvú hlásku predloženého slova. Na vyššom stupni 

vývoja sa požaduje, aby dieťa určilo poradie hlások v slove. Napr. je jeho úlohou 

rozložiť slovo „pes“ nasledovne: „p-e-s“, nie „p-s-e“, „s-p-e“. Detailne sa problematike 

diagnostikovania fonematického uvedomovania venujeme v nasledovných častiach 

práce. 

Fonologická stránka jazyka predstavuje prirodzenú a nevyhnutnú základňu pre 
rozvoj gramotnosti, ktorá je v mysli človeka kódovaná vo forme fonologických 

reprezentácií. Aby sme mohli lepšie popisovať kognitívne operácie, ktoré jedinec robí 

s fonologickými reprezentáciami, hovoríme o tzv. fonologických zručnostiach (jednou 

z nich je aj fonematické uvedomovanie). 

Fonematické uvedomovanie (phoneme (phonemic) awareness) sa považuje za 

vrcholnú fázu pri rozvíjaní fonematického sluchu. Je to „schopnosť vedome narábať so 

segmentmi slov, uvedomovať si zvukovú štruktúru slov, identifikovať poradie zvukov 

reči v toku reči, uskutočňovať hláskovú analýzu, syntézu a zložitejšie manipulácie so 

zvukmi reči, napr. pridať, odobrať, zmeniť poradie hlások v slove a pod. (Mikulajová - 

Dujčíková, 2001, s. 7).  

Fonematické uvedomovanie je významný prekurzor rozvoja čítania. Podľa J. K. 
Torgesena, S. A. Al Otaiba a M. L. Greka (2005, In Reading – Deuren, 2007) ho možno 

definovať ako poznanie, že slová sa skladajú z jednotlivých zvukových segmentov, 

ktoré sú menšie ako slabika, alebo poznanie vlastností jednotlivých zvukov. 

Fonematické uvedomovanie sa považuje za zručnosť nutnú k dekódovaniu. 

 J. Sodoro a kol. (2002, In Bytešníková, 2012) popisuje fonematické uvedomovanie 

ako porozumenie jedinca tomu, že každé hovorené slovo sa dá predstaviť ako sled 

foném. Patrí k schopnostiam, ktoré súvisia s neuropsychologickými aktivitami, 

a zároveň k činnostiam, ktoré sú náročné na motiváciu a pozornosť dieťaťa, štrukturáciu 

intervenčného postupu a jeho realizáciu učiteľom či rodičom. 

Pri rozvíjaní fonematického sluchu možno diferencovať dve etapy: 

1. v prvej, začiatočnej etape, je nutné sa zamerať na schopnosť fonematickej 

diferenciácie. 
2. V druhej etape sa vedú snahy o zdokonaľovanie zložitejšie funkcie, a to 

fonematickej analýze. Práve pri tejto etape sa analyzuje zvuková štruktúra slova 

(Lechta a kol., 2002). 
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Väčšina autorov sa zhoduje v tom, že zvládnutie fonematického uvedomovania je 
základným predpokladom zvládnutia čítania a písania. Príčinou ťažkostí v oblasti 

sluchového vnímania môže byť aj nepodnetné prostredie žiaka. Ťažkosti sa prejavujú 

všade tam, kde majú deti prejaviť zručnosť sluchovo diferencovať (Kasáčová - 

Cabanová, 2011).  

Pojem fonematické uvedomovanie (a psycholingvistický prístup ku gramotnosti) má 

svoj historický pôvod vo výskumoch dyslexie. Poňatie príčin dyslexie sa v priebehu 

viac ako storočia trvajúceho výskumu tejto poruchy značne zmenilo. V súčasnej dobe 

je teória deficitu fonologických reprezentácií (Snowling, 2001 In Kulhánková - 

Málková, 2008, s. 29) medzinárodne uznávaná a vplyvná. V roku 1994 formulovala 

Medzinárodná dyslektická asociácia túto definíciu dyslexie: „Dyslexia ...obvykle 

odráža nezrelé schopnosti fonologického procesu ... prejavuje (sa) ťažkosťami 

v rôznych aspektoch jazyka ... (v) čítaní, písaní a pravopise“ (Snowling, 2001, In 
Kulhánková - Málková, 2008, s. 29). 

Fonematické uvedomovanie je najnáročnejšou schopnosťou v komplexe ďalších 

fonologických procesov. Tým sa stáva aj najsilnejším ukazovateľom foneticko-

fonologických schopností detí. 

Ako posledný termín v tejto skupine pojmov objasníme sluchovú analýzu 

a syntézu, resp. analyticko-syntetickú činnosť. 

Sluchová analýza predstavuje schopnosť dieťaťa rozčleniť verbálny prejav na 

menšie segmenty (vety, slová, slabiky a hlásky). Sluchová syntéza je procesom 

opačným. 

Základná poznávacia myšlienková činnosť, ktorá prebieha v nerozlučnej jednote 

každého poznávacieho aktu, jednotlivých poznávacích procesov vnímania, pociťovania, 
predstavovania, myslenia a jednotlivých myšlienkových operácií. Najnižší stupňom 

analyticko-syntetickej činnosti v poznaní je zmyslové rozlíšenie vlastností predmetov, 

t.j. kvality, intenzity a priestorového umiestnenia. Vnem predmetu je zložitou syntézou 

rôznych zmyslových zážitkov priamo získavaných zmyslovými orgánmi, zážitkov 

z minulej skúsenosti a vlastností zovšeobecnených slovom. Analyticko-syntetické 

činnosti v abstraktnom myslení záleží predovšetkým na vyčleňovaní a spájaní 

vlastností, ktoré majú hlbší spoločný základ a vyjadrujú podstatnejšie súvislosti 

predmetov. V abstrakcii relatívne prevláda moment analýzy, v zovšeobecňovaní 

moment syntézy. Jednota pojmového a zmyslového poznania je osobitným prejavom 

syntézy, tá sa prejavuje aj v jednote poznávacej a praktickej činnosti. Zmyslové orgány 

(receptory, periférna časť analyzátorov) transformujú na nervové vzruchy pri 

adekvátnom podráždení iba špecifických druh podnetovej energie. Dochádza tým 
k prvotnej, nižšej analýze podnetov z vnútorného i vonkajšieho prostredia organizmu. 

Nervové vzruchy sa formou impulzov šíria ďalej po aferentných nervových dráhach do 

centrálnej nervovej sústavy, kde dochádza k vyššej analýze podnetov podľa ich 

signálového významu. Analytická činnosť mozgovej kôry je funkčné nerozlučne spätá 
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so syntetickou činnosťou, t.j. s vytváraním dočasných podmienených spojení medzi 
kvalitatívne rôznymi reflexami do jediného reflexu kvalitatívne nového typu – 

podmieneného reflexu (Trubíniová a kol., 2007). 

Fonémy, ako abstraktné jednotky jazyka, sú dosiahnuteľné iba analýzou. Pri 

osvojovaní reči sa dieťa učí zvukovým celkom (slovám), ktoré sú spojené s významom. 

Fonéma je iba zlomkom tohto celku a nenesie žiadny význam (Jošt, 2011, s. 45). 

Predpoklady správnej sluchovej analýzy a syntézy: 

a) najmä zrelosť dieťaťa,  

b) dosiahnutie potrebnej úrovne poznávacích procesov a systematického 

vnímania, 

c) dôležitá je kvalita pozornosti, 

d) dobré zvládnutie jazyka, 

e) dobre zafixovaná slovná zásoba (Máčajová, 2011). 
Ako sme už vyššie uviedli, sluchová analýza a syntéza spolu veľmi úzko súvisia 

a v praxi ich nemožno od seba oddeliť. Ako naznačujú výskumy, sluchová syntéza je 

mierne náročnejšia. Pri nácviku postupujeme od jednoduchého k zložitejšiemu. 

Vychádzame z viet, ktoré sú prostriedkom dorozumievania a majú svoj obsah. Cieľom 

rozkladu viet je dospieť k zvukovému obrazu slova, ako významovej a formálnej 

jednotke. Potom postupujeme k rozkladu vety na slová, následne realizujeme rozklad 

slova na slabiky a až ako posledné sa nacvičuje rozklad slova na hlásky. Pri syntéze 

dieťa skladá zo slov vety, z jednotlivých slabík slová, z hlások slabiky a slová. 

Požiadavky na analýzu a syntézu slabík a slov sú obsiahnuté aj v obsahovom 

a výkonovom štandarde v prvom ročníku z čítania a literárnej výchovy pre 1. stupeň ZŠ 

platných od 1.9. 1998 
Vedci niekedy používajú pojmy „slovné porozumenie“ (comprehension). Ide 

o receptívnu, prijímajúcu schopnosť pochopiť hovorený a písaný jazykový vstup typu 

slov, viet a odstavcov. Používaným je i termín „slovná pohotovosť/plynulosť“ (verbal 

fluency), čo je expresívna, vyjadrovacia schopnosť tvorby jazykového výstupu 

(Sternberg, 2009).  

S riešenou problematikou súvisí ešte mnoho ďalších pojmov (napr. fonematická 

diferenciácia, pseudoslová, uvedomovanie si rýmov, sluchová diferenciácia, elízie, 

vyvodzovanie písmen, zámeny písmen a iné), ktoré však budú predmetom podrobnejšej 

analýzy v ďalších prácach autoriek. 

 

Poznámka 
Predkladaný príspevok prináša čiastkové výsledky riešenia projektu VEGA č. 

1/0637/16 s názvom Vývoj diagnostického nástroja na hodnotenie úrovne 

fonematického uvedomovania u detí v predškolskom veku. 
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Abstract  

English pronunciation instruction is a vital part of English as a foreign language education. 

However, teachers of English often struggle with their classroom pronunciation practice due to 

unrealistic (if any) goals, non-existent (or non-adequate) teacher preparation, fragmented 

methodology, overwhelming amount of sources, or limited web skills. In order to get an insight 

into high school language teachers’ own pronunciation work, this article explores their views, 

attitudes, perceptions, practices, or suggestions (subjective theories) related to (Internet-

supported) pronunciation training. A semi-structured interview was designed by the author to 

reconstruct these subjective theories. Qualitative content analysis is used to process the gathered 

data. The results of the interview are confronted with the findings of relevant language pedagogy 

research. They can be valuable for language teachers who decide to implement web tools into 

their English pronunciation training (e.g. when creating a set of online resources suitable for 

English pronunciation activities at the secondary level of formal education in Slovakia).  

 

Keywords  

Internet, English pronunciation training, semi-structured interview, EFL teacher (teacher of 

English as a foreign language), subjective theories 

 

Introduction 

This paper focuses on pronunciation teaching, the Cinderella area of EFL education. 

The motivation of this study comes from the author’s strive to get a deeper insight into 

the topic of EFL pronunciation training (supported by online sources), since it is not 

well-represented in Slovak language pedagogy research. In the relevant foreign 

literature, there is no general agreement upon what to teach and how to teach it, although 
there is a preference for suprasegmental features and communicative approaches. There 

is also an emerging perspective of teaching pronunciation using web sources. Is this 

also the case of the eleven interviewed Slovak EFL teachers? What are their subjective 

theories of (Internet-supported) pronunciation training? 

To present answers for these questions is the main purpose of the presented study. 
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1 Literature review 
In the studies from the previous two decades, pronunciation teaching was addressed 

minimally at best when compared with the research in other fields of language 

pedagogy. The situation can be illustrated by J. Deng et al. (cited in Baker and Murphy, 

2011). They studied the percentage of articles concerned with pronunciation teaching 

in fourteen relevant journals over nearly a decade (from 1999 to 2008)  

and concluded that this research field is underrepresented in professional literature, 

since only a small percentage of articles devoted to this topic (ranging from 2,7% to 

7,4%) was found (ibid.).  

The published studies, however, analyzed mostly teachers’ reported practices; i.e., 

they rarely involved classroom-based data (Baker and Murphy, 2011). It simply means 

that the collected evidence connected with the topic of the current situation of EFL 

pronunciation training is mostly based on information obtained from interviews, 
surveys, and questionnaires. In fact, only one research study uses data from classroom 

observation of teachers’ actual practices. 

 

1. 1 Views on EFL pronunciation training 

Pronunciation training should be either integral or dedicated element of foreign 

language teaching. Nevertheless, language teachers often pay only marginal attention 

to the pronunciation features of spoken language, as the collected evidence illustrates. 

Yeou (2010) studied Moroccan EFL students’ attitudes towards pronunciation 

instruction (N=100) and found that only disturbing 6% were satisfied with the methods 

used for teaching pronunciation, while 83% expressed dissatisfaction. Similarly, Kang 

(2010) found that 67% of the research subjects (115 ESL learners from New Zealand) 
were dissatisfied with their pronunciation training. Macdonald (2002) interviewed eight 

ESL instructors from Australia and concluded that the participants were reluctant to 

teach pronunciation because of its vague implementation in the curriculum. Moreover, 

most teachers addressed pronunciation only if the need arose in their classes or in 

activities detached from the lesson’s context (ibid.). Research findings of Walker 

(1999), gathered in a survey among 350 Spanish primary, secondary, and adult language 

instructors, showed that only 7% of the respondents planned their classroom 

pronunciation instruction. Additionally, 37% declared to work on pronunciation on a 

regular basis; 45% claimed to work on it occasionally; and about 27% of them admitted 

to teach pronunciation spontaneously (ibid.). Tergujeff (2012 - b) observed four Finnish 

teachers in the course of thirty-two EFL lessons. According to these valuable classroom-

based data, exactly 111 activities focused on pronunciation teaching were indicated, and 
the participating teachers referred to pronunciation from 0,4 to 7,8 times per lesson with 

an average of 3,5 times (ibid.). The same researcher, but in another study based 

exclusively on questionnaires, noted that nearly 85% of the EFL instructors from 

Finland (N=92) devoted maximally 25% of their weekly teaching time to pronunciation 
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(Tergujeff, 2012 - a). Though we consider the option “up to 25% percent” to be not 
precise enough (as it could be also selected by teachers who in reality dedicated 1% of 

the teaching time to pronunciation training), it still suggests that pronunciation teaching 

is an area of only cursory interest.  

 

1.2 Native-like accent versus mutually intelligible pronunciation 

A tendency for preferring accuracy of oral production was described by Cohen and 

Fass (2001) in their study that was focused on the opinions of forty Colombian EFL 

instructors. The majority of language teachers agreed that accuracy of pronunciation 

was given more attention in students’ assessment than intelligibility of speech (ibid.). 

In a different research study, Sifakis and Sougari (2005) investigated the beliefs of four 

hundred twenty-one EFL teachers from Greece. After analyzing the data gathered from 

the distributed questionnaires, these authors concluded that the beliefs of Greek teachers 
of English tended to support native-like models of pronunciation instead of intelligible 

English, while the majority of these EFL instructors were not even aware of the new 

implications for pronunciation teaching arising from the expansion of English to a 

global language (ibid.). Timmis (2002) explored the beliefs of 180 teachers of 45 

nationalities and 400 students from 14 countries about English accents. Both groups 

were asked the question whether they would prefer to sound like a native speaker or to 

pronounce intelligibly for both natives and non-natives. Most of the students favored 

the first option (to pronounce like a native speaker), except for the students from South 

Africa, Pakistan, and India who preferred mutually intelligible pronunciation (Timmis, 

2002). A slight majority of the teacher respondents indicated a preference for intelligible 

pronunciation (ibid.). A different investigation of student preferences conducted by 
Tergujeff (2012 - a), showed that Finnish EFL students (as indicated by 76 English 

teachers), seem to strive for a native-like accent (mainly the General American accent 

and Received Pronunciation) and refuse internationally intelligible varieties of English. 

 

1.3 Methods and materials suitable for pronunciation teaching 

Although the historical method of drilling is often labeled as mindless repetition, it 

still represents one of the major techniques of recent classroom pronunciation practice. 

Kelly (2001) claims that drilling is fundamental for teaching both segmentals and such 

suprasegmentals as word/sentence stress or intonation. Together with Yates (2002), they 

note that it is useful for developing both receptive and productive skills. The vital role 

of drills in pronunciation training can be also supported by Tergujeff‘s (2012 - b) 

classroom observations, since the observed Finnish language teachers used drills as one 
of the main activities of pronunciation practice. Similarly, the findings of Jahan (2011) 

showed that drills were the most commonly followed technique in pronunciation 

training for 35% of the 51 EFL instructors from Bangladesh. 
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As the outcome of foreign language teaching should be a student who is also able to 
understand a message transmitted via the auditory channel, ear training should be 

another important pronunciation teaching technique. There are several 

recommendations that EFL teachers should follow while focusing on pronunciation-

oriented listening, such as making clear what students should notice during focused 

listening (Gilner, 2008; Brawn, 2010), widening the listening focus beyond the 

segmental level (Morley, 1991; Gilner, 2008; Lane, 2010), using authentic listening 

material that contains inter-connected sentences and discourse among a wide range of 

speakers (Wong, 1987), or exposing students to speech samples produced by both native 

and non-native English speakers with different geographical and social origin 

(Hardison, 2010; Tergujeff, 2012 - a). However, these general suggestions seem to be 

ignored in Tergujeff’s empirical research. For example, only disturbing 40% of the 

ninety-two teacher participants replied “Yes” to the question whether they use ear 
training as a part of classroom pronunciation practice (Tergujeff, 2012 - a). Moreover, 

Tergujeff’s (2012 - b) observations of EFL teachers’ practices proved that the training 

of the receptive side of pronunciation was seldom and aimed at sound discrimination 

and identification instead of focusing on suprasegmentals. Among the absent topics of 

ear training, she listed word-/sentence-stress, rhythm, intonation, features of connected 

speech (assimilation, omission, linking, weak forms), and general awareness of different 

varieties of English (ibid.).  

Another major method that is reported to be used in connection with pronunciation 

teaching is correction. In connection to this technique, Morley (1991), Yates (2002), 

and Tergujeff (2012b) agree on the key role of empathy. It means that learners should 

not face negative feelings as if they were punished. Furthermore, any attempt to correct 
mispronunciation ought to be sensitive and constructive (Yates, 2002), and the learner 

should be always given the opportunity for self-correction (Morley, 1991; Lane, 2010). 

On the contrary, Tergujeff (2012b) witnessed an exactly opposite approach in the 

observed EFL lessons, because instead of the suggested learner-centrism, high 

frequency of teacher-led correction was indicated in this study. More specifically, the 

subjects usually corrected students’ mispronunciations immediately by repeating the 

wrongly pronounced language item in the desired form (ibid.). Slightly different results 

were reported by Jahan (2011). Still the majority of the fifty-one language instructors 

replied that they correct students immediately after detecting mispronunciation, but 

nearly 14% preferred a group discussion where learners were allowed to comment and 

correct peers’ pronunciation. 

There exist numerous useful materials that can be recommended for pronunciation 
training such as tongue twisters (Kelly, 2001; Gilner, 2008; Celce-Murcia et al., 2010); 

homophones and homographs (Kelly, 2001); nursery rhymes, alliteration, or witticisms 

(Gilner, 2008); limericks (Yates, 2002); jokes and poetry (Celce-Murcia et al., 2010); 

multimedia (Davis, 1999; McCrocklin, 2012); jazz chants (Zhang, 2011); or rap songs 
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(Yates, 2002; Fischler, 2009). These resources could potentially make the pronunciation 
work more motivating and beneficial. 

 

1.4 Internet resources in EFL pronunciation training 

Nadeem et al. (2012) commented that the Internet can provide numerous 

opportunities for targeting both segmental and suprasegmental features of 

pronunciation. In the classroom practice, the use of Internet resources in pronunciation 

teaching is indicated, although there is still a preference for printed materials and 

textbook-related resources like CDs or DVDs. Luukka et al. (2008) revealed that 

websites intended for language learning were used in pronunciation training often or 

sometimes by 53% of the 324 Finnish EFL teachers, and authentic web-based materials 

were adopted often or sometimes by 43% of the respondents. Just for comparison, 

Tergujeff (2012a) concluded that around 81% of the English teachers (N=89) used 
Internet sites intended for language learning in their pronunciation work, whereas more 

than 83% used web services that were not created for this purpose. Furthermore, the 

respondents also claimed to use pre-existing online courses, social networks, podcasts, 

blogs, and forums as resources for pronunciation teaching (ibid.).  

The results of Tergujeff’s study might suggest that the use of websites in 

pronunciation teaching has increased in the past years and consequently that the 

traditional teachers’ textbook-dependence seems to be lowered, though still dominant. 

 

2 Methodology 

The empirical part of this paper focuses on pronunciation training in the Slovak EFL 

education context. We used semi-structured interviews to reconstruct teachers’ 
subjective theories related to the topics discussed in the literature review. 

 

2.1 Research aim and questions 

The aim of the presented study was to explore EFL teachers’ subjective theories 

(views, attitudes, perceptions, practices, or suggestions) related to (Internet-supported) 

pronunciation training. We formulated two research questions, namely:  

1. What are the interviewed EFL teachers’ subjective theories of pronunciation 

training?  

2. What are the interviewed EFL teachers’ subjective theories of Internet-

supported pronunciation training?  

 

2.2 Data collection and analysis 
For the purposes of our research, we used semi-structured interviews where the 

content could be modified to a certain degree by rephrasing the questions, asking for 

explanation of interviewees’ answers, making digressions, including new items, or 

giving cues. In many cases, the teacher respondents expressed their views on 
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pronunciation training with difficulties, and therefore, the use of an open-ended concept 
of interview turned to be a suitable research method for reconstructing teachers’ 

subjective theories, since it enabled us to investigate the discussed topics through an 

indirect approach, e.g. by giving hints or asking teachers to give examples of their own 

pronunciation teaching methods.  

In the presented paper, the main aim of the interviews was to explore the following 

seven topics connected with pronunciation teaching in the secondary school context: (1) 

EFL teachers’ subjective theories of the importance of pronunciation training in 

language classes, (2) the goal of pronunciation training as set by EFL teachers, (3) topics 

to focus on in English pronunciation training, (4) EFL teachers’ methods of 

pronunciation training, (5) web resources in pronunciation training, (6) EFL teachers’ 

subjective theories of an Internet-based collection of sources aimed at pronunciation 

training, and (7) EFL teachers’ suggestions about materials that should be included in a 
collection of web sources aimed at pronunciation training. 

The above topics reflect the seven primary categories according to which the 

respondents’ interview responses were arranged. Arranging the responses into such 

wider categories was the first step in analyzing the gathered qualitative data. In the 

second phase, we clustered the question responses into smaller units according to more 

precise codes, having on mind that each of these code labels represents one type of 

response. The coding framework is based on a set of twenty-eight codes. They were 

created in response to the collected data (although the researcher was influenced by the 

theory when designing the coding framework).  

 

2.3 Research sample 
We conducted in-depth interviews with eleven randomly selected Slovak secondary 

school EFL teachers in order to explore their subjective theories of pronunciation 

teaching. The eleven interviewed high school EFL teachers were all females with 

various lengths of pedagogical practice, namely from five to thirty-eight years.  

They teach English at secondary schools in Dolný Kubín (N=5) and Nitra (N=6). 

 

3 Findings  

 

3.1 EFL teachers’ subjective theories of the importance of pronunciation 

training in language classes  

A group of four teachers, seemed to fully agree on the important role of 

pronunciation training in English classes, and their responses can be translated as: 
‘Pronunciation training is important in EFL classes’. For example, one of these four 

teachers said that pronunciation teaching is very important and unavoidable in EFL 

classrooms, and that teachers should not expect their students to acquire correct 

pronunciation via exposure to English at home. The rest of the answers were formulated 
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similarly to each other, using nearly the same words. These three teachers simply stated 
that it is important to practise pronunciation during English lessons.  

The second code - ‘Pronunciation training is important in EFL classes, but it is even 

more important for younger learners starting to learn English’, reflects the views of 

three EFL instructors. One of the answers referring to this code could be translated as: 

“Pronunciation training is an important element of foreign language teaching and 

learning, but I would say, that it is even more important for younger learners in the 

lower levels”. The second respondent replied that it is important to practise correct 

pronunciation in English lessons, and furthermore that this importance is augmented 

when teaching younger pupils who start with English learning. The third teacher said 

that it is necessary to practise correct pronunciation in foreign language classes. 

However, she expressed a preference for primary levels by saying that “it is also 

important for high school students, but not as much as it is for pupils on the primary 
level”.  

The third type of responses was coded as ‘Pronunciation training is important  

in EFL classes, but students can also benefit from exposure to English outside the 

classroom’. Three teachers appeared to have such attitude. The first one stated that 

pronunciation practice is important to a certain degree in our EFL classrooms, but she 

also claimed to have some students, “no big intellectuals” as she noted, whose 

pronunciation improved through listening to authentic speech in movies and on the 

Internet. The other two respondents agreed on the important role of pronunciation work 

in language classrooms and the potentially positive effects of listening to music at home.  

The last respondent treated pronunciation as an unimportant element of ELF 

instruction; therefore we coded her reply as ‘Pronunciation training is not important in 
EFL classes’. This teacher stated explicitly that “It is not important to focus on 

pronunciation training during English lessons. Learners train their pronunciation 

implicitly at home”.  

 

3.2 The goal of pronunciation training as set by EFL teachers 

A slight majority of the research participants, namely six interviewees, favoured the 

goal of understandable pronunciation that is not detractive for successful oral 

communication. For this group of answers, we have determined the code - ‘mutually 

intelligible pronunciation’. Three of these teachers replied very similarly that instead of 

striving after “perfect” pronunciation, the goal of English pronunciation teaching should 

be easily understandable pronunciation causing no misunderstandings. Another teacher 

of English noted that “acquiring native-likeness of pronunciation is a highly unrealistic 
goal for the students to achieve, and hence the goal of the training in this area should be 

pronunciation that is understandable for both native and non-native speakers of 

English”. Another respondent formulated her answer with respect to the role of English 

as a global language and said that since the English language has  
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so many native and non-native varieties of pronunciation, the goal of recent 
pronunciation training should not be a perfect imitation of a native-like model but an 

accent that is mutually intelligible. The last respondent used highly colloquial language. 

This teacher stated that students should not articulate as “some Scottish fishermen”, but 

they should achieve “intelligibility” of pronunciation.  

The second group of replies was labelled as ‘native-like pronunciation’, because 

these five responses preferred the goal of native-likeness. The first teacher said that the 

only goal for students of English as a foreign language should be to pronounce as native 

speakers. The remaining four teachers reported a slightly higher tolerance, since all of 

them stated that students should acquire pronunciation that approximates a native-like 

model as much as possible.  

 

3.3 Topics to focus on in English pronunciation training 
A vast majority of responses, namely the answers of nine interviewees, included the 

key word (or code) ‘intonation’. From the point of view of quantity, this suprasegmental 

feature of pronunciation seems to be the most important topic of pronunciation teaching 

for the teachers who participated in our research. In terms of the number of occurrences, 

‘stress’ is the second most widely reported topic of pronunciation to focus on in 

pronunciation training, as this code appeared in the answers of eight interviewees. The 

third code, ‘variations of English pronunciation’, was recognised in the replies of seven 

respondents. Three teachers further explained that students should be only exposed to 

different accents of English and not taught to imitate them. In six cases, the teachers 

mentioned the fourth code, ‘correct articulation of individual sounds’. Five responses 

contained the fifth code label ‘correct pronunciation on the word level’. The last topic 
was translated as the code ‘strong and weak forms’. One of the two respondents who 

mentioned this topic noted that the two different pronunciation forms of the definite 

article are the first things she focuses on in pronunciation training.  

 

3.4 EFL teachers’ methods of pronunciation training 

The answers of eight research participants involved the code ‘drilling’. Most of the 

respondents who referred to this method of pronunciation teaching simply used the 

keyword ‘drill’. In two cases, the respondents described it as decontextualised repetition 

of a heard model introduced either in an audio recording or by the teacher herself.  

In the replies of seven participants, we recognised the second code, namely ‘ear 

training’. Four of these respondents replied to use pronunciation-oriented listening 

activities from the textbook aimed mostly at sound recognition. Two of the respondents 
described this method simply as pronunciation-centred listening. In one of the answers 

discussed in connection to this code, the respondent mentioned ear training focused on 

exposure to different native and non-native varieties of English pronunciation. She 

found it important for her students to be aware of the differences between accents of 
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English, since they often attend exchange-programs or find employment in a multi-
cultural environment in foreign countries where the ability to percept and understand 

the sound properties of a wider range of both native and non-native English accents is 

crucial.  

The third code, ‘reading aloud’, was present in the replies of five research 

participants in the form of the same key words. We were not able to inspect this topic 

further due to lacking data.  

The last reported method (or code label), identified in the responses of five EFL 

instructors, was ‘correction’. It is important to say that their answers implied teacher-

led approaches towards correction of students’ pronunciation, as three of them agreed 

on attempts to correct students while reading aloud, one respondent mentioned 

correction of pronunciation in students’ oral presentation generally, and the last one 

stated that correction is her main method for addressing pronunciation.  
 

3.5 Web resources in pronunciation training 

Seven teachers said clearly that they do not use any Internet sources  

in pronunciation training, and thus their responses were coded as ‘I use only textbook-

related resources in pronunciation training’. One of the respondents stated that the 

pronunciation-centred exercises found in textbooks are sufficient for her teaching needs. 

Another teacher replied to use no Internet resources intended for pronunciation training. 

Similarly, the rest of the teachers whose answers are joined under this code reported to 

use only the course book as resource for their pronunciation work.  

It is also noteworthy that the same teachers avoided using authentic materials in this 

area of foreign language teaching. For example, two participants agreed on the fact that 
“recent textbooks are so well-equipped, that it would be an enormous waste of time to 

search the Internet for suitable samples of authentic speech and prepare some other web-

based activities”. In one case, a respondent preferred didactic audio-samples to 

authentic speech found online, because of the absence of various background noises or 

other distracting elements in didactic audio materials and their presence in authentic 

stretches of speech.  

In opposition to these seven respondents, the other four claimed to use also Internet 

resources for the purposes of pronunciation training. Their responses were summarised 

in the following code: ‘I use both textbook-related and Internet-based resources in 

pronunciation training’. More specifically, the first of them advised us to look at the 

pronunciation section on the BBC website, but at the same time she admitted to be not 

interested in searching the Internet for other useful sources. The second teacher claimed 
to use songs, movie scenes, and documentaries found on the Internet, but she was not 

able to give us any particular example of such online resources. The third interviewee, 

though admitting to employ web-based materials for pronunciation teaching 
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sporadically, recommended us to use the Internet site of the British Council. The last 
one used online school library as a resource for reading aloud practice.  

Opposing to the previous group of responses, these four teachers did not use only 

didactic materials; they also reported to use authentic speech where possible. However, 

they did not offer any further details for consideration.  

 

3.6 EFL teachers’ subjective theories of an Internet-based collection of sources 

aimed at pronunciation training  

The answers of seven teachers are reflected in the first code - ‘I would appreciate 

and use an Internet-based collection of sources aimed at pronunciation training’.  

The first teacher stated that it could be potentially useful for teachers of English. 

Moreover she would appreciate such a set of materials, because “something like this is 

missing”. Two other respondents noted that it would be definitely a great help for 
teachers, particularly for those who teach beginners, since bad pronunciation habits 

acquired in the initial stages of foreign language learning are difficult to eliminate later. 

The forth interviewee also recognised the potential benefits of such portfolio of 

resources for pronunciation training. She would use it during her English conversation 

lessons. The fifth teacher participant said that everything what makes her teaching 

practice easier is welcome, including pronunciation activities based on a collection of 

web resources. The remaining two teachers mentioned within this code responded by 

saying “I would appreciate and use such a set of materials”.  

Other three teachers referred to the second code label - ‘I would not appreciate  

or use an Internet-based collection of sources aimed at pronunciation training’.  

The responses of two teachers had nearly the same formulation as our code, while the 
third one said: “I would not use it, but for my younger and technically more advanced 

colleagues, it would surely be a frequently used resource”.  

The one remaining respondent could not decide whether she would use such 

collection of materials during her lessons or not, and thus her answer was coded as  

‘I cannot judge’. 

 

3.7 EFL teachers’ suggestions about materials that should be included  

in a collection of web sources aimed at pronunciation training  

At the beginning, it is necessary to note that an alarming amount of five respondents 

was not able to give us any advice or suggestion about such materials. Their responses 

were thus labelled with the code ‘no suggestion’. In four of the remaining six responses, 

the teachers recommended us to search the Internet for suitable ‘subtitled videos’. Two 
of them further explained that such videos could present a motivating way how to deal 

with pronunciation. Two respondents suggested searching for authentic audio material 

such as dialogues or reports, and hence their responses were represented by the code 

‘audio samples’. The code (or recommendation) ‘tongue twisters’ was found in the 
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answers of two EFL instructors. The remaining three codes were all present in the reply 
of one teacher. She did not mention any of the previously described codes but stated 

that ‘nursery rhymes’, ‘songs’, and ‘jazz chants’ “can come in handy for younger 

pupils”. 

 

Conclusion and discussion 

Ten interviewees agreed that pronunciation training is important in EFL classrooms. 

On the other hand, the remaining one respondent relied on students’ activities beyond 

the confines of the EFL classroom.  

Opposing to Sifakis and Sougari (2005) and Cohen and Fass (2001) who uncovered  

a wide preference for the goal of native-likeness of pronunciation among Greek  

and Colombian EFL teachers, a slight majority (namely six) of our research subjects 

(N=11) preferred the more realistic goal of mutually intelligible pronunciation.  
The other five teachers described their goal as native-like pronunciation and thus 

suggested that there still exists a favour for this less realistic goal.  

We can deduce that a larger group of our research participants appears to be 

interested preferably in prosodic features, i.e. in the topics that are vital for 

pronunciation training in communicative approaches to foreign language teaching.  

On the contrary, the referred teaching methods suggest that there is still no general 

consensus about how to address pronunciation communicatively with a focus on 

prosody, since our interview respondents mentioned rather traditional methods of 

instruction, namely drilling (similarly to Jahan, 2011; Tergujeff, 2012b) and reading 

aloud. In the case of ear training, four of the seven research participants who claimed to 

employ this method for the purposes of pronunciation teaching use it in relation to sound 
discrimination and not for perception of prosody (as it is suggested by Morley, 1991; 

Gilner, 2008; Lane, 2010). As for correction, the learner-led approach (recommended 

by Morley, 1991; Lane, 2010) tended to be largely ignored among the five research 

subjects who mentioned this technique of pronunciation training. 

In terms of resources, it seems that the traditional printed textbooks are preferred to 

electronic web sources for all interviewees. Furthermore, course books represented the 

only resource for pronunciation work for seven research participants, who also admitted 

to use only didactic materials for this kind of training. The other four teachers claimed 

to use textbook-related and also web-based materials, namely the online pronunciation 

sections of BBC and British Council, unspecified authentic audio and video samples, 

and an online-based school library. Similarly to the findings of Luukka et al. (2008) and 

Tergujeff (2012a), our respondents also showed a general preference for printed 
sources; but on the other hand, the answers of our research subjects revealed 

considerably lower scores in the teachers’ use of Internet resources for pronunciation 

teaching. 
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In terms of teachers’ subjective theories of web-based resources for pronunciation 
activities, a group of seven respondents would appreciate and use such collection of 

materials in their teaching practice, while a sample of three interviewees would not. The 

remaining one teacher could not judge.  

Five of the teacher respondents gave us no advice on what materials to include in 

such a collection of resources. Due to missing data, we might only deduce that their 

reluctance was perhaps connected with an insufficient theoretical knowledge base for 

pronunciation teaching. However, the other six interviewees would search the Internet 

for videos (Davis, 1999; McCrocklin, 2012), audio samples (such as dialogues or 

reports), tongue twisters (Kelly, 2001; Gilner, 2008; Celce-Murcia et al., 2010), nursery 

rhymes (Gilner, 2008), songs (Yates, 2002; Fischler, 2009), and jazz chants (Zhang, 

2011).  
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Abstract 
This contribution analyzes the extent to which collocations are represented in educational 

standards for Teaching German as a Foreign Language (levels A1 to B2 of the CEFR). The 
contribution is based on vast experience by the authors. In a number of state-funded projects 
which were conducted at the Department for German of the Faculty of Philosophy at the 
University of Ss. Cyrill and Methodius in Trnava (Slovakia) the authors have looked into noun-
based, adjective-based and verb-based collocations.  
The ability to become part of a collocation (called collocability) can be assigned to several 

subsystems of language. On a formal level, collocability is a grammatical matter, but at the same 
time closely linked to semantics. By the term collocation, the authors refer to relatively fixed 
expressions that are established by frequent use within the language community. In order to 
measure collocability, corpus-based surveys are required, as large quantities of language material 
need to be viewed. The authors‘ aim is to connect corpus-based analysis with findings from 
research in the field of teaching modern foreign languages as every language is unique in the way 
it allows combinations of various linguistic elements. Collocations point out the specific formal 
differences between various languages. In terms of receptive abilities, collocations are decodes 

automatically, whereas the correct use of collocations in language production can cause obstacles.   
Although the term „collocation“ does not explicitly occur in the sources, the authors analyze the 
use of the term „established word-connections“ and the examples that are subsumed under this 
term. Also included in this contribution are suggestions as to how collocations can be 
implemented in curricula and educational standards. This is also intended to highlight the 
importance of implementing collocations, as the form a crucial part of communication by linking 
the right word to linguistically sound and decipherable constructions. 
 

Key Words 
collocations, lexeme, established word-connection, educational standards 

 

Abstrakt 
V príspevku zmonitorujem aktuálny stav zastúpenia kolokácií vo vzdelávacích štandardoch z 

nemeckého jazyka pre úrovne A1 až B2. V oblasti kolokácií vychádzam zo skúseností z viacerých 
projektov VEGA realizovaných na Katedre germanistiky FF UCM v Trnave, ktoré sa od roku 
2008 zaoberajú kolokáciami substantív, adjektív a verb.  
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Kolokabilita jazykových jednotiek patrí do oblasti gramatiky, ale je úzko zviazaná i so 
sémantikou. Každé slovo má ustálenú i neustálenú spájateľnosť. Pod pojmom kolokácie teda 
rozumieme uzualizované, relatívne pevné spojenia jazykových výrazov. Kolokácie sú prvým 
kľúčom, pomocou ktorého spoznávame spôsoby a pravidlá správania sa lexém. Kombinatorické 
vlastnosti jazykových jednotiek sú v každom jazyku jedinečné; z hľadiska učenia (sa) cudzích 
jazykov sú kolokácie preto výborným príkladom toho, že medzi jednotlivými jazykmi existujú 
špecifické formálne a sémantické rozdiely. 

Hoci sa slovo „kolokácia“ v dokumentoch nevyskytuje, sledujem príklady často priam 

intuitívne používaného termínu „ustálené slovné spojenia“ a analyzujem konkrétne kolokácie 
použité v štandardoch na jednotlivých jazykových úrovniach. Príspevkom chcem poukázať na 
dôležitosť implementácie problematiky kolokácií do vzdelávacích štandardov cudzích jazykov.  

  

Kľúčové slová  
kolokácie, ustálené slovné spojenia, vzdelávacie štandardy 

 

1 Kolokácie – teoretické východiská 

Pojem kolokácie je relatívne nový termín v jazykovede, ktorý osciluje medzi 

oblasťou gramatiky a sémantiky. Na začiatku si treba položiť otázku, čo sú to kolokácie 

a ako tieto slovné spojenia vznikajú. V jazyku tvoríme mnohoraké slovné spojenia, ale 

ich kombinatorické vlastnosti sú často obmedzené na základe viacerých faktorov, 

formálnych i obsahových. Tieto si v bežnej reči často ani neuvedomujeme 

a označujeme ich ako typické alebo ustálené slovné spojenia. 

Kombinatorika jazykových znakov sa vyvíja postupnou emancipáciou istej 
jazykovej jednotky, jej nasledujúcou separáciou a kombinatorickým špecializovaním, 

ktoré spôsobuje, že jazykové jednotky strácajú isté komutačné resp. substitučné 

vlastnosti (porov. Ďurčo, 2010, s. 7). Kolokácie sú teda typické produkty princípu 

funkcionálnej separácie a emancipácie jazykových tvarov. Tento proces je však pre 

každý jazyk špecifický, čo ukazujú nasledovné príklady v slovenčine i v nemčine. So 

základom stôl možno tvoriť viaceré voľné spojenia ako umývať stôl, premiestniť stôl, 

posunúť stôl, utrieť stôl, roztiahnuť stôl atď. Ale spojenie prestrieť stôl má už svoje 

kombinatorické vlastnosti obmedzené, so základom stôl nemožno v tomto význame 

používať synonymické slovesá kolokátora prestrieť ako napr. poprikrývať/ pristrieť/ 

rozmiestniť/ rozostrieť stôl (synonymá slovesa prestrieť porov.: 

http://slovniky.korpus.sk/). Zo sémantickej paradigmy potencionálnych kolokátorov sa 

vyčleňuje jedna lexikálna jednotka, hoci by túto funkciu mohli teoreticky spĺňať 
i všetky ostatné. Z potenciolánlych slovies sa vyčlenilo sloveso prestrieť, hoci ostatné 

slovesá majú rovnaký alebo podobný význam. 

V nemčine je to obdobné. Kombinatorické vlastnosti kolokácie Tisch decken sú 

obmedzené. Podobne v spojení nemožno použiť synonymá slovesa decken ako napr. 

Tisch überziehen [pokryť stôl]/ Tisch legen [položiť stôl]/ Tisch breiten [prestrieť stôl]/ 

Tisch verhüllen [zakryť stôl] (synonymá slovesa decken porov.: http://www.duden.de/), 

hoci by túto funkciu mohli teoreticky spĺňať.  
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Uvedené príklady sú pevnou súčasťou každodennej komunikácie, hoci si ich pri 
rozprávaní vedome neuvedomujeme. Nemôžeme však tvrdiť, že sú to jednoducho ad 

hoc spojenia v komunikácii, pretože na základe ich pevnosti spojenia ide o pevné 

syntagmy. Niektoré kolokácie, ako ukazujú príklady prestrieť stôl/ Tisch decken, možno 

používať v celej paradigme neobmedzene, teda sloveso v kolokácii možno ohýbať 

ľubovoľne (ja prestriem, ty prestrieš stôl, atď.). Niektoré kolokácie sú však v svojej 

forme natoľko pevné, že sa používajú iba v istej ustálenej forme. Napríklad kolokácia 

s ťažkým srdcom, v nemčine schweren Herzens, sa v komunikácii používa len v tejto 

forme, v slovenčine inštrumentálna forma s predložkou s, v nemčine bezpredložková 

genitívna forma. Tieto paradigmatické obmedzenia vo forme sa týkajú hlavne 

adjektívnych kolokácií, teda spojení adjektívu a substantívu.  
Uvedené tézy podporujú jednu z tendencií definovania kolokácií vychádzajúc z ich 

pevnosti, keď sa kolokácie vymedzujú ako ustálené, relatívne pevné spojenia. 
Kolokácie sa definujú i na základe ich typickosti, uzuálnosti a frekvencie ich 

spoločného vystupovania v syntagme. Podľa Hausmanna (1985, In: Ďurčo, 2010, s. 6) 

ide pri kolokáciách o preferovanú kombinatoriku jednotlivých lexikálnych jednotiek. 

Podľa Steyerovej (2004, In: Ďurčo, 2010, s. 7) ide o uzuálne slovné spojenia, ktoré sú 

konvencionalizované, kontextuálne obmedzené a predovšetkým pragmaticky 

motivované syntagmatické modely tvorenia viacslovných výrazov a minimálne 

lexikalizované entity.  

Definície vychádzajú z už spomínaného obmedzenia kombinatorických vlastností 

lexém, pričom kombinatorika častí slovného spojenia preukazuje istú typickosť. Ako 

zhrnutie týchto teoretických vymedzení možno uviesť definíciu podľa Ďurču (2014, s. 

148), ktorý chápe kolokácie primárne ako kombinácie separovaných slovných tvarov. 
Kolokácie teda chápeme ako relatívne pevné spojenie jazykových jednotiek (porov. 

Banášová, 2014). 

Kolokabilita jazykových jednotiek sa dotýka viacerých subsystémov jazyka, patrí 

do oblasti gramatiky, ale je úzko zviazaná i so sémantikou. Kolokácie sú podľa 

Čermáka (2006, s. 10) prvým kľúčom, pomocou ktorého sa dostávame k poznaniu 

spôsobov, pravidiel a hraníc správania sa lexém a cez ne potom rôznymi smermi ďalej. 

Na jednej strane sa zreťazovaním kolokácií vytvárajú vety a vyššie textové útvary, 

ktorými sa zaoberá syntax a odvodene i morfológia. To je línia, ktorá vedie k poznaniu 

pravidiel stavby textu. Na druhej strane štúdiom a porovnávaním kolokácií, a teda 

základného kontextu, prichádzame k druhej línii a k hlavnému cieľu poznania každej 

lingvistiky, totiž k významu, či už individuálnemu, alebo v rôznej miere 

zovšeobecnenému. 
Každé slovo má ustálenú i neustálenú spájateľnosť, ktorá vytvára kolokačný 

význam. Analyzované teoretické vymedzenia kolokácií nutne dokazujú, že pri učení sa 

cudzieho jazyka je dôležité, aby sa kolokácie učili vedome a to i vedome v porovnaní 

s materinským jazykom, pretože kombinatorické možnosti lexém sú pre každý jazyk 
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špecifické a jedinečné. Pre správne používanie jazyka nie je správne, aby sa kolokácie 
z materinského jazyka L1 jednoducho prenášali do cudzieho jazyka L2. Nie vždy sa 

musia kolokácie zhodovať. Napríklad kolokáciu v slabej chvíli nemožno automaticky 

preložiť ako in einer schwachen Weile, ale in einer schwachen Stunde. Platí to i opačne, 

v nemčine sa so slovesom putzen môžu viazať viaceré časti tváre (Ohren putzen, Zähne 

putzen vo význame umývať, čistiť si uši, zuby), ale kolokáciu Nase putzen možno 

preložiť len ako čistiť si nos, a nie umývať si nos. „Nekolokačné“ vyjadrovanie sa 

v cudzom jazyku preto môže byť pre rodeného hovoriaceho nápadné. 

V tomto bode možno namietať, že v prípade kolokácií ide jednoducho 

o frazeologické spojenia. Avšak frazeologizmy sú vo svojej forme pevné idiomatické 

spojenia, ktorých význam nepozostáva z čiastkových významov jednotlivých zložiek. 

Spojenia ako mať niečoho plné zuby a die Nase voll haben preto charakterizujeme ako 

idiomatické výrazy, resp. frazeologizmy. Význam kolokácií je však kompozicionálny, 
teda pozostáva z čiastkových významov jednotlivých zložiek. Kolokácie sú preto 

v komunikácii priamo zrozumiteľné a aj z hľadiska cudzieho jazyka nerobia pri 

receptívnych zručnostiach žiaden veľký problém. Ak sú používateľovi jazyka známe 

významy jednotlivých slov kolokácie, rozumie i celej kolokácii (porov. Roth, 2014, s. 

22). Problém však môže nastať pri ich produkcii. Pri kolokáciách nemusí byť 

hovoriacemu jasné, s akým slovom sa daný kolokátor spája. Ako sme už spomínali, 

kolokácia sa vytvorila separovaním zo všetkých potenciálnych možností formulovania 

a v používaní jazyka platí ako norma, ktorá vylučuje ostatné možnosti. Preto sa 

v nemčine požíva kolokácia Zähne putzen [umývať si zuby] a nie waschen [umývať], 

reinigen [čistiť], bürsten [kefovať], alebo schrubben [drhnúť], hoci by sa tieto slovesá 

vo svojom význame mohli na označenie danej aktivity použiť.  
Ako vhodný príklad môžeme použiť i viaceré kolokácie k často používanej téme 

dovolenka – Urlaub machen, in Urlaub gehen, in Urlaub fahren, im Urlaub sein, 

beurlaubt sein. Z kontrastívneho hľadiska je to dôležitý príklad, pretože pre slovenský 

ekvivalent dovolenkovať sa v nemčine využívajú viacslovné spojenia. 

Z uvedených príkladov vyplýva, že kolokácie možno charakterizovať ako 

neidiomatické alebo len sčasti idiomatické slovné spojenia (porov. Buhoferová, 2011; 

Burger, 1998; Durčo, 2010). Príklady ale zároveň ukazujú, že kombinatorické vlastnosti 

jazykových jednotiek sú v každom jazyku jedinečné. Z hľadiska vyučovania a učenia 

sa cudzích jazykov sú kolokácie preto výborným príkladom toho, že medzi jednotlivými 

jazykmi existujú špecifické formálne a sémantické paralely, ale i rozdiely. A týmto sa 

treba pri vyučovaní cudzieho jazyka špeciálne venovať. 

 

2 Empirická báza pri skúmaní kolokácií 

Ako môžeme vidieť v predchádzajúcej teoretickej kapitole, pri kolokáciách ide 

o vyšpecifikované slovné spojenia. Podrobné skúmanie kombinatorických možností 

istého slova predpokladá hĺbkovú a podrobnú analýzu veľkého množstva jazykového 



LLCE, 2016 3(2), ISSN 2453-7101 

 

 
301 

materiálu. Z tohto dôvodu treba vychádzať z analýzy elektronických korpusov, ktoré 
obsahujú veľké množstvo dát a správnym zadaním sa dá veľmi rýchlo dostať ku 

skúmaným jazykovým jednotkám. Pri zbieraní dát na skúmanie kolokácií vychádzame 

najprv z lexikografického opisu. Sú to klasické slovníky (napr. Nemecko-slovenský a 

slovensko-nemecký veľký slovník nielen pre prekladateľov (Lingea, 2011)), 

jednojazyčné digitálne slovníky - Das Digitale Wörterbuch der deutschen Sprache 

(DWDS); Duden Universalwörterbuch (DUDEN Online), ale i prekladové slovníky - 

English-German and Multilingual Dictionary (dict.cc); LEO - Ein Online-Service der 

LEO GmbH (Leo.org). Niektoré z týchto slovínkov obsahujú i dodatočné aplikácie ako 

napr. DUDEN Online schematické znázornenie vygenerovaných typických spojení 

hľadaného slova, Leo.org zase diskusné fórum, ktoré umožňuje používateľom získať 

lepší prehľad v používaní daného slova a tým i jeho možnostiach kombinovania. Toto 

všetko je potrebné zohľadňovať pri skúmaní kolokability daného slova. V nadväznosti 
na tento prvý krok sa potom získané dáta zo slovníkov verifikujú v elektronických 

korpusoch Kookkurrenzdatenbank von Cyril Belica (CCDB, V3.3), v Mannheimských 

korpusoch (DeReKo); v korpuse Wortprofil v rámci DWDS, v korpuse Leipziger 

Wortschatzportal a v deTenTen10 (Sketch Engine). V uvedených korpusoch dopĺňame 

kolokácie, ktoré sa v slovníkoch nenachádzajú, príp. aktualizujeme ich formu. 

V ďalšom kroku pripájame slovenský preklad nemeckých kolokácií, pričom na 

verifikovanie slovenskej verzie slúži Slovenský národný korpus a KSSJ dostupný 

online, alebo jednoduché overenie na portáli google. Takto získaný materiál ukladáme 

do kolokačného profilu daného slova na portáli WICOL 

(http://www.vronk.net/wicol/index.php/Main_Page [cit. 2016-03-04].). V súčasnosti 

obsahuje rozsiahlu databázu kolokačných profilov 500 substantív, 60 adjektív a 100 
slovies v nemčine a slovenčine. Projekty prebiehajú od roku 2008 a stále pokračujú 

v zhromažďovaní a skúmaní kolokácií. Výsledkom projektov bude printový i obšírnejší 

online slovník nemecko-slovenských kolokácií. 

 

3 Aktuálna situácia vo vzdelávacích štandardoch NJ 

Výskum kolokácií je v súčasnej jazykovede relatívne nový. Ide však o veľmi 

inovatívny výskum postavený na analýze veľkého množstva jazykového materiálu. 

Upresňuje používanie jazykových spojení, ktoré sa doteraz všetky označovali ako 

slovné spojenia alebo ustálené slovné spojenia. Preto i výsledky skúmania terminológie 

v rámci jazykovej dimenzie v Inovovaných štátnych vzdelávacích programoch pre 

gymnázia so štvorročným a päťročným vzdelávacím programom/ a osemročným 

vzdelávacím programom (ďalej len iŠVP, dostupné na: 
http://www.statpedu.sk/clanky/inovovany-statny-vzdelavaci-program) neprekvapujú. 

Termíny „slovné spojenia“ a „ustálené slovné spojenia“ sa uvádzajú v celom 

dokumente, no ich používanie je často priam intuitívne. Toto tvrdenie podložíme 

viacerými príkladmi z iŠVP. 
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V charakteristike ovládania nemeckého jazyka na úrovni A1 podľa SERR sa píše: 
„Rozumie známym každodenným výrazom a najzákladnejším slovným spojeniam, 

ktorých účelom je uspokojenie konkrétnych potrieb, a tieto výrazy a slovné spojenia 

dokáže používať“ (A1/4-5, s. 2) Slovné spojenia sa v charakteristike oddeľujú od 

základných, zrejme jednoslovných, výrazov, teda sa chápu ako spojenia dvoch 

a viacerých slov. Zaujímavé však je, že v charakteristikách ovládania NJ na vyšších 

úrovniach A2-B2 sa tento pojem už nevyskytuje. Na úrovni A2 „rozumie vetám a často 

požívaným výrazom“ (A2/8, s. 2) vzťahujúcim sa na rôzne situácie, B1 „rozumie 

hlavným bodom zrozumiteľnej spisovnej vstupnej informácie o známych veciach“ 

(B1/4-5, s. 2) a B2 „rozumie hlavným myšlienkam zložitého textu“ (B2/4-5, s. 2). Preto 

vychádzame z tézy, že pri slovných spojeniach na úrovni A1 ide o jednoduché spájanie 

slov do viet, a nie o ovládanie slovných spojení. Pod pojmom slovné spojenia sa zrejme 

rozumejú pozdravy a základné frázy, pretože podľa opisu jazykových kompetencií 
(A1/4-5, s. 5) žiak dokáže „používať základný repertoár slovnej zásoby izolovaných 

slov a slovných spojení [...] odpísať známe slová a krátke slovné spojenia, napr. 

jednoduché pokyny alebo inštrukcie, názvy každodenných predmetov, názvy obchodov 

a bežne používané ustálené slovné spojenia“. Vo výkonovom štandarde úrovne A2 

(A2/4-5, s. 5 a nasl.) sa „slovné spojenia“ vyskytujú pri všetkých zručnostiach okrem 

počúvania s porozumením. Žiak dokáže v rámci čítania s porozumením „porozumieť 

[...] samostatným slovným spojeniam“ a vyhľadať ich v texte, „rozoznať 

najzákladnejšie slovné spojenia v jednoduchých nápisoch“, v písomnom prejave 

„napísať jednoduché slovné spojenia a vety“ a v ústnom prejave „rozumieť 

každodenným jednoduchým slovným spojeniam“. Na úrovni A2 (A2/4-5, s. 4) sa 

používa termín slovné spojenia tiež v týchto intenciách, ale vo výkonovom štandarde sa 
už neobjavuje. V rámci B1 a B2 sa ani v jazykových kompetenciách, ani vo 

výkonových štandardoch tento termín neobjavuje (hoci žiak dokáže používať slovnú 

zásobu vrátane frazeológie (s. 4)). Uvedené príklady nutne vedú k tvrdeniu, že pod 

slovnými spojeniami sa naozaj chápe schopnosť voľne spájať slová do viet, a nie 

o slovné spojenia v pravom zmysle slova. Pre terminologickú presnosť by bol preto v 

tomto kontexte vhodnejší termín “spájanie slov”, a nie “slovné spojenia”. 

Po detailnej analýze obsahového štandardu vo všetkých dokumentoch môžeme 

uvedené zistenie len potvrdiť. V jednotlivých jazykových dimenziách v obsahovom 

štandarde v rámci jednotlivých kompetencií nie je dokonca ani terminologická zhoda. 

Na vyjadrenie spojení slov sa tu používajú tri termíny: slovné spojenia, ustálené slovné 

spojenia, typické slovné spojenia, takže z toho veľkého počtu príkladov v interakčných 

schémach je naozaj ťažko rozoznať, o čo vlastne ide.  
Interakčné schémy pri každej kompetencii ponúkajú kvantum príkladov. Z dôvodov 

rozsahu tohto príspevku uvedieme len typické príklady z niektorej z kompetencií v 

rámci obsahového štandardu na každej zo štyroch jazykových úrovní.  
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4 Popis problémov a návrhy riešenia na rôznych jazykových úrovniach 

Jazyková úroveň A1: 

Na podloženie doterajších tvrdení si vyberieme hneď prvú kompetenciu: “Kontakt 

aufnehmen” (A1/4-5, s. 14-15). V Jazykovej dimenzii sa termín “ustálené slovné 

spojenia” používa dokonca dvakrát. Interakčné schémy ponúkajú veľa príkladov, ktoré 

sa týkajú len pozdravov a základných zdvorilostných fráz: Hallo!, Guten Tag!, Grüß 

dich!, Grüß Gott!, Wie geht es dir?, Oh, vielen Dank., Freut mich!, Auf Wiedersehen!, 

Bis bald!, Bis morgen! atď.  

V kompetencii 4 (A1/4-5, s. 19 a nasl.): “Ansicht ausdrücken” sa termín „ustálené 

slovné spojenia“ vyskytuje tiež dvakrát. Ide o nasledujúce príklady: Meiner Meinung 

nach, Das mag ich., Das finde ich gut/ toll/ Spizte/ nicht gut/ blöd/ langweilig. Das 

stimmt., Das ist wahr. Tieto slovné spojenia by sme mohli klasifikovať ako kolokácie, 

nakoľko ide väčšinou o relatívne pevné spojenia slovesa s mennou časťou. Vyskytujú 
sa tu však i vety, ktoré sa ako ustálené spojenia nedajú klasifikovať: Ich fahre mit dem 

Auto. Ich möchte lieber Karten spielen. Ich will unbedigt fernsehen. Tieto príklady sa 

vzťahujú len na jeden určitý tvar, pričom je možné tvoriť viaceré formy v paradigme. 

V uvedených vetách ide o konštrukcie, ktoré nie sú ustálené, pretože s danými 

slovesami sa môže vyskytovať viacero podstatných mien (Ich fahre mit dem 

Auto/Bus/LKW) a sloveso môže vystupovať v morfologických obmenách. Pre 

prehľadnosť i ľahšie orientovanie sa v Jazykovej dimenzii by sme navrhli uvádzať 

typické kolokácie, ktoré vyplývajú z danej kompetencie, teda napr. Karten spielen, mit 

dem Auto fahren, Auto fahren, etwas gut/ toll/ Spizte/ nicht gut/ blöd/ langweilig finden, 

eine (andere) Meinung haben, die/ seine Meinung sagen. Ide o základné tvary, ktoré nie 

sú obmedzené len na niektoré paradigmy, preto sa v komunikácii dajú využívať podľa 
príslušnej situácie. 

Vo Vybranej odporúčanej lexike (A1/4-5, s. 39 a nasl.) možno nájsť abecedne 

zoradenú lexiku podľa jednotlivých slovných druhov, ale typických kolokácií sa tu 

vyskytuje len veľmi málo: Auto fahren, nicht von hier sein, den Unterricht beginnen/ 

beenden, Ball/ Fußball spielen, Musik hören, Freunde treffen, Briefmarken sammeln, 

Schi fahren Computer spielen, Rad fahen, zu Besuch kommen, ins Kino/ Theater gehen, 

miteinander sprechen. Toto sú všetky príklady, viac kolokácií, alebo slovných spojení 

sa tu na úrovni A1 nenachádza.  

Na základe našich výskumov a rozsiahlej databázy kolokácií by sme dokázali 

vybrať typické kolokácie pre danú tému a jazykovú úroveň (porov. i ďalej). 

  

Jazyková úroveň A2: 
Jazyková úroveň A2 tvorí nadstavbu úrovne A1, no i tu sa vyskytujú viaceré 

nezrovnalosti. V kompetencii 13 (A2/4-5, s. 25 a nasl.) sa v interakčných schémach 

objavujú viaceré ustálené spojenia: Das ist aber eine Überraschung!, Du lieber 
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Himmel!, Das ist ja komisch!, Nicht zu glauben! Das wundert mich. atď., ale v jazykovej 
dimenzii sa tento termín neuvádza. 

Ako „ustálené slovné spojenia“ sa označujú zase pozdravy a pevné frázy v písomnej 

forme, v telefonáte, alebo v bežných prianiach: Mit freundlichen/ herzlichen Grüßen, 

Alles Gute wünscht..., Sehr geehrter Herr (kompetencia 18, (A2/4-5, s. 31)), Kann ich 

eine Nachricht hinterlassen?, Auf Wiederhören! (kompetencia 19, (A2/4-5, s. 31 a 

nasl.)) Herzlich willkommen!, Zum Wohl!, Guten Appetit (kompetencia 15, 17, (A2/4-

5, s. 28 a nasl.)). Tieto navrhujeme vyčleniť a označiť ako pozdravy a zdvorilostné 

frázy. 

Návrh používania kolokácií v rámci jednotlivých kompetencií predstavíme na 

príklade kompetencie 14 (Ponúknuť a reagovať na ponuku, (A2/4-5, s. 26 a nasl.)). 

V rámci funkcie „Einladen/pozvať“ sa uvádza iba jedna interakčná schéma: Darf/ Kann 

ich dich/ Sie zu...einladen? Opäť sa dá konštrukcia použiť v základnom tvare jmdn. zu 
etwas (zum Tee) einladen a je len jednou z možných kolokácií, ktoré sa na danú 

kompetenciu viažu. Na úrovni A2 sú možné ešte napr. nasledujúce kolokácie: jmdn. 

(seine Freunde) einladen, für Einladung danken, Einladung bekommen, Einladung 

(ver)schicken, ohne Einladung kommen, herzlich /persönlich einladen, eingeladen sein.  

Možno sa dá namietať, že sú to len prázdne konštrukcie v základnom všeobecnom 

tvare bez komunikatívneho hľadiska, ale to treba prenechať na prácu učiteľa, ktorý danú 

kolokáciu vsadí do reálnej situácie podľa témy v učebnici, ktorú na vyučovaní NJ 

používa.  

Takýmto spôsobom by sa dal vypracovať inventár možných kolokácií pre dané 

funkcie v rámci každej kompetencie. 

Vo Vybranej odporúčanej lexike (A2/4-5, s. 39 a nasl.) sú okrem niekoľkých 
kolokácií z úrovne A1 doplnené nasledujúce kolokácie: bar zahlen, 

Snowboard/Skateboard fahren, zu Abend essen, zu Mittag essen, Eis laufen, Geld 

schicken, in aller Welt, in ganz Europa, ein Foto machen, Sport treiben. Uvedené 

príklady však pre správne používanie jazyka považujeme za nedostačujúce. 

 

Jazyková úroveň B1: 

Typickým znakom pre kompetencie na úrovni B1 je, že v tabuľkách sa v rámci 

jazykovej dimenzie uvádza termín „(ustálené) slovné spojenia“, ale v interakčných 

schémach sa takéto spojenia nevyskytujú. Ako príklad uvádzame Kompetenciu 15 

(B1/4-5, s. 29). Termín „(ustálené) slovné spojenia“ sa v tabuľke nevyskytuje, hoci 

v jazykovej dimenzii sú uvedené viaceré typické kolokácie (Nehmen Sie meine 

Warnung ernst. Können Sie mir einen Rat geben? Befolgen Sie meinen Rat und... 
Verlieren Sie nicht den Mut. Sie können meiner Unterstützung sicher sein. Ich möchte 

Ihnen Mut machen.) (viď. príloha 1). Domnievame sa, že práve pre úroveň B1 je 

dôležité používať slovné spojenia správne a vedome si ich osvojovať. Aj 

z kontrastívneho hľadiska je daná problematika dôležitá, pretože niektoré kolokácie 
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v nemčine sa nie vždy používajú v doslovnom preklade i v slovenčine. Ako príklad 
použijeme poslednú uvedenú kolokáciu jmdm. Mut machen. V slovenčine sa používa 

spojenie dodávať niekomu odvahu, a nie *robiť niekomu odvahu.  

Častým úkazom v špecifických tabuľkách je aj opačný jav, teda že v jazykovej 

dimenzii sa termín „(ustálené) slovné spojenia“ síce uvádza, ale v interakčných 

schémach je takýchto spojení uvedených len zanedbateľne málo, alebo žiadne. Ako 

príklad uvádzame kompetenciu 13 (B1/4-5, s. 26). V rámci „Interesse äußern“ ponúkajú 

interakčné schémy niekoľko vetných konštrukcií, ale dali by sa doplniť ešte o typické 

kolokácie k téme ako napr.: Interesse an etwas haben, Interesse zeigen, jmds. Interesse 

wecken, das öffentliche Interesse, mit großem Interesse, etwas ist nicht von Interesse, 

gemeinsame Interessen haben, seine Interessen durchsetzen, sich für etwas 

interessieren, etwas interessiert jmdn. sehr, etwas (sehr) interessant finden, jmdn, für 

etwas interessieren. Posledná uvedená kolokácia je i z kontrastívneho hľadiska 
zaujímavá, pretože v slovenčine sa používa formálne iná kolokácia u niekoho vzbudiť 

záujem. Uvedené príklady sú opäť kolokácie v základnom tvare, teda skutočné vetné 

schémy, ktoré si môže pedagóg prispôsobiť podľa danej tematiky a komunikačných 

situácií. 

Vybraná odporúčaná lexika (B1/4-5, s. 44 a nasl.) je ako i v predchádzajúcich 

jazykových úrovniach doplnená o niektoré slová, ale typické kolokácie opäť chýbajú. 

Uvádzame všetky kolokácie doplnené pre úroveň B1 pre úplné stredné všeobecné 

vzdelávanie: von Beruf sein, gut gehen, Haare schneiden, Zähne putzen, zum Arzt 

gehen, wohl fühlen, es eilig haben, einen Antrag stellen, Geld abheben, online lesen, in 

den Ferien sein, zu Folge haben. Opäť však musíme usúdiť, že pre úroveň B1 je to 

veľmi málo typických kolokácií dôležitých pre správnu komunikáciu. 
 

Jazyková úroveň B2: 

Tvrdenie, že termín „(ustálené) slovné spojenia“ sa v štandardoch na všetkých 

úrovniach používa skôr intuitívne potvrdzujú viaceré už uvedené príklady. Pozdravy 

a zdvorilostné frázy sa v jazykovej dimenzii väčšinou označujú ako slovné spojenia. 

Napríklad v kompetencii 16 (B2/4-5, s. 31 a nasl.) a 18 (B2/4-5, s. 33 a nasl.) je 

v interakčných schémach množstvo takýchto príkladov (herzliches Beileid 

aussprechen, Wir teilen Ihre Trauer., Meinen herzlichen Glückwunsch zum..., Ich 

wünsche Ihnen weierhin viel Erfolg/ Glück/ Schaffenskraft, mit freundlichen Grüßen, 

Damit schließe ich die Zeilen und verbleibe mit..., Hochachtungsvoll. a. i.), hoci sa 

v jazykovej dimenzii termín „(ustálené) slovné spojenia“ neuvádza. 

Ako dôkaz toho, že kolokácie sa v štandardoch predsa nachádzajú, a teda sú pre 
ovládania jazyka dôležité uvádzame kompetenciu 5 (B2/4-5, s. 17 a nasl.). Hoci sa 

v jazykovej dimenzii termín „(ustálené) slovné spojenia“ neuvádza, v interakčných 

schémach je množstvo verbálnych a substantívnych kolokácií k téme „vyjadriť želania“ 

ako napr.: einen Wunsch haben, äußern, unterdrücken; jemandes Wünsche erraten, 
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befriedigen; ein großer, bescheidener, unerfüllbarer, brennender, verständlicher, 
heimlicher Wunsch atď. (porov. Príloha 2). Tieto kolokácie sú dokonca i v základných 

tvaroch, ako sa to doposiaľ v rámci jednotlivých kompetencií neuvádzalo a ako sme to 

v predchádzajúcich návrhoch pripomienkovali, teda v štandardoch nevládne jednotnosť 

v používaní príkladov v interakčných schémach, ani v termínoch v jazykovej dimenzii.  

Keďže je náš výber kolokácií do kolokačného profilu sčasti založený i na 

frekvenčnom kritériu, podľa frekventovanosti používania jednotlivých kolokácií v 

korpusoch, navrhujeme doplniť i často používané kolokácie ako napr.: ausdrücklicher, 

besonderer, individueller, persönlicher Wunsch; auf eigenen Wunsch; dem Wunsch 

zufolge; Wunsch geht / Wünsche gehen in Erfüllung; kein Wunsch bleibt offen; etwas 

(ver)läuft (nicht) nach Wunsch; einem Wunsch entgegenkommen, folgen, nachkommen; 

den Wunsch verwirklichen; keinen Wunsch offen lassen; auf jmds. Wünsche eingehen; 

jmds. Wunsch/ Wünsche berücksichtigen, Mein Wunsch wäre, dass, … 
Opäť sú to konštrukcie v základných tvaroch, ktoré možno podľa konkrétnych 

situácií variovať. 

Na úrovni B2 sa v rámci interakčných schém uvádza už pomerne dosť kolokácií 

(hoci sa tak nepomenúvajú, dokonca sa ani neoznačujú ako slovné spojenia), ale 

v porovnaní s úrovňou B1 v odporúčanej slovnej zásobe veľa príkladov napriek tomu 

nenájdeme (uvádzame všetky príklady kolokácií z vybranej odporúčanej lexiky na 

úrovni B2): einen Beruf ausüben, das Bewusstsein verlieren, die Temperatur messen, 

ein Bad nehmen, erste Hilfe leisten, on Ohnmacht/ ins Koma fallen, zu sich kommen, 

zur Welt bringen, ein Zimmer nehmen, eine Nachricht hinterlassen, im Freien schlafen, 

im Trend liegen, im Minus sein, Bescheid wissen, Stellung nehmen, zur Sprache 

kommen, auf eigenen Füßen stehen, in Kontakt kommen, eine Meinung akzeptieren, 
Beitrag leisten, über die Grenze fahren.  

Veľa kolokácií je tu zovšeobecnených až príliš, napr. spojenie Stellung nehmen 

alebo in Kontakt kommen vyžaduje obligatórne preložku, ktorá v príklade však chýba. 

Z didaktického hľadiska je pri kolokáciách (ako i pri frazeologizmoch) častým 

problémom to, že jednotlivé slová v slovnom spojení nie sú na rovnakej jazykovej 

úrovni ako napr. den Wunsch verwirklichen, Bescheid wissen atď. Na úrovni B2 sa tento 

problém vyskytuje len v malej miere, lebo tu nie je obmedzenie úrovne jednotlivých 

slov natoľko markantné, ale napriek tomu sa kolokácie uvádzajú len obmedzene. 

 

5 Záver 

Po detailnom preskúmaní vzdelávacích štandardov možno badať nasledovné 

tendencie v používaní kolokácií (termín kolokácie sa v dokumentoch nevyskytuje, len 
(ustálené) slovné spojenia): 

a) v jazykovej dimenzii sa termín uvádza, no v interakčných schémach nie je žiaden 

príklad na (ustálené) slovné spojenia 
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b) v interakčných schémach sú uvedené viaceré typické kolokácie, ale termín sa 
v jazykovej dimenzii neuvádza 

c) pozdravy, frázy v komunikácii a zdvorilostné formy sa v jazykovej dimenzii 

označujú ako (ustálené) slovné spojenia 

d) samozrejme niektoré príklady sú uvedené i označené správne 

 

Z uvedenej analýzy vyplývajú nasledujúce návrhy, ktoré by pomohli 

implementovať kolokácie do dokumentov i do uvedomelého používania týchto spojení 

v komunikácii a tak prispieť k lepšiemu ovládaniu cudzieho jazyka: 

Vo vzdelávacích štandardoch zjednotiť terminológiu - zaviesť termín kolokácie do 

jazykovej dimenzie a tým odlíšiť tento druh slovných spojení od pozdravov, 

zdvorilostných foriem a fráz v ústnom a písomnom styku. 

Pre obšírnosť jazykového materiálu navrhujeme pri kolokáciách používať základné 
tvary konštrukcií, ktoré sa dajú morfologicky i lexikálne variovať podľa konkrétnych 

tém a v rôznych obmenách používať pri situáciách vyplývajúcich z vyučovania. Keď sa 

v dokumentoch používa označenie interakčné schémy, mali by to schémy naozaj byť. 

(Samozrejme sú príklady, keď treba uvádzať isté ustálené slovné spojenie v konkrétnej 

forme.) 

Základné formy kolokácií uľahčia učiteľom orientáciu vo veľkom množstve 

príkladov uvedených v interakčných schémach. 

Vybraná odporúčaná slovná zásoba ponúka základné vybavenie pre ovládanie 

jazyka na danej úrovni. Uvádzané sú však len jednotlivé slovíčka. Hlavne na vyšších 

úrovniach je potrebná implementácia kolokácií do odporúčanej lexiky, pretože 

kolokácie tvoria neoddeliteľnú súčasť bežnej komunikácie. 
Osvojením si typických kolokácií prispejeme k správnemu používaniu týchto 

spojení, a tým i k správnejšiemu vyjadrovaniu sa v cudzom jazyku. 

Tým pomôžeme používateľom jazyka uvedomiť si, že pri komunikácii nejde len 

o jednoduché doslovné prekladanie slovných konštrukcií z jedného jazyka do druhého, 

ale je potrebné vedomé osvojovanie si špecifík daného jazyka. Tento problém je 

markantný hlavne pri produktívnych jazykových zručnostiach. 

Samozrejme je dôležité implementovať kolokácie i do učebných materiálov. 

V pedagogickej praxi sa často používajú cvičenia na slovnú zásobu (mind map, 

Wortfelder), ale ide skôr o intuitívne používanie kolokácií, ktoré však treba do 

vyučovaní používať vedome. 

V článku ponúkame viaceré konkrétne návrhy, ktoré sú pre obšírnosť jazykového 

materiálu myslené ako načrtnutia možných riešení. Ale uvedenými príkladmi 
dokazujeme, že kolokácie sa dajú implementovať do jednotlivých jazykových 

kompetencií v rámci každej jazykovej úrovne. 
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Abstract  

The present paper deals with the role of collocations in the specialized language education of 

future interpreters. In the first place, we focus on the importance of mastering collocations when 

interpreting from Portuguese into Slovak. On the basis of the findings gained by comparing the 

structure of Portuguese collocations and their Slovak equivalents we indicate potential difficulties 

that may arise in the process of interpreting, considering the factor of interference. 

When describing the importance of collocations in more detail, we pay attention mainly to 

their use during simultaneous interpreting. We opt for this approach because the contact between 

the source and the target text and therefore between the interpreter’s working languages is very 

close in simultaneous interpreting. It is, however, important to point out that some aspects are 

feasible to be applied also in consecutive interpreting.  

 

Keywords  

collocation, interpreting, critical factor, language education 

 
Abstrakt  

V príspevku sa zaoberáme postavením kolokácií v odbornej jazykovej príprave študentov 

tlmočníctva, pričom sa zameriavame predovšetkým na dôležitosť ovládania kolokácií pri 

tlmočení z portugalského jazyka do slovenského. Na základe poznatkov získaných komparáciou 

stavby portugalských kolokácií a ich slovenských ekvivalentov upozorňujeme na možné úskalia 

pri prevode daných spojení medzi uvedenými jazykmi s ohľadom na faktor interferencie. 

Pri podrobnejšom popise významu kolokácií sa sústredíme predovšetkým na využitie v 

procese simultánneho tlmočenia. K tomuto prístupu nás viedla skutočnosť, že pri simultánnom 

tlmočení dochádza k úzkemu kontaktu východiskového a cieľového textu, a tým aj pracovných 

jazykov tlmočníka. Je však potrebné zdôrazniť, že isté aspekty možno aplikovať tiež na 

konzekutívne tlmočenie.  

 

Kľúčové slová 
kolokácia, tlmočenie, kritický faktor, jazyková príprava 
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Úvod 
V predkladanom príspevku poukazujeme na postavenie kolokácií v odbornej 

jazykovej príprave študentov tlmočníctva, pričom sa zameriavame najmä na ich význam 

pri tlmočení z portugalského jazyka do slovenského. Príspevok členíme na dve základné 

časti. V prvej z nich prezentujeme význam kolokácií pri tlmočení všeobecne, t. j. bez 

ohľadu na pracovné jazyky tlmočníka. Opierame sa predovšetkým o využitie v procese 

simultánneho tlmočenia, no určité aspekty možno aplikovať tiež na konzekutívne 

tlmočenie. V druhej časti na základe poznatkov získaných komparáciou stavby 

portugalských kolokácií a ich slovenských ekvivalentov upozorňujeme na potenciálne 

úskalia pri prevode daných spojení medzi uvedenými jazykmi s ohľadom na faktor 

interferencie. 

 

1. Význam kolokácií pri tlmočení 
 

1.1 Vymedzenie pojmu kolokácia 

V súvislosti s predmetom nášho skúmania pokladáme za nevyhnutné objasniť 

ponímanie termínu kolokácia. Pohľady slovenských i lusofónnych lingvistov na danú 

problematiku sa do značnej miery rôznia. Pri komplexnom mapovaní vnímania 

kolokácie v uvedených jazykových prostrediach narážame na dva protipóly. Možno 

pozorovať vymedzenie s dôrazom na kritérium frekventovanosti a vymedzenie na 

základe sémantického hľadiska. 

So zreteľom na kritérium frekventovanosti nachádzame kolokáciu definovanú ako 

„spoločný výskyt dvoch (alebo viacerých) slov, a to vo väčšej miere, ako v prípade 

náhodného výskytu.“ (podľa Tagnin, 2010, s. 357) V podobnom duchu sa nesie tiež 
definícia kolokácie v Slovníku súčasného slovenského jazyka H – L z roku 2011, kde sa 

pod ňou rozumejú „dve al. viac samostatných lexikálnych jednotiek, ktoré sa zvyčajne 

používajú spolu“ alebo „ustálené slovné spojenie“. (Avramovová, 2011, s. 653) 

Z hľadiska sémantiky vymedzuje kolokáciu Mistrík ako „sémanticky podmienenú 

spájateľnosť slov, ktorou sa realizujú rozličné aktuálne významy slov.“ (Mistrík, 1993, 

s. 241) Ako tvrdí portugalský jazykovedec Iriate Sanromán, v prípade kolokácie ide 

o spojenie dvoch alebo viacerých lexém a v dvojslovných kolokáciách sa ich význam 

rovná súčtu presného významu jednej lexémy a preneseného, aktuálneho významu 

druhej, viazanej lexémy. Sanromán zároveň odmieta možnosť definovania na základe 

frekventovanosti výskytu. (pozri Iriarte Sanromán, 2000, s. 177 – 180) 

Pokladáme za dôležité uviesť, že na kolokácie možno nazerať z psychologickej 

a jazykovej stránky. Z psychologického hľadiska ide o „slovné asociácie, ktoré si 
hovoriaci osvojuje spontánne s osvojovaním si jazyka.“ (Ďurčo, 2007, s. 8) Kolokácie 

tvoria súčasť sémantickej pamäte hovoriaceho, pričom fungujú ako predpripravené 

celky. Z jazykového hľadiska nie sú tieto asociácie vždy striktne ohraničené, hovoríme 



LLCE, 2016, Volume 3, Special edition, ISSN 2453-7101 

 

 
312 

teda o súvislej množine frekvenčných a významových preferencií. (pozri Ďurčo, 2007, 
s. 8) 

Vzhľadom na charakter prezentovaného príspevku berieme pri posudzovaní 

slovných spojení do úvahy najmä nemožnosť ich doslovného prekladu do cieľového 

jazyka. (pozri Majchráková, 2005, s. 17) Na túto charakteristickú črtu kladieme dôraz 

z praktických dôvodov v súvislosti s prípravou tlmočníka. Okrem sémantických kritérií 

prihliadame i na frekventovanosť jednotlivých slovných spojení. 

 

1.2 Postavenie kolokácie v procese tlmočenia 

Dôležitosť ovládania kolokácií v procese tlmočenia sledujeme dlhodobo v rámci 

vlastnej tlmočníckej praxe. Hoci predstavujú zásadný prvok pri simultánnom tlmočení, 

vzhľadom na podstatu ich jednotlivých funkcií je ich možné výrazne uplatniť tiež v 

procese konzekutívneho tlmočenia. Túto skutočnosť evidujeme na základe skúseností 
s výstupom študentov na hodinách konzekutívneho tlmočenia. Máme za to, že význam 

kolokácií pri tlmočení je možné do značnej miery obsiahnuť v nasledujúcich bodoch: 

1. čas potrebný na reformuláciu 

Jednou z charakteristických čŕt simultánneho tlmočenia je dôraz na rýchle reakcie. 

Komplikovaný proces zahŕňajúci príjem informácie, pochopenie, podržanie, 

prekódovanie, rekonštrukciu a prednes je potenciálnym zdrojom mnohých chýb, 

nedostatkov či významových posunov. Pri sledovaní výkonu začínajúcich tlmočníkov 

zaznamenávame pri prevode východiskového textu do cieľového jazyka časté 

prerušenia, čo nepriaznivo vplýva na plynulosť prejavu. 

Vzhľadom na funkciu možno pauzy rozdeliť na fyziologické a logické. Príjemca 

vníma každú pauzu ako logickú, teda ako pauzu, ktorá oddeľuje relatívne samostatné 
a ucelené časti výpovede. (pozri Kráľ, 2009, s. 104) Je zásadné, aby tlmočník na 

uvedenú skutočnosť pamätal a snažil sa text reformulovať bez vkladania nežiaducich 

prestávok. Na tento účel môže do veľkej miery poslúžiť ovládanie kolokácií. 

Vychádzame z predpokladu, že rečník s najväčšou pravdepodobnosťou nespraví 

prestávku uprostred kolokácie, no v prípade tlmočníka bez predpripraveného slovného 

spojenia tento druh pauzy môže vzniknúť. Nedostatočné zautomatizovanie kolokácie 

v cieľovom jazyku tiež negatívne ovplyvňuje pri procese tlmočenia plynulosť jej 

naviazania na ostatné časti výpovede. 

Ovládanie kolokácií pracovných jazykov, znižuje čas potrebný na prekódovanie, 

rekonštrukciu a prednes. Vplyv kolokácií na rýchlosť reakcie vychádza z faktu, že sa 

v pamäti evokujú ako predpripravené celky. Slovné asociácie sa aktivujú spontánne, čo 

dokazujú aj merania odpoveďových časov pri slovných stimuloch a pokusy na overenie 
spontánnych reakcií. (pozri Ďurčo 2007, s. 5 – 8) 

2. možnosť anticipácie 

Anticipácia plní v procese simultánneho tlmočenia dôležitú úlohu. Aby sme mohli 

bližšie skúmať funkciu kolokácií, je zásadné rozlíšiť dva základné druhy anticipácie. 
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Prvým je tzv. kontextová anticipácia, ktorá sa odvíja od významového štruktúrovania 
prejavu zo strany rečníka v kontexte daného stretnutia. Druhým, na účely 

predkladaného príspevku zaujímavejším typom, je anticipácia na úrovni jazykových 

charakteristík textu. Hoci funkciu kolokácií pozorujeme v anticipácii druhého typu, 

výraznou mierou ju umožňuje prelínanie s kontextovou anticipáciou. 

Tlmočník môže anticipovať isté slová alebo frázy v jednotlivých vetách. Dôraz na 

túto stratégiu sa kladie najmä v jazykoch so vzdialenou syntaxou. V niektorých 

prípadoch sa anticipovanie využíva, hoci nie je vynútené odlišnosťou jazykových 

systémov. Ide o situácie, keď je jednoduchšie anticipovať, ako čakať na významový 

celok. (pozri Jones, 2002, s. 105 – 107) 

V tejto súvislosti sa práve kolokácie javia ako významové celky vhodné na 

anticipáciu. Prvá stavebná častica v mnohých prípadoch tlmočníkovi poskytuje 

dostatočnú informáciu o jej pokračovaní. Existujú však situácie, keď sa na základe prvej 
stavebnej častice ponúka viacero kolokácií. Vtedy je potrebné zvážiť mimojazykové 

vplyvy, t. j. kontext stretnutia a obmedziť tak ich počet na minimum. (pozri Vandepitte, 

2001, s. 325) 

Napriek zohľadneniu všetkých jazykových a mimojazykových vplyvov nie je 

možné vznik chyby pri anticipovaní kolokácií vylúčiť. Pravdepodobnosť potenciálnej 

chyby možno znížiť, ak tlmočník anticipuje len na úrovni myslenia. Zachová si tak 

dostatočný décalage, a teda len predpokladá dokončenie kolokácie, no nepristúpi k 

samotnej produkcii textu pred rečníkom či zároveň s ním. 

3. presnosť vyjadrovania 

Presnosť je v prejave tlmočníka úzko spätá so správnym používaním terminológie. 

V tlmočníckej praxi pozorujeme, že kolokácie tvoria značnú časť terminológie. Jedným 
z dôvodov je fakt, že jasnosť a presnosť sa v odbornom prejave dosahuje 

prostredníctvom správnej kombinácie výrazov. 

Rečník by mal poznať gramatické a lexikálne štruktúry, aby sa zabezpečilo 

efektívne doručenie informácie príjemcovi. (pozri González 2004, s. 929) Ak do 

procesu prenosu informácie vstupuje tlmočník, musí vyššie spomenuté štruktúry 

vo svojich pracovných jazykoch ovládať. Len za tohto predpokladu je schopný 

vyrovnať sa s viacslovnými termínmi a následne odovzdať úplnú informáciu 

konečnému príjemcovi. Zvýšený dôraz sa pritom kladie na osvojenie si kolokácií 

v cieľovom jazyku. 

Napriek sémantickej príbuznosti podstatnej časti termínov je nevyhnutné spomenúť, 

že v prípade kolokácií sme v istých prípadoch konfrontovaní s odlišnou situáciou. Táto 

skutočnosť vyplýva zo spôsobu, akým kolokácia nadobúda významovú hodnotu 
v podobe celku. Vzhľadom na vyššie uvedené faktory sú kolokácie potenciálnym 

zdrojom interferencie, ktorá má vo všeobecnosti nepriaznivý vplyv na tlmočenie. 

Pokiaľ však hovoríme o terminologickej stránke, je interferencia neprípustná z dôvodu, 
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že by mohlo dochádzať k výrazným významovým odchýlkam. Takéto posuny by mohli 
v extrémnych prípadoch viesť k zameneniu termínov s ďalekosiahlymi dôsledkami. 

4. prirodzený prejav 

Aby došlo k plnohodnotnému prenosu informácie ku konečnému príjemcovi, prejav 

tlmočníka by mal byť prirodzený. Takýto prejav je zároveň presvedčivý, čím sa 

dosiahne jedna zo základných požiadaviek tlmočníkovho výstupu. 

Kolokácie sú črtou prirodzeného prejavu a prispievajú tak k dosiahnutiu 

komunikačných zámerov tlmočenia. Recipient obvykle dokáže rozoznať takéto slovné 

spojenia vo svojom rodnom jazyku, a tak pri ich použití zo strany tlmočníka nadobúda 

pocit bežného prejavu. (pozri Schmid 2012, s. 455) Týmto spôsobom sa výrazne znižuje 

riziko formulovania umelo znejúcich výpovedí v cieľovom jazyku. Uvedené tvrdenia 

podopiera tiež koncept kolokability. Samotná prirodzenosť prejavu zároveň vyplýva 

z vysokej frekvencie kolokácií a prítomnosti daných spojení slov v sémantickej pamäti 
používateľov jazyka. 

Kombináciou faktoru interferencie a nedostatočnej pozornosti dochádza 

v simultánnom tlmočení k zvýšenej pravdepodobnosti doslovného pretlmočenia. V 

istých prípadoch by sme dospeli k slovným spojeniam, ktoré sú dostatočne 

transparentné, a teda predpokladáme, že by výraznejšie neovplyvnili významovú 

stránku percepcie u konečného príjemcu. Problém však môže nastať vo formálnej 

rovine výpovede, kde dôjde po doslovnom pretlmočení k formulovaniu neprirodzenej 

syntagmy. Príjemca musí po recepcii informácie v takejto jazykovej podobe vyvinúť 

zvýšené úsilie na správne dekódovanie. Napriek tomu, že v konečnom dôsledku 

nedochádza k väčšiemu významovému posunu, tento postup jednoznačne nenapomáha 

plynulej a bezproblémovej komunikácii. 
 

Z vyššie uvedených bodov jasne plynie dôležitosť využívania kolokácií 

v tlmočníckej praxi. Jednotlivé aspekty ich dopadu na výkon tlmočníka sú vzájomne 

previazané, a preto ich treba zohľadňovať ako celok. Detailnejší pohľad na kolokácie 

so zameraním na význam pre tlmočníka uvádzame v praktickej časti príspevku 

prostredníctvom analýzy konkrétnych príkladov. 

 

2. Rozdiely v stavbe kolokácií 

Pri komparácii jednotlivých slovných spojení vychádzame z korpusu portugalských 

kolokácií a ich slovenských ekvivalentov. Pozorujeme viacero rozdielov medzi 

portugalskými a slovenskými konštrukciami. Vzhľadom na charakter odlišností 

vyčleňujeme dve základné kategórie. Prvú predstavujú rozdiely na morfosyntaktickej 
úrovni, t. j. rozdiely týkajúce sa formálnych aspektov jednotlivých kolokácií. Druhú 

kategóriu tvoria odlišnosti v sémantickej rovine jazyka, t. j. rozdiely vyplývajúce 

z významového hľadiska jednotlivých stavebných častíc. V oboch skupinách kolokácie 

ďalej vykazujú rôzne druhy rozdielov, ktorým sa venujeme podrobnejšie. V určitých 
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kolokáciách možno badať viacero odlišností súčasne. Pri pozorovaní odchýlok 
upriamujeme pozornosť na kritické faktory pri prevode z portugalského jazyka do 

slovenského, no v určitých prípadoch pokladáme za vhodné uviesť problematický 

aspekt pri tlmočení v opačnom smere. Veľká časť diferencií je potenciálnym zdrojom 

interferencie. 

 

4.1 Formálne aspekty 

Rozdiely v morfosyntaktickej rovine vyplývajú do veľkej miery z odlišnosti 

jazykových systémov portugalčiny a slovenčiny. Uvedomujeme si, že niektoré z nich 

bežný používateľ vníma prirodzene, no keďže sa zameriavame na potreby tlmočníka, 

pristupujeme k danej problematike podrobne. V rámci formálnych aspektov možno 

vyčleniť nasledujúce podkategórie: 

 

1. použitie slovných druhov 

Pri porovnaní kolokácií s ohľadom na slovné druhy stavebných častíc pozorujeme 

odchýlky s rôznou mierou problematickosti pre tlmočníka. Medzi typické patria 

portugalské konštrukcie podstatné meno + prídavné meno, ktoré sa do slovenského 

jazyka prevádzajú v podobe prídavné meno + podstatné meno, napr. apoio financeiro 

= finančná podpora. Ide o bežný jazykový jav, kde slovenčina používa opačné poradie, 

a preto ho na tomto mieste nebudeme detailnejšie rozoberať. Nutné je však spomenúť, 

že v istých prípadoch sa portugalské kolokácie tohto typu do slovenského jazyka 

tlmočia vo forme podstatné meno + podstatné meno v genitíve. Uvádzame niekoľko 

príkladov, kde je pretlmočenie bežnou konštrukciou prídavné meno + podstatné meno 

neadekvátne: biodiversidade vegetal = biodiverzita rastlín, desenvolvimento rural = 
rozvoj vidieka, situação orçamental = stav rozpočtu. Na druhej strane sa táto 

portugalská konštrukcia vyznačuje tým, že v istých prípadoch je možný dvojaký prevod 

do slovenského jazyka a vznikajú synonymné výrazy, kde sa uplatňujú obe spomenuté 

konštrukcie, napr. sistema educativo = 1. systém vzdelávania, 2. vzdelávací systém. 

Ďalší rozdiel predstavuje portugalská konštrukcia podstatné meno + de (+ člen) + 

podstatné meno. V tomto prípade pozorujeme rôzne spôsoby prevodu do slovenčiny. 

Výsledkom prvého spôsobu je slovenská konštrukcia prídavné meno + podstatné meno, 

napr. nível de vida = životná úroveň, direito do trabalho = pracovné právo. Druhý 

spôsob je v slovenskom jazyku zastúpený konštrukciou podstatné meno + podstatné 

meno v genitíve, napr. garantia de qualidade = zabezpečovanie kvality, concessão de 

empréstimos = poskytovanie úverov, pacote de medidas = balík opatrení. Na vyššie 

uvedených príkladoch vidno, že slovenská konštrukcia nezávisí od použitia člena 
v portugalskej kolokácii. V tejto súvislosti pokladáme za dôležité upozorniť na skupiny 

kolokácií ako proteção do emprego = ochrana zamestnanosti, crescimento do emprego 

= rast zamestnanosti, serviços de emprego = služby zamestnanosti, problemas de 

emprego = problémy zamestnanosti, ktoré sa vzhľadom na použitie či vynechanie člena 
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javia ako problematické pri tlmočení zo slovenčiny do portugalčiny. Pri portugalskej 
konštrukcii podstatné meno + de (+ člen) + podstatné meno tiež zaznamenávame 

možnosť synonymného riešenia, ktorého výsledkom sú dve kolokácie s rôznou stavbou 

v slovenčine: mercado de trabalho = 1. pracovný trh, 2. trh práce. 

Portugalské kolokácie so stavbou podstatné meno + prídavné meno a podstatné 

meno + de (+ člen) + podstatné meno sa v istých prípadoch vyznačujú prevodom do 

slovenskej konštrukcie s predložkovým tvarom. Použitie predložiek v slovenských 

kolokáciach nie je v takýchto prípadoch jednotné. Na porovnanie uvádzame niekoľko 

príkladov: mercado imobiliário = trh s nehnuteľnosťami, disparidades salariais = 

rozdiely v odmeňovaní, mercado de arrendamento = trh s prenájmom, custos de 

depreciação = náklady na odpisy, procura de energia = dopyt po energii. Podobné 

charakteristiky možno sledovať tiež pri predložkových kolokáciách v portugalčine a ich 

slovenských ekvivalentoch. Často dochádza k vzniku predložkových konštrukcií 
s použitím neekvivalentných predložiek, napr. perdas no transporte = straty pri prenose 

(energie), candidato a emprego = uchádzač o zamestnanie, prestações por desemprego 

= dávky v nezamestnanosti, deslocar-se para trabalhar = sťahovať sa za prácou. Pri 

predložkových kolokáciách v portugalčine tiež zaznamenávame možnosť prevodu do 

slovenčiny v podobe prídavné meno + podstatné meno, napr. serviços ao cliente = 

klientske služby. 

Za zmienku stojí tiež portugalská konštrukcia podstatné meno + podstatné meno. 

V tomto prípade je bežný prevod do slovenského jazyka v podobe kolokácií so stavbou 

prídavné meno + podstatné meno, napr. estado-membro = členský štát. 

 

2. počet stavebných častíc 
Pri sledovaní počtu stavebných častíc zohľadňujeme výhradne plnovýznamové 

slovné druhy. Na základe tohto prístupu je možné kolokácie rozdeliť do nasledovných 

kategórií: 

 jednoduchá kolokácia v portugalčine – jedno slovo v slovenčine 

 jedno slovo v portugalčine – jednoduchá kolokácia v slovenčine 

 rozvitá kolokácia v portugalčine – jednoduchá kolokácia v slovenčine 

 jednoduchá kolokácia v portugalčine – rozvitá kolokácia v slovenčine 

Počet stavebných častíc má značný dopad na proces tlmočenia, t. j. dôsledky 

nepomeru komponentov jednotlivých kolokácií ovplyvňujú čas potrebný na 

preformulovanie výpovede. Uvedomujeme si, že pomer stavebných častíc kolokácií 

v daných jazykoch nie vždy korešponduje s ich dĺžkou, no väčšina pozorovaných 
kolokácií takúto zhodu vykazuje. Konštrukcia vo východiskovom jazyku má buď väčší 

počet stavebných častíc ako v cieľovom, alebo menší. Ak zoberieme portugalčinu ako 

východiskový jazyk a slovenčinu ako cieľový, vidíme, že určité páry kolokácií 

poskytujú tlmočníkovi výhodu a iné mu, naopak, časovú situáciu sťažujú. 
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K párom, ktoré vplývajú na časovú situáciu tlmočníka nepriaznivo, patrí jedno slovo 

v portugalčine – jednoduchá kolokácia v slovenčine. Výrazné rozdiely pozorujeme na 

príkladoch ako reutilização = opätovné použitie, autorização = udeľovanie povolení. 

Z časového hľadiska je tiež pre tlmočníka nepriaznivý pár jednoduchá kolokácia 

v portugalčine – rozvitá kolokácia v slovenčine. Situáciu vystihujú nasledujúce 

príklady: economias emergentes = rýchlo sa rozvíjajúce hospodárstva, país 

industrializado = priemyselne vyspelá krajina, V extrémnych prípadoch evidujeme páry 

ako geração eólica total = celková výroba elektrickej energie vo veterných 

elektrárňach. 

Na druhej strane sledujeme páry s priaznivým vplyvom na faktor času v procese 

tlmočenia. Prvým z nich je jednoduchá kolokácia v portugalčine – jedno slovo 

v slovenčine, napr. tomar consciência de = uvedomiť si. 

Druhý podstatný rozdiel nastáva v páre rozvitá kolokácia v portugalčine – 
jednoduchá kolokácia v slovenčine. V tomto prípade možno sledovať konštrukcie ako 

gases com efeito de estufa = skleníkové plyny či dokonca não discriminatório do ponto 

de vista do género = rodovo neutrálny. 

Je zreteľné, že rozdiely v počte stavebných častíc vyplývajú z potreby jedného 

z jazykov vyjadriť výraz v opisnej forme či doplniť istý komponent, aby došlo 

k naplneniu významu, napr. redução dos resíduos = znižovanie množstva odpadu. 

 

3.použitie plurálu a singuláru 

Správnosť konštrukcie v cieľovom jazyku ovplyvňuje do veľkej miery použitie 

jednotného a množného čísla. V spracovanej databáze sú významne zastúpené 

kolokácie, kde medzi portugalským a slovenským jazykom nedochádza k zhode v čísle 
určitých stavebných častíc. Na účely zadefinovania rozdielu využívame tvary, s ktorými 

sme sa pri excerpovaní kolokácií stretli vo vyššej miere. Nevylučujeme pritom, že isté 

kolokácie je možné v závislosti od kontextu použiť tak v tvare jednotného, ako aj 

množného čísla. 

Na jednej strane pozorujeme rozdiely medzi singulárom a plurálom, ktoré sú v danej 

kolokácii relatívne fixné. Ide o spojenia, ktoré by po prevode s ponechaním rovnakého 

čísla vo väčšine kontextov vyznievali neprirodzene. Rozlišujeme medzi dvoma 

spôsobmi prevodu do slovenského jazyka, t. j. 1. portugalskej kolokácii v pluráli 

zodpovedá slovenská kolokácia v singulári, napr. produtos residuais = zvyškový odpad 

2. portugalskej kolokácii v singulári zodpovedá slovenská kolokácia v pluráli, napr. 

evasão fiscal = daňové úniky. 

Na druhej strane zaznamenávame určitý paradox v podobe slovenskej kolokácie so 
značne fixným číslom mão de obra = pracovná sila, ktorá do určitých rozvitých 

kolokácií prechádza v pluráli escassez/carência de mão de obra = nedostatok 

pracovných síl. 
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Otázka čísla jednotlivých kolokácií je úzko spätá s prirodzeným používaním jazyka. 
Tento fakt poukazuje na to, že tlmočník musí uplatňovať jazykový cit a nesmie sa 

nechať hypnotizovať originálom. 

 

4. viazanie stavebných častíc 

Dôležitým aspektom prevodu kolokácií do cieľového jazyka je tiež rozdiel 

vo viazaní istých komponentov na zvyšné. Túto vlastnosť je možné sledovať na rozvitej 

kolokácii sistemas de produção altamente especializada = vysoko špecializované 

systémy výroby. Keďže sa v portugalčine spojenie altamente especializada viaže na 

produção, vyskytuje sa v jednotnom čísle. V slovenčine sa spojenie vysoko 

špecializované viaže na lexikálnu jednotku systémy, v dôsledku čoho je v pluráli. 

 

5. poradie komponentov 
Poradie komponentov predstavuje pri tlmočení do rodného jazyka len zanedbateľné 

riziko. Pri retour do portugalčiny je však dôležité mať na zreteli kolokácie, ktorých 

stavba sa v istom ohľade líši od bežných syntagmatických vzťahov. V prípade 

portugalčiny zaznamenávame predovšetkým zmenu štandardného postavenia 

prídavného mena, t. j. syntagma podstatné meno + prídavné meno sa mení na prídavné 

meno + podstatné meno, napr. na polovičný úväzok = a meio tempo, voľný pohyb tovaru 

= livre circulação de mercadorias, voľný pohyb osôb = livre circulação de pessoas. 

V súvislosti s poslednými uvedenými konštrukciami uvádzame na porovnanie 

kolokáciu s konštrukciou iného typu v portugalčine: voľný pohyb služieb = liberdade de 

circulação de serviços. 

 

4.2 Sémantické aspekty 

Práve významová zložka jednotlivých komponentov je často vystavovaná riziku 

v dôsledku interferencie. Negatívne dopady na správnu formuláciu výpovede sú 

v týchto prípadoch rôznorodé a je zaujímavé detailnejšie preskúmať ich príčinu. Na 

základe týchto kritérií vyčleňujeme nasledovné typy sémantických rozdielov: 

 

1. tzv. „zradné slová“ alebo „falošní priatelia“ (z franc. faux amis) 

Zradné slová vo všeobecnosti predstavujú v procese tlmočenia kritický faktor. Tento 

jav pozorujeme tiež pri prevode portugalských kolokácií do slovenčiny. Samotnú 

kategóriu zradné slová ďalej vzhľadom na účely príspevku delíme na viacero 

podkategóríí. 

Prvú skupinu tvoria kolokácie s komponentom, ktorý je sám o sebe zradné slovo aj 
v postavení mimo kolokácie. Patria sem spojenia ako identidade sexual = pohlavná 

identita alebo autoridades nacionais = vnútroštátne orgány. Tomuto druhu kolokácií sa 

nebudeme podrobnejšie venovať, pretože ide o bežný jazykový jav. 



LLCE, 2016, Volume 3, Special edition, ISSN 2453-7101 

 

 
319 

Do druhej podkategórie spadajú kolokácie so stavebnou časticou, ktorá 
v samostatnom postavení nepredstavuje zradné slovo, no pri použití v kolokácii ju 

tlmočíme odlišnou lexikálnou jednotkou. Použitá lexikálna jednotka sa spravidla 

vyskytuje iba v kolokácii a nie je bežným prekladom daného komponentu mimo nej. 

Ako príklad vezmime slovo coletivo. V bežnom kontexte sa tlmočí ako kolektívny, no 

kolokácia pessoa coletiva prechádza do slovenského jazyka ako právnická osoba. 

V tomto prípade nie je možné použiť spojenie *kolektívna osoba. 

V kolokáciách sa fenomén zradných slov vyskytuje vo zvýšenej miere. Táto 

skutočnosť sa viaže na ustálenosť kolokácie. Keďže ide o zaužívané slovné spojenia, 

spravidla sa vylučuje možnosť prevodu použitím inej lexikálnej jednotky, t. j. stavebné 

častice nemožno v zásade zamieňať za synonymné výrazy. Na základe týchto vlastností 

vyčleňujeme tretiu podkategóriu zradných slov. Ako príklad zoberieme portugalské 

slovo sistema. Ak stojí samostatne, je možný preklad do slovenčiny 1. systém, 2. 
sústava. V prípade, že sa vyskytne v kolokácii sistema de eletricidade, je jeho preklad 

striktne daný. V slovenčine sa používa spojenie elektrizačná sústava, nie *elektrizačný 

systém. 

V prípade niektorých internacionalizmov však nastáva špecifická situácia. Napriek 

tomu, že jednotlivé kolokácie sú zaužívané so slovenským komponentom, je v určitých 

spojeniach možné použiť synonymný výraz, t. j. internacionalizmus, bez toho, aby 

došlo k zmene významu či neprirodzenej formulácii konštrukcie. Spomedzi 

najfrekventovanejších stojí za zmienku produção = 1. výroba, 2. produkcia. 

V kolokáciách sa zvyčajne uprednostňuje slovenský ekvivalent, napr. produção 

esperada = očakávaná výroba, no prípadný výraz očakávaná produkcia, nespôsobuje 

problémy pri recepcii. 
Zamieňanie stavebných častíc má na správnosť kolokácie širokú škálu dopadov. Na 

jednej strane pozorujeme vyššie uvedené internacionalizmy, kde synonymný výraz 

nenarúša význam kolokácie. Ďalej však nachádzame spojenia, kde by nahradením 

komponentu došlo k väčšej či menšej významovej odchýlke, napr. novos elementos = 

novelizačné prvky. Takéto zámeny sú neadekvátne. V istých prípadoch pozorujeme 

kolokácie, kde by nahradenie stavebnej častice malo veľmi negatívne dopady na prenos 

informácie. Nesprávne spojenie by zároveň mohlo v danom kontexte vyznieť komicky, 

napr. receitas correntes = príjmy (nie *recepty), či vyvolať pohoršenie, napr. integração 

dos ciganos = integrácia Rómov (nie *integrácia Cigánov). 

 

2. zafixovaný preklad komponentu 

Zdrojom chyby môže byť tiež fixácia prekladu určitých stavebných častíc. Ide 
o frekventované slová, ktoré má tlmočník v pamäti pevne prepojené s ekvivalentom 

v cieľovom jazyku. Stavebné častice môžu v určitých konštrukciách vykazovať jemné 

významové odchýlky, no ich použitie sa viaže skôr na register jazyka, do ktorého 

kolokácia patrí, na úzus v danej oblasti a na kontext výpovede. Napr. pri prevode 
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portugalskej kolokácie cadeias de valor do slovenčiny neevidujeme typický preklad 
slova cadeia, t. j. reťaz. Tento komponent sa nahrádza príbuznou lexikálnou jednotkou 

reťazec a vzniká kolokácia hodnotové reťazce. 

Špecifickú podskupinu tvoria kolokácie s komponentmi, ktoré sa pri prevode do 

slovenčiny nahrádzajú rôznymi odvodeninami s rovnakým či veľmi blízkym 

slovotvorným základom. Prejavuje sa tu dôležitosť dostatočnej prípravy pred 

tlmočením a využitie jazykového citu. Porovnajme skupinu kolokácií capacidade de 

pesca = rybolovná kapacita, cessação das atividades de pesca = ukončenie rybolovnej 

činnosti, frotas de pesca = rybárske flotily, política comum das pescas = spoločná 

rybárska politika alebo crescimento do emprego = rast zamestnanosti, proposta de 

emprego = ponuka zamestnania, candidato a emprego = uchádzač o zamestnanie. 

V tejto kategórii zaznamenávame tiež kolokácie, kde sa daný komponent nahrádza 

blízkym, takmer synonymným, výrazom, ktorý však nevychádza z rovnakého 
slovotvorného základu. Medzi časté príklady v sledovanej databáze patrí lexikálna 

jednotka nacional, ktorá vo veľkom množstve kolokácií prechádza do slovenského 

jazyka ako vnútroštátny, nie ako národný, napr. autoridades nacionais = vnútroštátne 

orgány. Kolokáciám, ktoré obsahujú takéto stavebné častice, treba venovať zvýšenú 

pozornosť, pretože vyššie uvedený postup, napriek rozšírenosti, nie je pravidlom. Pri 

kolokáciách s nacional sledujeme popri preklade vnútroštátny tiež bežný ekvivalent, 

a to národný, napr. produto nacional bruto = hrubý národný produkt. Navyše 

nachádzame ešte jeho derivát národnostný, napr. origem nacional = národnostný pôvod. 

Vzhľadom na charakter kolokácie však isté komponenty nadobúdajú výrazne 

odlišný význam než v samostatnom postavení. Z tejto skutočnosti vyplýva potreba ich 

tlmočenia v cieľovom jazyku sémanticky odlišnou lexikálnou jednotkou. Ako príklad 
uvádzame slovo único = 1. jediný, 2. jedinečný. Kolokácia mercado único však 

prechádza do slovenčiny ako jednotný trh. Tlmočník musí byť pri tomto druhu spojení 

obzvlášť ostražitý, pretože motivovanosť kolokácie vo východiskovom a cieľovom 

jazyku sa môže do značnej miery líšiť. Túto skutočnosť možnpo pozorovať na kolokácii 

recursos virgens = primárne zdroje. Pri doslovnom pretlmočení stavebnej častice 

virgens by v cieľovom jazyku vzniklo spojenie *panenské zdroje, ktoré je neadekvátne 

tak z významového ako aj kontextového hľadiska. 

 

Osobitnú pozornosť si zaslúžia kolokácie, ktoré vykazujú sémantické rozdiely 

u viacerých stavebných častíc. Viď nasledovné spojenia: exposição de motivos = 

dôvodová správa, formular um parecer = predložiť stanovisko. 

Pri celkovom pohľade na databázu so zameraním na charakter rozdielov je dôležité 
si uvedomiť, že odchýlky na formálnej a sémantickej úrovni jazyka môžu byť 

v jednotlivých kolokáciách prítomné súčasne, napr. mundo profissional (sg.) = 

profesijné oblasti (pl.). Tento jav pokladáme z hľadiska možnosti interferencie 

za kritický, pretože kladie zvýšené nároky na pozornosť tlmočníka. Máme však za to, 
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že riziko nesprávnej konštrukcie v cieľovom jazyku je možné značne znížiť prípravou, 
t. j. naštudovaním daných spojení. 

 

Záver 

Už pri vypracovávaní diplomovej práce sme evidovali komplexnosť problematiky 

prevodu kolokácií medzi pracovnými jazykmi tlmočníka. Z uvedeného dôvodu vo 

výskume v danej oblasti pokračujeme počas doktorandského štúdia, kde sa 

upriamujeme na interferenciu pri kolokáciách vybraných tematických okruhov. 

Vzhľadom na charakter rozdielov jednotlivých konštrukcií sme dospeli k záveru, že 

možno vyčleniť dva základné druhy odlišností. Prvým typom sú rozdiely na formálnej 

rovine jazyka. Ide o morfosyntaktické črty kolokácií a ich stavebných častíc. Druhý typ 

odlišností predstavuje sémantické hľadisko slovných spojení. Pri oboch druhoch 

pozorujeme vplyv interferencie ako zásadného činiteľa v otázke správnosti prevodu do 
cieľového jazyka. 

Skúmané slovné spojenia poukazujú na to, že zvýšené riziko chyby vyplýva 

zo špecifického postavenia kolokácie ako významového celku. Ak je tlmočník pri 

príprave oboznámený s možnými kritickými bodmi v stavbe kolokácií, je možné 

predísť nesprávnej či nevhodnej formulácii výpovede v cieľovom jazyku a výrazne 

zlepšiť kvalitu tlmočenia. Takto sa zabezpečí náležitý prenos informácie 

a bezproblémový príjem na strane percipienta. 

Význam štúdia kolokácií sa tiež pozitívne prejavuje v rozličných aspektoch 

samotného procesu tlmočenia. Niektoré z nich je možné uplatniť tak v simultánnom, 

ako aj konzekutívnom tlmočení, iné sa viažu výhradne na simultánne tlmočenie. Medzi 

najdôležitejšie patrí skutočnosť, že ovládanie kolokácií pracovných jazykov napomáha 
znížiť čas potrebný na reformuláciu výpovede, čím sa dosahuje plynulosť prejavu. 

Významnú úlohu kolokácie tiež zastávajú pri využívaní anticipácie vzhľadom na 

kolokabilitu stavebných častíc. Nenahraditeľné miesto majú aj v oblasti terminológie, 

kde sa uplatňujú v podobe viacslovných termínov. Keďže sú kolokácie 

charakteristickou črtou prirodzených prejavov, ich znalosť sa v konečnom dôsledku 

premieta do zvýšenej úrovne prejavu tlmočníka. 
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Abstract 
Nominal compounds represent a word formation model, which is characterized by linking 

two or more independently occurring nouns. This word formation model, which enables one of 
the most frequent ways of a noun attribution, is often represented in contemporary German 

language. The following paper aims to analyse this word formation model in German legislative 
texts in the field of criminal law. In order to achieve the density of expression the legal language 
uses nominal phrases, which contain many attributes. The corpus for the paper was taken from 
two legislative texts in the subject area of criminal law. We start from the hypothesis that this 
word formation model is strongly represented and is the most common way of attribution in front 
of the noun in this variety of German legal language. The results of this study contribute to the 
word formation in this variety of German legal language and can act as a starting point for 
research in other varieties of the German legal language. Thus, they contribute to the development 

of the legal linguistics theory. 
 

Key words 

German legislative texts, criminal law, nominalisation, word formation, nominal compounds 

 

Zusammenfassung 

Substantivische Komposita stellen ein Wortbildungsmodell dar, das sich durch die 

Verknüpfung zwei oder mehrerer selbstständig vorkommender Nomina auszeichnet. Dieses 

Wortbildungsmodell ist in der deutschen Gegenwartssprache häufig vertreten, womit eine der 

frequentesten Attribuierungsarten des Nomens ermöglicht wird. Der vorliegende Beitrag hat zum 

Ziel, dieses Wortbildungsmodell in deutschen Gesetzestexten des Sachgebiets Strafrecht zu 

analysieren. Zum dichten Ausdruck bedient sich die Rechtssprache der Nominalgruppe mit darin 

beinhalteten Attributen. Das Korpus für den Beitrag wurde zwei Gesetzestexten des 

gleichnamigen Sachgebiets entnommen. Wir gehen von der Hypothese aus, dass dieses 

Wortbildungsmodell stark vertreten ist und die häufigste Attribuierungsart im Vorfeld des 

Nomens in dieser Varietät der deutschen Rechtssprache darstellt. Die Ergebnisse dieser 

Untersuchung leisten ihren Beitrag zur Wortbildungslehre in der vorgenommenen Varietät der 

deutschen Rechtssprache und können als Ausgangspunkt für Untersuchungen in anderen 

Varietäten der deutschen Rechtssprache fungieren. Damit tragen sie der Weiterbildung der 
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Rechtslinguistiktheorie bei. 

 

Schlüsselwörter 

Deutsche Gesetzestexte, Strafrecht, Nominalisierung, Wortbildung, substantivische 

Komposita 

 

1. Einleitung  

Alle Wörter einer Sprache sind in Wortklassen eingeteilt. Die Anzahl der 

Wortklassen in einer Sprache variiert, je nachdem welche Kriterien (syntaktische, 

semantische oder morphologische) bei der Wortschatzeinteilung in Betracht gezogen 

werden. Stepanowa & Helbig (1978, p. 23) geben an, dass „(…) die ältere Germanistik 

eine Aufgliederung in 9 oder 10 deutsche Wortarten vorgenommen hat (je nachdem, ob 

der Artikel als eigene Wortart angenommen wird), die sich unangefochten in der 

herkömmlichen Schulgrammatik bis in unsere Tage gehalten hat.“ Die Gesamtanzahl 

der Lexeme im Deutschen, wie in jeder anderen Sprache unterliegt Schwankungen, 
denn die Wortklassen Verb, Substantiv, Adjektiv und Adverb gehören zu den offenen 

Wortklassen. Der ständige Wandel in der Gesellschaft hat mittelbar die 

Wortschatzerweiterung zur Folge. Diese Erweiterung wird der Entwicklung der 

Technik und der Technologie in den letzten Jahrhunderten zugrunde gelegt. Auf der 

einen Seite bedurfte es bei der Entstehung neuer (nicht nur) technischer Erfindungen 

neuer Lexeme zu ihrer Benennung. Auf der anderen Seite gibt es die 

Wortbildungsprozesse, die bei der offenen Wortklasse die Entstehung neuer Lexeme 

ermöglichen: „Neue Nominationseinheiten entstehen unter dem Druck 

gesellschaftlicher Bedürfnisse der Kognition und Kommunikation durch das 

Zusammenwirken semantischer und formativstruktureller Prozesse auf unterschiedliche 

Weise, z.B. durch Phraseologisierung und Terminologisierung wie auch andere Arten 

semantischer Umprägung, durch Entlehnung und durch Wiederbelebung untergangener 
Ausdrücke. Die sogenannte ‚Wortbildung‛ ist ebenfalls eine der hierfür genutzten 

Möglichkeiten.“ (Fleischer & Barz, 1995, p. 2).  

Nach dem Kleinen Duden (1988, p. 85f.) erfolgt die Einteilung des gesamten 

deutschen Wortschatzes folgenderweise: „Der deutsche Wortschatz wird auf etwa 300 

000 bis 400 000 Wörter geschätzt. Die Substantive machen davon rund die Hälfte aus, 

die Adjektive ein knappes Viertel und die Verben etwa ein Fünftel.“ Diese Angaben 

wirken ausdrucksvoller, wenn sie graphisch dargestellt werden: 
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Abbildung 1. Der Anteil der Wortarten am Gesamtwortschatz 

 

Die Wortklasse Substantiv ist somit die frequenteste Wortklasse im Deutschen. Die 

deutsche Fachsprache, darunter auch die deutsche Rechtssprache, ist durch die 

Nominalisierungstendenz besonders gekennzeichnet:  

„Im Allgemeinen gewinnt der Nominalstil an Wichtigkeit in der 

Wissenschaftssprache und gilt als eine herrschende Stilrichtung. Besonders in heutigen 

deutschen Wissenschaftstexten und in offiziellen Dokumenten im 

Kommunikationsbereich von Presse und Publizistik sowie im Amtsverkehr wie 

Verwaltung und Gesetzangelegenheit finden sich zahlreiche Beispiele.“ (Kaewwipat, 

2001, p. 2).  

„Die Nominalisierung ist sehr oft in Fachsprachen zu finden, deren Beitrag zur 
Formung der Alltagssprache in den kommenden Jahren entscheidend sein wird, genauso 

wie unser Leben unter die Macht der Wissenschaft, der Hochtechnologie und der 

Telematik gerät. Die Nominalisierungstendenz wird also auch in Zukunft anhalten.“ 

(Charalambakis, 2003, p. 14). 

 

2. Zu diesem Beitrag 

Das Ziel dieses Beitrags ist die Wichtigkeit der Komposition als 

Wortbildungsmodells in den deutschen Gesetzestexten des Sachgebiets Strafrecht zu 

beweisen. Die Komposition stellt ein häufiges Wortbildungsmodell dar, das sich zur 

Erweiterung des Wortschatzes eignet:  

 „Die Komposition (lat. componere ‚zusammensetzen‘) bzw. Zusammensetzung ist 

‚eine Bildung eines komplexen Wortes, das aus mindestens zwei Morphemen oder 
Morphemverbindungen besteht, die sonst als selbständige Wörter vorkommen können‛ 

(SCHÖNECK, in VOLMERT 1999:106). SCHÖNECK und SCHUNK sehen die Art 

der Wortbildung als einen sehr häufigen Vorgang bzw. als ein produktivstes Muster zur 

Substantive
47%

Adjektive
24%

Verben
19%

Übrige 
Wortarten

10%

Der Anteil der Wortarten am Gesamtwortschatz
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Erweiterung und Veränderung des Wortschatzes der deutschen Gegenwartssprache.“ 
(Kaewwipat, 2001, p. 5). 

Im Unterschied zu den adjektivischen sind die substantivischen Komposita ein 

häufig vorkommendes Wortbildungsmodell bei der Substantivbildung. Zwischen den 

unmittelbaren Konstituenten (im Weiteren UK) eines Kompositums herrscht eine klare 

Hierarchie, wobei das zweite Wort (Grundwort – im Weiteren GW) das Genus des 

Kompositums bestimmt und die übergeordnete UK darstellt. Das erste Wort 

(Bestimmungswort – im Weiteren BW) ist dem zweiten untergeordnet und determiniert 

näher das GW. Das BW kann folgende Wortklassen als Basis haben:  

3. Substantiv4 (e Gewerbesteuer, e Textsorte)  

4. Verb (e Leihgebühr, s Parkverbot) 

5. Adjektiv (e Sozialreform, r Fettdruck) 

6. Adverb (e Innenpolitik, r Rechtsverkehr) 
7. Pronomen (r Alltag, r Selbstschutz) 

8. Satzäquivalent (s Jawort, e Neinstimme).  

Der Prozess der Komposition kann mehr als zwei selbstständig vorkommende 

Wörter umfassen, was zu einer unübersichtlichen Konstruktion führen kann: s 

Rechtsmittelbelehrungsmuster, s Strafrechtsänderungsgesetz, e Strafvollzugsbehörde. 

Dabei ist nach der Dudengrammatik (1988, p. 193) das BW häufiger mehrgliedrig: 

 

 

 

 

 
 

 

 
Abbildung 2. Bildung der mehrteiligen Zusammensetzungen 

 

Die Komposita mit vier und mehr Grundmorphemen werden polymorphemische 

Komposita genannt (vgl. Fleischer & Barz, 1995, p. 97). Mit dem Kompositionsprozess 

ist die Dekomposition eng verbunden. Der Ausdruck Dekomposition kann zweierlei 

aufgefasst werden: Grimm (1878, p. 902ff.) bezeichnet als Dekomposita diejenigen 

Komposita, die mehr als zwei Grundmorpheme beinhalten. Fleischer & Barz (1995, p. 

92) bezeichnen solche Konstruktionen als polymorphemische Komposita. Dagegen 

stellen Fleischer & Barz (1995, p. 92) „das Verhältnis von Komposition und 

                                                        
4 „Nach der Dudengrammatik (1995:468) werden etwa vier Fünftel (80 %) aller 

Substantivkomposita mit substantivischen Bestimmungsgliedern gebildet und der Rest 

(20 %) mit Bestimmungswörtern anderer Wortklassen.“ (Talanga, 2013, p. 25). 

 

Um         welt            schutz        organisation 

  

 BW         GW 
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                         BW                              GW 
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Dekomposition in einen analogen Zusammenhang wie Phraseologisierung und 
Dephraseologisierung, Onymisierung und Deonymisierung u. ä. Unter Dekomposition 

wird also ein der Komposition entgegenlaufender Prozeß verstanden. Er zeigt 

unterschiedliche Formen: von Lockerungserscheinungen in der Stabilität der 

Wortstruktur (vgl. auch 1.2.1.), die mehr oder weniger okkasionell und textgebunden 

sein können, bis zur Reduktion oder sogar zum Verlust des Kompositumscharakters.“  

Obwohl manche deutsche Grammatiken vom Gebrauch solcher unüberschaubaren 

Konstruktionen abraten, gehören Sie zu außerordentlich produktiven Sprachmitteln in 

der deutschen Rechtssprache (vgl. Kordić 2015). Um die bessere Übersichtlichkeit in 

solchen Fällen zu schaffen, bedient sich die deutsche Sprache der Schreibweise mit 

einem Bindestrich: e Einkommenssteuer-Veranlagung, e Autofahrer-Sonderabgabe.  

Die substantivischen Komposita können ohne Verbindungselemente 

aneinandergefügt werden: r Straftäter, s Urheberrecht. In manchen Fällen müssen 
jedoch die Fugenallomorphe gebraucht werden: -(e)s (e Rechtsnormen, e Todesstrafe), 

-e (e Landebahn, r Tagelohn), -(e)n (s Urkundendelikt, e Dokumentensammlung), -er (r 

Länderfinanzausgleich, s Völkerrecht). Zu diesem Punkt macht Petrović (1990, p. 9) 

eine Einteilung in echte (eigentliche) Komposita und unechte (uneigentliche) 

Komposita. Zu den echten (eigentlichen) Komposita gehören die zusammengesetzten 

Substantive ohne Fugenallomorphe. Zu den unechten (uneigentlichen) Komposita 

gehören die Zusammensetzungen mit einem Fugenallomorph zwischen den UK. Dabei 

wird das bestehende Fugenallomorph als Bestandteil der 1. UK angesehen: 

 

K 

↓ 
e Rechtssprache 

                                                          ↙                        ↘ 

1. UK                   2. UK 

 ↓                           ↓ 

  Rechts                  Sprache 

 

Wenn zwischen den UK eines Kompositums kein Verhältnis der Unter- und 

Überordnung existiert, handelt es sich um ein Kopulativkompositum (KK): r 

Strichpunkt = Strich und Punkt, r Radiowecker = Radio und Wecker. Zu einer 

Sondergruppe der KK gehören diejenigen KK, die Eigennamen beinhalten. Petrović 

(1990, p. 54) unterscheidet dabei 4 Untergruppen: 
a) Rufnamen: Helmut-Dietrich, Karl-Heinz 

b) Familiennamen: Schmidt-Koch, Quandt-Klatten 

c) Ortsnamen: Garmisch-Partenkirchen, Villingen-Schwenningen 

d) Ländernamen: Baden-Württemberg, Nordrhein-Westfalen. 
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Es gibt substantivische Komposita, die unmotiviert sind: Ihre Bedeutung ist nicht 
aus der Bedeutung ihrer UK abzuleiten: r Augenblick, e Sackgasse, e Informationsflut, 

e Kostenlawine, r Pechvogel, r Bücherwurm. Solche Komposita sind als 

„Komposit(ions)metaphern“ zu betrachten (vgl. Fleischer & Barz, 1995, p. 99). 

Außerdem gibt es idiomatische Redewendungen mit DK: „Darunter versteht man 

erstarrte bildhafte syntaktische Wortverbindungen, deren Bedeutung ganz oder 

teilweise von der summarischen Bedeutung ihrer unmittelbaren Konstituenten 

abweicht, (…).“ (Petrović, 1990, p. 34) Solche Beispiele beinhalten die 

Redewendungen wie: einen Bienenfleiß an den Tag legen ‚zeigen dass man fleißig ist‛, 

auf Hochtouren laufen ‚den höchsten Grad der Leistungsfähigkeit erreichen‛, ein 

Hundeleben führen ‚ein elendes Leben führen‛, j-m den Laufpass geben ‚j-n 

wegschicken, sich von j-m trennen‛ usw.  

Eine andere Untergruppe der Komposita stellen die verdunkelten Komposita dar. 
Bei diesen Konstruktionen handelt es sich um die Komposita, die nur diachronisch als 

solche zu betrachten sind: r Montag (ahd. manatac, manetac; mano ‚Mond‛ und tac 

‚Tag‛. Dasselbe gilt für die Komposita wie: e Himbeere, e Nachtigall, r Schornstein.  

Bei den exozentrischen Komposita (auch Bahuvriki Komposita genannt) handelt es 

sich um die Personen, Tiere oder Pflanzen bezeichnenden Komposita: r Geizhals 

‛übertrieben sparsamer Mensch‛, s Hasenherz ‛ängstlicher Mensch‛, r Langfinger 

‛Dieb‛, r Löwenzahn ‛zur Familie der Korbblütler gehörende Wiesenblume‛ usw.  

„Das substantivische Kompositum ist prinzipiell durch die Stabilität der 

Wortstruktur (vgl. 1.5.1.) gekennzeichnet: expansionsfest, Zusammenschreibung, ohne 

konstruktionsinterne Flexion (erste UK als Wortstamm, besonders auffällig beim Verb), 

Hauptakzent auf der ersten UK (vgl. des Mòndes Lícht – Móndlìcht, frèmde Spráche – 
Frémdspràche). Die Struktur ist binär (vgl. 1.5.6.). Bis auf die kleine Gruppe der 

Kopulativkomposita ist die Reihenfolge der UK hierarchisch relevant: Das Zweitglied, 

der ‚Kern‛ (engl. head ‚Kopf‛) bestimmt Wortart, Genus und Flexionstyp.“ (Fleischer 

& Barz, 1995, p. 87f.) 

Die im Korpus bestehenden Nomen basieren auf Gesetzestexten zweier Gesetze des 

Sachgebiets Strafrecht: Völkerstrafgesetzbuch (VStGB) und Gesetz zur weiteren 

Vereinfachung des Wirtschaftsstrafrechts (Wirtschaftsstrafgesetz 1954). 

Zu Beginn unserer sprachwissenschaftlichen Untersuchung stellen wir zwei 

Hypothesen auf: 

9. Dieses Wortbildungsmodell ist sehr stark unter den Vertretern der Wortklasse 

Substantiv vertreten. 

10. Es stellt die häufigste Attribuierungsart im Vorfeld des Nomens in dieser 
Varietät der deutschen Rechtssprache dar. 
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3. Deutsche Gesetzestexte des Sachgebiets Strafrecht 
Dieses theoretische Kapitel des Beitrags beginnen wir mit den Definitionen einiger 

Begriffe, die uns beihilflich bei der präzisen Definierung unseres Korpus sein werden. 

Bei der Rechtssprache handelt es sich um eine gesonderte Untergruppe der 

Fachsprachen im Deutschen: „Die Rechtssprache hat im Juristen und im Rechtsbefolger 

zwei verschiedene Adressaten. Die juristische Fachsprache unterscheidet sich daher von 

mancher anderen Fachsprachen vor allem dadurch, dass sie Ausdrücke enthält, die der 

Form nach mit denen der Gemeinsprache übereinstimmen, auf der Inhaltsebene aber 

von der semantischen Struktur der Gemeinsprache abweichen können.“ (Stolze, 1999, 

p. 39). Visković (1989, p. 30) übernimmt die Definition von Scrapelli, nach der die 

Rechtssprache sei: „… das sprachliche Subsystem, das die Personen gebrauchen, die 

für den Ausdruck der Rechtsnormen zuständig sind, weiter, Juristen in ihrer praktischen 

und wissenschaftlichen Arbeit und alle, die die sprachliche Handlungen vornehmen, 
indem sie die Ausdrucksweisen der Normenschöpfer und Juristen wiederholen.5“ Die 

deutsche Rechtssprache befindet sich unter den am wenigsten erforschten 

Fachsprachen: „Mit der Rechtssprache haben sich die Juristen selber beschäftigt, im 

Rahmen ihrer Muttersprache, und in geringerem Ausmaß die Sprachwissenschaftler 

und Didaktiker der Fremdsprachen, was nur ein paar Bücher für den Deutschunterricht 

(sowie für den Englischunterricht) des Sachgebiets Rechtssprache, die in Europa 

veröffentlicht wurden, beweisen, während auf den Gebieten anderer Wissenschaften, 

z.B. Wirtschaftswissenschaften oder technischen Wissenschaften, viele Lernbücher für 

den Fachsprachenunterricht aufzufinden sind.6“ (Kordić, 2005, p. 319).  

Bevor wir die Definition der Gesetztestexte geben, bedürfen wir einer allgemeinen 

Definition des Textes. Nach Trask (2005, p. 353) ist der Text „ein ununterbrochener 
Auschnitt der ausgesprochenen oder geschriebenen Sprache, besonders derjenige mit 

erkennbarem Anfang und Ende.7“ Die Zugehörigkeit eines Textes zu den juristischen 

Texten ist durch seine praktische Anwendbarkeit in juristischen Handlungen 

determiniert: „Ein Text ist juristisch, wenn mit ihm juristische Handlungen ausgeführt 

werden.“ (Sandrini, 1999, p. 13) Nach dieser Definition ergeben sich drei Grundtypen 

der Rechtstexte (vgl. Kordić & Marušić, 2009, p. 62): Verwaltungsrechtliche 

Dokumente, Gesetzestexte und fachwissenschaftliche Texte. Nach Kordić & Marušić 

(2009, p. 62) sind die Gesetzestexte unabhängig von der beobachteten Sprache durch 

folgende Merkmale gekennzeichnet: sie sind in Kapiteln, Artikeln, Absätzen und 

Alineen gegliedert. Auf der Ebene der linguistischen Analyse sind sie durch 

spezifischen Wortschatz, Stil, Form und Syntax gekennzeichnet.  

                                                        
5,3,4 Übersetzung aus dem Kroatischen 
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Bei der sprachwissenschaftlichen Analyse der Merkmale der Jurasprache können 
nach Kordić (2015, p. 83ff.) unterschiedliche Ebenen vorgenommen werden:  

11. Die lexikalische und semantische Ebene 

12. Die morpho-syntaktische Ebene 

13. Die syntaktische Ebene 

14. Die Wortbildungsebene 

15. Die stilistische Ebene. 

Auf der Wortbildungsebene in der deutschen Rechtssprache spielt die Wortbildung 

des Substantivs eine sehr wichtige Rolle. Die Wortklasse Substantiv ist zweifellos die 

wichtigste Wortklasse auf diesem Gebiet der deutschen Fachsprache. Die Wortklasse 

Substantiv, die sowieso die frequenteste Wortklasse im Deutschen ist, bekommt in der 

deutschen Rechtssprache noch eine zusätzliche Bedeutung: Zum einen werden die 

Substantive zur Referenz genutzt, wobei sie die Lebewesen, Gegenstände und 
Erscheinungen benennen. Zum anderen finden sie oft ihre Anwendung als Fachtermini. 

Die frequentesten substantivischen Wortbildungsmodelle in der deutschen 

Rechtssprache nach Kordić (2015, p. 109f.) sind: 

16. Ableitungen auf –ung, heit, -keit: e Bestrafung, e Strafbarkeit, e Freiheit 

17. Zusammensetzungen mit einem Grundwort auf –ung, -heit, -keit: e 

Gesetzgebung, e Stimmenmehrheit, e Geschäftsfähigkeit 

18. Mehrteilige Zusammensetzungen oder Zusammenrückungen: e 

Beschlagnahme, s Inkrafttreten 

19. Verkürzte Zusammensetzungen: e Tat ← e Straftat, r Täter ← r Straftäter. 

„Die Nomen, als häufigste Fachausdrücke sind der Bestandteil des 

Fachwortschatzes und haben einen besonderen Platz in der Rechtssprache.8“ (Kordić, 
2015, p. 109) Dabei spielt das Wortbildungsmodell der Komposition eine überragende 

Rolle. Dieses Wortbildungsmodell kommt in der deutschen Rechtssprache oft vor, nicht 

nur als ein aus zwei Einzelwörtern bestehendes Kompositum (r Straftäter, s 

Waffengesetz), sondern auch als ein aus mehreren Einzelwörtern bestehendes 

Kompositum (e Rechtsmittelanweisung, r Rechtswidrigkeitsausschluss).  

 

4. Korpusanalyse und Hypothesenbestätigung 

Das als Gegenstand dieser Untersuchung dienende Korpus wurde zwei deutschen 

Gesetzestexten des Sachgebiets Strafrecht entnommen: dem Völkerstrafgesetzbuch 

(VStGB) und dem Gesetz zur weiteren Vereinfachung des Wirtschaftsstrafrechts 

(Wirtschaftsstrafgesetz 1954). Das Korpus besteht aus 1285 Substantiven. Dabei 

wurden die Substantive, die mit einem Funktionsverb ein Funktionsverbgefüge (FVG) 
bilden, syntaktisch also ein zweiteiliges Prädikat darstellen, außer Betracht gelassen. Es 

gibt 50 solcher Kontruktionen. Darunter gibt es FN, die sich des Wortbildungmodells 

                                                        
8 Übersetzung aus dem Kroatischen 
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der substantivischen Komposita bedienen: eine Zuwiderhandlung begehen – zwei 
Belege, die Führungsgewalt ausüben, die Todesstrafe verhängen, eine Freiheitsstrafe 

verhängen, die Rechtsgarantien bieten, zu einer Gesundheitsschädigung führen. Es gibt 

306 unterschiedliche Substantive im Korpus. Sie kommen in Form eines Einzelwortes 

vor oder stellen als Grundwörter die Basen der substantivischen Komposita dar.  

 
Tabelle 1. Distribution der Nomina in den Gesetztestexten des Sachgebiets Strafrecht 

Beleg Anzahl 

der Belege 

Beleg Anzahl 

der Belege 

Paragraph 83 Tat, Vorschrift 22 

Strafe 67 Buch 19 

Jahr 48 Erlös 17 

Gesetz 46 Täter 16 

Absatz 45 Konflikt 15 

Nummer 32 Seite 12 

Person 37 Mensch, Sinn, Verbrechen, Verfahren 11 

Fall, Recht 31 
Abführung, Gruppe, Kraft, 

Zusammenhang 
10 

 

Die Distributionsanalyse der Nomina hat die semantischen Besonderheiten der 

deutschen Rechtsprache des Sachgebiets Strafrecht bewiesen: Die frequentesten 

Nomina aus dem Korpus weisen klare semantische Zugehörigkeit zu dieser Varietät der 

deutschen Rechtssprache auf. Wenn man die Struktur des Attributs im Vorfeld des 

Nomens analysiert, gewinnt man ein klares Bild von der Wichtigkeit der Komposita als 

Wortbildungsmodell auf dem Sachgebiet Strafrecht. Es gibt 632 Nomina im Korpus, 
die im Vorfeld des Nomens attribuiert sind. Davon gibt es 283 einfache adjektivische 

Attribute / Attribute in Form der Partizipien I oder II im Vorfeld des regierenden 

Nomens. Das macht 44.8 % aller Substantive aus, die im Vorfeld des Nomens attribuiert 

sind. Die substantivischen Komposita sind dagegen mit 349 Belegen vertreten (55.2 % 

aller im Vorfeld des Nomens attribuierten Nomen). Die häufigsten substantivischen 

Komposita im Korpus des Sachgebiets Strafrecht sind: e Freiheitsstrafe – 51 Belege, s 

Völkerrecht – 19 Belege, r Mehrerlös – 16 Belege, s Wirtschaftsstrafgesetz – 11 Belege, 

r Zusammenhang – 10 Belege, s Strafgesetzbuch, e Streitkräfte, e Zivilperson – 8 

Belege, e Ordnungswidrigkeit – 7 Belege, Kriegsverbrechen – 6 Belege. Es gibt 56 

Komposita (8.9 %), die im Vorfeld des Nomens zusätzlich durch ein einfaches Adjektiv, 

Partizip I oder Partizip II attribuiert sind. Die häufigsten Syntagmen darunter sind: nach 
dem humanitären Völkerrecht – 13 Belege + drei konkurrierende Belege (durch / gegen 

das humanitäre Völkerrecht / mit dem humanitären Völkerrecht), Bürgerliches 

Gesetzbuch Band I – 3 Belege, von bedeutenden Vermögensvorteilen, die in § 1 Abs. 1 

bezeichneten Rechtsvorschriften, damit verbundene Nebenleistungen, andere 
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Zwangsmaßnahmen, die ethnische Zusammensetzung, mit lebenslanger Freiheitsstrafe, 
der gegnerischen Streitkräfte, lebenslange Freiheitsstrafe – je 2 Belege. Die 

sprachwissenschaftliche Analyse hat bewiesen, dass die häufigste Attribuierungsart im 

Vorfeld des Nomens das BW innerhalb eines Kompositum ist. Damit wurde unsere 

zweite Hypothese bestätigt, in der angenommen wurde, dass es sich bei der Komposita 

um die häufigste Attribuierungsart im Vorfeld des Nomens in dieser Varietät der 

deutschen Rechtssprache handelt. Die Gesamtanzahl der substantivischen Komposita 

von 349 Belegen bestätigt unsere erste Hypothese, denn bei den substantivischen 

Komposita handelt es sich um 27.2 % aller im Korpus belegter Nomina.  

Die Bestandteile der substantivischen Komposita im Korpus des Sachgebiets 

Strafrecht sind durch folgende Fugenallomorphe verbunden: -(e)s- (201 Belege), -Ø- 

(142 Belege), -er- (3 Belege),-(e)n- (2 Belege), -ens- (1 Beleg), -e-, -i-, -o- (keine 

Belege). Die echten (eigentlichen) Komposita machen daher 40.7 % aller 
substantivischen Komposita aus. Die unechten (uneigentlichen) Komposita, deren 

Bestandteile durch ein Fugenallomorph verbunden sind, machen 59.3 % aller 

substantivischen Komposita aus. Die prozentuale Beteiligung am Bestand der 

Komposita sieht folgendermaßen aus: 

 
Abbildung 3. Fugenallomorphe innerhalb der Komposita 

 

Als BW der Komposita fungieren Wörter folgender Wortklassen: Substantiv – 292 

Belege, Adverb – 22 Belege, Adjektiv – 18 Belege, Verb – 14 Belege und Präposition – 

3 Belege. Die Wortklassen Pronomen und Numerale sowie Konfixe und Sätze sind als 

BW der substantivischen Komposita im Korpus nicht vertreten. Die Dominanz der als 

Bestimmungswort fungierenden Wortklasse Substantiv wird offensichtlicher, wenn die 
prozentuale Anteile graphisch präsentiert werden: 

Fugenallomorphe innerhalb der Komposita

(e)s - 57.6 %

Ø    -  40.7 %

er    -   0.9 %

(e)n - 0.45 %

ens -  0.23 %
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Abbildung 4. BW der substantivischen Komposita nach Wortklassen 

 

Ein Merkmal der deutschen Sprache in den Gesetzestexten des Sachgebiets 

Strafrecht ist der Gebrauch der polymorphemischen Komposita. Bei diesem Typ der 

Komposita handelt es sich um die Konstruktionen mit vier und mehr Grundmorphemen. 

Es gibt 8 solcher Belege im Korpus: Ernährungssicherstellungsgesetz, 

Verkehrssicherstellungsgesetz, Völkerstraf-gesetzbuch – 4 Belege, 

Wassersicherstellungsgesetz, Wirtschaftssicherstellungsgesetz. Diese Konstruktionen 

weisen aufgrund ihrer komplexen Struktur keine Lexikalisierung auf und sind daher 

nicht sehr häufig. Dass die polymorphemischen Komposita vorwiegend als ein 

Merkmal der deutschen Fachsprache anzusehen ist, bezeugen Fleischer & Barz (1995, 

p. 98): „Die polymorphemischen Komposita sind vorwiegend eine Erscheinung g e s c 
h r i e b e n e r Sprache, und ein erheblicher Teil davon ist als  T e r m i n u s  in 

Fachwortschätzen fixiert. Doch ihre Bildung und Verwendung ist keineswegs darauf 

beschränkt; auch im nichtfachgebundenen Gebrauch wächst ihre Zahl: 

Fernsehdauerkonsum, Feuerleiter-Hinterhof-Milieu, 

Sonnabendnachmittagsbehaglichkeit u.a. 
Das Korpus der deutschen Rechtssprache des Sachgebiets Strafrecht beinhaltet auch 

einige Dekomposita im Sinne einer Lockerung der Wortstruktur: „Eine Lockerung der 

Wortstruktur stellt die sog. strukturelle D e s t r u k t i o n dar (vgl. ABRAMOV 1970). 

Sie besteht in der Eliminierung des gleichen Kompositumsbestandteils in Reihen von 

Wörtern unter Verwendung des Ergänzungsbindestrichs: Wasser- und Überlaufventil, 

Hol- und Bringedienste (‚Kundenservice‛, TZ 1989), Staub-, Spreng- und eventuelle 

Brandschwaden.“ (Fleischer & Barz, 1995, p. 92) Es gibt 6 Belege solcher Dekomposita 
im Korpus: Milch- und Fettgesetz, Straf- oder Bußgeldverfahren, Straf- und 

Bußgeldvorschriften, Übergangs- und Schlußvorschriften, Wirtschafts- oder 

Verkehrsverhältnisse, Zahlungs- oder Lieferungsbedingungen. 

 

BW der substantivischen Komposita nach Wortklassen

Substantiv

Adverb

Adjektiv

Verb

Präposition
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An dieser Stelle sei ein weiteres Merkmal der deutschen Gesetzestexte zu erwähnen, 
das mit der Wortklasse Substantiv im Zusammenhang steht: Der Gebrauch von 

Abkürzungen. In diesem Typ der Rechtstexte finden die Abkürzungen in folgenden 

Fällen Anwendung: 

20. Bei den Gesetzesnamen: Einführungsgesetz zum Strafgesetzbuch (StGBEG) 

Strafgesetzbuch (StGB), Strafprozessordnung (StPO) 

21. Bei den Namen gewisser Bestandteile jedes Gesetzes: Gesetz (G), Artikel 

(Art.), Absatz (Abs.), Satz / Seite (S.)  

22. Bei den allgemein üblichen Abkürzungen: d.h., vgl., z.B. 

Der Paragraph hat dabei einen besonderen Status. Die Bezeichnung für einen 

Paragraph ist keine Abkürzung, sondern das Symbol §. Da dieses Symbol und seine 

Variation im Plural (§§) im Lesen voll (als Paragraph) ausgesprochen wird, wurde es 

zu den Abkürzungen und daher zu den Substantiven gezählt. Bei der Korpusanalyse 
wurden die Abkürzungen, die für keine Substantive stehen, nicht berücksichtigt. Die 

folgenden Abkürzungen sind im Korpus enthalten: §(§) – 83 Belege, G. – 46 Belege, 

Abs. – 45 Belege, Nr. - 32 Belege, S. – 12 Belege, BGBI – 8 Belege, VStGB – 2 Belege, 

Bek. / WiStrG – je 1 Beleg. Der Gebrauch dieser lexikalischen Elemente kommt in den 

Gesetzestexten des Sachgebiets Strafrecht willkülich vor. Obwohl sie offensichtlich zur 

Verkürzung der sowieso langen Texte und folglich zur Sprachökonomie beitragen, gibt 

es viele Stellen in den Gesetzestexten, an denen die Vollform des Wortes steht, also 

keine Abkürzung:  

„Das G wurde als Artikel 1 des G v. 26.6.2002 I 2254 vom Bundestag beschlossen.“ 

(VStGB, 2002, p. 1). 

„(…) wird in den Fällen der Nummern 1 und 2 mit lebenslänger 
Freiheitsstrafe,(…).“ (VStGB, 2002, p. 3).  

„(3) Verursacht der Täter durch eine Tat nach Absatz 1 Nr. 3 bis 10 den Tod eines 

Menschen, (…).“ (VStGB, 2002, p. 3).   

 

5. Abschließende Bemerkungen 

Zu Beginn unserer sprachwissenschaftlichen Untersuchung der substativischen 

Komposita in deutschen Gesetzestexten des Sachgebiets Strafrecht wurden zwei 

Hypothesen aufgestellt: 

23. Dieses Wortbildungsmodell ist sehr stark unter den Vertretern der Wortklasse 

Substantiv vertreten. 

24. Es stellt die häufigste Attribuierungsart im Vorfeld des Nomens in dieser 

Varietät der deutschen Rechtssprache dar. 
Beide Hypothesen haben sich als richtig erwiesen. Zusätzlich wurden folgende 

Besonderheiten im Nominalbereich der deutschen Gesetzestexte des Sachgebiets 

Strafrecht festgestellt: Diese Varietät der deutschen Rechtssprache tendiert zum starken 

Gebrauch der Fachabkürzungen. So werden in analysierten Gesetzestexten folgende 



LLCE, 2016, Volume 3, Special edition, ISSN 2453-7101 

 

 
335 

Abkürzungen verzeichnet: §(§) – 83 Belege, G. – 46 Belege, Abs. – 45 Belege, Nr. - 32 
Belege, S. – 12 Belege, BGBI – 8 Belege, VStGB – 2 Belege, Bek. / WiStrG – je 1 Beleg. 

Der Gebrauch der Fugenallomorphe weist eine bipolare Einteilung auf. Das 

Fugenallomorph mit einem Nullmorphem –Ø– und das Fugenallomorph –(e)s– machen 

mehr als 98 % aller substantivischen Komposita aus. Dabei sind die echten Komposita, 

repräsentiert durch das Fugenallomorph –Ø–, schwächer vertreten als diejenigen mit 

dem Fugenallomorph –(e)s– (142 gegenüber 201 Belegen). Bei den als 

Bestimmungswörter fungierenden Bestandteile der substantivischen Komposita sind 

fünf Wortklassen belegt: Substantiv – 292 Belege, Adverb – 22 Belege, Adjektiv – 18 

Belege, Verb – 14 Belege und Präposition – 3 Belege. Die gewonnenen Ergebnisse 

stehen in Einklang mit der Angabe der Dudengrammatik zur Wortklasse der BW 

innerhalb der substantivischen Komposita (s. Fußnote 1). Obwohl für die deutsche 

Gesetzestexte der Gebrauch der substantivischen Komposita charakteristisch ist, ist der 
Gebrauch der polymorphemischen Komposita beschränkt: Es gibt 8 solche Belege im 

Korpus, was nur 2.3 % aller verzeichneten substantivischen Komposita ausmacht. 

Wenn es um die Dekomposita geht, gibt es im Korpus nur 6 solche Belege.  

Diese angewandte sprachwissenschaftliche Untersuchung in der deutschen 

Wortbildungslehre kann als Anregung zu zusätzlichen Untersuchungen der 

substantivischen Komposita in dieser Textsorte und in dieser Varietät der deutschen 

Rechtssprache dienen. Die Untersuchungen können die Motiviertheit der Komposita, 

die syntaktische Funktion der UK, die semantischen Eigenschaften der Komposita und 

Kompositionsaktivität einschließen.  
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Abstract  

This paper focuses on the reflection of the issue of graphic book as an issue in interpretation 

and learning, the prerequisite for the developing children's thinking and learning abilities in lower 

secondary education. The basis for this paper is ISCED2, and the theory proposed by R. Fisher 

(2004). Depending on the specific objectives of the analysis and interpretation of a literary text 

in the context of didactic communication, in line with the ambition to develop childrenʹs thinking, 

and the ability to learn, teaching strategies and methods that help to meet the declared intention 

are proposed. 

Possible forms of reception of the artistic text in school environment are considered, and a 

proposal to work with graphic book that may become a methodological proposal in the context 

of preparing prospective teachers Slovak / foreign language and literature.  

 

Keywords  
literary/visual text, didactic communication, developing of children's thinking and learning 

abilities, lower secondary education, ISCED 2, work with text in a school environment 
 

Abstrakt  

V príspevku sa venujeme problematike grafickej knihy ako interpretačného a učebného 

problému či predpokladu rozvoja detského myslenia a schopnosti učiť sa v kontexte nižšieho 

sekundárneho vzdelávania. 

Vychádzame z ISCED2 a z teórie R. Fishera (2004), pričom v závislosti od špecifických 

cieľov analýzy a interpretácie umeleckého diela v kontexte didaktickej komunikácie, ako aj v 

súlade s ambíciou rozvíjať detské myslenie a schopnosť učiť sa navrhujeme také vyučovacie 

stratégie a metódy, ktoré pomôžu naplniť deklarovaný zámer. Zároveň uvažujeme o možnostiach 

recepcie umeleckého diela v prostredí školy a ponúkame návrh na prácu s grafickou knihou, ktorý 

sa môže stať aj metodickým návrhom v kontexte prípravy potenciálnych učiteľov 

slovenského/cudzieho jazyka a literatúry.  

 

Kľúčové slová 

literárny/vizuálny text, didaktická komunikácia, rozvíjanie detského myslenia a schopnosti 
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učiť sa, nižšie sekundárne vzdelávanie, ISCED2, práca s textom v prostredí školy 

 

 

Úvod do problematiky 

Podľa Františka Mika a Antona Popoviča (1978, s. 187) je literárne dielo 

výpoveďou svojho tvorcu o skutočnosti a platí vzhľadom na iné literárne diela, teda so 

zreteľom na literárnu tradíciu, ktorú ďalej rozvíja alebo popiera prínosom novej 

estetickej informácie. V kontexte umeleckej tvorby možno uvažovať aj o grafickej 

knihe, ktorá využíva literárny a výtvarný jazyk. V systéme literatúry, ako i výtvarného 

umenia je umelecké dielo motivované aj z roviny spoločenského života a vývinu, spätne 

ich ovplyvňuje v procese estetickej komunikácie, čím napĺňa svoje poslanie.  

Estetickú komunikáciu chápeme ako proces prenosu estetickej informácie (správy) 

v literárnom/výtvarnom diele medzi autorom (vysielateľom správy) 
a čitateľom/divákom (príjemcom správy) v istej spoločenskej a literárnej situácii 

(porovnaj Miko – Popovič, 1978, s. 186). Je pritom zrejmé, že vonkajšia skutočnosť 

(životná aj umelecká) sa v podobe látky stáva zásobárňou témy, literárne (alebo aj 

výtvarne) transformovaného rozsahu životných javov, takže podmieňuje umelecký 

prínos autora (pozri Rakús, 1994, s. 5 – 12). Umelecký text spätne ovplyvňuje 

mimoliterárny kontext a tak napĺňa svoje špecifické poslanie.  

Umenie je dialogickou formou poznania (pozri Bachtin, 1988), a preto naplnenie 

jeho zmyslu predpokladá prítomnosť niekoho, kto v pozícii modelového čitateľa (alebo 

diváka pri recepcii výtvarného diela) bude v procese recepcie textu viesť „dialóg“ 

s modelovým autorom, aby sa odkryl zámer textu. Podľa Umberta Eca (1995, s. 67) 

zámer textu odobrí „legitímnu interpretáciu“ modelového čitateľa (diváka). So 
zámerom (literárneho/vizuálneho) textu splýva modelový autor, ktorého nachádza 

modelový čitateľ (divák). Jeho interpretácie sú kontrolované vnútornou súdržnosťou 

literárneho/vizuálneho textu, t. z., že „každú interpretáciu určitej časti textu možno 

akceptovať, ak ju potvrdí, a zavrhnúť, ak ju spochybní iná časť toho istého textu“. 

Základný model estetickej komunikácie, ktorý rešpektuje hranice „legitímnej 

interpretácie“, v nadväznosti na Viliama Oberta (2003) a Umberta Eca (1995) možno 

pre potreby recepcie grafickej knihy znázorniť aj takto: 

 

odosielateľ [modelový autor] ↔ kontakt (grafická kniha) [zámer textu] ↔ príjemca 

[modelový čitateľ/divák]  

→ kód [literárny/výtvarný jazyk] ← 

 
Ak uvažujeme o recepcii grafickej knihy, potom musíme zdôrazniť, že jej zmysel je 

výrazom spolupôsobenia myšlienok zaznamenaných slovom i v názornej obrazovej 

podobe v procese kreovania diela. Grafická kniha je významovo intenzifikovaná 

prostredníctvom ilustrácií textu.  
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Komunikácia medzi vypovedateľným a viditeľným je často výrazom obojsmerného 
úsilia o prekonanie hranice medzi slovom a obrazom (pozri Petříček, 2014). Toto úsilie 

sa presadzuje aj prostredníctvom nejednotnej alebo ozvláštnenej typografickej podoby 

znakov, ktoré sa usilujú o integráciu slova s obrazom.  

Proces kódovania estetickej informácie podmieňuje aj proces jej dekódovania. 

Dekódovanie významu grafickej knihy vyžaduje poznanie dvoch jazykových kódov, a 

to literárneho (vypovedateľné, jazyková referencia, diskurz – pozri Petříček, 2014) a 

výtvarného jazyka (viditeľné, výtvarná reprezentácia, figúra – pozri Petříček, 2014; s 

prvkami a zložkami – bod, línia, plocha, farba, tvar, priestor, svetlo a tieň, kompozícia 

a pod.). Pri interpretácii grafickej knihy sa teda musí zúročiť literárnovedné a 

umenovedné poznanie.  

Grafická kniha ponúka množstvo otázok, na ktoré môže potenciálny recipient 

odpovedať (typy kontrastov – veľké a malé, tvrdé a mäkké, svetlé a tmavé, farby a ich 
využitie, pozadie, 3D efekt, písmo textu, detaily, dosahovanie nálady, čitateľovo 

vnímanie textu a obrazu, paralely s reálnym životom, zmysel artefaktu; pozri McCloud, 

1993, podľa Cimermanová, 2014, s. 88 – 89), a tak smerovať k porozumeniu a chápaniu 

umeleckého diela, ktoré využíva kódy dvoch druhov umení.  

„Spolubytie“ slova a obrazu pri kreovaní zmyslu umeleckého obrazu sveta v 

grafických knihách sa stáva podnetom pre literárnu výchovu, ktorá zohľadňuje 

medzipredmetové vzťahy v kontexte nižšieho sekundárneho vzdelávania. Je teda 

zrejmé, že „riešenie“ interpretačných problémov, „legitímne“ (pozri Eco, 1995) 

odhaľovanie významu a zmyslu („spolubytia“) slova a obrazu v procese recepcie 

grafických kníh na hodinách literárnej výchovy sa môže stať nielen zdrojom 

emotívneho druhu poznania, ale aj prostriedkom žiackeho literárneho/ výtvarného 
sebavyjadrenia (verbálnej/realizačnej/vizuálnej interpretá-cie).  

Je potrebné, aby na zvládnutie takýchto interpretačných a učebných výziev boli 

metodicky pripravení učitelia, prípadne študenti učiteľstva slovenského/cudzieho 

jazyka a literatúry ako potenciálni učitelia.  

Interpretácia grafickej knihy vo výchovno-vzdelávacom procese si vyžaduje voľbu 

vhodných interpretačných metód, ktoré v nadväznosti na ISCED2 a v našom prípade aj 

na teóriu R. Fishera (2004, s. 7 – 9) vedú k samostatnému a účinnému učeniu sa 

(prostredníctvom recepcie obrazu a textu) a k rozvoju (kritického) myslenia 

prostredníctvom vybraných stratégií (učenie s myslením, kladenie otázok, plánovanie, 

diskusia, mentálne mapovanie, divergentné myslenie, kooperatívne učenie, 

individuálne vedenie, hodnotenie, vytváranie učebného spoločenstva). V priebehu 

interpretačného procesu sa môže rozvíjať (verbálne, vizuálne) vnímanie a (vizuálne, 
verbálne, divergentné, teda tvorivé, kritické) myslenie potenciálneho recipienta 

umeleckého diela, no predovšetkým sa formuje a rozširuje priestor pre emocionálne 

zakúšanie (v umeleckom obraze modelovanej) skutočnosti a jej fantazijné presahovanie 

recipientom.  
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Podľa inovovaného štátneho vzdelávacieho programu pre predmet slovenský jazyk 
a literatúra v nižšom sekundárnom vzdelávaní je cieľom literárnej výchovy rozvíjanie 

čitateľských a interpretačných zručností žiakov. To znamená, že žiak by mal prechádzať 

od čítania so simultánnym porozumením k analýze štruktúry textu a identifikácii jeho 

významu, aby napokon dospel k jeho hodnoteniu (podľa IŠVP, 2014). 

V komunikačno-zážitkovom modeli vyučovania literárnej výchovy sa teda kladie 

dôraz na rozvíjanie čitateľských a interpretačných zručností, pričom práve učiteľ 

ponúka podnety a pripravuje podmienky na to, aby si žiak osvojoval poznatky sám. 

Vyberáme niektoré spomedzi kľúčových kompetencií a literárnovedných pojmov, ktoré 

by si žiak mal osvojiť, prípadne rozvíjať v školskej literárnej komunikácii, a to v 

procese interpretácie (slovenskej, prípadne cudzojazyčnej mutácie) grafickej knihy 

Josteina Gaardera Anton a Jonatán. 

V nadväznosti na problematiku interpretácie vybranej grafickej (či obrázkovej) 
knihy budeme uvažovať o tých literárnovedných kategóriách, ktoré synekdochicky 

zastupujú vecný obsah predmetu literárna výchova (pozri ISCED2): autor, spisovateľ, 

text, čitateľ, divák, ilustrácia, téma (problém) textu, súvislosti medzi textom 

a ilustráciou (slovo a obraz), umelecká literatúra, próza ako súčasť umeleckej literatúry 

– žáner (príbeh s chlapčenskou postavou), štylisticko-lexikálna analýza prozaického 

textu, vonkajšia kompozícia (nadpis, odsek, kapitola, dialóg, monológ, súvislosť medzi 

nadpisom a textom), analýza významovej roviny prozaického textu, dej, prostredie, 

literárna postava (ako fikcia autora), hlavná a vedľajšia postava, charakteristika 

literárnej postavy, rozprávač, literatúra pre deti, hlavná myšlienka, estetický zážitok, 

čítanie s porozumením, čítanie ako prostriedok sebarozvoja človeka: učenie sa novým 

poznatkom, komunikácia o nových poznatkoch, tvorba vlastného systému hodnôt.  
Z hľadiska získavania a upevňovania kľúčových kompetencií a napĺňania 

špecifických cieľov literárnej výchovy by mal žiak dospieť k chápaniu umeleckého 

diela ako autorovho modelu sveta. Mal byť schopný uplatniť osvojené literárnovedné 

pojmy pri interpretácii vybraného literárneho textu, mal by vedieť vysvetliť pojem 

próza (príbeh s chlapčenským hrdinom) a umelecká literatúra. Mal by byť schopný 

analyzovať ilustráciu v súvislosti s textom. Pri štylisticko-lexikálnej analýze by mal 

vedieť vyhľadať vybrané jazykové, tematické prvky a vysvetliť ich funkciu v rámci 

estetickej účinnosti umeleckého diela. Mal by rozvíjať svoju schopnosť vcítiť sa do 

vnútorného sveta iných a sformulovať subjektívne hodnotenie textu, aby dospel 

k chápaniu estetickej hodnoty literatúry, ba aj umenia.  

Vo väzbe na vyslovené ponúkame metodiku realizácie vyučovacej hodiny/hodín, 

v priebehu ktorej/ktorých žiak získa prezentované kľúčové kompetencie, v analyticko-
interpretačnom procese nadobudne poznanie o uvedenom pojmosloví, ba aj rozvinie 

schopnosť myslieť (premýšľať) o literatúre a učiť sa. 
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Od zámeru textu k metodickej realizácii vyučovacej hodiny 

1. Poznámky k interpretácii grafickej knihy alebo O krehkosti a zraniteľnosti 

detského bytia 

V roku 2014 bol v slovenskom preklade vydaný Josteinov Gaarderov umelecký text 

pre čitateľa od sedem rokov, Anton a Jonatán. Jeho ilustrátorom sa stal Akin Düzakin, 

takže Gaarderovo pýtanie sa na to podstatné, čo ovplyvňuje dieťa a núti ho premýšľať, 

sprevádzajú aj obrázky ako partneri textu. Príbeh Antona a Jonatána rieši zásadné 

filozofické otázky, ktoré vyrastajú zo zlomových dejov v živote dieťaťa, alebo aj inak, 

v tomto prípade z metamorfujúcej sa skutočnosti detskej hračky, medvedíka Antona. 

Ten je antropomorfizovanou postavou, ktorá reprezentuje „detský aspekt“ v literatúre 

pre detského čitateľa a zo svojej perspektívy vyrozpráva fragment životného príbehu 

o pevnom priateľstve s chlapcom Jonatánom a o jeho uzavretí sa pod vplyvom 
dopravnej nehody a Jonatánovej smrti. 

 

 
Obr. 1. In: http://www.akinduzakin.com/anton-og-jonatan/ 

 
O udalostiach, ktoré prežívajú Jonatán a Anton, rozpráva medvedík. Vypovedá 

jednoduchým jazykom a štýlom, teda z detskej perspektívy, aby svoje priateľstvo 

budovali a upevňovali. Pohyb na bicykli vo svete, či v meste, v ktorom sú ľudia 

pragmaticky orientovaní („Zastavil sa pred obchodom. Počuli sme, čo ľudia hovoria. 

Musíme kúpiť syr a mlieko, vraveli. Musíme si kúpiť paradajky a uhorky. A noviny. 

http://www.akinduzakin.com/anton-og-jonatan/
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Nesmieme zabudnúť na noviny!“ Gaarder, 2014, nečíslovaná strana), umožňuje, aby 
detské postavy pozorovali dianie. Aj preto môže Anton priamo pomenúvať to, čo je 

viditeľné, a nepriamo zasa to, čo vypovedá o povahe života moderného človeka. Anton 

rozpráva v minulom čase, čo znamená, že podnetom pre príbeh o priateľstve je 

„ruptúra“ vo vzťahu, či inak, odmlčanie sa detskej/chlapčenskej postavy. 

 
Obr. 2. In: http://www.akinduzakin.com/anton-og-jonatan/ 

 

Sila priateľstva a intenzita prežívania spoločných chvíľ sa pretaví do Jonatánových 

výpovedí, ktoré sprostredkuje medvedík, o šťastnom a plnohodnotne prežívanom 

detstve: „Svet patrí nám, hovorieval často. Teraz je náš čas. Predtým tu žili mamuty 

a dinosaury. No teraz sme dôležití my. Anton dodal: No povedz, či nie sme šťastní? 

Môžeme sa bicyklovať po meste a všetko spoločne prežívať. Sedával som v košíku pred 

riadidlami. Bol som Jonatánov najlepší priateľ.“ (Gaarder, 2014, nečíslovaná strana).  

Tematizované činnosti a napodobivé hry, ktoré vypĺňajú čas detstva, premieňajú 

detský svet na jeho optimistickú a fantáziou metamorfovanú verziu. Fantáziou kreované 
dopravné prostriedky ako raketa, ponorka, vlak, či helikoptéra umožňujú imaginatívne 

cesty dieťaťa a jeho personifikovaného priateľa na Mesiac, pod morskú hladinu, či do 

miest a lesov: „Nechodili sme sa len bicyklovať. Jonatán nás poslal vo svojej rakete na 

mesiac. A tam sme sa hrali na schovávačku. Nájsť na mesiaci dobré miesta, kde sad á 

skryť, nie je vôbec ľahké. Nič tam nerastie, ani kríky, ani stromy.” (Gaarder, 2014, 

nečíslovaná strana). 

 

 

http://www.akinduzakin.com/anton-og-jonatan/
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Obr. 3. In: http://www.akinduzakin.com/anton-og-jonatan/ 

 
Oproti takýmto cestám sa však situuje cesta do reálneho sveta a reálneho mesta 

nefiktívnym dopravným prostriedkom, bicyklom. Na tejto ceste sa stane, že naivné 

alebo nedorastené, ale vlastne iba veľmi krehké, či neopatrné ľudské mláďa, ktoré ťažko 
rozpoznáva hranice a rozhraničuje fantazijný a reálny svet, narazí na mantinely 

vlastných potencialít: „V tej chvíli, keď Jonatán uvidel veľkú dodávku, zbadal som ju aj 

ja. Musíš brzdiť, pomyslel som si. Jonatán, brzdi! V plnej rýchlosti sme sa zrazili 

s bielou dodávkou, až to zahučalo. Náraz vymrštil Jonatána z bicykla. A mňa tiež.“ 

(Gaarder, 2014, nečíslované strany). 

Výpoveď medvedíka o osamotení a vradení sa medzi ostatné hračky, teda medzi 

neživé tvory je mnohovýznamová: „V nemocnici sa nič nedialo. Jonatán celý čas iba 

spal. Ja som musel čakať na chodbe. Nakoniec prišla Jonatánova mama a ocko a vzali 

ma so sebou. Teraz som zasa v našej izbe. Položili ma na poličku k ostatným hračkám. 

Nepáči sa mi, že vedľa mňa sú ruské matriošky. Nevedia rozprávať. Každá z nich vie 

byť iba menšia či väčšia ako tá vedľa.“ (Gaarder, 2014, nečíslovaná strana). Rovnako 
možno čítať aj obrazovú výpoveď. Motív osamoteného medvedíka situovaného v jednej 

z poličiek a potom v detailnom zobrazení na ploche ďalších dvoch strán upozorňuje na 

krehkosť a neistotu „do kúta zatlačeného“ detského bytia bez tých, ktorí môžu, ba musia 

vystielať svojou blízkosťou detský svet. 

 

 

http://www.akinduzakin.com/anton-og-jonatan/
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Obr. 4. In: http://www.akinduzakin.com/anton-og-jonatan/ 

 
V závere sa dopovedia, ale vlastne iba predpovedia omnoho závažnejšie obsahy: 

„Anton, povedal Jonatán. No povedz, či nie sme šťastní? Svet patrí nám, hovorieval 

často. Teraz je náš čas.“ (Gaarder, 2014, nečíslovaná strana). Vypovie sa o nedozernom 

prerastaní záhrady fantázie do výšok, v ktorých či z ktorých nazeráme na ten náš svet, 

svet stvorený pre radosť v tom našom čase, o ktorom je Gaarderova kniha 

s filozofickým dosahom a v ktorom sa dieťa a obraz detstva stretávajú s tenzívne 

zakrivenou realitou života.  

 
Obr. 5. In: http://www.akinduzakin.com/anton-og-jonatan/ 

 

http://www.akinduzakin.com/anton-og-jonatan/
http://www.akinduzakin.com/anton-og-jonatan/
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Obrázky Akina Düzakina pomáhajú detskému čitateľovi porozumieť sile 
vzájomného priateľstva. Cez motív neoddeliteľnej dvojice chlapca a medvedíka, 

pozorujúcich svet a situujúcich sa do aktuálneho, totiž prežívaného času, sa naznačí, že 

život dieťaťa nemožno oddeliť od učiacej hry, ba ani od fantastických dejov. To, čo je 

minimalizované v živote dospelého, v živote dieťaťa nadobúda iné rozmery a rozširuje 

jeho obzory do nedozerných diaľok. 

 
2. Metodický návrh na prácu s grafickou knihou v prostredí školy 
 

Téma: Obraz dieťaťa a detstva v grafickej knihe 

Cieľ:  

 vzdelávací: identifikovať zmysel/posolstvo Gaarderovho umeleckého 

a filozoficky ladeného textu s chlapčenskou postavou prostredníctvom tvorivej 

interpretácie, reflektovať obraz dieťaťa a detstva, ako aj jemu prislúchajúci 

„herný/fantáziou kreovaný“ – reálny model sveta a im prislúchajúce hodnoty, 

osvojiť si a rozvíjať poznanie o vybraných literárnovedných kategóriách, 

identifikovať tému, hlavnú myšlienku a problém príbehu a jeho obrazov, 

detskú/chlapčenskú postavu, prostredie, v ktorom poľudštená postava prežije 

tenzívnu situáciu (stret so skutočnosťou – zrážka s dodávkou – strata priateľa) 
a v ktorom sa „dej“ príbehov (obrazov) odohráva a pod.; 

 výchovný: uvoľnenie a rozvíjanie tvorivosti, rozvíjanie fantázie, rozvíjanie 

schopnosti identifikovať a riešiť problém, vcítiť sa do vnútorného života iných, 

porovnávať a hodnotiť tematizované životné situácie a modely sveta, ako aj 

pomenovať citovú, etickú, filozofickú hodnotu príbehom sprostredkovaného 

odkazu (príbeh pevných a „uzatvárajúcich sa či uzatvorených“ priateľstva 

dieťaťa a hračky) vo vzťahu k systému hodnôt, rozvíjanie spolupráce 

a spolupatričnosti pri riešení problémov v skupine a pod. 

 

Metódy:  

 učenie s myslením: dialogické metódy (diskusia), vysvetľovanie, vyhľadávanie 
informácií, čítanie, interpretácia a analýza textu a obrazu, tvorba máp, modelov 

(imaginatívneho) sveta, navrhovanie schém, tvorba osnovy, riešenie logických 

problémov, tvorivé písanie, tvorivé kreslenie, montáž a pod., 

 kladenie otázok. 

 

Úlohy: 

 Na základe diskusie definujte, čo je umelecká literatúra. V úryvkoch z príbehu 

identifikujte znaky umeleckej literatúry a zapíšte ich pod seba do stĺpca 

(opakovanie motívu cesty, obrazné jazykové pomenovania...). Uvažujte, do 
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akej miery môže umelecká literatúra stvárňovať problémy, ktoré sa riešia aj 
v životnej skutočnosti? 

 Vyhľadajte informácie a vysvetlite, kto je autor (spisovateľ alebo ilustrátor). 

Pomenujte autorov príbehov.  

 Vysvetlite, aký je vzťah medzi textom a ilustráciou.  

 Navrhnite postup, ako odlíšiť literatúru pre deti od literatúry pre dospelých. 

Vysvetlite, prečo možno príbeh zaradiť do literatúry pre deti a mládež. 

Diskutujte v skupinách a svoje tvrdenia zdôvodnite. Vyhľadajte informácie 

a definujte prózu s chlapčenskou postavou. Zdôvodnite, prečo vybraná 

grafická kniha patria k próze s chlapčenskou postavou.  

 Vysvetlite, do akej miery sa (ne)zhodujú skutočnosť s obrazom sveta, ktorý je 

stvárnený v umeleckom diele. 

 Prečítajte si úryvky (1 – 4) príbehu Antona a Jonatána a pozrite si vybrané 

knižné ilustrácie (2 – 5). Vysvetlite súvislosti medzi úryvkami z príbehu 

a obrázkami. K úryvkom priraďte správne obrázky. 

 Nakreslite na „mape príbehu z obrazov“ tie miesta (prostredie), na ktorých sa 

odohráva príbeh priateľstva. 

 Na znázornených miestach nakreslite motívy/symboly, ktoré sa s nimi spájajú, 

a vysvetlite ich význam. 

 Vytvorte pojmovú mapu príbehu. Príbeh zaraďte k správnemu literárnemu 

druhu. Svoju voľbu zdôvodnite. 

 Navrhnite schému príbehu. Vytvorte jeho pojmovú mapu. Vytvorte osnovu, 

ktorá uľahčí reprodukciu textu, opätovné čítanie s porozumením 
a interpretáciu textu. 

 Uvažujte o probléme (problémových miestach) grafickej knihy a pomenujte ho 

(ich). Uvažujte, prečo vyznieva Jonatánov a Antonov svet ako harmonický a 

fantastický, pokiaľ sa nestane nehoda? Pomenujte tému textu. 

 Pomenujte rozprávača príbehu a identifikujte hlavnú postavu či postavy. 

Postavu a rozprávača príbehu charakterizujte. 

 Uvažujte, prečo sa stal personifikovaný medvedík rozprávačom príbehu.  

 Uvažujte, ako by sa zmenil zmysel textu, ak by príbeh, tentoraz o strate 

medvedíka, vyrozprával chlapec Jonatán? 

 Identifikujte opakujúce sa prvky v texte/obrazoch alebo tie prvky, ktoré 

narúšajú očakávanie. 

 Vytvorte otázky, ktoré sa dotýkajú témy/formy textu, a položte ich 

spolužiakom. 
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 Priraďte vhodné príklady obrazných jazykových pomenovaní z textu, 
zapísané v stĺpcoch, k ich pomenovaniam v riadkoch: 

zdrobnenina  kráterík     

epiteton   dlhé stáročia 

metonymia  svet patrí nám  

personifikácia  slová odnášal vietor 

básnická otázka  No, povedz, či nie sme šťastní? 

 Uvažujte, prečo (nie) je príbeh a jeho obrazy umelecky hodnotným dielom. 

Svoje tvrdenie zdôvodnite. 

 Predvídajte, ako sa bude príbeh vyvíjať a ako sa uzavrie. 

 Ktoré z hodnôt prezentovaných príbehom považujete za dôležité aj pre váš 

život?  

 

 Čo stvárňuje ilustrácia, akú tému vyjadruje ilustrátor výtvarnými 

prostriedkami a postupmi (línia a farba, motívy, téma a pod.)? Prečo je 

medvedík v kúte poličky, obrázka? Vysvetlite súvislosť medzi textom 

a obrázkom. 

 Vysvetlite radenie a zmysel posledných dvoch obrázkov (č. 4 a 5). 

 Po prezretí vybraného obrázka sa ho pokúste aj nakresliť spamäti, a tak 

rozvíjajte názorné myslenie. Zdôvodnite svoj výber a význam využitých 

výtvarných prostriedkov a postupov.  

 

 Po prečítaní textu sprostredkujte tie z informácií, ktoré považujete za nové 
a prostredníctvom metódy brainstormingu vytvorte „zásobáreň“ hodnôt, ktoré 

považujete za dôležité aj pre svoj život.  

 Zaoberá sa Gaarderov príbeh aj filozofickými problémami? Akými? Diskutujte. 

Svoje tvrdenia vysvetlite. 

 Ktoré z (citových) hodnôt sa zdôrazňujú v príbehu? Použite metódu 

brainstormingu, diskutujte a svoje návrhy i tvrdenia vysvetlite. Ktoré z hodnôt 

v umeleckom texte považujete za dôležité? 

 Prevezmite rolu medvedíka a dopovedzte/dopíšte príbeh z jeho pozície (tvorivé 

písanie: ja-rozprávanie), príp. prevezmite rolu dospelého alebo inej hračky 

z poličky, ktorú aj nakreslíte (tvorivé kreslenie). 

 

 Vytvorte textovú koláž (montáž) a k vybraným postavám doplňte vhodné 

asociácie, motívy alebo obrázky. Po interpretácii textu nakreslite myšlienkovú 

(„interpretačnú“) mapu príbehu. Pomenujte motívy a tému textu (svet, 

vnímanie sveta optikou dieťaťa, život, priateľstvo, plnosť bytia, osamotenie, 

smrť...). 
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 Text ukážky podrobte štylisticko-lexikálnej analýze. Ktoré slovné druhy 
dominujú v ukážke? Aké vety podľa obsahu a zložitosti prevládajú v ukážke? 

Ktoré z umeleckých jazykových prostriedkov sa nachádzajú v texte?  

 Podčiarknite tie časti vonkajšej kompozície (nadpis, odsek, kapitola), ktoré 

možno priradiť aj k textu Anton a Jonatán. Vysvetlite súvislosť medzi nadpisom 

(názvom) a textom. 

 Po zostavení osnovy príbehu v skupinách sformulujte hlavnú myšlienku textu 

alebo ju vyjadrite ilustráciou. Podporte svoje názorné myslenie. 

 

Záver  

V príspevku sme sa venovali problematike grafickej knihy ako interpretačného a 

učebného problému v kontexte nižšieho sekundárneho vzdelávania. V závislosti od 
špecifických cieľov analýzy a interpretácie umeleckého diela (Josteina Gaardera Anton 

a Jonatán) v kontexte didaktickej komunikácie a v nadväznosti na teóriu R. Fishera 

(2004) sme navrhli také vyučovacie stratégie a metódy, ktoré nám pomohli pri napĺňaní 

zámeru rozvíjať detské myslenie a schopnosť učiť sa.  

 

Poznámka 

Tento príspevok prináša čiastkové výsledky riešenia projektu VEGA č. 1/0100/14 

Obraz dieťaťa a detstva v textoch slovenskej umeleckej literatúry. 
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Abstract  

Inclusion of the folk-story genre into folk literature and folklore leads to its underestimation, 

and moreover, to its exclusion from the literary spectrum. This aspect has a negative impact on 

the school practice, namely on the choice of literary texts for reading books, textbooks, handbooks 

etc. However, juvenile literature of the 21st century enjoys the expansion of the folk-story genre, 

mainly on the regional level. This paper deals with the issue of re-inclusion of the folk-story genre 

into the educational process and the significance of this important step. Our arguments are 

supported by examples of working with concrete literary texts and their benefits for current school 

practice and education.  

 

Keywords  
educational process, working with literary texts, folk story, analytical-comparative approach 
 

Abstrakt 
V literatúre pre deti a mládež dochádza, v posledných rokoch, k rozvoju a zvyšujúcej sa 

obľúbenosti povesťového žánru. V príspevku sme sa venovali problematike včlenenia povesti do 
výchovnovzdelávacieho procesu, opodstatnenosti a významu tohto kroku. Zistenia, ku ktorým 

sme dospeli, vychádzajú z textovej analýzy zbierok Jána Mäsiara a Petra Urbana. Vzájomná 
komparácia otvorila priestor inovatívnej práce s textom pre žiaka, možnosť výberu a začlenenia 
hodnotných ukážok pre učiteľov. Vybrané diela sú len skromnou ukážkou toho, čo v súčasnom 
období, v oblasti povesťového žánru, vzniká a môže slúžiť k esteticko-umeleckému, 
poznávaciemu a výchovnému rozvoju v podmienkach školy a edukačného procesu.  

  

Kľúčové slová 

vyučovací proces, práca s literárnym textom, povesť, analyticko-komparatívny 

prístup, Ján Mäsiar, Peter Urban 
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Úvod 
Z hľadiska druhovo-žánrového členenia možno povesť definovať ako kratší 

prozaický útvar, patriaci, pôvodom a spôsobom vzniku, k žánrom ľudovej slovesnosti. 

Práve pre svoj ľudový pôvod je častokrát zaznávaná a posúvaná do úzadia. Rozkvet 

žánru, pozorovateľný v 70-tych rokoch, je však porovnateľný so stavom v súčasnosti. 

„V 90-tych rokoch 20. storočia a v prvom desaťročí 21. storočia (i v súvislosti so 

spoločensko-politickými zmenami) dochádza v povesťovom žánri ku kvantitatívnemu 

vzrastu. Dôvodom je často snaha dokázať slovenskú svojbytnosť, samostatnosť 

a historickú ukotvenosť, ale aj logické rozširovanie publikačných možností“ (Vitézová, 

2011, s. 49). Na kreovaní súčasného stavu sa, výraznou mierou, podieľa aj Matica 

slovenská, zastrešujúc projekt s názvom Povesťová mapa Slovenska. Projekt sa 

zameriava na vydávanie povestí, viažucich sa ku konkrétnym lokalitám a regiónom. 

Z vydaných diel možno spomenúť napríklad tatranské povesti Antona Mareca (2002), 
hontianske povesti Jozefa Melichera (1996), požitavské povesti Jozefa Melichera 

a Jozefa Trubíniho (1998), povesti turčianskeho regiónu Jozefa Tatára (1999), 

novobanské povesti Jozefa Hindického (1999), kysucké povesti Jána Podmanického 

(2002), povesti z nitrianskeho regiónu Zuzany Zemaníkovej (2001). Hoci sú ambície 

tohto projektu veľké, hodnotová stránka jednotlivých diel je pomerne rozkolísaná 

a nejednotná. Dôvod možno hľadať v prístupoch jednotlivých autorov a v schopnosti 

dodržiavať žáner povesti so všetkými jeho atribútmi a charakteristickými prvkami. 

Hlavným cieľom však bolo zozbieranie a vydanie povestí s príznakom regionálnosti 

a oboznámenie čitateľov s históriou i osobitosťami jednotlivých krajov Slovenska. 

Realizácia projektu neustále napreduje a každoročne sú vydávané nové povesťové 

zbierky. Rozširuje sa nielen okruh diel, a v nich zdokumentovaných regiónov, ale aj 
zoskupenie autorov, venujúcich sa zbieraniu, zapisovaniu a umeleckému pretváraniu 

ľudovej predlohy. Aj napriek tomu, že, vo väčšine prípadov, nejde o autorov 

etablovaných v rámci literárneho spektra, vznikajú čitateľsky kvalitné diela s veľkou 

výpovednou hodnotou a perspektívou pre uplatnenie aj v podmienkach súčasnej školy. 

Problematika miesta a významu povesťového žánru v edukačnom procese bude 

východiskom nášho nasledujúceho teoreticko-praktického uvažovania. 

 

Povesť a jej miesto v edukačnom procese 

Analyzujúc učebnice literárnej výchovy od Daniely Petríkovej, pre jednotlivé 

ročníky na druhom stupni základných škôl, zaznamenávame, v súvislosti s výskytom 

povestí, nasledujúci stav. V edukačnom procese je pre vyučovanie povestí vyhradené 

miesto výlučne v piatom a šiestom ročníku, orientujúc sa na „klasické spektrum“ 
autorov ako Anton Marec, Mária Ďuríčková, Jozef Horák a iní. Vo vyšších ročníkoch 

je kontakt žiakov s povesťovým žánrom úplne prerušený. Dominujú modernejšie 

a čitateľsky vyhľadávanejšie žánre detektívky, science-fiction, spoločenskej či 

dobrodružnej prózy, pričom nedochádza iba k opomenutiu textov klasickej tvorby, ale 
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aj jej predstaviteľov, nahradiac domáce autorské zázemie príslušníkmi inonárodných 
literatúr. Naším primárnym cieľom však nie je hodnotenie učebníc ani ich obsahovej 

náplne. Výskyt akéhokoľvek žánru alebo autora má zaiste v intenciách súčasnej 

edukácie svoje adekvátne opodstatnenie. Vychádzajúc z práve vysloveného 

konštatovania, chceme poukázať na opodstatnenosť povesti vo vyučovaní literatúry 

nielen u žiakov mladšieho školského veku, ale aj staršieho, či dokonca u dospievajúcej 

mládeže. 

Súčasný knižný trh obohacujú aj neustále vznikajúce povesťové zbierky, ktorých 

produkcia súvisí s, už vyššie spomenutým, projektom Matice slovenskej. Hoci je 

pozorovateľná značná kvalitatívna rozkolísanosť, nájdu sa diela hodnotovo aj umelecky 

vyvážené a čitateľsky obohacujúce. Spomedzi širokého spektra zbierok sme sa rozhodli 

priblížiť dve, ktoré možno právom zaradiť do skupiny tých hodnotnejších. Pozornosť 

budeme venovať Hontiansko-novohradským povestiam, príhodám a zbojníckym 
piesňam Jána Mäsiara a Povestiam z Pohronia Petra Urbana. Obidve zastrešujú región 

stredného Slovenska, približujúc čitateľovi jeho históriu, prírodné aj kultúrne osobitosti, 

zvyky a tradície tamojšieho obyvateľstva. V nasledujúcej textovej analýze sa 

sústreďujeme len na vybraný okruh problémov, prostredníctvom ktorých chceme 

deklarovať prínos a opodstatnenie povesťového žánru pre podmienky súčasnej školy 

a žiaka vo všeobecnosti. Námetov na rozbor a vedecké nazeranie je, v oboch dielach, 

podstatne viac, avšak ich komplexné uchopenie v medziach príspevku je 

neuskutočniteľné. 

 

Ján Mäsiar – Hontiansko-novohradské povesti, príhody a zbojnícke piesne 

Ján Mäsiar, 1939, je autorom povesťovej zbierky Hontiansko-novohradské povesti, 
príhody a zbojnícke piesne (2010). Dielo vzniklo s finančnou podporou Ministerstva 

kultúry Slovenskej republiky a je výsledkom spolupráce autora s Jánom Kurincom, 

zastrešujúcim grafickú stránku knihy a ilustrácie. Mäsiar sa spolupodieľal na projekte 

Povesťová mapa Slovenska, výstupom z ktorého je aj predkladané dielo. Príbehy, 

teritoriálne začlenené na rozhranie Hontu a Novohradu, sú rôznorodé nielen typovo, ale 

aj tematicky. Nachádzame tu tri, kompozične, samostatné celky obsahujúce 26 povestí, 

9 príbehov a zvyšok tvoria zbojnícke piesne. Hoci je, v kontexte literatúry pre deti 

a mládež, Ján Mäsiar vnímaný ako príslušník súčasnej autorskej generácie, nemožno ho 

explicitne ako autora vnímať ani označiť. Do oblasti povesťového žánru sa zapísal v 

úlohe zberateľa a zapisovateľa, nie však tvorcu. Jednotlivé príbehy sú zachytením 

rozprávania príslušníkov dedinského kolektívu, známych a priateľov. Veľkú úlohu 

v nich zohráva fantázia, výmysel, ale aj ľudový humor. Aspekt reálnosti a vierohodnosti 
sa však nevytráca, osobitú pozornosť venoval štúdiu historických prameňov, kroník 

a listín, či rozhovorom s informátormi.  

Zbierka je koncipovaná nielen ako zábavné a oddychové čítanie pre najmenších, 

rovnako má slúžiť ako zdroj informácií, poznatkov a ľudovej múdrosti pre čitateľov 
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mladšieho a staršieho školského veku. Autor sa vyjadruje aj k možnosti priameho 
zaradenia povestí do výchovnovzdelávacieho procesu, čím poukazuje na ich vhodnosť, 

účelovosť a praktické využitie v podmienkach dnešnej školy. „Pri písaní povestí 

a príhod, ktoré vám ponúkam, som vychádzal z realistického jadra historických udalostí 

dejín Hontu a Novohradu. Prajem si, aby sa stali výchovno-zábavným čítaním pre 

mladú generáciu“ (Mäsiar, 2010, s. 7). Kniha je pozoruhodná aj z hľadiska zastúpenia 

povesťových typov. Čitateľa konfrontuje s povesťami miestnymi, historickými, 

poverovými, ako aj s ich poddruhmi a skupinami. Rôznorodosť tematicko-motivickej 

bázy, miesto pre výmysel a fantastiku, využívanie živej hovorovej reči a štylistických 

prostriedkov sú stavebnými piliermi pre budovanie pestrej sujetovej bázy, s možnosťou 

jej spontánneho dotvorenia vo vedomí príjemcu. 

Pozoruhodným spôsobom je uchopená zbojnícka tematika, prinášajúc nóvum 

v postave Šiša Pištu, ľudového zbojníka, pôsobiaceho v oblasti Hontu a Novohradu. 
Jeho príhody a skutky boli námetom spracovania v mnohých povestiach a ľudových 

piesňach. Historické pramene sú nejednotné v otázke miesta a presného roku jeho 

narodenia. Najčastejšie však uvádzajú, že žil v rokoch 1846 – 1910. Vlastným menom 

Štefan (Istvan) Benkó je pochovaný v dedine Bernecebaráti. V jednotlivých príbehoch 

je čitateľ oboznámený so životom „hontiansko-novohradského protifeudálneho 

zbojníka“, ktorý žil v okolí Modrého Kameňa. Zbojníkmi sa stávali väčšinou mladí 

chlapci, disponujúci veľkou silou a odvahou bojovať proti krivdám a neprávostiam, 

páchaným pánmi na poddanom ľude. Sujet recipientovi ozrejmuje spoločenské pomery 

v období feudalizmu aj možné príčiny vzniku zbojníctva.  

„Zbojník rúbal. Prikladal drevo na oheň a hlavou mu blúdili myšlienky. Myslel na 

biedu, na prekliaty život pod panským korbáčom, na mŕtvych rodičov i na jedinú sestru, 
ktorá zmorená musela umrieť na panskom pod drábskym korbáčom. Myslel na všetko, 

čo ho vyhnalo do zbojníckeho života“ (Mäsiar, 2010, s. 16).  

Šiša Pišta je postavou nielen historicky podloženou, ale aj reálnou v plnom význame 

tohto slova. Je nositeľom typických vlastností zbojníka - sily, odvahy, dobroty 

a spravodlivosti, nadobúda ich však prirodzene, bez použitia mágie či čarovných 

predmetov. Jeho jedinými zbraňami sú dôvtip, prefíkanosť, bystrý um, no hlavne silne 

zakorenený cit pre spravodlivosť. Rovnako ako u Jánošíka, Ilčíka, a mnohých iných 

zbojníckych hrdinov, nadobúda jeho úloha a postavenie v kolektíve symbolickú 

povahu. V súvislosti s postavou zbojníka môžeme konštatovať, že získaný sémantický 

príznak je poznačený konvenčnosťou a ustáleným charakterom, ktorý takmer vôbec 

nepodlieha zmenám, či sujetovým vybočeniam. Zbojník je už od najstarších čias 

vnímaný prioritne ako symbol odvahy a spravodlivosti, uchovávajúc si tento status aj 
v 21. storočí. Mäsiar v zbierke znázorňuje celý mládencov život, od úmyslu cez skutky, 

až po zlapanie a uväznenie kráľovskými vojakmi. 

„Prechádzali stáročia a deti chudobných sa rodili do kolísky poroby a biedy. Kde-

tu z nej vyrástol syn smelého srdca, ale sotva proti pánom vystúpil, chcejúc chrániť 
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práva poddaného ľudu, stal sa buričom a odvisol na šibenici. Tak časom čoraz viac 
rástla túžba po slobode a nie div, že i v horách okolo Modrého Kameňa sa objavili 

zbojníci. Podľa vlastného svedomia bránili poddaných a trestali neprávosť pánov. Páni 

ich nazvali zbojníkmi preto, že ich oberali o peniaze. Zbojníci ich však rozdávali 

chudobným. Veď im právom patrili!“ (Mäsiar, 2010, s. 11). 

Téma tatárskych a tureckých vpádov je spracovaná v povesti Turci. Dej sa neviaže 

k priamym bojom s Turkami, opísané sú roky poddanstva, nadvlády a útlaku ľudí, 

žijúcich v Plachtinskej doline. Autor sa prejavil ako „majster detailu“ a s dokonalou 

presnosťou priblížil lokalitu, o ktorej sa v príbehu hovorí. 

„V tých dobách ani Stredné Plachtince neležali na tých miestach, kde ležia v tomto 

období. Obec bola rozdelená podľa majetku zemepánov. Celkom na začiatku boli malé 

osady – Chríb a Vŕšok. Nad Vŕškom vznikli laznícke osady Tabáň, severnejšie 

Priedolia, v smere na Valachoky bola osada Lomianka a nad nimi, v terajších horách, 
krášlili krajinu pekné vinohrady. (...) Za tým potôčikom sa vypínalo strmé bralo, teraz 

Chvíranovo bralo, a vedľa v úbočine, kde nájdeme aj horské pramene, je akoby 

zabudnutý les, ktorý ľudia nazvali Nocovisko“ (Mäsiar, 2010, s. 67). 

Vo všeobecnosti dostane čitateľ o tureckých nájazdoch len niekoľko informácií. 

Objavia sa zmienky o Modrom Kameni, centrálna os príbehu sa však sústreďuje na ľudí, 

ich pocity a bezprostredné prežívanie vzniknutej situácie. Historické fakty ustúpili 

kultúrnym reáliám zo života obyvateľov Stredných Plachtiniec. Obec s vinohradníckou 

tradíciou je reprezentantom tradične orientovanej hierarchie spoločenských 

a medziľudských vzťahov, s dominantným postavením richtára, ako hlavy dediny, 

učiteľa a kňaza.  

V povestiach Prepadlisko, Hradná holubica, či Pohanská nevesta sú prezentované 
životy pánov a šľachty, rebríček hodnôt, návykov a nerestí. Kým mladý kapitán 

a grófka Alžbeta (Prepadlisko) predstavujú hodnotu oddanej a vrúcnej lásky, ktorá 

pretrvá aj po smrti, Imrich Balaša (Hradná holubica), vnuk Jána Balašu a pán Modrého 

Kameňa, je typickým reprezentantom pokriveného šľachtického charakteru. V opitosti 

zabije niekoľko ľudí, vrátane svojej manželky. Alkohol ho doženie k šialenstvu 

a úpadku celého panstva. Autor nesleduje zámer reálneho opisu faktov. Komparáciou 

príbehov možno dokázať, že povesť je vlastne podobná bájke – dokáže poučiť a rozlíšiť 

dobré od zlého. Odkazovanie na tienisté stránky života pánov, odrážajúce sa v myslení 

aj činoch, smeruje v závere k spravodlivým trestom a morálnemu poučeniu. Aj napriek 

tragickému zakončeniu oboch príbehov, sú medzi nimi markantné rozdiely, ktoré 

demonštrujeme na ukážkach. 

„Bol by možno ešte chodil až doteraz, keby sa raz tam medzi Farkaškou 
a Klinkovicou nebol prepadol. Možno ho tam pritiahla úprimná láska k Alžbete. Kto 

vie?! Možno tam v jaskyni odpočívajú v náručí naveky. Ani večernica im nepomohla, 

aby sa ich láska v tejto časnosti rozvíjala na radosť všetkým“ (Mäsiar, 2010, s. 88).  
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Záver Hradnej holubice je rovnako tragický, avšak konotácie, na ktoré chce autor 
poukázať sú diametrálne odlišné, vysloviac ich aj v samotnom príbehu. 

„Stál a pozeral sa na hrad, na to osudné okno. Ťažké pocity viny zovreli mu srdce, 

spadol z koňa a vydýchol naposledy. Ľudia ho tam našli a spoznali v ňom bývalého 

hradného pána. Pochovali ho v rodnom chotári. Záznam v ich pamätiach ostal, aby sa 

preniesol rozprávaním ako výstraha pre budúce pokolenia – čo alkohol dokáže urobiť 

i z toho najurodzenejšieho pána“ (Mäsiar, 2010, s. 65).  

Pestrou a tematicky rôznorodou paletou sú zastúpené povesti miestne, vzťahujúce 

sa výhradne k prvkom a miestam hontianskej a novohradskej župy. Ak v historických 

povestiach dominovala téma zbojníctva, v miestnych sú to povesti o pokladoch. 

„Vznik, veľký rozsah a obľuba povestí o pokladoch v našom prostredí sa vysvetľuje 

ako poetické vyjadrovanie predstáv a túžob chudobného, biedneho ľudu v kontraste so 

skutočnosťou, v ktorej žil“ (Michálek, 1996, s. 44). Tieto príbehy sú, medzi 
povesťovými typmi, pomerne ľahko rozpoznateľné, k identifikácií napomáhajú aj 

výroky v nasledujúcom znení: „Ak chcete zbohatnúť, treba ísť do Devíčia. Treba 

vystihnúť pravý čas, pravú chvíľu a presné miesto. Potom určite zbohatnete“ (Mäsiar, 

2010, s. 95). Ako však naznačuje už samotné pomenovanie, ide skôr o rozprávky späté 

s konkrétnym miestom, v ktorých majú prevahu magické a fantazijné prvky. 

„Fantastika sa stáva dominantným a konštantným žánrovým znakom ľudovej 

i autorskej rozprávky. Je fenoménom prechádzajúcim všetkými vrstvami textu. Má 

svoje prejavy v jeho detailoch, funguje v texte od rámcového výmyslu až po sujetové 

prvky a jazykovo-štylistické prostriedky“ (Šimonová, 1994, s. 45). Hoci sa 

konštatovanie Šimonovej vzťahuje k žánru rozprávky, jeho usúvzťažnenie s povesťou 

je viac ako opodstatnené. Neustále kríženie a prepletanie žánrov, vedie, v istých 
prípadoch, až k stieraniu hraníc rozlíšiteľnosti. Povesti o pokladoch sú jedným 

z najmarkantnejších príkladov. Viac, ako v iných typoch, sa tu vyskytujú poverové 

prvky, farebná a číselná symbolika, ale aj symboly vo všeobecnosti. 

Osobitým typom sú povesti poverové. Poverová povesť, či už miestna alebo 

historická, je tzv. medzistupeň medzi fantastickou rozprávkou a povesťou, nesúc 

označenie poverová poviedka alebo démonologická povesť. „Ťažisko každého príbehu 

je v stretnutí konkrétneho človeka s démonickou bytosťou v konkrétnom, presne 

lokalizovanom priestore. Historky teda dotvárajú tradičný obraz psychiky nášho 

človeka, dopĺňajú naše predstavy o jeho dávnom svetonázore, podľa ktorého, čo je 

samozrejmé, nad každým nadprirodzeným javom víťazí zdravý rozum, alebo aspoň kus 

irónie i sarkazmu“ (Melicher, 2007, s. 82). Aj u Mäsiara dochádza k uchopeniu 

poverovej tematiky cez vtip, iróniu alebo sarkazmus, ich postavenie je však druhotné. 
V povestiach je zdôraznené poučenie, hodnotové aspekty a didaktický zreteľ. 

Recipient narazí na pokrivené charaktery ľudí, ktorých správanie a konanie je 

dotvorené vysokou mierou fantastiky, imaginatívnosti, rozprávkových prvkov 

a pohanských zvykov. Ani silná viera v Boha a kresťanské cítenie nedokázali, u našich 
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predkov, vyhubiť poverčivosť a presvedčenie o existencií nadprirodzených bytostí, 
pôsobení magickej moci, či návrate zosnulých na tento svet. „Mýtus personifikovaného 

kladu a záporu vznikal ako výraz prapôvodnej predstavy o vzťahu duše a tela, predstavy 

o posmrtnom živote, o možnostiach a pôsobení mágie, o nedotknuteľnosti kultov 

a pod.“ (Nemcová, 1994, s. 51). 

Návratnosťou sa v poverových príbehoch vyznačuje kliatba, nesúc príznak strachu, 

hrôzy a negatívnych konotácií. Mäsiar je aj v tomto prípade inovatívny, pričom osobitý 

typ prekliatia, s kladným ladením, zastupuje príbeh Poklad. Nejde tu však o kliatbu ako 

takú, narazíme na motív zbojníckej prísahy, prepojený s motívom hľadania pokladu 

a ľudských hodnôt. „Vstup hodnôt empirickej reality (spoločenských i individuálnych 

hodnôt) na pôdu umeleckého diela v kreatívnej obraznej podobe znamená ich priradenie 

ako ústrojnej súčasti k estetickej hodnote. Preto umeleckú, resp. i estetickú hodnotu 

umeleckého diela možno chápať ako výsledný produkt tvorivej energie autora pri 
modelovaní (fixácií) mimotextovej (empirickej) reality do jej kreovanej, obraznej 

podoby v realite textovej“ (Kopál, 1994, s. 11). Ústrednou postavou je žobrák, 

ukrývajúci nielen znalosť o poklade, ale aj slávnu zbojnícku minulosť. Hoci má príbeh 

tragické vyústenie, je nositeľom poučenia a živej ľudovej múdrosti. Starec je 

predstaviteľom dobra, spravodlivosti, statočnosti, no hlavne človek dobrého 

a úprimného srdca. Snažiac sa odplatiť mlynárovi za prístrešie i jedlo, poruší prísahu 

a hovorí o poklade. Odhalenie však nie je prvoplánové, ale vyžaduje dôvtip 

a pozornosť. Čitateľ sa stretáva s motívom utajenia pokladu do podoby symbolu. 

Prostriedkom vyjavenia je ľudová, zbojnícka, pieseň. Kliatba privodí smrť, avšak 

pointou príbehu je obetovanie vlastného života pre záchranu iných.  

 

Peter Urban – Povesti z Pohronia 

Stredoslovenskú oblasť reprezentuje, popri Jánovi Mäsiarovi, aj Peter Urban, rodák 

z Brezna. Okrem lokálnej spätosti je spoločnou črtou, oboch autorov, aj participácia pri 

vytváraní povesťovej mapy Slovenska. V rámci projektu vydal Urban Povesti 

z Pohronia, priblížiac čitateľskej verejnosti regióny Pohronia a Horehronia. V 

porovnaní s Mäsiarom sa výber lokality uskutočnil s presne definovaným zámerom – 

predstaviť rodisko, jeho prírodné dominanty, kultúrne reálie, historické pamiatky,  

významné osobnosti, zvyky, tradície a povery, šírené medzi ľuďmi. Nejde tu len o 

„mágiu a čaro“ kraja, ako podotkol autor, ale doslova o sprístupnenie vlastného vnútra, 

pocitov a myšlienok. Kniha je zhmotnením života, stráveného v tesnej blízkosti Hrona, 

skúseností a zážitkov, spätých s konkrétnymi miestami, no predovšetkým spomienok 

na starého otca, prvého sprostredkovateľa príbehov a povestí.  
Povesti z Pohronia vyšli v roku 2011, podobne ako u Mäsiara, s finančnou 

podporou Ministerstva kultúry Slovenskej republiky. Presvedčenie autora o kráse 

vlastného regiónu rezonuje celou úvodnou časťou, ktorú v knihe nachádzame pred 

povesťovým jadrom. Už v úvode sa autor prezentuje ako „majster slova“, obozretne 
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a vhodne narábajúc s humorom, satirou a jemnou iróniou. Uvedenú črtu však čitateľ 
zaznamená v celej povesťovej zbierke. Zodpovedaná je aj otázka žánrovej špecifikácie, 

keď autor konštatuje: „Prečo práve povesti? Vonkoncom nie iba preto, že sa mi páčia 

a mám ich rád. Ale najmä preto, že pokiaľ by jestvoval akýsi červený zoznam žánrov 

ohrozenej slovesnosti, určite by sa v najvyšších kategóriách ocitli práve povesti. 

Početné príbehy, viažuce sa ku konkrétnym osobám či udalostiam, prekonali, podobne, 

ako kriticky ohrozené druhy rastlín a živočíchov, svoj osobitný vývoj. Počas neho sa 

prenášajúc z generácie na generáciu rôzne menili, prispôsobovali okolnostiam, 

adaptovali na nové prostredie, modernizovali. Hľadali si svojich poslucháčov 

i čitateľov. No v súčasnosti mnohé z nich akoby doslova hynuli. Mizli. Strácali sa“ 

(Urban, 2011, s. 11 – 12). Hoci sa pri písaní kníh autor vydáva na tzv. umeleckú dráhu, 

do popredia sa neustále dostáva vplyv jeho civilného povolania, v rámci ktorého je 

zoológom a ekológom. Tento fakt je pozorovateľný nielen v jeho vyjadreniach, ale 
nachádzame ho aj v povesťových príbehoch, obohatených o dokonalý opis prírodného 

reliéfu, detailné zachytenie osobitostí, či v prezentácií rastlinných a živočíšnych druhov 

vybraného kraja. Vzťah k prírode a potreba ochrany sú taktiež naznačené v intenciách 

príbehov. Ako príklad možno uviesť úryvok z povesti Kráľovská zvernica (Telgárt), 

v rámci ktorej zaradil autor aj takýto opis prírody: „V údoliach riek ešte sedela hustá 

a nepríjemná hmla, aká sa vie na krajinu spustiť iba v jeseni a v zime, rozplývajúca sa 

zvyčajne až okolo obeda a držiaca tak ľudí, zovretých v jej sychravom objatí, v neistote, 

aké je vlastne počasie. Pripomína obrovské zvlnené more, z ktorého ako neveľké 

ostrovčeky trčali iba vrcholky hôr, osvetľované príjemnými slnečnými lúčmi babieho 

leta. V nich sa kúpali vrchy a vršteky Gemera, Zvolenskej, Spiša i Liptova. Na severe 

z príboja hmiel vyčnievala nebotyčná hradba legendárnych Snežných hôr, na východe 
sa zase nad jeho hladinu vyškriabali Stolica s Kohútom, na západe Ďumbier s Chopkom 

a ich spoločníkmi. Na juhovýchode videl kráľ Muránsku planinu“ (Urban, 2011, s. 19). 

Podobných pasáží nájdeme v zbierke mnoho. Svedčia o detailnej znalosti a turistickej 

zorientovanosti vo vybranom regióne. Opisy prírody a prostredia patria, vo 

všeobecnosti, k čitateľsky menej obľúbeným a vyhľadávaným častiam príbehov. 

V prípade Urbanových povestí si však dovolíme tvrdiť, že sú v tomto kontexte 

výnimkou. Využijúc umelecký opis na priblíženie všedných miest im dodáva pátos 

a vznešenosť. Primeraná dĺžka opisných celkov je štylisticky spracovaná tak, že 

u čitateľa prebúdza nielen fantáziu, ale aj prirodzenú túžbu po poznávaní a objavovaní 

neznámeho.  

Nie všetky povesti sú však zaznamenaním autentického rozprávania ľudí. Diela 

Hronského, Chalupku, Horáka, Melichera a iných sa stali východiskom a inšpiráciou 
pre vlastnú umeleckú tvorbu. Aj napriek týmto zisteniam nemožno spochybniť 

informačnú bázu, vierohodnosť a faktografickosť zbierky. Urban povesti zbieral, 

umelecky pretváral a dopĺňal. Komunikoval s členmi starších generácií, pracoval 

s archívnymi a historickými dokumentami, listinami a kronikami. Dôkazom je nielen 
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zorientovanosť v problematike, ale aj priame citáty a odvolávky v jednotlivých 
povestiach. Epické jadro je charakteristické tematickou rôznorodosťou a krížením 

povesťových typov, ktorých škála zastúpenia je taktiež široká a pestrá. 

Dominantnou črtou Povestí z Pohronia je historickosť. Odkaz na národné dejiny, 

významné osobnosti a udalosti je prítomný takmer vo všetkých povestiach knihy. 

Čitateľ je konfrontovaný s dejinami pohronských a horehronských miest a obcí, 

tamojších hradov a ich majiteľov, s históriou banských miest, príbehmi zbojníkov, ale 

aj jednoduchých ľudí, či s udalosťami spätými s útokmi Turkov a ich plienením. Autor 

prináša fakty o viacerých významných osobnostiach kraja, v rámci ktorých vyniká 

postava kráľa Mateja. Jeho pôsobenie je späté nielen s našou národnou históriou, ale je 

aj reprezentantom samostatného povesťového okruhu, definovaného v skupine 

historických povestí. Matej Korvín, známejší pod menom Matiáš Korvín, bol 

obľúbeným hrdinom príbehov vznikajúcich v prvej fáze feudalizmu. Z časového 
hľadiska ich možno datovať do 16. storočia. „Postavu Matiáša Korvína ľud vyzdvihol 

ako ľudového kráľa a obklopil ho nielen sympatiami, ale aj konkrétnymi údajmi o jeho 

spravodlivosti, láskavosti, ľudomilnosti. Nachádzame v nich už častejšie než v iných 

povestiach pravdivý obraz sociálneho postavenia ľudu, ale aj uvedomelý protest 

ľudových autorov voči násiliu a panskej nespravodlivosti“ (Sedlák, 1981, s. 138). 

Kráľovská zvernica (Telgárt) je začiatkom čitateľského „putovania“ s kráľom 

Matejom. Príbehy s reálnym aj fantazijným dejom sú vystavané na historicky 

vierohodnom pôdoryse, tvorenom hlavnou postavou a opisom jej životných reálií. 

Návratnosťou je poznačený motív poľovačky a pobytu v prírode. Opis kráľa sa rozširuje 

s postupujúcim dejom, pričom sú zdôrazňované najmä črty objavujúce sa, 

s pravidelnosťou, v literárnokritických aj čitateľských konštatáciách.  
„Kráľ Matej Huňady, ktorého nazývali aj Korvínom, pretože v erbe starého 

sedmohradského rodu, z ktorého pochádzal, trónil tmavý krkavcovitý vták, ale tiež 

Spravodlivým, vzhľadom na jeho uvážlivé a múdre rozhodnutia, zvykol často a rád 

chodievať na poľovačku na Hoľu a do jej príťažlivého okolia, kde sa mu veľmi páčilo“ 

(Urban, 2011, s. 18). 

Sujetovým pokračovaním je Zubrá. Povesťové rozprávanie naberá čiastočne 

legendové prvky, priberajúc do deja osoby svätých. Zmienka je o Diane, patrónke 

poľovníkov, a svätom Hubertovi, ktorý je poslom výstrahy a varovania kráľovi 

Matejovi. Pôsobenie svätého Huberta sa nevzťahuje k realite, ale naberá fiktívne 

konotácie prostredníctvom sna. Symbolickú povahu má preto aj odkaz určený 

panovníkovi. Nejde tu o priame vyjavenie skutočnosti, lež o alúziu na tienisté stránky 

kráľovej osobnosti, ktorým sa pozornosť veľmi nevenovala. Svätý Hubert sa objavuje 
dvakrát. Prvý raz prináša kráľovi varovanie, a zároveň aj výstrahu pred 

márnomyseľnosťou a neuhasiteľnou túžbou, prejavujúcou sa pri love zveri.  

„ – Viem o tom, že chceš uloviť zubra, ktorý sa tu nachádza. Viem, že po tom veľmi 

túžiš. Pomôžem ti ho uloviť. Ale pod podmienkou, že potom už nikdy neulovíš žiadneho 



LLCE, 2016 3(2), ISSN 2453-7101 

 

 
359 

ďalšieho zubra. Ak by si tak učinil, už sa nikdy nebude zubor nachádzať v tvojom 
kráľovstve. Nezabudni na to!“ (Urban, 2011, s. 28).  

Ako sme už spomenuli vyššie, Matej Korvín je zobrazovaný prevažne v kladných 

konotáciách. V tejto súvislosti je potrebné zohľadniť širší spoločenský a kultúrny 

kontext, v rámci ktorého sa formoval ako panovník a vládca. Povesť ale odkazuje na 

Korvína ako človeka, majúceho negatívne stránky a vlastnosti, rovnako ako každá 

ľudská bytosť, bez ohľadu na postavenie a moc, ktorou disponuje. Práve tieto črty mohli 

zvýšiť jeho obľúbenosť u ľudí, profilujúc sa ako človek zábudlivý a ľahkomyseľný. 

Vyústenie udalosti má fantazijný charakter. Finálny motív trestu plní výchovný 

a didaktický zreteľ. Nedodržanie varovania, zo strany vyššej inštancie – svätého, vyústi 

do spravodlivého trestu, plniaceho funkciu poučenia a nápravy do budúcnosti.  

„ – Pamätáš ako si ulovil zubra pri Brezne?! – riekol prísne – Vtedy som ti pomohol. 

No ďalšieho si už uloviť nemal! Až vtedy si kráľ spomenul na predošlý sen. I to, že 
ďalšieho zubra už nemal uloviť. Bolo však neskoro. – Za to, že si to porušil, už viac 

nebude tento zver v tvojom kráľovstve – riekol svätý Hubert. Tak sa vraj aj stalo. 

Odvtedy sa zubor u nás vo voľnej prírode dlhé a dlhé roky skutočne nevyskytoval“ 

(Urban, 2011, s. 28). 

Historickú bázu knihy tvoria nielen postavy, ale aj prostredie, významné miesta 

alebo stavby. Zaujímavým prípadom je, v uvedenom kontexte, trojica príbehov 

o Pustom hrade. Oslabením informačnej bázy posilňuje Urban didaktický zreteľ 

a výchovné pôsobenie textu, pertraktujúc negatívne ľudské vlastnosti a pokrivený 

charakter u jednej z kľúčových postáv deja. Miera intenzity poučenia, orientovaného 

k čitateľovi, je vysoká, zároveň však významovo viacplánová. Prvotné uchopenie 

záveru vedie čitateľa k recipovaniu poučenia, ako prirodzeného dôsledku 
Ludolubových rozhodnutí. Vnútorné súvislosti nás odkazujú ku kritike pýchy, ľudskej 

samoľúbosti a k oceňovaniu rady, pomoci a životných skúseností druhých ľudí.  

„Ludolub sa smutne díval, ako plamene rýchlo postupujú a zachvacujú čoraz viac 

budov. Oj, keby len bol býval poslúchol Ctislava vtedy, keď vyberali miesto pre hrad. 

Ten by bol pri Hrone a mali by oveľa viac potrebnej vody. A keby ho nebol vypudil 

z hradu, bolo by teraz na ňom oveľa viacej ľudí, ktorí mohli hasiť požiar a odolávať 

útoku Tatárov. Pretože tí čakali len na to, kedy budú obrancovia hasiť blkotajúce 

plamene a vyrazili do nového útoku. Sklenený hrad ľahko dobyli“ (Urban, 2011, s. 98). 

Morálny dopad prehreškov a chybných rozhodnutí vyplýva, okrem sujetových 

súvislostí, aj z jazykového ustrojenia prehovoru. Umelecký pôdorys repliky modelujú 

citoslovcia, interpunkcia, no najmä voľba podmieňovacieho spôsobu konštruovania 

viet. Kumulovaním častice „by“ sú vyjadrené Ludolubove nenaplnené želania 
a premárnené možnosti, vyvolávajúc efekt výčitiek svedomia.  

Pre čitateľov staršieho školského veku je povesť nielen príbehom, ale najmä 

impulzom a návodom k prijatiu názorov iných, vzájomnému rešpektovaniu 

a kooperácií. Na tomto mieste vyvstáva otázka recepčnej určenosti/otvorenosti 
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Urbanovej knihy širším čitateľským vrstvám. Jednotlivé príbehy nie sú predurčené len 
na jednorazové čítanie. Dieťa sa k nim môže opätovne vracať v rozličných časových 

intervaloch svojho vývinu a čitateľského dozrievania. Viacnásobným uchopovaním 

textu sa budú odkrývať významové inotaje, odkazujúce na hĺbku a samotný účel jeho 

vzniku. „Špecificky – ak myslíme na literatúru alebo umenie pre deti – osobitne sa žiada 

zvažovať otázku – aké potreby detského sveta sú identitné s hodnotovou tvorbou 

umeleckého, literárneho diela pre deti“ (Kopál, 1994, s.11). Na margo uvedenej citácie 

konštatujeme: Urbanova povesťová zbierka prihliada na potreby a preferencie 

súčasného detského čitateľa, rozvíja všeľudské, morálne a etické hodnoty, plní 

poznávacie, výchovné a didaktické zretele, učí citu a estetickému recipovaniu 

umeleckého textu, zabáva a prináša oddych.  

Spomedzi historických povestí našli v zbierke uplatnenie aj príbehy s tureckou 

a zbojníckou tematikou. V regiónoch Pohronie a Horehronie je známa postava Jakuba 
Surovca a Štefana Zlejka, venujúc im v knihe rovnomerný priestor jedného 

povesťového príbehu. Okrem regionálnej príslušnosti, zaznamenávame aj zviazanosť 

miestnu. Pôsobenie Jakuba Surovca sa spája s mestom Radvaň. V zbojníckych 

povestiach načrtáva Urban aj tematiku kultúrnych reálií slovenského ľudu, ktorej 

rozvíjanie sme doteraz nepozorovali, avšak v celom knižnom celku dotvára, výraznou 

mierou, identifikačnú funkciu príbehov a postáv. Uvedená črta je príznačná hlavne pre 

povesti miestneho a poverového charakteru. Zbojník Surovec na Radvanskom jarmoku 

je skôr povesťou o jarmoku, než o činoch samotného zbojníka. Čitateľ dostáva možnosť 

detailného oboznámenia sa s okolnosťami vzniku jarmoku, jeho priebehom, výrobkami 

a remeslami, zasadiac ich do presného geografického koloritu. Usporadúvanie 

radvanských jarmokov pretrvalo až do súčasnosti. Aktuálnosť v oblasti výberu témy 
odkazuje k rovnomennej vlastnosti, chápanej v kontexte literárnych textov ako 

„aktualizovanosť i aktuálnosť, sprítomňovanosť i prítomnosť významového posolstva 

tohto textu zasadeného do širšieho záberu kultúrnej a v nej čitateľskej aktivity jeho 

príjemcu, ktorý toto posolstvo prijíma metaforicko-metonymickým kódom“ (Ruščák, 

1998, s. 100). 

Pomenovanie Surovec vnímame, do istej miery, ako príznakové, odkazujúce na 

zbojníkove osobnostné črty a povahové vlastnosti. Opätovne využijeme možnosť 

komparácie, pripomienkou Mäsiarovho Šiša Pištu. Hodnota spravodlivosti, rovnosti 

a pomoci chudobným postavy spája. Šiša Pišta oberá o majetok bohatých, rozdáva ho 

chudobným, avšak rovnako sa ich aj zastáva, napráva krivdy a nadeľuje každému podľa 

potreby aj zásluh. Surovec pánov okráda, ale chudobným nerozdáva bez príčiny. 

Konvenčné ponímanie zbojníkov, ako mládencov z ľudu, im poskytovalo záruku 
ochrany a pomoci zo strany dedinského kolektívu. Surovcovi pomáha bača, avšak 

motivantom je strach. 
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„Pohorelskému bačovi nebolo všetko jedno, keď sa pri ňom objavil Jakub Surovec 
s požiadavkou, aby ho zase v sude zviezol aspoň do Valaskej, ale neodvážil sa mu 

protirečiť. Veď zbojník je predsa len zbojník!“ (Urban, 2011, s. 70). 

Kontrastom sa stáva potrestanie baču drábmi za pomoc Surovcovi, ktorý v momente 

prezradenia utečie a neposkytne ochranu nevinnému. Aj napriek tomu, že sa v závere 

bačovi odmení, z hľadiska typizácie postáv, konkrétne zbojníckych hrdinov, je jeho 

správanie protichodné a prekračuje konvenciou vytvorený názor a prototyp. 

Surovcovým protipólom je zbojník Zlejko, objavujúci sa v Tekove a okolí Hrona. 

Biografické údaje, odkazujúce na historickú ukotvenosť postavy a jej skutkov, sú 

zasadené priamo v texte. Informácie v záverečnom registri a texte sú totožné. Na 

základe toho konštatujeme, pri povesti Zlejkova diera v Slovenskej bráne, vysokú mieru 

reálnosti a pravdivosti rozprávania.  

„Narodil sa v neďalekom Rybníku a stal sa vojakom. Po čase mu však tvrdý vojenský 
chlebík, založený na plnení všelijakých rozkazov, prestal voňať, a tak zbehol z armády. 

Nuž a kde sa človek najlepšie schová pred večne sliediacimi vojenskými špiónmi 

a udavačmi, ale aj pred ľudskou závisťou?“ (Urban, 2011, s. 130). 

Zlejko je prototypom kladného hrdinu, napĺňajúceho predstavu zbojníckeho 

bojovníka za slobodu a spravodlivosť tak, ako ju poznáme z ľudových rozprávaní 

a dobových prameňov. K ochrane chudobných má atribúty nielen fyzické, ale aj 

povahové a osobnostné. Z pohľadu informátora aj zapisovateľa príbehu, autora, je 

postava Zlejka znázornená v intenciách idealizovaného typizovania. Pojem označuje 

vytváranie ideálneho typu, majúceho tradičné a ustálené vlastnosti, pričom 

nezdôrazňujeme vlastnosti individuálne ale všeobecné. Uvedená metóda je najviac 

pozorovateľná v závere, pri opise Zlejkovej smrti v duchu zobrazenia typických 
charakterov v typických okolnostiach. Význam zbojníkovho života a hrdinskej smrti 

deklaruje prítomnosť dôrazovej interpunkcie. Prvky jazykovej dramatiky, v podobe 

návrhov možných koncov, zosilňuje v závere persuazívna príslovka „isto-iste“ 

nabádajúca recipienta k stotožneniu sa s autorovým názorom a ponúknutým riešením. 

„Poniektorí tvrdili, že umrel síce mladý, ale skolila ho pliaga cholera. My však 

vieme svoje. Žiaden správny zbojník predsa nezomrie na nejakú chorobu! Ak ho 

neobesia, alebo nezastrelia, tak isto-iste zahynie nejakou nešťastnou náhodou“ (Urban, 

2011, s. 133). 

V kontexte poverových postáv predstavoval vodník strach z vody a vodného živlu. 

Nejde tu o strach z konkrétnej osoby, ale z prírody, ktorá cez postavu vodníka nadobúda 

reálnu podobu. Urban dáva čitateľovi možnosť zachytiť vodníka v kontrastných 

súvislostiach. Už pomenovanie príbehu Tekovský vodník a pukanecká cibuľa 
predznamenáva jeho humorno-ironické ladenie. Oscilujeme na osi medzi rozprávkou 

a poverou, s prevahou fantastických a imaginatívnych prvkov. Informačné jadro 

prináša opis banského mestečka Pukanec a jeho zamerania v oblasti remesiel 

a poľnohospodárstva. Opis vodníka zodpovedá dobre známemu konvenčnému typu, 



LLCE, 2016 3(2), ISSN 2453-7101 

 

 
362 

s akým sme konfrontovaní v televíznych programoch, knižných publikáciách, 
divadelných stvárneniach, alebo ľudových rozprávaniach.  

„Nepatril už k najmladším, a tak ho ani rozpletanie rybárskych sietí príliš nebavilo, 

večerné spievanie na starej vŕbe v svite mesiačika nelákalo, topenie nejakého 

odvážneho plavca, či neisto kráčajúceho podguráženého pocestného nezaujímalo, ba 

netešilo ho ani kochanie sa hrnčekmi vo svojom príbytku, naplnenými dušičkami obetí, 

ktoré vlastnoručne pod hladinu stiahol a úspešne utopil“ (Urban, 2011, s. 135 – 136). 

Ako sme naznačili vyššie, príbeh je postavený na humore, komických situáciách, 

irónií a, v neposlednom rade, na výraznom kontraste. Vodník stráca svoju doterajšiu 

pozíciu démonickej bytosti, nešíri strach, ale paradoxne je strachom zasiahnutý on sám, 

pričom východiskovým bodom jeho obáv sa stáva človek. Hrôzostrašnosť činností, 

ktorým sa postava obvykle venuje, je oslabená použitím zdrobnenín, vyvolávajúcich 

humorné konotácie a zjemňujúcich démonické prvky, ktorých dopad, v pôvodne 
zachovanej podobe, by mohol byť na mladšieho čitateľa výrazne negatívny až 

odpudzujúci.  

„Zaraz ju ľak prešiel a milého vodníka, ktorý sa nestačil spamätať, začala obšívať 

metlou, keďže ju práve držala v ruke. (...) Prekvapený vodník sa nezmohol na nič. Len 

tam sedel, schúlený ako hŕbka nešťastia a nechal sa mlátiť zúrivou mäsiarkou. Takú 

fúriu ešte nestretol. On, ktorý naháňal strach ľuďom, sa bál“ (Urban, 2011, s. 138). 

 

Dvaja autori, dva spôsoby uchopenia povesťovej témy. Mäsiar prináša nóvum v 

postavách a námetoch, pertraktujúc človeka a jeho chyby cez diferentné spracovanie 

témy. Hoci je Urban v tomto smere konvenčnejší, zdôrazňujúc tradičnosť pohľadu, 

kladie dôraz na detail a vnútornú psychologizáciu postavy. Aj napriek diferentným 
črtám, prinášajúcim autorskú osobitosť, spája autorov prvok novosti a originality, dôraz 

na historickosť a regionálnosť, poučenie a didaktický zreteľ. 
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