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ZOZNAM SKRATIEK

AJ		  anglický jazyk
ANOVA		 analýza rozptylu
CJ		  cudzí jazyk
CLE		  The Common Language Effect Size
CLT		  komunikatívny prístup k výučbe cudzích jazykov
DEC		  deklaratívna úloha / výkon / vedomosti
dek(on)		  dekontextualizovaná úloha / výkon
df		  stupne voľnosti
EČ MS		  externá časť maturitnej skúšky
EFL		  angličtina ako cudzí jazyk
ESL		  angličtina ako druhý jazyk
FCE		  Cambridge First Certificate in English
futC		  future continuous
futP		  future perfect
GJT		  test posúdenia gramatickej správnosti
G/L		  časť gramatika – lexika v maturitnom teste
GM		  výberový priemer
IQR		  medzikvartilové rozpätie
ISCED		  medzinárodná štandardná klasifikácia vzdelávania
kon		  kontextualizovaná úloha / výkon
M		  aritmetický priemer
Mdn		  medián
MJ		  materinský jazyk
MS		  stredný štvorec
NÚCEM	 národný ústav certifikovaných meraní vzdelávania
OECD		  Organizácia pre hospodársku spoluprácu a rozvoj
OR		  pomer pravdepodobnosti
PC		  past continuous
PdF UK		 Pedagogická Fakulta Univerzity Komenského v Bratislave
PF IČ		  písomná forma internej časti maturitnej skúšky
PISA		  Programme for International Student Assessment
PPP		  prezentácia – precvičovanie – produkcia
PrC		  present continuous
PrC(fut)		 present continuous s deiktickým posunom do budúcnosti
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PRO		  procedurálna úloha / výkon / vedomosti
PrP		  present perfect (prítomné perfektum)
PrS		  present simple
PrS(fut)		  present simple s deiktickým posunom do budúcnosti
Ps		  préteritum
ROC		  real operating conditions
RR		  relatívne riziko
SD		  smerodajná odchýlka
SD2		  rozptyl
SDp		  výberová smerodajná odchýlka
SERR		  spoločný európsky referenčný rámec pre jazykové znalosti
sig.		  signifikantný rozdieľ
SJ		  slovenský jazyk
SLA		  Second Language Acquisition
SLEP		  Secondary Level English Proficiency
sum		  súčet hodnôt
TBLT		  Task-based Language Teaching
TOEFL		  Test of English as a Foreign Language
TSS		  súčet štvorcov
V4		  vyšehradská skupina – Česko, Poľsko, Maďarsko, Slovensko
VŠ		  vysoká škola
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ÚVOD

V slovenskom edukačnom kontexte pri rozvíjaní cudzojazyčnej komunikač-
nej kompetencie neustále rezonuje problematika kvalitného rozvíjania jazyko-
vej a pragmatickej subkompetencie pri učení sa anglického jazyka. Dlhodobé 
empirické skúsenosti, ako aj analýzy procesu a výsledkov výučby ukazujú, že 
žiaci dosahujú relatívne vysokú úroveň poznatkov o AJ, avšak ich schopnosť 
využívať tieto poznatky v reálnej komunikácii často výrazne zaostáva. Teda že 
cudzojazyčná performancia žiakov v reálnej produkcii nie je dostatočne kon-
zistentná s ich mentálnymi reprezentáciami systému cieľového jazyka a hlavne  
s ich performanciou v metajazykových úlohách. Uvedenej problematike sa už 
dlhšie obdobie venuje aj vedecko-výskumná činnosť na Katedre anglického ja-
zyka a literatúry PdF Univerzity Komenského prostredníctvom viacerých vzá-
jomne prepojených projektov. Hlavným cieľom týchto aktivít je skoncipovať 
teoretický rámec pre výučbu gramatiky AJ ako východisko pre systematické 
riešenie tejto problematiky a  prostredníctvom špecificky zacielených čiastko-
vých výskumov zmapovať aktuálnu situáciu v kvalite výučby gramatiky AJ; na 
základe vypracovaných teoretických východísk a výsledkov výskumu navrhnúť 
smerovanie v lingvodidaktike a v súlade s týmto vypracovať konkrétne aplikač-
né odporúčania a metodické materiály pre skvalitnenie pedagogickej praxe na 
Slovensku, ktorých účinnosť je potrebné overovať v experimentálnej výučbe.

Teoretické analýzy a výskumy prezentované v tejto vedeckej monografii pria-
mo nadväzujú na predchádzajúce projekty. Prvotný výskum a počiatočná teore-
tická analýza problematiky je podrobne spracovaná v publikáciách G. Lojovej 
(2004). Prezentuje adaptáciu Johnsonovho modelu učenia sa jazyka ako rozví-
jania zručností (Johnson, 1996) na podmienky nášho edukačného, jazykového  
a sociokultúrneho kontextu, jeho konkretizáciu pri vyučovaní gramatiky a peda-
gogicko-psychologické aspekty výučby gramatiky. Následné čiastkové výskumy 
a metodické odporúčania sú spracované v publikáciách Hankerová 2014, 2015 
a Hlava 2012, 2015. Výsledky ďalšieho rozsiahlejšieho projektu sú spracované 
vo vedeckej monografii G. Lojová a kol. (2015). Teoretické analýzy sú doplnené 
o ďalšie aspekty ako analýza príčin nežiaducich javov a prehľad relevantných 
neurolingvistických východísk. Prezentované výsledky ďalších výskumov pou-
kazujú na skutočnosť, že pri výučbe AJ pretrváva neúmerný dôraz na poznanie 
gramatických pravidiel a na ich precvičovanie v dekontextualizovaných cviče-
niach na úkor rozvíjania praktických komunikačných kompetencií. Možno teda 
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predpokladať, že dôsledkom takéhoto vyučovacieho prístupu je diskrepancia 
medzi úrovňou mentálnych reprezentácií systému cieľového jazyka žiakov, ich 
výkonom v metajazykových úlohách a výkonom v produktívnych a komunikač-
ných úlohách. Na skúmanie tohto predpokladu je zameraný výskumný projekt 
prezentovaný v tejto publikácii. Po ďalšom rozpracovávaní teoretických výcho-
dísk výučby gramatiky AJ v prvej kapitole nasleduje nosná druhá kapitola, v kto-
rej sú vysvetľované všetky fázy a aspekty metodológie jednotlivých čiastkových 
výskumov s podrobnou analýzou ich výsledkov. Následná tretia kapitola rozpra-
cováva lingvodidaktické odporúčania pre skvalitňovanie výučby gramatiky AJ.

Ambíciou tejto publikácie je nielen oboznámiť odbornú verejnosť s výsled-
kami vedeckého skúmania, ale hlavne podnietiť vedecké diskusie a ďalší výskum 
zacielený na odhaľovanie pedagogicko-psychologických zákonitostí procesu 
učenia sa gramatiky AJ, ktorý by v konečnom dôsledku viedol k zefektívňova-
niu rozvíjania cudzojazyčnej komunikačnej kompetencie žiakov na Slovensku.

prof. PhDr. G. Lojová, PhD.
hl. riešiteľka projektu
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ČASŤ 1
TEORETICKÉ VÝCHODISKÁ

1.1	 VÝVOJ POZÍCIE GRAMATIKY V JEDNOTLIVÝCH PRÍSTUPOCH 
A METÓDACH

Problematika zástoja a prístupu k vyučovaniu gramatiky cudzieho jazyka je 
pravdepodobne najdiskutabilnejšou oblasťou, ktorej sa lingvisti, pedagógovia 
a ďalší odborníci na cudzojazyčné vzdelávanie venujú už polstoročie. Názory 
teoretikov a odborníkov (BATSTONE, 1994; BORG, 1998a; 1998b; BORG, 
1999a; 1999b; BORG, 1999c; BORG, 2003a; BROWN, 2001; CULLEN, 2001; 
ELLIS R. , 2006; JOHNSON, 1996; LOJOVÁ, 2004; LOJOVÁ, G. – KOS-
TELNÍKOVÁ, M., 2014; LOJOVÁ, G. et al., 2015; LOJOVÁ, 2016; NEWBY, 
2003; NEWBY, 2006; RAFAJLOVIČOVÁ, 2000; RAFAJLOVIČOVÁ, 2003; 
RAFAJLOVIČOVÁ, 2013; SCRIVENER, 2011; SPADA, 2007; THORNBU-
RY, 2003; UR, 2012) sa zameriavajú na reprezentáciu rôznych učebných metód 
a prístupov zohľadňujúcich úlohu gramatiky CJ v procese vyučovania a učenia 
sa. Mnohé vedecké štúdie riešia dištinkciu medzi induktívnym a deduktívnym, 
explicitným a implicitným prístupom k výučbe gramatiky CJ, skúmajú štruktúr-
no-funkčný a funkčno-komunikačný prístup súvisiaci s komunikačno-pragma-
tickým obratom v  jazykovede, ktorý sa stal kľúčovým v súvislosti s dôrazom 
na funkčné používanie jazyka. Vo výučbe gramatiky cudzieho jazyka (anglické-
ho) dochádza/dochádzalo k uplatňovaniu modelu PPP, k vyučovaniu gramatiky  
v situačnom kontexte, k uplatňovaniu tzv. TBLT, kde je dôraz kladený na reálnu 
komunikáciu (nie teda výlučne jazykovú formu), pričom žiaci riešia autentic-
ké úlohy porovnateľné s  reálnym životom (napr. rozhovor medzi predavačom 
a kupujúcim, pracovný pohovor a pod.). Postoj k výučbe gramatiky sa menil 
predovšetkým v súvislosti s nástupom jednotlivých vyučovacích metód. V gra-
maticko-prekladovej metóde bol veľký dôraz kladený na explicitné vysvetľo-
vanie gramatických pravidiel a prekladanie z materinského jazyka do cudzieho. 
V druhej polovici 19. storočia, keď sa do popredia dostala priama metóda, kto-
rá bola považovaná za akúsi „prirodzenú“ metódu učenia sa cudzích jazykov, 
sa pozornosť sústreďovala najmä na rozvíjanie jazyka v ústnom prejave a, na-
opak,  explicitné vysvetľovanie gramatiky bolo odmietané. Od žiakov sa očaká-
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valo, že si gramatické štruktúry povšimnú a osvoja si ich podobným spôsobom, 
ako keď si deti osvojujú svoj materinský jazyk. Audiolingválna metóda, ktorá 
vznikla v  Severnej Amerike, vychádzala z  princípov behaviorizmu. Nakoľko 
podľa behavioristických teórií každé učenie sa funguje na princípe vytvárania 
návykov, jej predstavitelia považovali jazyk jednoducho za akúsi naučenú formu 
správania, teda za niečo, čo sa dá naučiť prostredníctvom formovania správnych 
návykov. Gramatické štruktúry boli súčasne prezentované a precvičované pros-
tredníctvom drilových cvičení. V  50. rokoch 20. storočia sa Noam Chomsky 
snažil vyvrátiť predstavu o jazyku ako naučenom správaní svojou teóriou o tzv. 
„language acquisition device“, teda akejsi vrodenej schopnosti človeka osvojiť 
si akýkoľvek jazyk. Ako uvádza Dolník (2018, s. 78), Noam Chomsky (1981,  
s. 131) definoval „znalosť gramatiky“ takto: 

„Ako používam ja tento výraz, znalosť gramatiky môže byť neuvedomovaná 
a vedomiu neprístupná. Môže byť implicitná alebo mlčky existujúca. Ani naj-
vyššia miera introspekcie by nám nemohla ukázať, že poznáme isté pravidlá 
alebo princípy gramatiky alebo že používanie jazyka má do činenia s men-
tálnymi reprezentáciami, ktoré sa vytvárajú týmito pravidlami a princípmi.“ 

Lančarič (2018) vysvetľuje, že podľa Chomského sa znalosť jazyka vyvíja 
z  tzv. univerzálnej gramatiky, ktorá je súborom určitých princípov zdedených 
geneticky všetkými ľuďmi ako počiatočné štádium v osvojovaní si jazyka a kto-
rá im umožňuje vytvárať a prijímať neobmedzené množstvo výpovedí. Tento 
obrat v ponímaní jazyka viedol i k vzniku Krashenovho prirodzeného prístupu, 
ktorý sa snažil v čo najväčšej miere vytvoriť pre učiacich sa také podmienky, 
aké majú deti pri osvojovaní si svojho materinského (prvého) jazyka, a preto 
bolo explicitné vysvetľovanie a  cielené precvičovanie gramatiky považované 
za irelevantné. V 70. rokoch 20. storočia vystúpil do popredia komunikatívny 
prístup k  výučbe cudzích jazykov, ktorý súvisel s  rozvojom sociolingvistiky 
a presvedčenia, že komunikačná kompetencia pozostáva z viacerých subkompe-
tencií, pričom len jednou z nich je tzv. gramatická subkompetencia, ktorá zahŕňa 
ovládanie gramatických pravidiel. Napokon vznikli dve verzie tohto prístupu. 
Predstavitelia tzv. „shallow-end verzie CLT“ stále považovali gramatiku za kľú-
čový komponent vo výučbe cudzích jazykov, avšak gramatickým štruktúram 
pripísali konkrétne jazykové funkcie. Zástancovia tejto verzie komunikatívneho 
prístupu nepovažovali učenie sa gramatických pravidiel za niečo, čo je inkom-
patibilné s precvičovaním jazyka v komunikácii, a preto bola gramatických pra-
vidlám venovaná vo výučbe explicitná pozornosť. Predstavitelia tzv. „deep-end 
verzie CLT“ však formálne explicitné vysvetľovanie gramatiky odmietali. Pra-
bhu (1982) sa svojím projektom Bangalore/Madras Communicational Teach-
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ing Project (CTP) snažil akoby replikovať prirodzené procesy osvojovania si 
jazyka prostredníctvom navodenia úloh, pre splnenie ktorých nebolo potrebné 
gramatiku vysvetľovať explicitne. Avšak práve prostredníctvom takýchto úloh 
si žiaci gramatické štruktúry osvojovali implicitne. Ako sám Prabhu (1982, s. 2) 
uvádza, tzv. „grammar-construction“ je  neuvedomovaný proces, ktorý je mož-
né facilitovať tým, že učiaci sa bude svoju pozornosť zameriavať na význam, 
výpoveď alebo konanie. Tento projekt bol predchodcom TBLT (THORNBURY, 
2003). Ako môžeme vidieť, kým na jednej strane vznikali prístupy a metódy vy-
chádzajúce z Chomského teórie osvojovania jazyka, na strane druhej, vychádza-
júc z kognitivizmu, vznikali prístupy a modely výučby cudzích jazykov, ktoré 
vnímali reč ako zručnosť. Jedným z týchto modelov je i Johnsonov deklaratív-
no-procedurálny model, ktorý vychádza z Andersonovho modelu (1989) učenia 
sa jazyka ako rozvíjania zručností (JOHNSON, 1996; LOJOVÁ, G. et al., 2015; 
LOJOVÁ, 2016) a ktorého východisková teoretická báza spočíva v piagetov-
skom chápaní jazyka ako kognitívnej zručnosti, pričom Johnson rozlišuje tzv. 
deklaratívne (DEC) vedomosti, procedurálne (PRO) vedomosti a  automatizá-
ciu, prostredníctvom ktorej dochádza k  postupnej zmene deklaratívneho ulo-
ženia vedomostí na procedurálne pri súčasnom zachovaní deklaratívnej repre-
zentácie. 

1.2	 DEKLARATÍVNO-PROCEDURÁLNY MODEL  
A POJEM ZNALOSŤ

Otázkami deklaratívnych a  procedurálnych vedomostí sa okrem Johnsona 
zaoberali i ďalší autori ako napríklad Squire a Zolo (1996.), ktorí pod deklaratív-
nym pamäťovým systémom chápu ten, ktorý sa podieľa na učení sa, reprezentá-
cii a využívaní vedomostí o faktoch a udalostiach a ktorý plní dôležitú úlohu pri 
kontextuálnom prepájaní jednotlivých informácií, ktoré môžu byť neskôr cielene 
vedome vybavené. Procedurálny pamäťový systém sa zase podieľa na učení sa 
nového bez podliehania vedomému vybavovaniu. Fabbro (1999) poukazuje na 
to, že učiaci sa jedinci nie sú si vedomí, že dochádza k učeniu sa a ani si nevedia 
vybaviť, kedy sa určitú informáciu naučili alebo kedy si osvojili určitú zruč-
nosť. Ako uvádza Ullman (2001a), podľa deklaratívno-procedurálneho modelu 
používanie gramatických štruktúr a javov v jazykovej produkcii závisí najmä od 
procedurálnej pamäti, avšak memorovanie a vedomé učenie sa slovnej zásoby 
a gramatických pravidiel súvisí práve s deklaratívnym pamäťovým systémom. 
Vychádzajúc z deklaratívno-procedurálneho modelu, dostávame sa k rozlíšeniu 
tzv. explicitnej a implicitnej gramatickej znalosti (explicit and implicit knowled-
ge of grammar). 
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Podľa Liptákovej (2013, s. 16), „pojem znalosť vo všeobecnosti chápeme 
a používame ako istú významovú jednotku, ako mentálne spracovanú a interiori-
zovanú informáciu, pričom jej spracovávanie a následné používanie je založené 
na aktivizácii diferencovaných kognitívnych procesov“. Ako ďalej autorka uvá-
dza, v zahraničných odborných zdrojoch sa uvádza, že teoretické rozlišovanie 
implicitných a  explicitných jazykových znalostí sa rozvíja relatívne nezávisle 
v lingvodidaktike, aplikovanej lingvistike, v psychológii a v kognitívnej neuro-
vede. V rámci lingvodidaktiky sa vzťah implicitných a explicitných jazykových 
znalostí skúma najmä z pozície osvojovania si cudzieho/druhého jazyka (ELLIS 
N. C., 2005; 2008). Kým osvojovanie si materinského jazyka prebieha ako im-
plicitný proces a je podporovaný viac skúsenosťami z používania ako explicitný-
mi pravidlami, osvojovanie si cudzieho jazyka, najmä u dospelých hovoriacich, 
je iného charakteru. To, čo môže byť pri osvojovaní si cudzieho jazyka získané 
implicitne z komunikačného kontextu, je totiž viac-menej limitované v porovna-
ní s rodenými hovoriacimi a dosiahnutie komunikačnej adekvátnosti v cieľovom 
jazyku zvyčajne vyžaduje dodatočné zdroje explicitného učenia sa (ELLIS N. C., 
2008, s. 1). Implicitné znalosti sa vymedzujú ako vnútorné neuvedomované zna-
losti, tento pojem nadväzuje na Chomského vymedzenie jazykovej kompetencie 
ako znalosti jazyka (znalosť jazykovej štruktúry, jazykových pravidiel, znalosť 
viet jazyka, znalosť patriaca hovoriacemu/poslucháčovi), ktorá má vnútorný ne-
uvedomovaný charakter, tzv. „intrinsic tacit knowledge“ (Turbová, 1988 citujúc 
Chomsky, 1965). Na druhej strane, Ellis, N. C. (2008) uvádza, že explicitné zna-
losti sú vonkajšie uvedomované znalosti, ide teda o vedomé poznanie grama-
tických foriem a  ich významov, učenie sa o  jazyku a  schopnosť verbalizovať 
gramatické pravidlá. Lantolf (2000) zdôrazňuje, že explicitné znalosti používajú 
žiaci na sprostredkovanie performancie a zároveň na dosiahnutie akejsi sebakon-
troly v lingvisticky náročných situáciách. Na druhej strane, Ellis, N. C. (2008) 
vysvetľuje, že v prípade implicitnej gramatickej znalosti ide o neuvedomovaný 
proces, základom ktorého je predpoklad, že si žiaci gramatické javy a štruktú-
ry všimnú a budú ich schopní prepojiť s významom, ktorý reprezentujú. Ďalej 
zdôrazňuje, že v  prípade implicitných znalostí žiaci nevedia zdôvodniť prečo 
si v danom kontexte zvolili príslušnú lingvistickú formu. Dolník (2018, s. 80) 
taktiež poukazuje na to, že „ovládanie jazyka pozostáva z implicitných a expli-
citných jazykových znalostí, týkajúcich sa pravidiel jazyka a jeho používania“.

Problematikou rozlišovania explicitných a implicitných znalostí pri učení sa 
a osvojovaní si jazyka sa do určitej miery zaoberala i Bialystoková (1982), ktorá 
vytvorila tzv. „the analysis-control model“, ktorý rieši dve dimenzie, a to dimen-
ziu analyzovanosti reprezentovanú charakterom vedomostí o jazyku a dimenziu 
automatickosti charakterizovanú stupňom kontroly. Lojová (2011, s. 26) uvá-
dza, že podľa Bialystokovej dimenzia analyzovanosti „hovorí o spôsobe ako sú 
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lingvistické poznatky kognitívne reprezentované v psychike učiaceho sa jedinca 
a o spôsoboch, ako sa tieto reprezentácie menia v priebehu lingvistického vývi-
nu, ktorý je na začiatku v psychike implicitný, ale postupne sa stane viac explicit-
ný a formálne organizovanejší“. Jedinec si vytvára určitú štruktúru poznatkov, 
ktorú si uvedomuje, a preto vie s týmito poznatkami narábať pri riešení rôznych 
lingvistických problémov. Na druhej strane má však jedinec i tzv. neanalyzované 
vedomosti, ktorými síce disponuje, ale neuvedomuje si ich štruktúru, a preto nie 
je schopný tieto vedomosti ani transformovať ani používať. Lojová (2011, s. 26) 
ďalej vysvetľuje dimenziu automatickosti podľa Bialystokovej ako 

„systém spracovania, teda za akých podmienok dokáže človek vedomosti 
používať v  aktuálnej rečovej performancii a  súčasne popisovať kognitívne 
požiadavky, ktoré daná úloha kladie na študenta, keďže jednotlivé úlohy 
v procese učenia sa jazyka možno zatriediť podľa ich náročnosti na stupeň 
analyzovanosti a automatickosti“. 

Najvyšší stupeň ovládania jazyka dosahuje jedinec teda vtedy, ak dosiahol 
analytické porozumenie jazyka a zároveň vie automaticky pristupovať k týmto 
vedomostiam. Podobne i Johnson (1996) vidí potrebu v rozvíjaní východisko-
vej deklaratívnej reprezentácie a následnej proceduralizácii, pri ktorej dochádza 
k  prekonvertovaniu deklaratívnych vedomostí do procedurálnych vedomostí, 
a  to prostredníctvom automatizácie dosiahnutej systematickým precvičovaním 
gramatických javov v rôznych kontextoch a zmysluplných komunikačných akti-
vitách. Zároveň však ako dôležitú súčasť proceduralizácie chápe proces dolaďo-
vania, ktorý ako vysvetľuje Lojová a kol. (2015, s. 25-26) je 

„proces, počas ktorého prebieha vytváranie a  upresňovanie funkčno-sys-
témových súvislostí prostredníctvom troch mechanizmov učenia sa: zovše-
obecňovania, diskriminácie a posilňovania. Prvotne vytvorená deklaratívna 
reprezentácia, ktorá je do rôznej miery subjektívne skreslená, sa postupne 
koriguje, čiže dolaďuje. Konkrétne to znamená, že učiaci sa jedinci si do-
pĺňajú a upresňujú chýbajúce informácie, zovšeobecňujú, posilňujú správne 
pravidlá a eliminujú nesprávne, ujasňujú a overujú svoje vlastné hypotézy 
o funkčných charakteristikách jednotlivých štruktúr“.

Výsledkom dolaďovania by mal byť stav, kedy by mal učiaci sa jedinec mať 
zvnútornené to, v akých možných funkciách môže príslušné gramatické štruk-
túry použiť. Len vtedy bude schopný efektívne vyjadrovať význam a dosahovať 
tak svoje vytýčené komunikačné ciele. 
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1.3	 METALINGVISTICKÁ UVEDOMELOSŤ  
A JAZYKOVÁ PRODUKCIA

S deklaratívno-procedurálnym modelom je úzko spätá i tzv. metalingvistic-
ká uvedomelosť, ktorá predstavovala a  stále predstavuje pre psycholingvistov 
ústredný záujem v otázkach osvojovania si a učenia sa jazyka a to v kontexte 
myslenia, metavedomia, metapamäti a metakomunikácie. Už niekoľko rokov sa 
pozornosť venuje skúmaniu vzťahu medzi úrovňou metalingvistickej uvedome-
losti a rozvojom jazyka. Vysoká úroveň metalingvistickej uvedomelosti je pri-
tom indikovaná niekoľkými znakmi, a to schopnosťou segmentovať výpovede 
na menšie jednotky (fonémy, slabiky, slová), schopnosťou verbalizovať jazy-
kové pravidlá, schopnosťou opraviť si vlastné chyby, byť si vedomý existencie 
rôznych významov slova vrátane polysémie, vedomosťou pragmatických a soci-
olingvistických pravidiel (BIALYSTOK, E. et al., 1991). Ako uvádza Dakowska 
(1993), jednou z hlavných charakteristických čŕt metalingvistickej uvedomelosti 
je práve jej abstraktnosť, keďže pozostáva z informácií o vybraných jazykových 
elementoch. Butler (2002) zdôrazňuje, že disponovať metalingvistickou uvedo-
melosťou znamená byť schopný verbalizovať pravidlá, rozlíšiť medzi správne 
formulovaným pravidlom a nesprávnym a poznať jazykovú terminológiu. Meta-
lingvistickú uvedomelosť je možné sa cielene a vedome naučiť, avšak jej rozsah 
sa môže líšiť podľa typu výučby, ktorú učiaci sa dostáva, čo súvisí s tým, ako je 
ponímaná výučba gramatiky v  jednotlivých prístupoch a metódach. Napríklad 
v gramaticko-prekladovej metóde je dôraz kladený najmä na osvojovanie si gra-
matických pravidiel, a preto rozsah nadobudnutej metalingvistickej uvedome-
losti bude väčší ako napríklad v prípade priamej metódy, v ktorej sa gramatika 
nevyučuje explicitne, ale gramatické štruktúry sa osvojujú len implicitne, pros-
tredníctvom tzv. „vystavenia jazykovému inputu.“ 

Pojem pravidlo sa vzťahuje na niečo, čo vyjadruje určitú vlastnosť foriem 
alebo vzťahov medzi formou a významom v kontextoch, v akých môžu byť po-
užité. V procese abstrahovania sa však niektoré informácie týkajúce sa základ-
ných dát strácajú, a preto nie je možné predpokladať, že jazyková produkcia je 
len akousi transformáciou pravidiel do primárnych dát, nakoľko príslušné kon-
krétne pravidlo neobsahuje všetky informácie potrebné pre adekvátnu jazykovú 
produkciu. Z tohto dôvodu sa predpokladá, že pri jazykovej produkcii hovoria-
ci uplatňujú i nejaké iné mechanizmy produkcie, ako len aplikovanie pravidla, 
a teda metalingválne reprezentácie musia zohrávať inú úlohu v používaní jazyka 
ako len akési uskladnenie informácií, ktoré sa aktivujú priamo v jazykovej pro-
dukcii (DAKOWSKA, 1993). 

Skúmanie vzťahu medzi metalingvistickou uvedomelosťou a jazykovou pro-
dukciou nie je novou problematikou. Táto problematika bola predmetom viace-
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rých výskumov už v 70. rokoch 20. storočia. Jedným z nich bol i výskum reali-
zovaný Seligerom (1979), ktorý si kládol otázku, či vedomé poznanie pravidiel 
znamená, že daný jedinec bude aj spôsobilý pravidlá používať. Predpokladalo 
sa, že pokiaľ jedinec ovláda pravidlo, bude schopný aplikovať ho v  komuni-
kácii. Tento vzťah sa však nepreukázal. Seliger (1979) poukázal na to, že nie 
všetky gramatické pravidlá sú aj presným opisom jazyka a zároveň informácia 
obsiahnutá v pravidle má voliteľný status vo vzťahu k mechanizmom uplatňujú-
cim sa v produkcii. K podobným záverom dospeli napríklad i Hulstijn a Hulstijn 
(1984), ktorí skúmali anglicky hovoriacich jedincov učiacich sa dánčinu. Vý-
sledky poukázali na to, že medzi subjektami, ktorí ovládali pravidlá, a subjekta-
mi, ktorí ich neovládali vôbec alebo len čiastočne, neboli signifikantné rozdiely 
v jazykovej produkcii.

V bežnej ľudskej komunikácii automatické spracovávanie nie je neuvedomo-
vané, je považované za podvedomé v tom zmysle, že mu nevenujeme pozornosť. 
Počas jazykovej produkcie hovoriaci musí v priebehu stotín sekundy vyberať 
jazykové prostriedky, formy a  je limitovaný vykonávaním paradigmatických 
úprav v primárnych údajoch. Toto sa tiež označuje ako konkrétny problémový 
priestor. Ak je ťažké implementovať nové gramatické pravidlo do používania, 
tak to môže byť spôsobené tým, že nie je súčasťou problémového priestoru ho-
voriaceho. Jednou z veľmi častých chýb pri jazykovej produkcii je používanie 
prípony -s v tretej osobe jednotného čísla v prítomnom čase jednoduchom, a to 
dokonca i  jedincami, ktorí majú veľmi pokročilú úroveň angličtiny i  napriek 
tomu, že pravidlo je veľmi jednoduché, dobre známe a často precvičované v kon-
trolovaných aktivitách. Ukazuje sa, že pri spontánnej jazykovej produkcii, keď 
sa hovoriaci sústredí na vyjadrenie svojho komunikačného zámeru a významu, 
je prípona -s často vynechávaná hovoriacimi, ktorí síce pravidlo ovládajú a vedia 
uplatňovať v kontrolovaných aktivitách, avšak nemajú vkladanie prípony -s ešte 
zautomatizované. Tí hovoriaci, ktorí ho nevynechávajú dosiahli už úroveň tzv. 
automatickej kontroly prostredníctvom dostatočného precvičovania (LAWLER, 
J. – SELINKER, L., 1971). Tento jav úzko súvisí s  psycholingvistickými as-
pektmi komplexného procesu vývinu interjazyka, ktorého skúmaniu sa pri učení 
AJ na pozadí slovenčiny ako materinského jazyka doposiaľ nikto systematicky  
a komplexne nevenoval. 

Už niekoľko rokov sa záujem psycholingvistov obrátil i na skúmanie vzťahu 
úrovne osvojenia metalingvistickej uvedomelosti a  dosiahnutej úrovne v  cie-
ľovom jazyku. Han a Ellis, (1998) zistili, že explicitná znalosť gramatických 
štruktúr úzko súvisela s výkonom jedincov v teste SLEP a TOEFL, avšak sila 
tohto vzťahu sa líšila podľa typu testu. Bialystoková a Ryan (1985) vo svojom 
psycholingvistickom modeli poukazujú na to, že rozličné typy úloh vyžadu-
jú i rozdielnu mieru v otázkach kognitívnych procesov týkajúcich sa kontroly 
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a analýzy. Keďže metalingvistická uvedomelosť si vyžaduje vysokú mieru kon-
troly a analýzy, viac sa uplatňuje v úlohách zameraných na osvojovanie nap-
ríklad čitateľskej gramotnosti. Avšak v úlohách konverzačného typu, ktoré sú 
založené práve na využívaní zautomatizovanej jazykovej vedomosti, nie je vždy 
možné túto metalingvistickú uvedomelosť využiť. Výskumy, ktoré realizovali 
Renou (2001) či Elder a Manwaring (2004) odhalili i  skutočnosť, že jedným 
z faktorov, ktorý ovplyvňuje využívanie metalingvistickej uvedomelosti pri úlo-
hách produktívneho typu, je i spôsob výučby daných jedincov. Výsledky totiž 
ukázali, že študenti vyučovaní prostredníctvom komunikačne orientovaných 
metód neboli natoľko schopní si vybaviť metalingvistické znalosti počas svojej 
jazykovej performancie ako študenti, ktorých výučba sa zameriavala na analýzu 
jazykových foriem. Schopnosť jedincov využívať pri jazykovej produkcii i svo-
je metalingvistické znalosti závisí od viacerých faktorov, a teda aj od spôsobu 
výučby.

1.4	 ZAMERANIE SA NA FORMU ALEBO NA VÝZNAM?

Metafora kyvadla, ktorá je symbolicky aplikovaná pri elaborácii historické-
ho vývoja rozmanitosti prístupov a metód výučby CJ, vystihuje aj problematiku 
postavenia gramatiky v procese cudzojazyčnej edukácie. V diachrónnom aspek-
te tak možno vidieť výkyv kyvadla v gramatike, ktorý vychádza zo štrukturálnej 
a systémovej lingvistiky, čiže z poznávania jazyka a súboru jazykových pros-
triedkov (napr. tradičné vyučovacie metódy, ktorou bola gramaticko-prekladová 
metóda) cez funkčné hľadisko, v ktorom je jazyk vnímaný nielen ako jazykový 
systém, ale ako prostriedok na dosiahnutie cieľov komunikácie, až po interakč-
ný pohľad na jazyk, kde sa jazyk považuje za komunikačný nástroj na udr-
žiavanie spoločenských vzťahov (napr. striktné uplatňovanie komunikatívneho 
prístupu vo vyučovaní CJ, keď si žiak osvojuje gramatiku cudzieho jazyka ne-
uvedomovane počas výkonu v komunikačných situáciách, takže sa považuje za 
zbytočné vyučovať gramatiku explicitne). Vzhľadom na nespokojnosť so strikt-
ným uplatňovaním komunikatívneho prístupu predstavuje Long (1999) dvojicu 
prístupov, tzv. focus-on-forms a focus-on-form, pričom zastrešujúcim koncep-
tom je tzv. form-focused instruction (zameranie na formu). Stručne povedané, 
pri focus-on-forms prístupe ide o vyučovanie gramatiky na základe izolovaných 
jazykových štruktúr, ktoré sú postupne prezentované explicitným vysvetlením 
gramatických pravidiel a okamžitou opravou chýb zo strany učiteľa. Na druhej 
strane stojí tzv. focus-on-form prístup, pri ktorom si žiaci všímajú jazykovú for-
mu počas cudzojazyčnej komunikácie, pričom dôraz je kladený na zmysluplný 
kontext danej komunikačnej situácie. Je tiež dôležité poznamenať, že Spada 
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komunikatívneho prístupu za dominantnejšie, hoci pripustili, že tradičné vy-
učovacie metódy sú na ich hodinách stále prítomné. Učitelia zároveň pripustili, 
že nie je dostatok času a priestoru na automatizáciu gramatických pravidiel na 
hodinách. Mierne rozdiely medzi výskumom Lojovej (2004) a Hlavu (2012) 
nastali v prístupe k relevantnosti obsahu memorovania gramatických pravidiel 
s pozitívnym posunom v názoroch učiteľov, ktorí vyjadrili, že sú si vedomí 
irelevantnosti memorovania množstva gramatických pravidiel na úkor rozvoja 
procedurálnych vedomostí študentov. V ďalšej experimentálnej výskumnej štú-
dii Hlavu (2015), ktorá bola realizovaná v skupine 87 študentov stredných škôl 
a 9 učiteľov, bolo zistené, že výučba gramatiky na strednej škole je založená 
na rozvíjaní deklaratívnych vedomostí študentov na úkor procedurálnych ve-
domostí, čo značne vplýva na dĺžku a plynulosť ústneho prehovoru študentov. 
V prípade skupín s preukázatelne vyššou dotáciou deklaratívne orientovaných 
činností boli pozorované podstatne kratšie slovné reťazce a nižšia úroveň ply-
nulosti prejavu v AJ než v skupinách, vo výučbe ktorých prevažovali faktory 
vytvárajúce priestor pre proces proceduralizácie. Na záver je potrebné zdôraz-
niť, že výučba gramatiky anglického jazyka v kontexte slovenského vyššieho 
sekundárneho vzdelávania stále odráža tradičné prístupy založené na apliká-
cii gramatických pravidiel v dekontextualizovaných vetách, čo následne vedie  
k neuspokojivej produkcii reči v zmysle využívania gramatických štruktúr v re-
álnej komunikácii. Podľa Lojovej a kol. (2015, s. 102) komparácia názorov štu-
dentov a učiteľov z rokov 2000 a 2012 poukázala na to, že „stav, že naši študen-
ti ovládajú i zložitú gramatiku cudzieho jazyka, no nedisponujú kompetenciou 
uplatniť ju v bežnom živote, je v našom edukačnom kontexte dlhodobo prítomný. 
Druhým výskumným zistením je situácia, v ktorej sa nachádzajú učitelia. Tí si 
spomínanú situáciu síce uvedomujú, no nevedia nájsť vhodné riešenie na jej  
nápravu“. 

V nadväznosti na získané výsledky sme zrealizovali výskum s cieľom zis-
tiť, či v dôsledku indikovanej dominancie tradičného vyučovania zameraného 
najmä na deklaratívne vedomosti vo výučbe anglickej gramatiky vo vyššom 
sekundárnom vzdelávaní bude u študentov zaznamenaný signifikantný rozdiel 
medzi úrovňou mentálnej reprezentácie systému anglického jazyka, performan-
ciou v metalingvistických úlohách a produkciou v reálnych komunikačných si-
tuáciách s cieľom zistiť, pri ktorých štrukturálno-funkčných charakteristikách 
je táto diskrepancia najvýraznejšia. V nasledujúcich kapitolách sú prezentova-
né výsledky realizovaného výskumu a následne i lingvodidaktické odporúčania 
pre zefektívnenie výučby anglickej gramatiky vo vyššom sekundárnom vzde-
lávaní.
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1.7	 TESTOVANIE GRAMATIKY ANGLIČTINY V KONTEXTE VYŠŠIEHO 
SEKUNDÁRNEHO VZDELÁVANIA NA SLOVENSKU

Výskumníci v oblasti testovania cudzieho jazyka (BACHMAN, 1982; GON-
DOVÁ, 2014; PURPURA, 2004; RAFAJLOVIČOVÁ, 2003; 2013; RAFAJLO-
VIČOVÁ, R. - ŠTULAJTEROVÁ, A., 2002) tvrdia, že výučba gramatiky  
a testovanie sú úzko prepojené. Je zrejmé, že vývoj rôznych prístupov k výučbe 
gramatiky cudzieho jazyka mal vplyv aj na históriu testovania v oblasti grama-
tiky. Došlo tiež k posunu od analytického k integrovanému prístupu tak pri vý-
učbe cudzích jazykov, ako aj v oblasti jazykových testov, pričom v diachrón-
nom pláne došlo k posunu od gramatického prekladu, štrukturálneho prístupu 
až ku komunikatívnemu prístupu. Pokiaľ ide o  testovanie gramatiky, toto sa 
nepochybne vždy považovalo za dôležitú oblasť testovania jazykových vedo-
mostí a kompetencií žiakov a stále zastáva silnú pozíciu v bežných školských 
priebežných či súhrnných testoch, prijímacích a  rozmiestňovacích testoch 
a  tvorí neoddeliteľnú súčasť ďalších kvalifikačných testov. Podľa Purpuru 
(2004, s. 3-4), učitelia jazykov vždy videli neoddeliteľnú súvislosť medzi výuč-
bou a testovaním, a preto vždy testovali gramatické vedomosti svojich študen-
tov. Inými slovami, testovanie gramatických vedomostí nie je ničím novým  
a nepoznaným. Časom sa zmenilo predovšetkým to, čo sa učitelia rozhodli tes-
tovať v súvislosti s gramatikou, ako aj spôsoby, akými sa testovanie uskutočňo-
valo. V určitom období sa napríklad gramatické vedomosti testovali na základe 
schopnosti „odrecitovať“ gramatické pravidlá. Inokedy na základe schopnosti 
vyvodzovať gramatické pravidlo na základe príkladov použitia. V neposlednom 
rade sa gramatické vedomosti testovali a hodnotili prostredníctvom presnosti 
prekladu cudzojazyčného textu. V súčasnosti sa pri testovaní gramatických ve-
domostí využíva testovanie schopnosti vybrať gramaticky správnu odpoveď  
z niekoľkých ponúkaných možností (napr. pri teste s možnosťou výberu z via-
cerých možností, doplnenie gramatickej štruktúry do vety, odseku alebo dialó-
gu, prípadne schopnosti zhodnotiť gramatickú presnosť vetnej konštrukcie ale-
bo výpovede. Rovnako ako Purpura (2004) aj Larsen-Freeman (2009, s. 533) 
poukazuje na to, že v tradičnom prístupe k testovaniu a hodnoteniu gramatic-
kých vedomostí sú tieto vedomosti definované z hľadiska presnosti produkcie 
jazyka a jazykového porozumenia. Pokiaľ ide o slovenský vzdelávací kontext, 
spôsoby testovania gramatiky boli v priebehu desaťročí pomerne jednostranné. 
Hoci situácia v súčasnosti reflektuje celosvetové trendy testovania smerujúce 
ku komplexnému testovaniu študentovej komunikačnej kompetencie v kontex-
te, bežným trendom zostáva, že učitelia realizujú testovanie gramatiky pros-
tredníctvom dekontextualizovaných úloh, v ktorých sú použité izolované gra-
matické štruktúry, ako napr. konštruovanie viet zo slov, dopĺňanie – úprava 
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slovesných tvarov, dopĺňanie – úprava gramatických tvarov, korekcia chýb vo 
vetách, kombinovanie jednoduchých viet do súvetí a pod. Takéto formáty testu-
jú gramatické vedomosti študentov, čo je na jednej strane stále dôležitým krité-
riom pri stanovení výkonnosti študentov v písomnej a hovorenej reči, avšak 
tieto formáty testov neposudzujú, či testovaní dokážu gramatické štruktúry 
správne používať v reálnom ústnom alebo písomnom prejave. Je potrebné zdô-
razniť, že výhodou takýchto „discrete items“, čiže oddelených (separátnych) 
položiek (t. z. položka, ktorá je izolovaná, nezávislá od ostatných položiek ale-
bo akéhokoľvek doplňujúceho materiálu, napr. výber z  viacerých možností  
– multiple choice) je to, že prispievajú k validite a reliabilite testovania. Ako 
uvádzajú Rafajlovičová – Štulajterová (2002), „discrete-point test“ je jazykový 
test, ktorý hodnotí vedomosti iba z jedného z komponentov jazyka, napr. gra-
matiku alebo slovnú zásobu. Tento druh testov vychádza z teórie, že jazyk po-
zostáva z  rôznych komponentov (napr. gramatika, slovná zásoba) a rôznych 
zručností (počúvanie, čítanie, písanie, rozprávanie) a tieto sú zostavené z ele-
mentov, ktoré môžu byť testované oddelene. Testy „oddelených (separátnych) 
položiek“ zvyčajne pozostávajú z množstva položiek, ktoré sa sústreďujú na 
konkrétnu oblasť vedomostí, a môžeme ich dať do protikladu s integrovanými 
testami. Na tomto mieste je však potrebné poukázať na skutočnosť, že v reál-
nom živote jazyk nefunguje v izolovaných jednotkách a je samozrejmosťou, že 
všetky štyri jazykové zručnosti, ako aj prostriedky sú vzájomne prepojené pri 
vytváraní jedného celku. Preto pri použití izolovaných testovacích formátov 
existuje nebezpečenstvo testovania spôsobilosti vykonávať konkrétny typ testo-
vacej úlohy (t. z. náhodne používať zapamätané gramatické pravidlá) namiesto 
toho, aby testovaný preukázal spôsobilosť komplexného komunikatívneho po-
užívania jazyka. Protikladom k testovaniu gramatických štruktúr prostredníc-
tvom oddelených (separátnych) položiek (napr. úlohy s možnosťou výberu  
z viacerých odpovedí a pod.) je zavedenie alternatívneho prístupu k testovaniu 
gramatiky založeného na koncepcii kontextualizovaných položiek. Podľa Ra-
fajlovičovej – Štulajterovej (2002) je „contextualised item“ položka, ktorá nie 
je izolovaná, vyňatá z kontextu, ale vsadená do väčšieho súvislého celku, ktorý 
napomáha k odhadnutiu funkcie, ktorú položka v kontexte plní v interakcii s os-
tatnými faktormi. Integrované položky si vyžadujú kontext, aby boli schopné 
plniť svoj účel, a preto je kontextualizácia nevyhnutnou črtou výkonu. Typic-
kým príkladom kontextualizovanej úlohy zameranej na testovanie gramatiky je 
tzv. „cloze test“. Gondová (2014), Rafajlovičová – Štulajterová (2002), Bach-
man (1982) charakterizujú „cloze test“ ako typ úlohy na dopĺňanie textu, v kto-
rom sú vynechané celé slová. V tradičnom type tohto testu je vynechané každé 
n-té slovo (piate, siedme, resp. ôsme slovo), ktoré má žiak doplniť na základe 
pochopenia kontextu. Gondová (2014) však dodáva, že pri vynechaní každého 
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n-tého slova je nutné vynechať aj slová, ktoré testovaní nedokážu samostatne 
doplniť, resp. je možné doplniť celý rad slov, ktoré by boli vhodné, čo však 
vedie k problémom pri zostavovaní kľúča správnych odpovedí. Z tohto dôvodu 
je oveľa vhodnejším variantom tzv. „modified cloze“ (modifikovnaý cloze test), 
v ktorom je presne stanovené, ktoré slová je možné vynechať. Modifkovaný 
cloze test je vhodný na testovanie konkrétnych gramatických a syntaktických 
štruktúr a diskurznej roviny jazyka, predovšetkým pri vynechaní napr. členov, 
predložiek, pomocných slovies, vzťažných zámen, modálnych slovies, spojok 
a pod. Na tomto mieste dodávame, že z reakcií testovaných na tento druh úlohy 
vyplýva, že sú si vedomí náročnosti takejto komplexnej úlohy, nakoľko podľa 
ich slov „tipovanie veľmi nepomáha“, čo však vypovedá o vysokej reliabilite 
tejto úlohy. Hoci sa vynakladalo veľké úsilie v prospech testovania gramatiky 
prostredníctvom integrovaných testov alebo, ako zdôrazňuje Rafajlovičová 
(2013, s. 97) „prostredníctvom nejakého média“, miera, do akej sa gramatika 
testuje prostredníctvom receptívnych zručností (čítanie a počúvanie s porozu-
mením) je dosť obmedzená. Autorka poukazuje na fakt, že vzhľadom na vzde-
lávací kontext na Slovensku gramatické testovanie stále odzrkadľuje najlepšiu 
prax 60. rokov minulého storočia. Zároveň tvrdí (RAFAJLOVIČOVÁ, 2013,  
s. 98), že akýkoľvek odklon od objektívneho dekontextualizovaného prístupu  
k testovaniu gramatiky prostredníctvom oddelených (separátnych) položiek vy-
voláva určité problémy. Komunikatívne testovanie (ako aj výučba) prirodzene 
kladie oveľa väčšie nároky na učiteľov a  ich vlastnú úroveň komunikačnej 
kompetencie v angličtine. Testovanie gramatiky napr. prostredníctvom úloh na 
písanie s otvoreným koncom si, samozrejme, vyžaduje iný súbor zručností po-
trebných pre dizajnovanie takýchto testových formátov. Ide predovšetkým 
o zmenu typu testových položiek a návrhy ich objektívneho vyhodnocovania, 
v ktorom je nevyhnutné uplatniť aj nové hodnotiace škály a stupnice. Je pocho-
piteľné, že učitelia preto dávajú prednosť využívaniu už rokmi osvedčených 
metód, aby tým predišli možným problémom súvisiacim s  komunikatívnym 
testovaním gramatiky. Možnú príčinu tohto stavu je možné hľadať aj v dodržia-
vaní pomerne striktne stanovených učebných osnov, ktoré istým spôsobom za-
väzujú k výučbe a testovaniu gramatiky dekontextualizovaným spôsobom, na-
koľko príslušné gramatické javy sú vysvetľované a precvičované systematicky 
izolovane. 

Ako sme už v predchádzajúcich častiach spomínali, existujú dva základné 
prístupy k výučbe gramatiky (implicitný a explicitný), a  tieto dva spôsoby sa 
zároveň odrážajú i v spôsoboch testovania a hodnotenia žiakov. Ellis, R. (2009) 
uvádza nasledovné kritériá, ktoré je potrebné brať do úvahy pri konštruovaní 
nástrojov na meranie implicitnej a explicitnej gramatickej znalosti:
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Kritérium Implicitná znalosť 
gramatiky

Explicitná znalosť 
gramatiky

Stupeň uvedomovania 
si pravidiel

Úloha od žiaka vyžaduje, 
aby odpovedal na základe 
svojho „pocitu“.

Úloha od žiaka vyžaduje, 
aby odpovedal na základe 
naučených gramatických 
pravidiel.

Dostupný čas Úloha je časovo 
limitovaná.

Úloha nie je vykonávaná 
s presným časovým limitom.

Zameranie pozornosti Úloha vyžaduje od 
testovaného, aby sa 
zameriaval na význam.

Úloha vyžaduje od 
testovaného, aby sa 
zameriaval najmä na formu.

Systematickosť Výsledkom úlohy sú 
konzistentné odpovede.

Výsledkom úlohy sú 
variabilné odpovede.

Jasnosť Výsledkom úlohy sú 
odpovede, o ktorých si 
je testovaný istý, že sú 
správne alebo nesprávne.

Výsledkom úlohy sú 
odpovede, o ktorých si 
testovaný nie je istý, či sú 
alebo nie sú správne.

Využitie znalosti 
metajazyka

Úloha od testovaného 
nevyžaduje využitie 
metalingvistickej znalosti.

Na splnenie úlohy je vhodné 
využiť metalingvistické 
znalosti.

Schopnosť učiť sa Úloha je vhodnejšia pre 
jedincov, ktorí sa začali 
učiť daný jazyk v detskom 
veku.

Úloha je vhodnejšia pre tých 
jedincov, ktorí absolvovali 
výučbu gramatiky zameranú 
na formu.

Vo výučbe angličtiny ako cudzieho jazyka stále prevládajú diagnostické me-
tódy zameriavajúce sa na hodnotenie explicitnej znalosti jazyka, keďže vytvoriť 
a validne a reliabilne použiť metódy zamerané na hodnotenie implicitnej znalosti 
je veľmi náročné. Ako príklad možno uviesť úlohy zameraná na spontánnu jazy-
kovú produkciu, a to v ústnej či písomnej podobe, avšak i pri týchto úlohách si 
nemôžeme byť úplne istí, že žiaci nepoužijú explicitné znalosti o gramatike, naj-
mä ak ide o úlohy zamerané na písanie. Podobné problémy však nastávajú i pri 
úlohách zameraných na testovanie explicitnej znalosti jazyka, pretože ak ich po-
žiadame, aby zdôvodnili svoj výber a nebudú toho schopní, to ešte neznamená, 
že explicitnou znalosťou nedisponujú, pretože ako uvádza Ellis, N. C. (2004), 
explicitná znalosť existuje nezávisle od metajazyka či schopnosti vysvetliť pra-
vidlá. Z uvádzaných dôvodov je zrejmé, že pri posudzovaní implicitných, ex-
plicitných a metalingvistických znalostí žiakov je potrebné postupovať veľmi 
opatrne a na verifikovanie výsledkov použiť viac diagnostických nástrojov. Ako 



30
VZŤAHY A INTERAKCIE DEKLARATÍVNEJ  

A PROCEDURÁLNEJ ROVINY VO VÝUČBE ANGLICKEJ GRAMATIKY

uvádza Repka (2005, s. 46) v kognitívnej lingvistike, ako aj v psycholingvistike 
stále pretrvávajú otázky, na ktoré sa hľadajú odpovede, a  to: „Aké kognitívne 
procesy prebiehajú v čase, keď sa ľudia snažia porozumieť jazyku a keď ho pro-
dukujú? Čo tvorí znalosť jazyka? Ako je reprezentovaná? Ako je organizovaná? 
Akú rolu hrá pri spracovávaní jazyka? Akým spôsobom nadobúdajú ľudia zna-
losť jazyka?“
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ČASŤ 2
VÝSKUMNÉ AKTIVITY

2.1	 METODOLÓGIA

Výskumné aktivity prezentované v tejto publikácii sú vnútorne späté s dlho-
dobo riešenou základnou výskumnou témou orientovanou na pozíciu gramati-
ky vo výučbe AJ na slovenských školách, na ktorú priamo nadväzujú. Predchá-
dzajúce šetrenia, ktoré primárne skúmali napr. oblasť metodiky výučby anglickej 
gramatiky, časovú dotáciu rozvíjania jednotlivých jazykových kompetencií 
či pôsobenie učiteľa z hľadiska typu rozvíjaných vedomostí so sebou priniesli 
viaceré výskumné problémy. Súčasné dielo sa pokúša o materializáciu prob-
lému vzťahu deklaratívnej a  procedurálnej roviny ovládania gramatiky  
anglického jazyka, ktorý je konkretizovaný cieľom vyšetriť predpoklad exis-
tencie diskrepancie na úrovni mentálnej reprezentácie systému anglického 
jazyka – medzi performanciou v metalingvistických úlohách a produkciou 
v reálnej komunikácii. Z procesuálneho hľadiska však autentické používanie ja-
zyka nie je jediným výstupom žiakov. Keďže dodržiavanie didaktických zásad do 
programu žiackej produkcie nevyhnutne implementuje i také činnosti, ktoré nie 
sú autentické, dielo je fokusované i na rovinu mechanického používania (alebo 
skôr precvičovania) jazyka bez kontextu a s kontextom. Obsahové zameranie 
cieľa definuje nosné metodologické charakteristiky výskumu. Ide o základný vý-
skum, nakoľko nemožno hľadať riešenia, procedúry či aplikovateľné produkty 
pre fenomén, ktorý neexistuje v presne definovanej podobe. Je síce implicitne 
evidovaný vo svojej všeobecnosti, no z epistemologického hľadiska nevieme, 
či to, pre čo nielen vzdelávací systém vo svojej abstraktnosti, ale i jeho členo-
via a členovia spoločnosti celkovo vo svojej konkrétnosti žiadajú riešenia, je 
v prvom rade vôbec manifestované v realite – nevieme, ktorej z potenciálnych 
realizácií celkovej variability čelíme (ktoré štrukturálno-funkčné kombinácie 
môžu byť falzifikáciou ich stavu „bezproblémová“ označené za „problémová“). 
Exploratívnosť výskumu spočíva v  potrebe spoznať prejavy reality – prvým 
krokom je preto účelné rozčlenenie problému na uchopiteľné časti s následným 
pokusom o objektivizáciu jednotlivostí a ich konkretizáciu. Ide o kľúčový po-
znatok, od ktorého si sľubujeme, že nás privedie bližšie k porozumeniu o tom, 
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ako korešponduje výkon žiakov v sledovaných rovinách uplatňovania gramatiky  
s doterajšími poznatkami o obsahovom a procesuálnom pôsobení učiteľa v nad-
väznosti na neurolingvistické a psycholingvistické tézy. Prelínanie sa viacerých 
poznatkových rovín, aspektov je nevyhnutné. Výskum je tematicky postavený 
na psycholingvistických a v nevyhnutnej miere na neurolingvistických aspek-
toch procesu učenia sa a používania cudzieho jazyka, je preto konceptuálne za-
kotvený v modeli jazykovej produkcie a v teórii vývinu cudzieho jazyka, pričom 
samotný výskum je cieľovo orientovaný prostredníctvom hypotéz, ktoré vychá-
dzajú z predchádzajúcich výskumných zistení. Ako východiskový model jazy-
kovej produkcie používame Leveltov model (LEVELT, 2003), ktorý je z hľa-
diska empirických dôkazov možné považovať za doposiaľ naviac vyhovujúcu 
metaforu rečovej produkcie a za účelom možnosti jeho aplikácie pre potreby 
cudzojazyčnej produkcie1 bol inovovaný (KORMOS, 2009). Pôvodný model je 
postavený na formulácii konceptuálneho obsahu pomocou zautomatizovaných 
pravidiel, ktoré sú súčasťou kódovacieho systému2 (LEVELT, 1989) a upravený 
model postuluje existenciu pravidiel o cudzom jazyku vo forme deklaratívnych 
poznatkov (KORMOS, 2009). Obe verzie sú v súlade s empirickými zistenia-
mi o odlišnostiach v neurologickej podstate kódovania reči v cudzom jazyku3 
(ABUTALEBI, J. et al., 2001), ktoré diferencujú medzi využívaním deklara-
tívneho a procedurálneho systému (ULLMAN, 2001b; 2004; 2016). Model ani 
závery experimentov však interakciu medzi týmito systémami hlbšie nešpecifi-
kujú, iba popisujú okolnosti vedúce k ich využívaniu. Aspekty interakcie, resp. 
mechanizmus sprevádzajúci transformáciu explicitne naučených reprezentácií 
do procedurálnej podoby sú základom už spomínaného ACT-R modelu ľud-
skej kognície (ANDERSON, J. R. – LEBIERE, Ch., 2012), ktorého podstatou 
je efektívne uvoľňovanie kapacity pracovnej pamäti pre ďalšie sériovo spraco-
vávané úlohy (symbolická úroveň) procesom proceduralizácie vedomostí, a to 
buď automatizáciou prostredníctvom opakovaného precvičovania (speed-up), 
reštrukturalizáciou vedúcou k jednokrokovému vyvolaniu položky z pamäti ale-

1	 Názov knihy odkazuje na SLA, teda osvojovanie si druhého jazyka. Koncepty, ktoré sú pre 
teoretické východiská zásadné, sú však aplikovateľné i na problematiku učenia sa CJ.

2	 Táto vlastnosť je dlhodobo považovaná za samozrejmú, napr. v Chomského (1965) syntaktickej 
teórii sa označuje termínom „informačná sebaobsiahnutosť“ (self-encapsulation).

3	 V  štúdii sa nehovorí konkrétne o cudzom jazyku, bola sledovaná aktivita mozgu subjektov 
pri používaní prvého jazyka, skoro osvojeného druhého jazyka s  vysokou mierou kontaktu 
s cieľovým jazykom a neskoro osvojeného jazyka s malou mierou expozície cieľovému jazyku. 
Pri prvých dvoch skupinách neboli pozorované rozdiely v mozgovej aktivite, tretia skupina vy-
kazovala lokálno-temporálne odlišnosti typické pre zvýšenú mieru využívania deklaratívneho 
systému, čo je typické i pre proces učenia sa CJ.
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bo tzv. zhlukovaním, teda vytváraním si databázy segmentov pozostávajúcich 
z viacerých informačných jednotiek4.

Znenie hypotéz vyplynulo zo začlenenia poznatkov o výučbe anglického ja-
zyka v slovenskom edukačnom kontexte (kapitoly 1.5 a 1.6) do bázy empiric-
kých zistení testujúcich teoretickú bázu modelu jazykovej produkcie a vývinu 
cudzieho jazyka. Argumentácia je postavená na nasledovných tvrdeniach pod-
porených empirickými zisteniami: 
(i) 	 operácia systému s  vysokým stupňom komplexnosti si vyžaduje využitie 

procedurálneho systému, keďže deklaratívny systém ho nie je schopný s re-
latívne pevne stanovenou kapacitou pracovnej pamäti obsiahnuť (ANDER-
SON, J. R. – LEBIERE, Ch., 2012);

(ii) 	v prípade učenia sa cudzieho jazyka s pribúdajúcim vekom klesá efektív-
nosť procedurálneho systému a nahradzuje ho dobre rozvinutý deklaratívny 
systém (ULLMAN, 2001b), navyše v kontexte explicitne orientovanej vý-
učby;

(iii) 	deklaratívna cesta je preto z neurolingvistického hľadiska základným, pred-
voleným spôsobom učenia sa a používania cudzieho jazyka, ktorý je v prí-
pade gramatickej (komputačnej) roviny možné do určitej miery potlačiť 
a  dopĺňať procedurálnou cestou, nedá sa však efektívne/úplne inhibovať 
(PARADIS, 2004);

(iv) 	komputačnosť procedurálneho systému je postavená na frekvenčných a dis-
tribučných charakteristikách jazykových podnetov. „Implicitná komputačná 
procedúra nie je zautomatizované explicitné pravidlo“ (PARADIS, 2009, 
s. 31), a preto bez extenzívnej jazykovej produkcie a recepcie nie je možné 
procedurálny systém budovať. Transformácia sensu Anderson síce umožňu-
je rýchlejšiu produkciu (speed-up), no stále ide o derivát systému explicit-
ných poznatkov (PARADIS, 2009, s. 86);

(v) 	 vzhľadom na to, že žiaci sú prostredníctvom výučby vystavení AJ už od 
primárneho vzdelávania, sa môže zdať, že by mohli využívať procedurálnu 
cestu. Ullman kontruje tvrdením, že „využívanie procedurálneho systému 
je viazané na skutočne rozsiahle používanie jazyka“ (2001b, s. 110), ktoré  
v slovenskom edukačnom kontexte chýba.

Z pertraktovania problematiky komputačnej podstaty procedurálneho systé-
mu a jeho feeding-u dátami sensu Paradis a v podstate i sensu Ullman taktiež 
vyplýva vysoká systematickosť výstupu. V behaviorálnych prejavoch by teda 

4	 Analógia segmentácie dlhého číselného radu, ktorá umožňuje efektívnejšie zapamätanie si in-
formácie, napr. 354890021456 → 3548 9002 1456.
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mala byť pozorovaná buď takmer stopercentná bezchybnosť, alebo takmer sto-
percentná chybovosť (bez ohľadu na mieru komplexnosti štrukturálno-funkčnej 
kombinácie), rozhodne však zo štatistického hľadiska nemôže ísť o  aplikáciu 
štrukturálno-funkčných kombinácií na princípe náhodnosti. Pokým dáta nebudú 
vypovedať o systematickom prejave, prejav by nemal byť produktom automa-
tických rečových mechanizmov subsumovaných procedurálnym systémom. Na-
opak, prejav s charakterom náhodnosti je možné pozorovať v prípade využívania 
deklaratívneho systému, ktorý podlieha obmedzeniam jednak pracovnej pamäti 
a tiež vedomých kognitívnych procesov. Hoci sú schopné prevádzky na základe 
uplatňovania pravidiel, nie sú subsymbolickej podstaty, ale iba symbolickým po-
pisom na úrovni reprezentácií, a preto by mal behaviorálny prejav korešpondo-
vať s mentálnou reprezentáciou systému, ktorá je deklaratívnej povahy, pričom 
komplexnosť štrukturálno-funkčnej kombinácie taktiež vplýva na výkon. Inak 
povedané, pri nedostatkoch už na deklaratívnej úrovni by očakávaný behavi-
orálny prejav nemal byť v produkcii pozorovaný významne častejšie než pri 
verbalizovaní reprezentácie systému, čiže metalingvistických vedomostí (dekla-
rácia poznatkov). Výkon na základe proceduralizácie sensu Anderson, resp. De-
Keyser, keďže táto je principiálne stále podmienená deklaratívnym systémom, 
preto môže taktiež vykazovať nesystematické prejavy – na základe nedostatkov 
v  reprezentácii systému, ktorá s  fenoménom externej reality, ktorého má byť 
projekciou, úplne nekorešponduje. 

Nosné hypotézy

Ak je v CJ možné efektívne uplatňovať procedurálnu cestu tak ako v MJ, na 
základe empirických dôkazov o  dominancii (vplyve) podnetov orientovaných 
na deklaratívny systém a nedostatku podnetov orientovaných na charakteristiky 
procedurálneho systému vo výučbe predpokladáme, že:
1.	 u žiakov nebude dominovať výkon v produktívnych úlohách (dekontext, kon-

text, písomný / ústny prejav) v porovnaní s metalingvisticky orientovanými 
úlohami.

	
Ak nie je možné v CJ efektívne uplatňovať procedurálnu cestu tak ako v MJ, 

vzhľadom na charakteristiku deklaratívneho systému predpokladáme, že:
2.	 bude u žiakov v metalingvisticky orientovaných úlohách a v produktívnych 

úlohách (dekontext, kontext, písomný / ústny prejav) pozorovaný buď neod-
lišný výkon; alebo

3.	 bude u žiakov dominovať výkon v metalingvisticky orientovaných úlohách.
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Na základe uvedených hypotéz boli následne jednotlivými výskumnými ak-
tivitami vzaté na zreteľ 
–	 kvantifikované výkony žiakov z pohľadu inštitucionalizovaného merania, 
–	 názory žiakov na ich úroveň ovládania anglickej gramatiky spolu s názormi 

ich učiteľov,
–	 výkony žiakov v používaní préterita a prítomného perfekta,
–	 výkony žiakov v používaní správneho tvaru slovesa v 3. os. j. č. prézenta

2.1.1	 Analýza maturitných testov

Prv než mohlo začať porovnávanie výkonu žiakov v  úlohách zameraných 
na deklarovanie vedomostí o jazyku, ich použitím v kontrolovaných podmien-
kach  dekontextualizovaných úloh a  aplikáciou v komunikácii, bolo potrebné 
uskutočniť predvýskum, ktorý by bol určujúci z hľadiska obsahového zamerania 
naň nadväzujúcich častí. Vychádzajúc z hlavného cieľa projektu, zámerom bolo 
podrobiť výsledky maturitných testov z anglického jazyka pre úroveň B1 a B2 
analýze s  cieľom definovať problémové gramatické javy a  vytvoriť tak akýsi 
prehľad o štrukturálno-funkčných charakteristikách, ktoré robia žiakom vyššie-
ho sekundárneho vzdelávania na Slovensku najväčšie problémy. Rozhodnutie 
hľadať oporu vo výsledkoch maturitných testov je nanajvýš opodstatnené, pre-
tože sa ho zúčastňuje celý populačný ročník danej úrovne štúdia. Testované po-
ložky majú poskytnúť informácie o schopnostiach žiakov používať gramatické 
štruktúry, o variabilnosti ich slovnej zásoby, o praktickom používaní gramatic-
kých časov a slovesných tvarov a tiež o schopnosti žiakov efektívne tvoriť platné 
slová anglického jazyka. Očakáva sa, že žiaci preukážu svoju schopnosť aktívne 
i pasívne používať dané gramatické javy a slovnú zásobu v rôznych kontextoch. 
Pri zisťovaní problémových javov sme vychádzali zo záverečných správ o výs-
ledkoch externej časti maturitnej skúšky z anglického jazyka pre úroveň B1 a B2 
za obdobie 2008 – 2017, ktoré publikuje na svojich stránkach Národný ústav 
certifikovaných meraní vzdelávania. Pozornosť bola selektívne orientovaná na 
časť Gramatika a  lexika, ktorá testuje znalosti gramatických štruktúr, slovnej 
zásoby a ich správne použitie v kontexte. Úlohou žiakov v  týchto cvičeniach 
je dopĺňať adekvátne gramatické tvary na základe výberu z viacerých možností  
a dopĺňať slová do kontextu. Typy cvičení, ktoré sa v tejto časti nachádzajú, sú: 
Multiple choice questions (úlohy s výberom odpovede), Cloze test (úlohy s krát-
kou odpoveďou), Word formation (úlohy na zmenu tvaru slova) a úlohy zamera-
né na výber z banky slov. Testy EČ MS v anglického jazyka pre úroveň B1 tvorí 
60 úloh s časom riešenia 100 minút a inštrukciami v SJ, z čoho časť Gramatika 
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a lexika je tvorená 20 položkami s časom riešenia 25 minút5. Test úrovne B2 tvorí 
súbor 80 úloh s časom riešenia 120 minút a pokynmi v anglickom jazyku, z čoho 
časť Gramatika a  lexika je tvorená 40 položkami s  časom riešenia 45 minút. 
V oboch prípadoch je správna odpoveď ohodnotená celočíselne, a to hodnotou  
1 bod (GHANWI, I. et al., 2017, s. 8).

Ako interpretačný nástroj bol použitý konštrukt obťažnosť, ktorý je súčasťou 
štatistického vyhodnocovacieho aparátu požívaného NÚCEM. Pri analýze sme 
vychádzali zo správ o výsledkoch testov, v ktorých boli vyhľadávané položky  
s hodnotou obťažnosti presahujúcou hranicu 60 %6. Obsahové zameranie ta-
kýchto položiek reprezentovalo štrukturálno-funkčné kombinácie nesúce znak 
problematickosti, tie boli následne dohľadané v konkrétnych zadaniach maturit-
ných testov. Takto bol vytvorený prehľad problémových gramaticko-lexikálnych 
javov pre úroveň B1 a B2.

2.1.2	 Názory žiakov a učiteľov na výkon žiakov

V nadväznosti na položkovú analýzu testov EČ MS bolo čiastkovým cieľom 
výskumu zmapovať, ako žiaci a ich učitelia hodnotia výkon žiakov v ovládaní 
/ používaní vybraných štrukturálno-funkčných kombinácií v závislosti od typu 
výkonu, v ktorých položkách a pre ktorý typ výkonu sa ich názory zhodujú ale-
bo odlišujú a ako sa odlišujú. Na základe predchádzajúcich výskumných zistení 
boli stanovené nasledovné výskumné otázky:
1.	 ako korešpondujú názory žiakov a učiteľov s výkonom v EČ MS?
2.	 ako sa mení názor žiakov na svoju úroveň ovládania jednotlivých štrukturál-

no-funkčných kombinácií v závislosti od ich uplatňovania v rôznych typoch 
výkonu: teda na metalingvistickej úrovni, dekontextovej úrovni a v perfor-
mancii v komunikácii?

3.	 v ktorých štrukturálno-funkčných kombináciách sú rozdiely v názoroch žia-
kov a učiteľov na úroveň ovládania jednotlivých štrukturálno-funkčných 
kombinácií žiakmi a ktorých typov výkonu sa to dotýka?

4.	 ako sa líši názor žiakov na svoju úroveň ovládania jednotlivých štrukturálno-
funkčných kombinácií v jednotlivých typoch výkonu v závislosti od pohlavia?

5	 NÚCEM pripravuje testy používané pre účely EČ MS z AJ od roku 2008. Pred týmto dátumom 
bol za ich prípravu zodpovedný ŠPÚ; v tom čase obsahovala časť Gramatika a lexika taktiež 40 
položiek s časom riešenia 45 minút.

6	 Kritická hranica (60 %) bola prvotne stanovená arbitrárne. Priemer výkonnosti žiakov v časti 
gramatika a lexika sa taktiež pohybuje v tejto oblasti. Táto hodnota teda predstavuje hranicu 
medzi nadpriemernými a podpriemernými výkonmi.
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5.	 ako sa vyvíja názor žiakov na svoju úroveň ovládania jednotlivých štrukturál-
no-funkčných kombinácií v rôznych typoch výkonu v závislosti od ročníka?

Pre potreby zmapovania problematiky ovládania gramatiky anglického ja-
zyka žiakmi boli respondenti požiadaní o anonymné vyplnenie dotazníka s vy-
užitím intervalového škálovania, čím bola dosiahnutá transformácia informácií 
kvalitatívneho charakteru do kvantitatívnej podoby (ROD, 2012). Dotazník je 
v spoločenských vedách narábajúcich s tzv. mäkkými dátami štandardne využí-
vaným nástrojom zberu dát. Nástroj obsahoval celkovo 54 položiek sledujúcich 
úroveň ovládania jednotlivých gramatických javov, pričom ku každej polož-
ke dotazníka sa vzťahovali tri samostatné škály podľa typu výkonu, o ktorom 
sa žiaci i učitelia vyjadrovali – metalingvistický výkon, dekontextový výkon, 
performancia v komunikácii. Použitá bola 5 bodová intervalová škála (úroveň 
ovládania: 1 – vynikajúca, 5 – neuspokojivá), ktorá umožnila funkčne digita-
lizovať možné názorové spektrum a vyhnúť sa tak problémom so zoskupova-
ním názorov voľne vyjadrených opisnou formou. Celkovo tak respondenti vy-
jadrili názor na používanie / ovládanie 54 štrukturálno-funkčných kombinácií 
na metalingvistikcej úrovni, ovládanie tých istých 54 štrukturálno-funkčných 
kombinácií na dekontextovej úrovni a nakoniec ovládanie stále rovnakých 54 
štrukturálno-funkčných kombinácií v komunikácii. Obsahová rovina jednotli-
vých položiek bola vytvorená na základe dokumentu Cieľové požiadavky na 
vedomosti a zručnosti maturantov z anglického jazyka, úrovne B1 / B2, časti 
morfológia a syntax. Na základe odbornej literatúry a konzultácií s odborníkmi 
bol nástroj upravený do takej podoby, že jeho vypĺňanie bolo pre responden-
tov vzhľadom na rozsah (3 x 54) čo najmenej kognitívne namáhavé a mätúce  
– jednotlivé javy neboli sledované viacerými položkami, znenie položiek bolo 
formulované neutrálne – opačné formulácie vyžadujúce zvýšenú pozornosť 
a kognitívne nároky neboli použité, položky boli čo možno najviac tematicky 
zoskupené. 

Pre potrebu usúvzťažniť získané názory žiakov a  učiteľov s výkonnosťou 
žiakov v testoch EČ MS boli pre obe úrovne, B1 i B2, vypočítané hodnoty re-
prezentujúce množstvo žiakov (%), ktorí nedosiahli 80. percentil s cieľom po-
rovnať ich s množstvom žiakov, ktorí označili svoj výkon kategóriou (2 – 5), 
čo korešponduje s nedosiahnutím 80. percentilu výkonnosti. Táto hranica bola 
stanovená post-hoc, ovplyvnilo ju jednak použitie 5-bodovej intervalovej škály 
a charakter odpovedí žiakov. Keďže potrebné dáta neboli v prístupných doku-
mentoch uvedené, výpočty nie sú založené na presných dátach. Zistenia síce nie 
sú vysoko reliabilnou reprezentáciou skutočného stavu, no postup napriek tomu 
považujeme za dostatočne robustný na to, aby poskytol možnosť plnohodnotne 
konfrontovať názory žiakov s výsledkami maturitných testov. Východiskovým 
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bodom boli histogramy výkonov žiakov v časti Gramatika – lexika, ktoré boli 
pomocou grafického programu editované: do grafov boli doplnené vodiace čiary 
rovnobežné s osou x, vďaka ktorým bolo možné vizuálnou kontrolou odhadovať 
početnosti pre jednotlivé skupiny výkonov. Početnosti žiakov s výkonom v inter-
vale < 0 – 80 % ˃ boli sčítané a na základe celkového počtu testovaných žiakov 
bol tento počet prepočítaný na percentá. Výkon v časti Gramatika – lexika v EČ 
MS vyšší než 80. percentil korešponduje s dotazníkom zozbieranými názormi 
žiakov prostredníctvom početnosti odpovedí žiakov v  kategórii (1). Pre tieto 
účely boli použité dáta reprezentujúce dekontextový typ výkonu a výkon v ko-
munikácii, ktoré boli spriemerované. 

Vzhľadom na povahu zbieraných dát mala vzorka charakter cieleného a do-
stupného výberu. Respondenti pozostávali z dvoch skupín – učitelia (n = 33) 
a  žiaci (n = 1092) vyššieho sekundárneho vzdelávania klasifikácie ISCED 3a 
– všeobecné gymnáziá, konkrétne žiaci posledných troch rokov štúdia. V tabuľ-
ke 1 je uvedený počet žiakov podľa pohlavia a  ročníka (33 respondentov ne-
uviedlo pohlavie alebo ročník). Žiaci navštevujúci prvý ročník či jeho ekvivalent 
pri osemročnej dĺžke štúdia neboli do programu zaradení. Tento ročník bol sta-
novaný za prechodné obdobie z úrovne nižšieho sekundárneho vzdelávania do 
vyššieho sekundárneho stupňa – obdobie (i) zgrupovania žiakov rôznych škôl 
vyučovaných rôznymi učiteľmi, (ii) vytvárania si nových študijných návykov, 
(iii) prekonávania zmien súvisiacich so začlenením do nového sociálneho pro-
stredia. Diferenciácia respondentov z radov učiteľov podľa pohlavia či do vý-
učby zverených ročníkov by bola irelevantná. Nakoľko z hľadiska pohlavia išlo 
o homogénnu skupinu žien, ktoré nemali systematicky rozdelenú výučbu podľa 
ročníkov, tieto premenné neboli kontrolované.

Tab. 1 Frekvencie žiakov a percentá podľa pohlavia a ročníka 

      Frekvencia a percentá

Pohlavie 2 % 3 % 4 % spolu %

Muži 110 10,4 129 12,2 193 18,2 432 40,8

Ženy 195 18,4 183 17,3 249 23,5 627 59,2

Spolu 307 29,0 315 29,7 446 42,1 1059 100

Pilotáž nástroja prebehla v novembri 2017 bez podnetov na dodatočné obsa-
hové či formálne úpravy. Keďže dotazník nebol zacielený na meranie výkonu 
v obmedzenom čase, jeho vyplnenie nebolo striktne časovo obmedzené. V snahe 
predísť skresleniu dát vplyvom prílišného premýšľania však boli učitelia po-
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žiadaní o  dodržanie rozumnej hornej hranice vypĺňania, hoci nimi implicitne 
stanovenej. Učitelia pilotného testovania jednotne ohlásili jednu vyučovaciu 
hodinu za dobu postačujúcu na vyplnenie dotazníka. Administrácia dotazníkov 
prebiehala v období december 2017 – február 2018 počas vyučovania za pomoci 
zúčastnených učiteľov, ktorým boli dotazníky zaslané poštou – dosiahnutá ná-
vratnosť 100 %. Prvý kontakt s učiteľmi prebiehal na základe mailovej komuni-
kácie po odsúhlasení účasti na projekte vedením školy.

Dáta zozbierané dotazníkovou metódou boli manuálne prevedené do elektro-
nickej podoby, zaznamenané boli prostredníctvom tabuľkového editoru (Excel 
2016). Následne boli dáta roztriedené podľa (i) pohlavia a (ii) ročníka žiakov, 
(iii) typu výkonu. Prevedenie dát do kontingenčných tabuliek (SULLIVAN, G. 
M. – ARTINO, A. R., 2013) umožnilo využiť matematickú štatistiku na testova-
nie existencie rozdielov medzi reprezentáciami zvolených data-setov (test dobrej 
zhody, test nezávislosti). 

2.1.3	 Výkon žiakov v metalingvistických, dekontextualizovaných 
a kontextualizovaných úlohách

Po zanalyzovaní potenciálne rizikových oblastí anglickej gramatiky na zá-
klade maturitných testov a  názorov žiakov a učiteľov nasledovalo anonymné 
testovanie žiakov vyššieho sekundárneho vzdelávania s cieľom porovnať ich 
výkon v  troch súboroch vybraných testových úloh zameraných na gramatické 
vedomosti a  ich uplatňovanie. Pre tento účel bol vytvorený tzv. overujúci test 
(criterion referenced test) zameraný na zisťovanie absolútneho výkonu, kto-
rý overuje, či výkon spĺňa alebo nespĺňa vopred stanovené kritérium. Ako ho-
vorí Purpura (PURPURA, 2004), typy jednotlivých testových úloh významne 
ovplyvňujú výkonnosť testovaného. Z tohto dôvodu bol obsah, dĺžka, jazyková 
úroveň, typy úloh a hodnotiace stupnice špecificky prispôsobené danej skupine 
testovaných a účelu výskumnej štúdie. Podľa Purpuru (2004) by mal gramatický 
test zahŕňať viac ako jeden typ úlohy, aby bolo možné testovať študentovu gra-
matickú kompetenciu viacvrstvovo a holisticky. Test preto rozlišuje tri skupiny 
testových úloh v rámci gramatiky, konkrétne selected-response tasks, čiže úlo-
hy s výberom správnej odpovede (napr. multiple-choice, úlohy na priraďovanie, 
úlohy na identifikáciu chýb a pod.), limited production tasks, tzv. uzatvorené 
produktívne úlohy (napr. gap-filling, čiže úlohy na dopĺňanie, úlohy typu cloze) 
a extended production tasks, tzv. otvorené produktívne úlohy (napr. písanie 
esejí, príbehov a pod.). Nástroj pozostával z 10 úloh zameraných na testovanie 
vybraných gramatických štruktúr na úrovni B1 podľa S.E.R.R (2017), pričom 
jednotlivé úlohy boli na základe typu výkonu triedené do troch súborov:
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•	 A – úlohy zamerané na testovanie deklaratívnych vedomostí študentov,
•	 B – dekontextualizované úlohy zostavené z oddelených (separátnych) polo-

žiek,
•	 C – kontextualizované úlohy.

Na vypracovanie testu mali žiaci jednu vyučovaciu hodinu, t. j. 45 minút, 
výber gramatických javov bol uskutočnený na základe zistení analýzy testov EČ 
MS a názorov žiakov a učiteľov na výkon žiakov. Konečná podoba testu bola 
obsahovo zameraná na nasledujúce oblasti:
•	 použitie determinantov a neurčitých zámen,
•	 vyjadrenie temporality slovesom: past simple / continuous, present / past per-

fect,
•	 funkcie a použitie modálnych slovies,
•	 podmienkové vety,
•	 tvorba a použitie činného a trpného rodu.

Vzhľadom na charakter zbieraných dát mala vzorka charakter cieleného a do-
stupného výberu. Testovanie bolo realizované na vzorke 888 žiakov v druhom, 
treťom a štvrtom ročníku (17 – 18 rokov) vyššieho sekundárneho vzdelávania 
kategórie ISCED 3a na Slovensku, ktorí dosiahli jazykovú úroveň B1 Spoloč-
ného európskeho referenčného rámca (S.E.R.R). Rovnako ako to bolo pri zbere 
názorov žiakov na ovládanie anglickej gramatiky, ani v  tomto prípade nebolo 
testovanie z rovnakých dôvodov určené pre žiakov prvých ročníkov. 

Administrácia testov prebehla v období november 2018 – február 2019; pred 
samotnou administráciu testu bol realizovaný pilotný test na základe ktorého bol 
stanovený čas potrebný na vyplnenie testu v dĺžke 60 minút. Testovanie prebie-
halo za pomoci zúčastnených učiteľov, ktorým boli dotazníky zaslané poštou, 
čím bola dosiahnutá návratnosť 100 %. Prvý kontakt s učiteľmi prebiehal na 
základe mailovej komunikácie, k testovaniu sa pristúpilo po odsúhlasení účasti 
na projekte vedením školy. Do výskumu boli zapojené rôzne regióny s cieľom 
dosiahnuť zber dát pokrývajúci západné, stredné i východné Slovensko.

Zozbierané dáta boli po vyhodnotení manuálne prevedené do elektronickej 
podoby, zaznamenané boli prostredníctvom tabuľkového editoru (Excel 2016). 
Na účely štatistického testovania bolo možné použiť dáta 774 respondentov. 
Kvantitatívne výsledky súborov úloh A, B a C boli testované prostredníctvom 
štatistického balíka PAST (HAMMER, Ø. et al., 2001), ktorý je voľne dostupný 
na internete7.

7	 https://folk.uio.no/ohammer/past/
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2.1.4	 Výkon žiakov v metalingvistickej a produktívnej úlohe (písanie)

Analýza výsledkov maturitných testov administrovaných v poslednej dekáde 
poukázala jednak na priemernú úspešnosť žiakov v oblasti gramatika a  lexika, 
ktorej hodnota sa pohybuje na úrovni 50 – 56 % v závislosti od úrovne, a tiež 
na  konkrétne oblasti problematických gramatických javov. Názory žiakov a uči-
teľov tak isto odhalili isté potenciálne slabé miesta systému anglického jazyka 
žiakov, či už na úrovni reprezentácií asociatívnej podstaty alebo na úrovni proce-
durálnej. Ďalším čiastkovým cieľom bolo preto podrobiť výsledky jednej z meta-
lingvisticky orientovaných úloh a produktívnej úlohy (písanie) administrovaného 
testu analýze, so zámerom zmapovať používanie gramatických časov a tiež zistiť, 
ktorá časť zo štyroch stanovených kritérií (obsah textu, členenie a stavba textu, 
gramatika a slovná zásoba) robí žiakom v produktívnej úlohe najväčšie problémy.

Súčasťou testovania spomínaného v predchádzajúcej časti bola i jedna pro-
duktívna úloha, v ktorej sa od žiakov očakávalo napísať príbeh podľa obrázkov 
s daným začiatkom. Tematicky úloha vychádzala z Cieľových požiadaviek na 
vedomosti a zručnosti maturantov z anglického jazyka pre úroveň B1 (2016). 
Cieľom zadania bolo preveriť schopnosť žiaka správne a variabilne používať 
minulé časy vzhľadom na kontext. Ten bol žiakom poskytnutý vizuálnym pod-
netom, a to formou série obrázkov, ktoré napovedali celý dej príbehu. Tento typ 
zadania si vyžadoval použitie préterita (past simple, past continuous) a prítom-
ného perfekta, prípadne ich kombináciu. Kritérium pre rozsah bolo nepresiahnuť 
80 – 100 slov; časová dotácia na riešenie úlohy nebola zvlášť stanovená, pretože 
úloha bola súčasťou testu. Napísanie príbehu žiakom trvalo maximálne 10 – 15 
minút. Táto úloha bola spárovaná s inou úlohou v teste, prostredníctvom ktorej 
sa overovali deklaratívne vedomosti o používaní vybraných gramatických časov 
(past simple, past continuous a present perfect). Maximálna hodnota, ktorú mo-
hol respondent (žiak) dosiahnuť za úspešné splnenú kontextovú úlohu rovnako 
ako v prípade úlohy s metalingvistickým zameraním, bolo 10 bodov; túto hodno-
tu sa niektorým respondentom podarilo dosiahnuť v obidvoch úlohách. Hodnoti-
teľ posudzoval kvalitu práce podľa dokumentu Pokyny a kritériá na hodnotenie 
PFIČ z cudzích jazykov vydané NÚCEM (2019) a sledoval výkon žiakov v šty-
roch stanovených kritériách: správne použitie kategórie času, praktické uplat-
nenie kategórie času v kontexte a ich kombinácia, gramatické, resp. syntaktické 
chyby a pravopis a dodržanie rozsahu.

Výskumná vzorka, tvorená na princípoch cieleného dostupného výberu, po-
zostávala z 888 žiakov vybraných slovenských osemročných a štvorročných 
gymnázií s vyučovacím jazykom slovenským, ktorí dosiahli úroveň ovládania 
anglického jazyka B1 (SERR). Vzorku tvorili žiaci od kvarty po oktávu pokrý-
vajúci jazykovú úroveň B1.
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Návratnosť dosiahla vďaka použitému spôsobu distribúcie materiálov úroveň 
100 %. Avšak z celkového počtu 888 administrovaných testov bola produktív-
na úloha riešená v 672 prípadoch, teda 75,7 %. Je možné predpokladať, že vo 
väčšine prípadov išlo pri nevypracovaní úlohy o žiakov, ktorí k riešeniu úlohy  
z časového hľadiska nestihli pristúpiť, resp. o jej riešenie neprejavili záujem. Pre 
potreby párového porovnávania bolo zvlášť vybraných 114 testov.

Administrácia testov prebehla v období november 2018 – február 2019; pred 
samotnou administráciou testu bol realizovaný pilotný test, na základe ktorého 
bol stanovený čas potrebný na vyplnenie testu v dĺžke 45 minút. Testovanie pre-
biehalo za pomoci zúčastnených učiteľov, ktorým boli dotazníky zaslané poštou, 
čím bola dosiahnutá návratnosť 100 %. Prvý kontakt s učiteľmi prebiehal na zá-
klade mailovej komunikácie, k testovaniu sa pristúpilo po odsúhlasení účasti na 
projekte vedením školy. Do výskumu boli zapojené rôzne regióny s cieľom do-
siahnuť zber dát pokrývajúci západné, stredné i východné Slovensko. Najväčšie 
zastúpenie medzi testovanými školami tvorili gymnáziá v Bratislave (383 žia-
kov), Martine (113 žiakov), Trenčíne (111 žiakov), Poprade, Medzilaborciach, 
Lipanoch a Snine (262 žiakov).

Predpokladali sme, že ak dokážu žiaci na základe vytvorených mentálnych 
reprezentácií o  temporálno-vidovom systéme anglického jazyka svoje poznat-
ky formulovať a kategorizovať, teda vyriešiť úlohu na deklaratívnej úrovni, sú 
schopní tieto poznatky v rovnakej miere aplikovať aj v produktívnej úlohe.

2.1.5	 Výkon žiakov v metalingvistickej, dekontextualizovanej, 
kontextualizovanej a produktívnej úlohe (rozprávanie)

Na základe zistení v  časti o  názoroch žiakov a učiteľov poukazujúcich na 
problematickosť používania prítomného perfekta, resp. rozlišovania préterita 
a prítomného perfekta, bolo čiastkovým cieľom popísať behaviorálne prejavy 
žiakov vyplývajúce zo vzájomnej interakcie reprezentácií slovenského a anglic-
kého temporálneho systému (vymedzeného na významovú rovinu predmetných 
javov). 

Za účelom zmapovania interakcie týchto javov boli žiaci požiadaní o ano-
nymné vyplnenie testu a vykonanie audionahrávky. Testovací nástroj bol zosta-
vený za účelom odlíšenia výkonu typu DEC, dek a kon typu; pozostával z troch 
úloh. Prvú úlohu tvorilo 16 tvrdení – didakticky vhodne upravených lingvistic-
kých definícií vyjadrujúcich prototypové relácie okamihu prehovoru a opiso-
vanej udalosti / udalostí, prípadne ich vidovú moduláciu. Osem z tvrdení bolo 
možné správne zaradiť vždy iba do jednej z dvoch sledovaných skupín vyššej 
abstrakcie pedagogickým názvoslovím označenej termínom „čas“; pre toto 
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výskumné šetrenie boli relevantné – préteritum a  prítomné perfektum. Každá 
správne zaradená definícia bola hodnotená dvoma bodmi (spolu 16b). Druhú 
úlohu tvorilo 33 viet vytrhnutých z  kontextu. Každá veta obsahovala sloveso 
v neurčitku, ktoré mali respondenti upraviť do správneho tvaru. Osem z týchto 
viet si vyžadovalo úpravu do tvaru préterita, osem do tvaru perfekta; ostatné 
vety si vyžadovali iné z temporálno-vidových kombinácií platných pre anglický 
jazyk a výkon respondentov v týchto vetách nebol zohľadňovaný. Neprítomnosť 
širších kontextových informácií bola zámerná, vhodnosť préterita, resp. perfekta 
bolo možné jednoznačne odlíšiť na základe prítomnosti / neprítomnosti adverbia 
(definite / indefinite past), resp. sémantiky adverbia. Každý správne zvolený tvar 
slovesa bol hodnotený jedným bodom (spolu 16b). Tretiu úlohu taktiež tvorilo 
osem viet vyžadujúcich doplnenie préterita a osem viet vyžadujúcich doplnenie 
perfekta. Tieto vety však boli zasadené v kontexte – príbehu, na základe ktorého 
bolo možné (okrem adverbií) jednoznačne určiť vhodný slovesný tvar. Tak ako 
v predchádzajúcich úlohách, úlohou ostatných viet, v ktorých mali respondenti 
doplniť vhodný slovesný tvar, bolo odpútať pozornosť respondentov od predme-
tu výskumu. Respondenti mali ku každej úlohe k dispozícii zoznam dvanástich 
temporálno-vidových kombinácií platných pre anglický jazyk, z ktorých mohli 
vyberať. Cieľom audionahrávky bolo získať záznam s čo možno najautentickej-
ším ústnym prejavom jednotlivých respondentov. Respondenti boli o nahrávaní 
informovaní a súhlasili s ním. Išlo o štruktúrovaný rozhovor v anglickom jazyku, 
v ktorom dával interlokútor respondentovi podnety na dialóg. Respondenti boli 
informovaní o potrebe komunikovať konštruktívne, tvoriť plnohodnotný, rozvi-
nutý obsah, v prípade otázok odpovedať celou vetou, nie adverbiálom, časticou 
a pod. Súbor podnetov bol vytvorený úpravou existujúcich materiálov použitých 
pre podobné účely (DAVYDOVA, 2011) tak, aby vyhovoval sociokultúrnemu 
kontextu slovenskej republiky a  dizajnu výskumu. Podľa vopred pripravenej 
štruktúry interlokútor v dialógu postupne predniesol 40 podnetov, pričom osem 
z nich si vyžadovalo reakciu respondenta s použitím préterita a osem podnetov 
si vyžadovalo reakciu s použitím prítomného perfekta. Podnety boli usporiada-
né do tematických blokov a použitie sledovaných javov nepodmienené interlo-
kútorom bolo možné priradiť k niektorému z podnetov. Všetky nahrávky boli 
zaznamenané na diktafón s celkovou dĺžkou získaného zvukového materiálu 
347 minút a následne boli prepísané do textovej podoby. Dvaja členovia tímu 
samostatne posúdili každý transkript a následne svoje závery prekonzultovali; 
v prípade nezhody bol do diskusie prizvaný tretí člen tímu. Každé vhodné pou-
žitie sledovaných javov bolo ohodnotené jedným bodom.

Bodové zisky jednotlivých respondentov tak bolo možné porovnávať s vý-
konmi v ďalších typoch výkonu. Z odpovedí respondentov bol tiež abstrahova-
ný počet správne doplnených odpovedí a počet nesprávne doplnených odpovedí 
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(nahradenie správneho préterita perfektom a opačne), čo umožnilo definovať 
mieru uplatňovania konkurenčného štrukturálno-funkčného javu a jej porovna-
nie s ostatnými typmi výkonu.

Vzhľadom na charakter zbieraných dát mala vzorka charakter cieleného a do-
stupného výberu. Respondenti pozostávali z dvoch skupín – 8 žiakov všeobec-
ného gymnázia a 8 študentov denného študijného programu VŠ. Respondenti 
z gymnázia pozostávali zo žiakov 2. a 3. ročníka všeobecného gymnázia, sku-
pinu respondentov z VŠ tvorili poslucháči 1. ročníka filologického študijného 
programu, ktorí v čase zberu dát nemali absolvovanú žiadnu lingvistickú dis-
ciplínu, ktorej obsahom sú informácie s potenciálom umožniť im vyššie bodo-
vé zisky, teda nechcene skresliť ich výkon. Nízky počet respondentov vyplýval 
z charakteru použitej metodológie – analýzy kváziautentického jazykového ma-
teriálu získaného audiozáznamom; obdobný počet respondentov je pri využití 
danej metodológie štandardom. 

Administrácia testov a nahrávanie prebehli v mesiaci jún 2019. Vplyv pora-
dia úlohy na výkon bol vyvážený úpravou sledu aktivít, polovica respondentov 
najskôr vyplnila test a následne podstúpila nahrávanie, druhá polovica naopak; 
testové úlohy boli v batérii zoradené náhodne.

Získané dáta boli manuálne prevedené do elektronickej podoby, zaznamena-
né boli prostredníctvom tabuľkového editoru (Excel 2016). Následne boli dáta 
roztriedené podľa (i) typu výkonu (ii) sledovaného javu, (iii) bodového zisku 
(iv) početností správnych a nesprávnych odpovedí. Použitá matematická štatisti-
ka na testovanie existencie rozdielov medzi reprezentáciami zvolených data-se-
tov pozostávala z nasledujúcich testov: Shapiro-Wilk test, Levene test, ANOVA 
pre opakované merania, Tukey HSD test, Games-Howell test, Welch test, párový 
t-test (Student), Friedman test, Wilcoxon signed-rank test, test dobrej zhody.

2.1.6	 Výkon žiakov v produktívnej úlohe a v GJT

Posledná časť bola venovaná komplexnejšiemu náhľadu na problematiku fle-
xie slovesa morfémou -s v 3. os. j. č. prézenta a jej aplikácie učiacimi sa anglický 
jazyk. Cieľom jednotlivých segmentov bolo zistiť, ako žiaci slovenských škôl 
vnímajú gramatické pravidlo o tvare slovesa v 3 os. j. č. a jeho aplikáciu v komu-
nikácii, akú úspešnosť dosahujú v aplikácii tohto pravidla v produktívnom (orál-
nom) výkone a v posúdení gramatickej správnosti prezentovaného jazykového 
materiálu. Na základe zistení uvedených v časti o názoroch žiakov a učiteľov 
poukazujúcich na významné názorové odlišnosti medzi skupinami respondentov 
týkajúce sa používania morfémy -s v 3. os. j. č. prézenta bolo čiastkovým cie-
ľom popísať behaviorálne prejavy žiakov vyplývajúce zo vzájomnej interakcie 
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reprezentácií slovenského a anglického systému gramatických morfém používa-
ných pre potreby flexie. Prvý segment vychádza z dát analýzy názorov žiakov 
slovenských gymnázií predstavenej v predchádzajúcej časti (podkapitola 2.1.2) 
s cieľom analyzovať ich subjektívnu perspektívu v rovinách ovládania pravidla 
a  jeho aplikácie v performancii. Druhý segment je zacielený na analýzu mie-
ry deviácie slovesných foriem používaných v  kvázireálnych podmienkach od 
štandardu. Úlohou tretej časti bolo zmapovať receptívnu rovinu prostredníctvom 
grammaticality judgement testovania (GJT) s  cieľom porozumieť schopnosti 
žiakov odlíšiť gramaticky chybné konštrukcie od správnych.

Línia skúmania bola vedená výskumnými otázkami:
1.	 Akú charakteristiku má z pohľadu aplikácie predmetného gramatického javu 

autentický jazykový prejav študentov? 
2.	 Čím je príznačná schopnosť študentov rozoznávať správne a chybné formy 

slovies z hľadiska predmetného gramatického javu v parsovanom jazykovom 
materiáli?

3.	 Ako spolu súvisia výkony v jazykovej produkcii a percepcii?

Za účelom zmapovania interakcie týchto javov boli skupiny respondentov 
požiadané o vykonanie audionahrávok a GJT. Účastníci boli ubezpečení o dodr-
žaní anonymity, s nahrávaním súhlasili, o začiatku a konci nahrávania boli vždy 
informovaní. Účastníci boli nahrávaní individuálne, pričom ich úlohou bolo 
voľne rozprávať v anglickom jazyku po dobu 240 sekúnd na základe predlože-
ného obrazového materiálu. Tento pozostával z dvoch obrázkov so spoločným 
tematickým pozadím; jeden z nich vždy vyobrazoval dve a viac osôb, druhý iba 
jednu osobu, čím bol zabezpečený konceptuálno-sémantický rámec vyžadujúci 
aplikáciu predmetnej morfémy. Na tento účel boli vyselektované dvojice obráz-
kov z materiálov určených na prípravu k vykonaniu i ústnej skúšky certifikátu 
FCE. Pred začiatkom nahrávania bol účastníkom poskytnutý limit 60 sekúnd 
na prípravu obsahovej štruktúry, aby nebol narušený plynulý priebeh ich mono-
lógu vplyvom zníženej schopnosti retencie lexikálnych prostriedkov z dôvodu 
nepripravenosti tematických konceptov. Získané audionahrávky boli následne 
prepísané, predmetom analýzy transkriptov bolo kvantitatívne vyhodnotenie vý-
skytu správnej / nesprávnej aplikácie morfémy -s v 3 os. j. č. v štyroch možných 
variantoch: správneho použitia morfémy -s v 3. os. j. č. [s++], nesprávneho ne-
použitia morfémy -s v 3. os. j. č. [s+-], nesprávneho použitia morfémy -s v 3. 
os. m. č. [p-+] a správnej neprítomnosti morfémy -s v 3. os. m. č. [p--] , resp. 
správneho tvaru slovesa ́ to be´ v 3. os. j. č., ktorým je „is“. Vzhľadom na povahu 
zbieraných dát mala vzorka charakter cieleného a dostupného výberu a tvorili ju 
žiaci (n = 29) vyššieho sekundárneho vzdelávania klasifikácie ISCED 3a – vše-
obecné gymnáziá, konkrétne žiaci posledných troch rokov štúdia. Nízky počet 
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respondentov vyplýval z charakteru použitej metodológie – analýzy kváziauten-
tického jazykového materiálu získaného audiozáznamom; obdobný počet res-
pondentov je pri využití danej metodológie štandardom. Zvukový materiál bol 
zbieraný priebežne, a to v mesiacoch február 2017, máj 2017, december 2017, 
február 2018 a máj 2018. 

Pre potreby GJT bolo jednotlivým respondentom pomocou softvéru OpenSe-
same8 prezentovaných 200 anglických viet excerpovaných z English Web 2013 
corpusu9, ktorých podoba bola v nevyhnutných prípadoch po jazykovej i peda-
gogickej stránke mierne modifikovaná. Každá z viet obsahovala iné z prvých 50 
najfrekventovanejších 4, 5, 6, a 7 slabičných plnovýznamových slovies v 3. os. 
j. č. prézenta. Ku každej z týchto viet boli vyhľadané ďalšie 3 vety s rovnakým 
slovesom, ktoré bolo upravené tak, že výsledný súbor pozostával z 800 viet na-
sledujúcich typov10:

President loves giving speeches.   [++] = ‘-s’ je správne	 / ‘-s’ je prítomné
Presidents love giving speeches.   [--] = ‘-s’ je chybné	 / ‘-s’ chýba
President love giving speeches.	   [+-] = ‘-s’ ja správne	 / ‘-s’ chýba
Presidents loves giving speeches. [-+] = ‘-s’ je správne	 / ‘-s’ je prítomné 

Jednotlivé vety boli z  databázy vybrané na princípe rng; všetky vety boli 
prezentované po jednotlivých slovách s omeškaním 200 ms. Po poslednom slove 
vety bola vyvolaná interaktívna obrazovka s otázkou „Bola táto veta gramaticky 
správna?“ Úlohou respondentov bolo vykonať odpoveď kliknutím myšou na prí-
slušné miesto obrazovky, a to v čo najkratšom reakčnom čase. Po zodpovedaní 
kontrolnej otázky sa proces opakoval – nasledovalo vygenerovanie ďalšej vety, 
po ktorej študenti opäť vykonali odpoveď. Proces prebiehal podľa skriptu, ktorý 
vopred pripravil plán 300 náhodne zoradených subcyklov a automaticky sa po 
zobrazení 300. vety ukončil; štyri subcykly, teda sada viet s možnými kombiná-
ciami, tvorili jeden cyklus. GJT prebiehal v tichej miestnosti s tlmeným svetlom 
v popoludňajších hodinách mimo výučby v máji 2018.

Skupina účastníkov testovania mala vnútroskupinový charakter dostupné-
ho výberu, pričom vzhľadom na respondentov z 1. časti išlo o cielený výber. 
Respondentmi tejto časti boli poslucháči 1. ročníka VŠ filologického študijného 
programu (n = 20) v 1. až 4. ročníku. Racionalizáciou pre zostavenie takéhoto  
 

  8	 http://osdoc.cogsci.nl/
  9	 https://the.sketchengine.co.uk
10	 Na príprave databázy viet a zbere dát sa významne podieľala študentka KAJL PdF UK v BA 

Bc. Juráková, M.
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medziskupinového kontrastu (subjektívne názory a testovanie žiakov gymnázií 
– formálne stanovená úroveň podľa SERR – B1 a  študentov VŠ – teoreticky 
jazykovo najzdatnejší z daného populačného ročníka gymnazistov, úroveň C1+) 
bola skutočnosť, že prípadné odhalenie vyššej chybovosti u výkonnejšej skupiny 
študentov VŠ bude v súlade s názormi učiteľov, čím sa poukáže na vysokú sub-
jektivitu názorov študentov gymnázií.

Pred vlastným spracovaním údajov na základe percepcie jazykových podne-
tov bolo potrebné vykonať analýzu reakčných časov jednotlivých respondentov. 
Dĺžka doby medzi skončením vety a jej označením za správnu / nesprávnu je 
z  hľadiska architektúry procesov zodpovedných za porozumenie jazykovému 
vstupu podstatná. V dátach sa štandardne môžu vyskytovať dva typy nevhod-
ných reakčných časov, preto je nevyhnutné ošetrenie dát z hľadiska príliš krát-
kych (náhodné kliknutie) a príliš dlhých (váhanie, nerozhodnosť, oddychovanie) 
reakčných časov. Zistené extrémne hodnoty boli 22 ms a 69423 ms, ktoré sú 
vzorovou ukážkou tzv. ´náhodného prekliknutia počas posúvania myši´, resp. 
laxného prístupu respondenta. Výpočet pomeru mediánov jednotlivých respon-
dentov k  mediánu skupiny umožnil vytvoriť poradie, ktorého vizualizácia by 
pri normálnom rozložení mala kopírovať lineárnu trendovú spojnicu. Výpoč-
tom rovnice spoľahlivosti pri zachovaní hodnôt pomerov všetkých respondentov 
bola preukázaná nízka miera korešpondencie dát s teoretickým lineárnym mode-
lom R2 = 0,605. Vizuálna kontrola (obr. 1) taktiež umožnila postrehnúť nápadné 
vychýlenie hodnôt niekoľkých respondentov – štyri hodnoty výrazne narúšali 
lineárnosť dát. Ich odstránením dosiahol súbor dát podstatne vyššiu mieru line-
árnosti, a to na úrovni spoľahlivosti R2 = 0,970. Nakoľko výkon respondentov č. 
4, 6, 16 a 18 v grafe 17 – 20 obsahoval dáta, ktoré výrazne nezapadali do zbytku 
údajov, neboli z dôvodu nevhodnosti využité na kalkuláciu hornej hranice re-
akčných časov. Táto hodnota bola vypočítaná na základe ponechaných súborov 
dát (n = 16) – pri GJT sa uplatňuje všeobecne uznávaný postup, pri ktorom sú 
vyradené reakčné časy prináležiace tým subcyklom, ktoré buď nedosiahli hrani-
cu 100 ms, alebo presiahli hranicu vypočítanú vzorcom M + 2SD, (M = 642 ms; 
SDp = 1042,67 ms), v tomto prípade 2726 ms.

Obr. 1 
Rušivé hodnoty v dátach GJT
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2.2	 VÝSLEDKY

Na nasledujúcich stranách sú prezentované výsledky jednotlivých výskum-
ných aktivít, ktoré na seba tematicky a  procesuálne nadväzovali. Výsledky 
analýzy výsledkov testov EČ MS a  názorov študentov slovenských gymnázií 
vytvorili informačnú bázu pre ďalší postup – na základe týchto výsledkov boli 
vyselektované konkrétne štrukturálno-funkčné kombinácie, ktoré boli obsahom 
uskutočnených testovaní. 

2.2.1	 Analýza maturitných testov

Selekciou dát reprezentujúcich celkový výkon žiakov v EČ MS podľa pohla-
via bolo zistené, že priemerné výkony chlapcov (MB1 = 55 %; MB2 = 67 %) boli 
v porovnaní s priemerným výkonom dievčat (MB1 = 53 %; MB2 = 64 %) mierne 
lepšie (tab. 2). 

Tab. 2 Priemerné výkony žiakov v EČ MS podľa pohlavia (%)

B1 B2

chlapci dievčatá chlapci dievčatá

2008 63 61 72 69

2009 50 50 67 64

2010 54 54 72 69

2011 56 56 72 68

2012 49 47 57 54

2013 57 54 64 62

2014 53 50 63 60

2015 53 50 70 67

2016 58 56 65 62

2017 59 55 71 67

M 55 53 67 64

Zdroj: Správy o výsledkoch EČ a PFIČ MS z anglického jazyka 2008 – 2017
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Z porovnania dát reprezentujúcich výkon žiakov v časti Gramatika a lexika 
s ostatnými výkonmi v EČ MS (čítanie s porozumením, počúvanie s porozume-
ním, G/L) jednoznačne vyplýva, že žiaci opakovane11 dosahujú v časti Gramati-
ka a lexika nižšiu úspešnosť (tab. 3). Pre úroveň B1 je hodnota priemeru prieme-
rov (GM = 49,73 %) nižšia než v prípade úrovne B2 (GM = 56,06 %). Výkony 
žiakov dosiahnuté v časti G/L na úrovni B1 sú tak voči celkovému výkonu o cca 
5 % nižšie, v prípade úrovne B2 sú o takmer 10 % nižšie. 

Tab. 3 Priemerné výkony žiakov v EČ MS v časti Gramatika + lexika a v ostatných 
častiach (%)

B1 B2

Gramatika Počúvanie Čítanie Spolu Gramatika Počúvanie Čítanie Spolu

2008 63,2 62,2 60,3 61,9 54,6 78,4 78,7 70,5

2009 40,1 65,6 44,7 50,1 60,3 68,8 66,2 65,1

2010 55,5 54,9 52,1 54,2 60,1 74,3 76,4 70,3

2011 48,6 66,2 53,9 56,2 62,1 76,7 70,1 69,6

2012 39,4 58,7 47 48,4 52,7 55,8 57,6 55,4

2013 51,6 61,3 53 55,3 54,3 70,8 64,5 63,2

2014 48,1 53,1 52,8 51,3 51,5 68,9 64,2 61,5

2015 42,8 57,8 53,5 51,4 51,5 79,4 73,9 68,2

2016 54,1 56,3 62,1 57,5 51,1 70,5 69,5 63,7

2017 53,9 60,9 56,3 57 62,4 74,7 68,1 68,4

GM 49,73 59,7 53,57 54,33 56,06 71,83 68,92 65,59

Zdroj: Správy o výsledkoch EČ a PFIČ MS z anglického jazyka 2008 – 2017

V časti Gramatika a lexika môžeme globálne konštatovať, že žiaci majú men-
šiu úspešnosť riešenia v úlohách vyžadujúcich si produkciu krátkej odpovede,  
a to hlavne v dopĺňaní slov do kontextu, kde musia využiť gramatické aj le-
xikálne vedomosti, prípadne položky s výberom odpovede, kde si ich úspešné 
riešenie vyžaduje porozumieť nielen gramatickému pravidlu, ale aj kontextu.  
V schopnosti pracovať so slovnou zásobou – pri tvorbe slov sú výsledky mierne 
lepšie.

11	 Výnimku tvorí hodnota pre úroveň B1 za rok 2008 (63,20 %) a 2010 (55,5 %), ktorá je vyššia 
než bodové zisky v ostatných častiach testu.
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Enumerácia problematických položiek na základe obťažnosti

Rok 2008 – Test B1 
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 63,2 %. V teste sa vyskytli dve ex-

trémne ťažké položky č. 38, č. 39 (word formation) s obťažnosťou nad 90 %. 
Medzi ďalšie obťažné položky patrili položky č. 27 (verb form, verb tense),  
č. 26 (relative pronouns), č. 25 (prepositions), č. 30 (indefinite pronouns), č. 22 
(verb form, verb tense/past simple), č. 24 (verb form, verb tense/present perfect), 
č. 23 (indefinite pronoun/some), č. 21 (verb form, verb tense/infinitive) a č. 28 
(relative pronoun).

Rok 2008 – Test B2
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 54,6 %. V celom teste obťažnosť nad 

80 % dosiahli tri extrémne obťažné položky, č. 58 (verb form, verb tense/pas- 
sive), č. 54 (verb tense/passive) a č. 41 (word formation). Ďalšie obťažné po-
ložky boli č. 31 (prepositions), č. 59 (verb form, verb tense/passive), č. 53 (verb 
form, verb tense/past perfect), č. 34 a 39 (conjunctive adverbs), č. 55 (verb form, 
verb tense/past continuous) a č. 26 (verb tense/past simple). 

Rok 2009 – Test B1
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 40,1 %. Testové položky sú uspo-

riadané podľa obťažnosti v jednotlivých častiach testu. Najobťažnejšie položky  
s obťažnosťou väčšou ako 80 % boli 2, čo je 5 % zo všetkých položiek, z toho 
v časti gramatika č. 39, 34, 38, 32, 36, 40, 37, 35, 31, 33 (word formation). 
Ďalšie obťažné položky boli č. 29, 28, 26 (vocabulary/nouns, verbs, synonyms),  
č. 27 (determiner/much), č. 30 (verb form, verb tense/present perfect), č. 24 
(verb form, verb tense/infinitive), č. 25 (verb form, verb tense/past tense), č. 22 
(prepositions), č. 21, (verb form, verb tense/past simple) a č. 23 (verb form, verb 
tense/passive).

Rok 2009 – Test B2
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 60,3 %. Položka, č. 56 (verb form, 

verb tense/past simple) patrila medzi extrémne ťažké a veľmi ťažké boli 3 po-
ložky, č. 36 (vocabulary), č. 55 (verb form, verb tense/past perfect) a č. 59 (verb 
form/inversion/nor). Medzi ďalšie náročné položky patrili položky č. 46, 45, 41, 
44, 48, 42, (word formation), č. 28 (conditionals), č. 21, 35, 22, 39 (vocabulary/
nouns, verbs), č. 60 (verb form, verb tense/passive), č. 30 (articles), č. 52 (verb 
form, verb tense/passive), č. 33 (contrastive conjunction) a č. 53 (verb form, verb 
tense/passive).
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Rok 2010 – Test B1
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 55,5 %. Najnáročnejšou bola položka 

č. 39 (determiner/each), ktorá sa pohybuje na hranici extrémne obťažnej polož-
ky. Položky č. 35 (comparative/like) a č. 37 (negative/never, not in conditional) 
patrili tiež medzi náročné. Ďalšie položky patrili medzi stredne náročné položky, 
a to v tomto poradí: č. 32 (prepositions), č. 30 (adverbials), č. 26 (vocabulary/ad-
jectives), č. 29 (vocabulary/verbs), č. 38 (demonstrative pronouns), č. 24 (voca-
bulary/verbs), č. 36 (conjunctions), č. 28 (verb form, verb tense/present perfect), 
č. 25 (vocabulary/nouns) a č. 27 (verb form, verb tense/passive).

Rok 2010 – Test B2
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 60,1 %. Najvyššiu obťažnosť pred-

stavovala položka č. 59 (reported speech), ktorá sa približuje k hranici veľmi 
obťažnej položky. Medzi ďalšie obťažné položky nad 70 % patrili položky č. 46, 
č. 49 (word formation) a č. 58 (verb form, verb tense/past perfect in negative). 
Za nimi nasledovali položky č. 55 (verb form/passive), č. 34 (vocabulary/adjec-
tives), č. 48, 47, 43, 44, 42, 45, 50 (word formation), č. 60 (verb form, verb tense/
present perfect), č. 35 (quantity expression/quite a few), č. 51 (verb form, verb 
tense/passive), č. 23 (vocabulary), č. 54 (verb form/passive), č. 32 (contrastive 
conjunction/although) a č. 33 (correlative conjunction/either).

Rok 2011 – Test B1
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 48,6 %. Najvyššiu obťažnosť do-

siahla položka č. 40 (determiner/both), ktorá sa pohybuje na hranici extrémne 
obťažnej položky 90,9 %. Medzi náročné patrili aj položky č. 37 (object pro-
nouns), č. 32 (preposition with passive/by), č. 38 (vocabulary, adjectives/what), 
č. 24 (pronoun/what), č. 27 (vocabulary, nouns/synonyms), č. 26 (vocabulary/
verbs), č. 30 (verb form, verb tense/passive), č. 34 (personal pronoun/they),  
č. 36 (preposition with collocation/at all), č. 28 (verb form, verb tense/passive) 
a č. 23 (vocabulary/verbs).

Rok 2011 – Test B2
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 62,1 %. Najvyššiu obťažnosť do-

siahla položka č. 42 (word formation). Medzi náročnejšie položky patrili tiež  
č. 41, 49, 45, 44, 47 (word formation), položky č. 22, 23, 25, 37, 40 (vocabulary/
synonyms). Ďalšie problémové položky boli č. 33 (articles), č. 29 (verb form, 
verb tense/past simple), č. 55 (verb form, verb tense/present perfect), č. 56 (verb 
form, verb tense), č. 52 (verb form/passive) a č. 60 (conditionals).
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Rok 2012 – Test B1
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 39,4 %. Najvyššiu obťažnosť 85,3 

% dosiahla položka č. 36 (verb form). Ďalšie problémové položky sú uvedené 
podľa náročnosti: č. 26 (correlative conjunction/neither), položka č. 38 (verb 
form, verb tense/present perfect), č. 40 (conjunction/if, whether), č. 31, 33, 34, 
35 (prepositions), č. 29 (verb form, verb tense/present perfect), č. 21 (vocabula-
ry/collocation), č. 22, 23, 24 (vocabulary, verbs/synonyms), č. 28 (vocabulary, 
vers/past simple), č. 32 (modal verbs) a č. 39 (articles).

Rok 2012 – Test B2
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 52,7 %. Najvyššia obťažnosť bola  

v prípade položky č. 58 (modal verbs). Položky č. 33 (prespositions with phra-
sal), č. 47, 48 (word formation), č. 51 (articles), č. 55 (modal verbs), č. 54, (verb 
form, verb tense/past), č. 56 (negative/not), č. 53 (verb form, verb tense/present 
perfect), č. 23 (verb form, verb tense/past simple), č. 37, 36, 27, 28 (vocabulary), 
č. 26 (contrastive conjunctions), č. 34 (comparative expression/as) patrili tiež  
k náročnejším.

Rok 2013 – Test B1
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 51,6 %. Problematickou bola položka 

č. 37 (relative pronouns). Medzi ďalšie náročné položky patrili: č. 32 (verb tense/
present perfect), položka č. 25 (vocabulary/verbs) a č. 39 (verb tense/present per-
fect, have). Položky č. 27 (verbs in passive), č. 40 (negative form of verb/never, 
not), č. 29 (verb form, verb tense/passive), č. 31 (comparative/more), č. 33 (su-
perlative/most), č. 38 (personal pronouns), č. 26 (vocabulary/synonyms), č. 24 
(verb form, verb tense), č. 36 (possessive case/of), č. 22 (vocabulary/preposition 
with collocation), č. 34 (infinitive after modals), č. 35 (verb form, verb tense/
present continuous) a č. 23 (determiner/some), č. 28, 21 (vocabulary, nouns) 
patrili k stredne náročným.

Rok 2013 – Test B2
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 54,3 %. Najvyššia obťažnosť bola za-

znamenaná v prípade položiek č. 58 (preposition) a č. 59 (conjunction/if, when). 
Medzi ťažšie položky v tejto časti patrila aj položka č. 40 (phrasal verb/collo-
cation), č. 32 (demonstrative pronoun), č. 24 (quantity expression) a položky 
zamerané na slovotvorbu č. 43, 45, 49, 47, 44, 41, 50. Medzi stredne obťažné 
položky patrili: č. 57 (articles), č. 54 (preposition with verbs), č. 55 (comparative 
expression/as), č. 33 (vocabulary, nouns), č. 60 (articles), č. 36 (verb form, verb 
tense), č. 22 (conditionals), č. 39 (verb form, verb tense), č. 34 (verb form, verb 
tense/passive), č. 30 (verb form, verb tense/past perfect) a č. 38 (conjunctions).
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Rok 2014 – Test B1
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 48,1 %. Problematickou boli položky 

č. 38 (reflexive pronoun/itself), č. 39 (preposition with phrasal verbs), č. 25 (voca-
bulary/adjectives) a č. 31 (passive of present perfect). Ďalšie položky sú uvedené 
v poradí obťažnosti: č. 33 (determiner/so many), č. 32 (conjunctions), č. 40 (verb 
form, verb tense/present perfect), č. 35 (negative/not, never, hardly), č. 28 (verb 
form/modals), č. 34 (personal pronoun), č. 29 (vocabulary/nouns), č. 23 (prepo-
sitions), č. 37 (superlative/most), č. 36 (verb form/passive), č. 22 (vocabulary),  
č. 26 (adverbial/enough), č. 30 (vocabulary/adjectives), č. 21 (verb form, verb 
tense/passive) č. 24 (vocabulary, verbs after modals) a č. 27 (vocabulary/nouns).

Rok 2014 – Test B2
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 51,5 %. Najväčším problémom boli 

pre žiakov položky č. 34 (vocabulary/nouns) a položky zamerané na slovotvorbu 
č. 42, 47, 46, 45, 49, 50: Medzi stredne náročné položky patrili: č. 29 (vocabula-
ry/verbs), č. 32 (verb tense, past perfect/past), č. 54 (prepositions), č. 52 (phrasal 
verbs), č. 57 (negative/not, never), č. 25, 23, 38 (vocabulary/nouns), č. 40 (voca-
bulary/adjectives), č. 30 (verb form), č. 39 (vocabulary/verbs), č. 60 (adverbial/
how), č. 24 (verb form, verb tense/present perfect) a č. 53 (comparative/more).

Rok 2015 – Test B1
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 42,8 %. Medzi najobťažnejšie polož-

ky patrili položky č. 33 (personal pronouns), č. 38 (relative pronouns), č. 39 (verb 
tense/present perfect) a č. 30 (vocabulary/nouns). Ďalšie problematické položky 
boli č. 37 (verb tense/present perfect), č. 27 (comparative expression/less), č. 36 
(indirect pronoun/them), č. 40 (passive/are), č. 35 (comparative/more), č. 34 (de-
monstrative pronoun), č. 31 (adverbial/as), č. 29 (verb form, verb tense/modals), 
č. 24 (vocabulary/nouns), č. 23 (relative pronouns), č. 26 (vocabulary/nouns),  
č. 28 (vocabulary/adjectives), č. 22 (vocabulary/verbs), č. 25 (conjunctions),  
č. 21 (comparative expression/than) a č. 32 (verb form/passive).

Rok 2015 – Test B2
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 51,5 %. Najväčším problémom boli 

položky č. 55 (prepositions), položky zamerané na slovotvorbu č. 41, 49, 46, 50 
(word formation), č. 26 (vocabulary/verbs), č. 57 (prepositions with collocation), 
č. 24 (vocabulary/nouns), č. 58 (verb form, verb tense), č. 27 (verb form, verb 
tense), č. 33 (verb form, verb tense), č. 52 (comparative expression/less), č. 59 
(articles), č. 53 (indirect pronouns), č. 23 (vocabulary/adjectives), č. 25 (verb 
form verb tense/passive), č. 54 (verb form), č. 22 (vocabulary/nouns), č. 56 (verb 
form/being) a položka č. 51 (contrastive conjunction).
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Rok 2016 – Test B1
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 54,1 %. Problematickými pre žia-

kov boli položky č. 27 (phrasal verbs), č. 39 (collocation), potom nasledovali 
položky: č. 22 (contrastive conjunction/either), č. 23 (verb form, verb tense),  
č. 38 (negative/not), č. 26 (phrasal verbs/collocations), č. 30 (comparative expres-
sion/as...as), č. 35 (modal verb), č. 28, 36 (auxiliary verb), č. 37 (prepositions), 
č. 21 (conjunction/if), č. 24 (verb form, verb tense), č. 40 (article/demonstrati-
ve pronoun), č. 34 (prepositions), č. 29 (vocabulary/nouns), č. 25 (relative pro-
nouns), č. 33 (possessive pronoun), č. 31 (articles) a položka č. 32 (verb form/ 
passive).

Rok 2016 – Test B2
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 51,1 %. Problematickou pre žiakov 

bola položka č. 27 (phrasal verbs), č. 40 (vocabulary/nouns), č. 28 (vocabula-
ry/adjectives), č. 53 (contrastive conjunctions), č. 56 (adverbial/how), polož-
ky zamerané na slovotvorbu č. 46, 45, 50, 42, č. 57 (conjunctions/if, though),  
č. 23 (prepositions), č. 60 (verb form, verb tense/would), č. 51 (verb tense, past 
perfect), č. 25 (verb tense), č. 32 (vocabulary/nouns), č. 54 (phrasal verbs), č. 36 
(verb tense), č. 55 (demonstrative pronouns/articles), č. 52 (infinitive) a položky 
č. 31 a č. 33 (verb form/passive).

Rok 2017 – Test B1
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 53,9 %. Najnižšiu úspešnosť dosiahla 

položka č. 33 (verb form, verb tense/past perfect/had) a položka č. 21 (rozdiel 
medzi aktívnymi a pasívnymi vetami v kontexte). Ďalšie obtiažne položky boli 
č. 40 (determiner/such), č. 39 (modal verbs), č. 27 (verb form, verb tense/pas-
sive) a položka č. 29 (verb form, verb tense/present perfect).

Rok 2017 – Test B2
Celková úspešnosť v časti G/L dosiahla 62,4 %. Najnižšiu úspešnosť mali po-

ložky č. 50 a č. 42 (vocabulary, word formation). Medzi ďalšiu obtiažnu položku 
patrila položka č. 56 (verb form, verb tense/past perfect). Náročnejšie pre žiakov 
boli položky č. 41 – 49 zamerané na slovotvorbu.

Sumarizácia problémových javov na základe zistení analýzy maturitných 
testov pre úroveň B1/B2 
•	 Použitie viacslovných slovies, predložkových väzieb súvisiacich s frazálny-

mi slovesami a ustálenými slovnými spojeniami (multi-word verbs, phrasal 
verbs, prepositional verbs). 
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•	 Tvorenie slov (word formation) pomocou predpôn (najmä so záporným vý-
znamom) alebo zmenou v kmeni slova.

•	 Používanie členov, determinantov (some, any, many, so many, each, both), 
predložiek, výrazov množstva, výrazov používaných pri stupňovaní (much, 
more, less, most, than, like, as…as) a prísloviek (enough, as, so, once).

•	 Uplatnenie receptívneho ovládania gramatických pravidiel na základe kon-
textu (náročnejšie časy: present perfect, past perfect, kombinácia časov past 
simple/present perfect/past perfect).

•	 Dopĺňanie slov do kontextu, gramaticky, resp. lexikálne náročnejšie položky 
s výberom odpovede. 

•	 Použitie trpného rodu vo všetkých časoch.
•	 Použitie infinitívu po niektorých slovesách. Použitie záporu a inverzie (not, 

never, hardly, nor).
•	 Použitie kontrastívnych (although, despite, nevertheless, however), odporo-

vacích (but, while), podmienkových (when, if, whether) a korelatívnych spo-
jok (either, neither, nor).

•	 Použitie ukazovacích (there), zvratných (itself), vzťažných (what, which, 
who, where, when), neurčitých (everyone, few, all, some, anything, nobody), 
nepriamych a objektových zámen.

•	 Použitie modálnych slovies a slovies nasledujúcich po modálnych slovesách.
•	 Použitie nepriamej reči (reported speech) a súslednosť časov.

Z výsledkov EČ MS za predchádzajúce obdobie vyplýva, že gramatická časť 
testu je najmenej úspešná, pretože vyžaduje od študentov v autentických textoch 
uplatňovať praktickú a funkčnú stránku naučenej gramatiky a slovnej zásoby. 
Testované položky poskytujú informácie o schopnostiach žiakov používať gra-
matické štruktúry, o variabilnosti ich slovnej zásoby, praktickom používaní gra-
matických slovesných časov a tvarov a schopnosti tvoriť nové slová. 

2.2.2	 Názory žiakov a učiteľov na výkon žiakov

Komparáciou množstva žiakov s výkonom v testoch EČ MS po 80. percen-
til, a množstva žiakov a učiteľov, ktorí v dotazníkoch ohodnotili výkon žiakov 
v rozmedzí kategórií (2) až (5), teda taktiež po 80. percentil, bol v prípade názo-
rov žiakov zistený rozdiel na úrovni 38,5 – 43 %; v prípade názorov učiteľov na 
úrovni 16 – 20,7 % (tab. 4). 
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Tab. 4 Množstvo žiakov (%) s výkonom menším než 80. percentil a početnosť názorov 
žiakov a učiteľov (%)

G/L EČ MS názor žiakov a učiteľov

B1 B2 odp. kat. (2-5)

2012 96,7 95,12

2013 89,68 93,8

2014 94,7 92,5

2015 89,75 79,79

2016 88,4 88,3

2017 91,9 74,15    

M 91,85* 87,2* 48,8 71,2

* Na základe postupu odhadujeme presnosť výpočtu na úrovni ± 2 %.

Názory žiakov – problematické štrukturálno-funkčné kombinácie

Výpočet stredových hodnôt modus a  medián pre celý data-set poukázal 
v oboch prípadoch na rozdiely medzi názormi žiakov (1) a učiteľov (2) (tab. 5). 
Kým žiaci všeobecne považovali svoj celkový výkon (všetky typy výkonu spolu) 
za vynikajúci (81 – 100 % správnosť), učitelia ho všeobecne označili za veľmi 
dobrý (61 – 80 % správnosť), čo predstavuje rozdiel jednej kategórie. Rovnaká 
charakteristika bola zistená i pre modus dekontextového výkonu (b) a výkonu 
v komunikácii (c); pre medián metalingvistického výkonu (a) a dekontextového 
výkonu. Zhodné hodnoty boli zaznamenané pre modus metalingvistického vý-
konu (1) a medián výkonu v komunikácii (2). Z uvedeného možno uzavrieť, že 
učitelia i žiaci označili výkon žiakov ako klesajúci v smere od metalingvistickej 
úrovne k používaniu jazyka v komunikácii, v prípade učiteľov možno hovoriť  
o mierne kritickejšom názore.

Tab. 5 Stredové hodnoty podľa typu výkonu
  Typ výkonu

  dataset a b c

modus_ž 1 1 1 1

modus_u 2 1 2 2

median_ž 1 1 1 2

median_u 2 2 2 2
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Extrémne hodnoty v zmysle zhodných stredových hodnôt modus a medián (1 – 
vynikajúco) vo všetkých troch typoch výkonu a), b) i c) boli v odpovediach žiakov 
zistené v 26 položkách, konkrétne položky č.: 5, 6, 9, 12, 13, 14, 16, 17, 19, 20, 21, 
23, 24, 25, 26, 27, 30, 23, 36, 43, 44, 46, 48, 49, 50, 54. Zhodné stredové hodnoty 
(1) v typoch výkonu a) i b) boli zistené v 4 položkách, konkrétne položky č.: 33, 39, 
41, 51. Prípady s oboma stredovými hodnotami rovnajúcimi sa hodnote (2 – veľmi 
dobre) boli zistené v položkách: 1 a), 2, 7 b), 8, 11 a), b), 15 a), 18 a), 29 b) c), 34 
b) c), 35, 38 a), 42 b) c), 45. Prípady s oboma stredovými hodnotami rovnajúcimi 
sa hodnote 3 – priemerne) boli zistené v prípadoch: 3 a), 10, 53. Prípady položiek 
s hodnotami modusu a mediánu (4 – uspokojivo, 5 – neuspokojivo) sa nevyskytli. 
Prostredníctvom vizualizácie rozloženia názorov na ovládanie položkami zachy-
tených štrukturálno-funkčných kombinácií z hľadiska typu výkonu je viditeľný 
opakujúci sa obrazec. Pozorované tvary reprezentujú vysoký počet položiek, pre 
ktoré sa zistené hodnoty dyády stredových hodnôt rovnajú zhodne (1) vo všetkých 
typoch výkonu. V položkách, v ktorých boli zistené hodnoty (2, 3), je výrazne 
nižší a prípady so stredovými hodnotami hodnotami (4, 5) neexistujú. Charakteris-
tickým znakom položiek s vysokou početnosťou názorov v kategórii (1) je výraz-
ný pokles počtu vyjadrených názorov v kategóriách (2) a (3), konkrétne položky 
s najvyššími početnosťami v kategórii (1) majú tendenciu mať najnižšie početnosti 
v kategórii (2) a (3). Inverzný charakter je zasa viditeľný pre položky s nízkymi 
početnosťami v kategórii (1), ktoré sú v kategóriách (2) a (3) charakteristické naj-
vyššími početnosťami. Rovnaký vzťah je platný i pre kategórie (4) a (5), kde boli 
najnižšie hodnoty zistené pre položky s najvyššími početnosťami v kategórii (1) 

Obr. 2 
Rozloženie názorov žiakov podľa typu 

výkonu
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a opačne. Keďže sa spomenuté vzťahy medzi početnosťami jednotlivých kategórií 
opakujú pre všetky typy výkonu, možno takéto rozloženie názorov žiakov na ich 
výkon považovať za charakteristické bez ohľadu na typ výkonu (obr. 2).

Podľa vzťahov medzi početnosťami názorov v  jednotlivých kategóriách je 
možné rozlíšiť dve základné skupiny položiek. Prvá skupina je tvorená bezprob-
lémovými položkami. Tieto tak žiaci označili takmer jednohlasne – početnosť ná-
zorov kategórie (1) je takmer štvornásobkom sumy početnosti názorov ostatných 
kategórií (2 + 3 + 4 + 5) (tab. 6). Druhá skupina položiek je potom, prirodzene, 
tvorená položkami reprezentujúcimi problematické štrukturálno-funkčné kombi-
nácie. V  tomto prípade je možné vidieť takmer uniformné rozloženie názorov 
medzi kategóriami (1), (2) a (3), čiže iba tretina respondentov pokladá svoj výkon 
za vynikajúci, tretina za veľmi dobrý a tretina za priemerný (tab. 7). Následne, na 
základe tejto dištinkcie názory žiakov na ich výkon spadajú buď do skupiny „80 
– 20“, alebo do skupiny „30 – 30 – 30“, hoci nemožno zabúdať na skutočnosť, 
že na základe získaných dát nemožno vyslovene hovoriť o prejave s charakte-
rom dichotómie. Prezentované dáta by bolo dozaista možné rozčleniť s vyššou 
mierou citlivosti, no vzhľadom na fakt, že cieľom bolo hľadať najproblémovejšie 
a najneproblémovejšie oblasti anglickej gramatiky, architektúra binárnej opozí-
cie sa zdá byť plne funkčná. Na úrovni metalingvistického výkonu tvorí hranicu 
medzi skupinami 80 – 20 a 30 – 30 – 30 počet odpovedí žiakov v kategórii (1) 
403. Položky, pre ktoré bola v kategórii (1) zistená vyššia početnosť odpovedí než 
táto hranica, zapadajú do skupiny 80 – 20 dobre, hoci najlepšie sa to vzťahuje na 
položky s najvyššími počtami odpovedí kategórie (1). Žiadna z položiek s poč-
tom odpovedí v kategórii (1) nižším než pozorovaná hranica 403 nezodpovedá 
pozorovanému rozdeleniu 80 – 20; spĺňajú kritéria skupiny 30 – 30 – 30. Hranica 
delenia položiek do týchto skupín bola pre dekontextový výkon pozorovaná na 
úrovni 440 odpovedí a pre výkon v komunikácii na úrovni 395 odpovedí.

Položky s najnižšou početnosťou odpovedí kategórie (1) a súčasne najvyššou 
početnosťou kategórie (2) a (3) boli považované za najproblematickejšie. Pre 
najmenej problémové položky platil opačný vzťah – položky s najvyššou počet-
nosťou v kategórii (1) a najnižšími početnosťami v kategóriách (2) a (3); tabuľ-
ky 8, 9, 10  poukazujú na problematickosť gramatického javu zhodou výskytu 
položiek podľa vyššie uvedených kritérií. V prípade najmenej problematických 
položiek metalingvistického výkonu je vidno minimálnu variáciu výskytu po-
ložiek vzhľadom na početnosť názorov v kategóriách (1), (2) a (3). V prípade 
problémových položiek je variácia položiek vyššia, a  to najmä z hľadiska po-
četnosti názorov v kategórii (2). Vizuálnou kontrolou však bolo zistené, že tieto 
variujúce položky sa vyskytujú i v prípade ostatných dvoch typov výkonu, a teda 
ich výskyt je vzhľadom na typ výkonu konzistentný. Tabuľky 11 – 16 predstavu-
jú zoznamy problematických a neproblematických položiek.
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Tab. 6 Početnosti v kategórii 1 a 2 – 5 podľa sledovanej roviny

a b c

# 1 2-5 1 2-5 1 2-5

13 83 17 81 19 77 23

19 83 17 83 17 83 17

23 78 22 79 21 78 22

24 78 22 78 22 80 20

25 77 23 78 22 78 22

Tab. 7 Početnosti v kategórii 1, 2 a 3 podľa sledovanej roviny (metalingvistický výkon, 
dekontextový výkon a výkon v komunikácii)

a b c

# 1 3 3 # 1 2 3 # 1 2 3

18 29 33 28 45 30 35 25 45 32 33 24

4 34 33 23 10 12 35 32 15 35 34 21

38 33 34 23 42 36 37 21 35 37 34 27

42 35 34 21 29 35 37 23 1 39 35 19

7 35 34 23 8 32 37 23 7 38 35 21

Tab. 8 Poradie položiek podľa názorov žiakov v rovine a) metalingvistický výkon

najviac problematické položky

kategória 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 10 2 3 35 11 45 18 34 15 8

2 1 15 45 35 2 7 42 38 4 18

3 10 3 2 35 18 45 11 34 38 7

najmenej problematické položky

kategória 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 19 13 24 23 25 20 14 54 5 43

2 13 19 24 23 25 20 14 54 43 5

3 19 13 25 23 24 20 5 26 54 14
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Tab. 9 Poradie položiek podľa názorov žiakov v rovine b) dekontextový výkon

najviac problematické položky

kategória 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 10 35 2 45 3 34 8 11 52 29

2 35 7 2 1 4 8 29 42 10 45

3 10 3 35 45 34 2 18 8 29 52

najmenej problematické položky

kategória 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 19 13 23 24 25 14 5 43 54 26

2 19 13 23 24 25 14 43 54 5 26

3 19 13 24 23 5 25 14 54 20 43

Tab. 10 Poradie položiek podľa názorov žiakov v rovine c) výkon v komunikácii

najviac problematické položky

kategória 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 10 35 2 34 45 8 52 3 42 11

2 2 42 8 29 4 7 1 35 15 45

3 10 35 3 2 52 34 45 29 18 8

najmenej problematické položky

kategória 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 19 24 23 25 13 14 54 5 43 26

2 19 24 23 25 13 43 54 14 26 5

3 19 25 23 24 5 13 20 54 12 14
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Tab. 11 Najviac problematické položky podľa názorov žiakov v rovine a) 
metalingvistický výkon
poradie štrukturálno-funkčná kombinácia

1 Plurál substantív cudzieho pôvodu (10)

2 Členy (2)

3 Zmeny významu substantív v závislosti od počítateľnosti (3)

4 Výber zo štruktúr vyjadrujúcich budúcnosť (35)

5 Holý infinitív (18)

6 Gramatická zhoda (45)

7 Dvojitý privlastňovací pád (11)

8 Budúce perfektum jednoduché (34)

9 Plurál zložených substantív (15)

10 Substantíva s nepravidelnou tvorbou plurálu (7)

11 Počítateľnosť substantív (súvis s členmi) (1)

12
Používanie much, many, a lot of, little, a little, few, a few v závislosti od 
počítateľnosti (4)

13 Slovosled (42)

Tab. 12 Najmenej problematické položky podľa názorov žiakov v rovine a) 
metalingvistický výkon

poradie štrukturálno-funkčná kombinácia

1 Tvorba préterita pravidelných slovies (19)

2 Pridávanie -s k slovesu v 3. os. sg prézenta (13)

3 Používanie prítomného času priebehového (24)

4 Používanie prítomného času jednoduchého (23)

5 Používanie minulého času jednoduchého (25)

6 Tvorba préterita a minulého príčastia nepravidelných slovies (20)

7 Tvorba otázok (inverzia) (14)

8 Rozlišovanie v používaní prítomného času jednoduchého a priebehového (54)

9 Stupňovanie prídavných mien (5)

10 Tvorba otázok v minulom čase (inflection hopping) (43)
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Tab. 13 Najviac problematické položky podľa názorov žiakov v rovine b) dekontextový 
výkon

poradie štrukturálno-funkčná kombinácia

1 Plurál substantív cudzieho pôvodu (10)

2 Výber zo štruktúr vyjadrujúcich budúcnosť (35)

3 Členy (2)

4 Gramatická zhoda (45)

5 Zmeny významu substantív v závislosti od počítateľnosti (3)

6 Budúce perfektum jednoduché (34)

7 Pluralia tantum a singularia tantum (8)

8 Tretí kondicionál (52)

9
Rozlišovanie v používaní prítomného perfekta a minulého času 
jednoduchého (29)

10 Dvojitý privlastňovací pád (11)

11 Substantíva s nepravidelnou tvorbou plurálu (7)

12 Počítateľnosť substantív (súvis s členmi) (1)

13
Používanie much, many, a lot of, little, a little, few, a few v závislosti od 
počítateľnosti (4)

14 Slovosled (42)

Tab. 14 Najmenej problematické položky podľa názorov žiakov v rovine b) 
dekontextový výkon

poradie štrukturálno-funkčná kombinácia

1 Tvorba préterita pravidelných slovies (19)

2 Pridávanie -s k slovesu v 3. os. sg prézenta (13)

3 Používanie prítomného času jednoduchého (23)

4 Používanie prítomného času priebehového (24)

5 Používanie minulého času jednoduchého (25)

6 Tvorba otázok (inverzia) (14)

7 Stupňovanie prídavných mien (5)

8 Tvorba otázok v minulom čase (inflection hopping) (43)

9 Rozlišovanie v používaní prítomného času jednoduchého a priebehového (54)

10 Minulý čas priebehový (26)
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Tab. 15 Najviac problematické položky podľa názorov žiakov v rovine c)  
výkon v komunikácii
poradie štrukturálno-funkčná kombinácia

1 Plurál substantív cudzieho pôvodu (10)

2 Výber zo štruktúr vyjadrujúcich budúcnosť (35)

3 Členy (2)

4 Budúce perfektum jednoduché (34)

5 Gramatická zhoda (45)

6 Dvojitý privlastňovací pád (11)

7 Pluralia tantum a singularia tantum (8)

8 Tretí kondicionál (52)

9 Zmeny významu substantív v závislosti od počítateľnosti (3)

10 Slovosled (42)

11
Rozlišovanie v používaní prítomného perfekta a minulého času 
jednoduchého (29)

12
Používanie much, many, a lot of, little, a little, few, a few v závislosti 
od počítateľnosti (4)

13 Substantíva s nepravidelnou tvorbou plurálu (7)

14 Plurál zložených substantív (15)

Tab. 16 Najmenej problematické položky podľa názorov žiakov v rovine c) výkon 
v komunikácii

poradie štrukturálno-funkčná kombinácia

1 Tvorba préterita pravidelných slovies (19)

2 Používanie prítomného času priebehového (24)

3 Používanie prítomného času jednoduchého (23)

4 Používanie minulého času jednoduchého (25)

5 Pridávanie -s k slovesu v 3. os. sg prézenta (13)

6 Tvorba otázok (inverzia) (14)

7 Rozlišovanie v používaní prítomného času jednoduchého a priebehového (54)

8 Stupňovanie prídavných mien (5)

9 Minulý čas priebehový (26)

10 Tvorba préterita a minulého príčastia nepravidelných slovies (20)

11 Používanie privlastňovacích zámen (12)
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Porovnaním obsahu oboch zoznamov (tab. 17), problémových a  bezprob-
lémových gramatických javov, bol vzhľadom na výskyt položiek v  jednotli-
vých typoch výkonu ( a), b), c) ) zistený vysoký stupeň vnútornej konzistencie  
(α = 0,88), resp. (α = 0,98). Na základe názorov žiakov teda možno vyvodiť, že 
ich vnímanie hodnoty problematickosti gramatického javu ostáva konzistentné 
naprieč typu výkonu ako pri problémových javoch (F (2, 27) = 0,058; p = 0,943), 
tak pri bezproblémových javoch (F (2, 27) = 0,5654; p = 0,578).

Tab. 17 Konzistencia súborov položiek podľa problematickosti
problémové   bezproblémové 

a b     c      a b c

19 19 19 10 10 10

13 13 13 35 35 35

23 23 23 2 2 2

24 24 24 45 45 45

25 25 25 3 3 3

14 14 14 18 18 8

54 54 54 15 52 52

43 43 26 34 34 34

5 5 5 11 11 42

20 26 20 7 29 29

Názory žiakov – vplyv ročníka

Rozdiely v názoroch žiakov na obťažnosť jednotlivých štrukturálno-funkč-
ných kombinácií boli zisťované medzi žiakmi 2. a 4. ročníkov a žiakmi 3. a 4. 
ročníkov (tab. 18). Štatisticky významné rozdiely medzi žiakmi 2. a 4. ročníkov 
boli pre metalingvistický výkon zistené v 20 prípadoch, pre dekontextový výkon 
v 19 prípadoch a pre výkon v komunikácii v 18 prípadoch; z toho v 13 prípadoch 
sa signifikantné rozdiely týkali všetkých troch typov výkonu (2, 5, 16, 18, 24, 28, 
29, 32, 34, 39, 40, 41, 52), v 6 prípadoch dvoch typov výkonu (4, 9, 36, 42, 43, 
46), v 6 prípadoch jedného typu výkonu (14, 19, 22, 25, 30, 51). Štatisticky vý-
znamné rozdiely medzi žiakmi 3. a 4. ročníkov boli pre metalingvistický výkon 
zistené v 6 prípadoch, pre dekontextový výkon v 8 prípadoch a pre výkon v ko-
munikácii v 11 prípadoch; z toho v 3 prípadoch sa signifikantné rozdiely týkali 
všetkých troch typov výkonu (28, 29, 34), v 3 prípadoch dvoch typov výkonu (8, 
40, 53), v 10 prípadoch jedného typu výkonu (2, 4, 18, 19, 20, 24, 30, 32, 33, 37).
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Tab. 18 Štatisticky významné rozdiely v názoroch žiakov v závislosti od ročníka
typ výkonu / ročník

položka a b c

# 2r/4r 3r/4r 2r/4r 3r/4r 2r/4r 3r/4r

1 - - - - - -

2 sig. - sig. - sig. sig.

3 - - - - - -

4 - - sig. - sig. sig.

5 sig. - sig. - sig. -

6 - - - - - -

7 - - - - - -

8 - - - sig. - sig.

9 - - sig. - sig. -

10 - - - - - -

11 - - - - - -

12 - - - - - -

13 - - - - - -

14 - - - - sig. -

15 - - - - - -

16 sig. - sig. - sig. -

17 - - - - - -

18 sig. - sig. sig. sig. -

19 sig. sig. - - - -

20 - sig. - - - -

21 - - - - - -

22 sig. - - - - -

23 - - - - - -

24 sig. - sig. - sig. sig.

25 sig. - - - - -

26 - - - - - -

27 - - - - - -
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Štatisticky významné rozdiely v názoroch žiakov v závislosti od ročníka

  typ výkonu / ročník

položka a b c

# 2r/4r 3r/4r 2r/4r 3r/4r 2r/4r 3r/4r

28 sig. sig. sig. sig. sig. sig.

29 sig. sig. sig. sig. sig. sig.

30 - - sig. sig. - -

31 - - - - - -

32 sig. - sig. - sig. sig.

33 - - - - - sig.

34 sig. sig. sig. sig. sig. sig.

35 - - - - - -

36 sig.. - - - sig. -

37 - sig. - - - -

38 - - - - - -

39 sig. - sig. - sig. -

40 sig. - sig. sig. sig. sig.

41 sig. - sig. - sig. -

42 sig. - sig. - - -

43 - - sig. - sig. -

44 - - - - - -

45 - - - - - -

46 sig. - sig. - - -

47 - - - - - -

48 - - - - - -

49 - - - - - -

50 - - - - - -

51 sig. - - - - -

52 sig. - sig. - sig. -

53 - - - sig. - sig.

54 - - - - - -
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Celkový počet položiek, v ktorých neboli medzi názormi žiakov 2. roč. a 4. 
roč. zistené významné rozdiely, je vyšší než počet položiek s významnými roz-
dielmi a tento rozdiel možno považovať za štatisticky významný (χ2 (1, N = 162) 
= 7,270; p = 0,007). Pre metalingvistický výkon bol vyšší počet položiek, v kto-
rých neboli zistené významné rozdiely v porovnaní s tými, v ktorých boli zistené 
významné rozdiely, vyhodnotený ako štatisticky nevýznamný (χ2 (1, N = 54)  
= 1,845; p = 0,174). Pre dekontextový výkon bol vyšší počet položiek, v kto-
rých neboli zistené významné rozdiely, v porovnaní s tými, v ktorých boli ziste-
né významné rozdiely, taktiež vyhodnotený ako štatisticky nevýznamný (χ2 (1,  
N = 54) = 2,423; p = 0,119 ). Pre výkon v komunikácii bol vyšší počet položiek, 
v ktorých neboli zistené významné rozdiely, v porovnaní s tými, v ktorých boli 
zistené významné rozdiely, vyhodnotený ako marginálne významný (χ2 (1, N = 54) 
= 3,085; p = 0,078 ).

Celkový počet položiek, v ktorých neboli medzi názormi žiakov 3. roč. 
a  4. roč. zistené významné rozdiely, je vyšší než počet položiek s význam-
nými rozdielmi a tento rozdiel možno považovať za štatisticky významný  
(χ2 (1, N = 1622) = 43,97; p < 0,001 ). Pre metalingvistický výkon bol vyšší 
počet položiek, v ktorých neboli zistené významné rozdiely, v porovnaní s tými,  
v ktorých boli zistené významné rozdiely, vyhodnotený ako štatisticky významný  
(χ2 (1, N = 54) = 19,224; p < 0,001 ). Pre dekontextový výkon bol vyšší po-
čet položiek, v ktorých neboli zistené významné rozdiely, v porovnaní s tými,  
v ktorých boli zistené významné rozdiely, taktiež vyhodnotený ako štatisticky 
významný (χ2 (1, N = 54) = 15,259; p < 0,001 ). Pre výkon v komunikácii bol 
vyšší počet položiek, v ktorých neboli zistené významné rozdiely v porovnaní  
s tými, v ktorých boli zistené významné rozdiely, taktiež vyhodnotený ako štatis-
ticky významný (χ2 (1, N = 54) = 10,394; p = 0,001)

V  tých položkách, v ktorých boli medzi druhákmi a  štvrtákmi zistené šta-
tisticky významné rozdiely, ohodnotili druháci svoje používanie gramatiky vo 
všetkých typoch výkonu štatisticky významne lepšie než štvrtáci (χ2 (4, N = 753) 
= 197,64; p < 0,001), (χ2 (4, N = 753) = 275,59; p < 0,001), resp. (χ2 (4, N = 753) 
= 230,13; p < 0,001). Žiaci tretích ročníkov ohodnotili používanie gramatiky vo 
všetkých typoch výkonu taktiež štatisticky významne lepšie než štvrtáci, (χ2 (4, 
N = 761) = 24,016; p < 0,001), (χ2 (4, N = 761) = 58,052; p < 0,001), resp. (χ2 (4, 
N = 761) = 87,62; p < 0,001). Vizuálna kontrola (obr. 3) poukázala na fakt, že 
veľkosť rozdielov v názoroch na výkon má so stúpajúcim ročníkom tendenciu 
zmenšovať sa. 
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Názory žiakov – vplyv pohlavia

Rozdiely v názoroch žiakov na obťažnosť jednotlivých štrukturálno-funkč-
ných kombinácií boli zisťované i z hľadiska pohlavia. Rozdiely medzi názormi 
chlapcov a dievčat (tab. 19) boli pre metalingvistický výkon zistené v 20 prípa-
doch, pre dekontextový výkon zhodne v 20 prípadoch a pre výkon v komuniká-

Obr. 3 
Komparácia názorov medzi ročníkmi
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cii v 15 prípadoch; z toho v 4 prípadoch sa signifikantné rozdiely týkali všetkých 
troch typov výkonu (1, 3, 10, 20), v 17 prípadoch dvoch typov výkonu (4, 9, 12, 
13, 14, 15, 28, 29, 33, 35, 41, 44, 49, 50, 51, 53, 54) a v 9 prípadoch jedného typu 
výkonu (8, 23, 24, 25, 26, 34, 40, 43, 48). Celkový počet položiek, v ktorých 
neboli medzi názormi chlapcov a dievčat zistené významné rozdiely, je vyšší než 
počet položiek s významnými rozdielmi a tento rozdiel možno považovať za šta-
tisticky významný (χ2 (1, N = 162) = 8,566; p = 0,003). Pre metalingvistický i de-
kontextový výkon boli vyššie počty položiek, v ktorých neboli zistené významné 
rozdiely, v porovnaní s tými, v ktorých boli zistené významné rozdiely, zhodne 
vyhodnotené ako štatisticky nevýznamné (χ2 (1, N = 54) = 1,845; p = 0,174). 
Pre výkon v komunikácii bol vyšší počet položiek, v ktorých neboli zistené vý-
znamné rozdiely, v porovnaní s tými, v ktorých boli zistené významné rozdiely, 
vyhodnotený ako štatisticky významný (χ2 (1, N = 54) = 5,610; p = 0,018). Odliš-
nosti v názoroch dievčat a chlapcov sa pre výkon v komunikácii týkali významne 
menšieho spektra gramatických javov. Ďalej boli zisťované rozdiely v distribú-
cii názorov na jednotlivé typy výkonu v závislosti od pohlavia (obr. 4). Kým 
dievčatá ohodnotili svoj metalingvistický výkon štatisticky významne lepšie než 
chlapci (χ2 (4, N = 1059) = 121,97; p < 0,001), chlapci ohodnotili štatisticky vý-
znamne lepšie svoj výkon v komunikácii, (χ2 (4, N = 1059) = 77,725; p < 0,001). 
V názoroch dievčat a chlapcov na výkon v dekontextualizovaných úlohách bol 
zistený štatisticky významný rozdiel (χ2 (4, N = 1059) = 18,583; p < 0,001). 

Tab. 19 Štatisticky významné rozdiely v názoroch žiakov v závislosti od pohlavia

položka typ výkonu položka typ výkonu

# a) b) c) # a) b) c)

1 sig. sig. sig. 28 sig. sig. -

2 - - - 29 - sig. sig.

3 sig. sig. sig. 30 - - -

4 - sig. sig. 31 - - -

5 - - - 32 - - -

6 - - - 33 - sig. sig.

7 - - - 34 - - sig.

8 - sig. - 35 - sig. sig.

9 - sig. sig. 36 - - -

10 sig. sig. sig. 37 - - -
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11 - - - 38 - - -

12 sig. sig. - 39 - - -

13 sig. sig. - 40 sig. - -

14 sig. sig. - 41 sig. sig. -

15 - sig. sig. 42 - - -

16 - - - 43 sig. - -

17 - - - 44 sig. - sig.

18 - - - 45 - - -

19 - - - 46 - - -

20 sig. sig. sig. 47 - - -

21 - - - 48 - - sig.

22 - - - 49 sig. sig. -

23 sig. - - 50 sig. sig. -

24 sig. - - 51 sig. sig. -

25 sig. - - 52 - - -

26 sig. - - 53 - sig. sig.

27 - - - 54 sig. - sig.

Obr. 4 
Komparácia názorov v závislosti  
od pohlavia
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Názory žiakov a učiteľov

Vizualizácia rozloženia názorov učiteľov na ovládanie štrukturálno-funkč-
ných kombinácií žiakmi taktiež poukazuje na opakujúci sa obrazec (obr. 5). 
Kým proporcie blížiace sa vyobrazeniu názorov žiakov nadobúdajú početnos-
ti názorov učiteľov iba pre  metalingvistický výkon, ostatné dva typy výkonu 
majú výrazne odlišný charakter. Vizuálnou kontrolou možno pozorovať, že až 
na metalingvistický typ výkonu sú názory učiteľov menej extrémne než to bolo 
v prípade žiakov a dalo by sa tvrdiť, že okrajovo pripomínajú žiacku skupinu 
položiek 30 – 30 – 30, s chýbajúcim rozložením názorov typu 80 – 20. V prípade 
skupiny učiteľov neanalyzujeme ich názory do podrobností ako v prípade žia-
kov, názory oboch skupín však konfrontujeme relačným výskumom,

Výsledkom relačného skúmania názorov žiakov a učiteľov na výkon žiakov 
vo vybraných gramatických javoch je zistenie, že názor zúčastnených skupín 
respondentov sa štatisticky významne odlišoval v 25 prípadoch z 33 sledovaných 
javov. S prihliadnutím na typ výkonu (metalingvistická, dekontextualizovaná, 
produktívna úloha) bolo celkovo zistených 37 signifikantne odlišných názorov 
z 99 kombinácií. Prípady, kedy sa názory žiakov a učiteľov významne líšili na 
úrovni všetkých troch typov výkonu, boli tri – trpný rod, tvorba množného čísla 
substantív a gramatická zhoda. 

Obr. 5 
Rozloženie názorov učiteľov podľa typu 

výkonu
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Trpný rod:
pre položku trpný rod bol štatisticky významný rozdiel zistený pre metalin-

gvistický výkon (χ2 (2, N = 1092) = 9,215; p = 0,010), dekontextový výkon  
(χ2 (2, N = 1092) = 12,131; p = 0,002) i výkon v komunikácii (χ2 (2, N = 1092)  
= 39,474; p < 0,001). Ako vidno v grafoch, učitelia označili výkon žiakov za 
slabší než samotní žiaci v každom type výkonu. Kým žiaci označili ovládanie 
trpného rodu za vynikajúce takmer jednohlasne (sivá), pomer vynikajúceho 
a priemerného výkonu je v prípade učiteľov menej disproporčný (čierna), v prí-
pade jeho používania v komunikácii je takmer vyrovnaný (obr. 6).

Toto názorové pole potvrdzuje i zistenie v položke zameranej na používanie 
trpného rodu s dvoma predmetmi. Hoci názory žiakov i učiteľov zamerané na 
metalingvistický a dekontextový výkon sú rozptýlené takmer identicky, v prípa-
de učiteľov sú charakteristické nižšou mierou a nie sú štatisticky signifikantne 
odlišné, (χ2 (2, N = 1092) = 2,123; p = 0,346), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 2,340;  
p = 0,310), názory na výkon v  komunikácii sa však významne líšia (χ2 (2,  
N = 1092) = 13,190; p = 0,0014), čo vizualizáciou potvrdzujú i grafy (obr. 7).

Plurál substantív:
pre položku tvorby plurálu substantív cudzieho pôvodu bol štatisticky vý-

znamný rozdiel zistený pre metalingvistický výkon (χ2 (2, N = 1092) = 30,259;  
p < 0,001), dekontextový výkon (χ2 (2, N = 1092) = 19,581; p < 0,001) i výkon 

Obr. 6 
Názory žiakov a učiteľov – trpný rod
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v komunikácii (χ2 (2, N = 1092) = 15,335; p < 0,001). Ako vidno v grafoch (obr. 
8), učitelia označili výkon žiakov za lepší než samotní žiaci v každom type vý-
konu. Kým učitelia označili ovládanie trpného rodu za vynikajúce takmer jedno-
hlasne (čierna), pomer vynikajúceho, priemerného a slabého výkonu je v prípade 
žiakov menej disproporčný (sivá).

Obr. 7 
Názory žiakov a učiteľov – trpný rod s 2 

predmetmi

Obr. 8 
Názory žiakov a učiteľov – plurál substantív 

cudzieho pôvodu
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Problematiku tvorby plurálu substantív dokresľuje i  štatisticky významný 
rozdiel v názore žiakov a učiteľov na používanie plurálu zložených podstatných 
mien v komunikácii, (χ2 (2, N = 1092) = 7,439; p = 0,024), ktorý má podob-
ný trend ako v prípade substantív cudzieho pôvodu. V prípade metalingvisic-
kej a dekontextovej úrovne neboli zistené významné rozdiely, (χ2 (2, N = 1092)  
= 3,603; p = 0,165), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 4,299; p = 0,117).

Členy:
pre položku zameranú na problematiku členov nebol pre pre metalingvistický 

výkon ani dekontextový výkon zistený štatisticky významný rozdiel, (χ2 (2, N = 
1092) = 1,882; p = 0,390), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 1,240; p = 0,538). V názo-
roch žiakov a učiteľov na výkon v komunikácii bol štatisticky významný rozdiel 
zistený, (χ2 (2, N = 1092) = 21,720; p < 0,001). Ako vidno v grafoch (obr. 10), 
učitelia označili výkon žiakov za lepší než samotní žiaci iba pre metalingvistický 
typ výkonu (čierna). Kým v dekontextovom výkone sa v porovnaní s metaling-
vistickým výkonom názory žiakov a učiteľov s malými rozdielmi takmer nezme-
nili, názory učiteľov a žiakov sa pre výkon v komunikácii významne líšia, keďže 
väčšia časť učiteľov považuje používanie členov za problematické.

Gramatická zhoda:
pre položku gramatickej zhody bol štatisticky významný rozdiel zistený 

pre metalingvistický výkon (χ2 (2, N = 1092) = 9,912; p < 0,001), dekontextový 

Obr. 9 
Názory žiakov a učiteľov – plurál zložených 
substantív
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výkon (χ2 (2, N = 1092) = 7,127; p = 0,028) i výkon v komunikácii (χ2 (2, N = 1092)  
= 6,932; p = 0,031). Ako vidno v grafoch (obr. 11), učitelia označili výkon žiakov 
za lepší než samotní žiaci v každom type výkonu. Kým učitelia označili ovlá-
danie gramatickej zhody za vynikajúce takmer jednohlasne (čierna), v prípade 
žiakov je rozptyl ich názorov menej extrémny, hoci stále disproporčný (sivá).

Obr. 10 
Názory žiakov a učiteľov – členy

Obr. 11 
Názory žiakov a učiteľov – gramatická 

zhoda
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Tvaroslovie nepravidelných slovies:
pre položku tvaroslovia nepravidelných slovies nebol pre metalingvistický 

výkon, (χ2 (2, N = 1092) = 1,032; p = 0,597) a ani pre dekontextový výkon (χ2 (2, 
N = 1092) = 0,914; p = 0,633) zistený štatisticky významný rozdiel. Pre výkon 
v komunikácii bol v názoroch žiakov a učiteľov zistený štatisticky signifikantný 
rozdiel (χ2 (2, N = 1092) = 18,362; p < 0,001). Ako vidno v grafoch (obr. 12), 
učitelia označili výkon žiakov za lepší než samotní žiaci v metalingvistickom  
i dekontextovom type výkonu. Kým žiaci označili ovládanie tvaroslovia nepra-
videlných slovies za vynikajúce pre všetky typy výkonu takmer jednohlasne 
(sivá), podľa názoru učiteľov je výkon žiakov v komunikácii z hľadiska pomeru 
vynikajúceho a priemerného výkonu menej extrémny (čierna).

Tvorba otázok:
pre položku tvorba otázok bol štatisticky významný rozdiel zistený pre de-

kontextový výkon (χ2 (2, N = 1092) = 14,156; p < 0,001) i výkon v komunikácii 
(χ2 (2, N = 1092) = 44,691; p < 0,001), pre metalingvistický výkon nebol rozdiel 
štatisticky významný, (χ2 (2, N = 1092) = 0,498; p = 0,779). Ako vidno v gra-
foch (obr. 13), učitelia označili výkon žiakov za slabší než samotní žiaci v oboch 
typoch výkonu. Kým žiaci označili ovládanie tvorby otázok za vynikajúce tak-
mer jednohlasne (sivá), pomer vynikajúceho a priemerného výkonu je v prípade 
učiteľov menej extrémny (čierna), v prípade jeho používania v komunikácii je 
výrazne menej disproporčný.

Obr. 12 
Názory žiakov a učiteľov – nepravidelné 
slovesá
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Toto názorové pole potvrdzuje i zistenie v položke zameranej na tvorbu otá-
zok v minulom čase. Hoci názory zamerané na metalingvistický výkon sú roz-
ptýlené takmer identicky, sú charakteristické nižšou mierou disproporcionality 
a nie sú štatisticky signifikantne odlišné, (χ2 (2, N = 1092) = 0,705; p = 0,703). 
Názory na dekontextový výkon a názory na výkon v komunikácii sa však vý-

Obr. 13 
Názory žiakov a učiteľov – tvorba otázok

Obr. 14 
Názory žiakov a učiteľov – tvorba otázok  

v minulom čase
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znamne líšia (χ2 (2, N = 1092) = 11,315; p = 0,004), resp. (χ2 (2, N = 1092)  
= 32,786; p < 0,001 ), čo vizualizáciou potvrdzuje i graf (obr. 14).

Problematiku flexie slovesa dopĺňa položka zameraná na používanie prípony 
-s v 3. os. sg., pričom pre metalingvistický výkon nebol štatisticky významný 
rozdiel zistený (χ2 (2, N = 1092) = 1,075; p = 0,584). V názoroch žiakov a učite-
ľov na dekontextový výkon žiakov bol zistený marginálne signifikantný rozdiel, 
(χ2 (2, N = 1092) = 5,837; p = 0,054), v názoroch na výkon v komunikácii bol 
rozdiel štatisticky významný, (χ2 (2, N = 1092) = 9,507; p = 0,009). Ako vidno 
v grafoch (obr. 15), učitelia označili výkon žiakov za slabší než samotní žiaci 
v  oboch typoch výkonu. Kým žiaci označili uplatňovanie prípony -s v  3. os. 
sg. za vynikajúce takmer jednohlasne (sivá), pomer vynikajúceho a priemerného 
výkonu je v prípade učiteľov menej extrémny (čierna).

Opytovacie dôvetky: 
Pre položku opytovacie dôvetky nebol pre metalingvistický výkon, ani pre de-

kontextový výkon zistený štatisticky významný rozdiel, (χ2 (2, N = 1092) = 0,724; 
p = 0,696), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 3,272; p = 0,195). Pre výkon v komunikácii 
bol rozdiel v názoroch žiakov a učiteľov významný, (χ2 (2, N = 1092) = 37,591;  
p < 0,001). Ako vidno v  grafoch (obr. 16), učitelia označili metalingvistický 
výkon žiakov za lepší (čierna) než samotní žiaci (hoci nesignifikantne). V oboch 
ďalších typoch výkonu už učitelia označili výkon žiakov za slabší než žiaci. 

Obr. 15 
Názory žiakov a učiteľov – prípona -s  
v 3. os. j. č.
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Kým žiaci označili správnosť používania opytovacích dôvetkov v komunikácii 
za vynikajúcu takmer jednohlasne (sivá), pomer vynikajúceho a  priemerného 
výkonu je z pohľadu učiteľov takmer vyrovnaný (čierna) a podstatne menej dis-
proporčný.

Neurčité slovesné tvary:
pre položku gerundium nebol štatisticky významný rozdiel zistený pre me-

talingvistický výkon (χ2 (2, N = 1092) = 0,279; p = 0,870). Štatisticky význam-
ný rozdiel bol zistený pre dekontextový výkon (χ2 (2, N = 1092) = 23,181; p =  
< 0,001) i výkon v komunikácii (χ2 (2, N = 1092) = 45,146; p = < 0,001). Ako 
vidno v grafoch (obr. 17), učitelia označili výkon žiakov za slabší než samotní 
žiaci v každom type výkonu. Kým žiaci označili ovládanie trpného rodu za vy-
nikajúce takmer jednohlasne (sivá), pomer vynikajúceho a priemerného výkonu 
je v prípade učiteľov menej disproporčný (čierna), v prípade jeho používania 
v komunikácii je takmer vyrovnaný.

Problematiku neurčitých slovesných tvarov slovesa dopĺňa položka zamera-
ná na používanie to-infinitívu, pričom pre metalingvistický výkon nebol štatis-
ticky významný rozdiel zistený (χ2 (2, N = 1092) = 0,125; p = 0,939). V názoroch 
žiakov a učiteľov na dekontextový výkon žiakov i v názoroch na výkon v ko-
munikácii boli zistené štatisticky významné rozdiely, (χ2 (2, N = 1092) = 15,453;  
p < 0,001), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 31,083; p < 0,001). Ako vidno v grafoch (obr. 

Obr. 16 
Názory žiakov a učiteľov – opytovacie 

dôvetky
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18), učitelia označili výkon žiakov za podstatne slabší než samotní žiaci v oboch 
typoch výkonu. Kým žiaci označili používanie to-infinitívu za vynikajúce tak-
mer jednohlasne (sivá), pomer vynikajúceho a priemerného výkonu má rovnaký 
trend ako v prípade používania gerundia (čierna).

Obr. 17 
Názory žiakov a učiteľov – gerundium

Obr. 18 
Názory žiakov a učiteľov – infinitív s „to“
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Problematiku neurčitých slovesných tvarov slovesa konečne dokresľuje po-
ložka zameraná na používanie holého infinitívu. Hoci v názoroch na metaling-
vistický ani dekontextový výkon neboli zistené štatisticky významné rozdiely, 
(χ2 (2, N = 1092) = 4,506; p = 0,105), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 2,136; p = 0,344), 
v názoroch žiakov a učiteľov na výkon žiakov v komunikácii bol zistený štatis-
ticky významný rozdiel, (χ2 (2, N = 1092) = 6,935; p = 0,031). Ako vidno v grafe 
(obr. 19), učitelia označili výkon žiakov za podstatne slabší než samotní žiaci 
(čierna), pričom názor žiakov na používanie holého infinitívu je najmenej dis-
proporčné (sivá) zo všetkých súvisiacich názorových polí.

Gramatické časy:
pre položku zameranú na prítomný čas priebehový nebol pre metalingvistic-

ký výkon a ani pre dekontextový výkon zistený štatisticky významný rozdiel, (χ2 

(2, N = 1092) = 0,867; p = 0,648), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 0,394; p = 0,821). Pre 
výkon v komunikácii bol v názoroch žiakov a učiteľov na výkon žiakov zistený 
štatisticky signifikantný rozdiel, (χ2 (2, N = 1092) = 6,523; p = 0,038). Ako vidno 
v grafoch (obr. 20), názor žiakov ostáva naprieč typmi výkonu totožný (sivá) 
a reprezentuje vynikajúcu úroveň; v prípade učiteľov sa názor na výkon žiakov 
podstatne mení na výkon v komunikácii, pričom ho učitelia považujú za slabší 
než samotní žiaci (čierna), rozptyl názorov učiteľov je však stále i napriek signi-
fikantnosti rozdielu pomerne extrémny.

Obr. 19 
Názory žiakov a učiteľov – holý infinitív
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Pre položku zameranú na pred-prítomný čas nebol pre metalingvistický vý-
kon a ani pre dekontextový výkon zistený štatisticky významný rozdiel, (χ2 (2, 
N = 1092) = 2,195; p = 0,334), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 3,351; p = 0,187). Pre 
výkon v komunikácii bol v názoroch žiakov a učiteľov na výkon žiakov zistený 
štatisticky signifikantný rozdiel, (χ2 (2, N = 1092) = 19,503; p < 0,001). Ako vid-
no v grafoch (obr. 21), názor žiakov ostáva naprieč typmi výkonu totožný (sivá) 

Obr. 20 
Názory žiakov a učiteľov – prítomný čas 
priebehový

Obr. 21 
Názory žiakov a učiteľov – prítomné 
perfektum
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a  stále reprezentuje pomerne vynikajúcu úroveň; v  prípade učiteľov sa názor 
na výkon žiakov podstatne mení pre výkon v komunikácii, pričom ho učitelia 
považujú za podstatne slabší než samotní žiaci (čierna), rozptyl názorov učiteľov 
je menej disproporčný a poukazuje na problematickosť správneho používania 
predmetného javu v komunikácii.

Pre položku zameranú na rozdiel v  používaní minulého a  predprítomného 
času nebol pre metalingvistický výkon zistený štatisticky významný rozdiel, (χ2 

(2, N = 1092) = 3,699; p = 0,157). Pre dekontextový výkon a pre výkon v ko-
munikácii bol v názoroch žiakov a učiteľov na výkon žiakov zistený štatisticky 
signifikantný rozdiel, (χ2 (2, N = 1092) = 9,884; p = 0,007), resp. (χ2 (2, N = 1092) 
= 31,889; p < 0,001). Ako vidno v grafoch (obr. 22), názor žiakov ostáva naprieč 
typmi výkonu totožný (sivá) a stále reprezentuje pomerne vynikajúcu úroveň; 
v prípade učiteľov sa názor na výkon žiakov podstatne mení. Kým na metalin-
gvistickej úrovni označili učitelia výkon žiakov ako lepší než samotní žiaci, de-
kontextový výkon považujú učitelia za podstatne slabší a výkon v komunikácii 
za ešte slabší (čierna). Rozptyl názorov učiteľov je pre posledné dva typy výko-
nu podstatne menej disproporčný a  poukazuje na problematickosť schopnosti 
odlišovať v správnom používaní minulého a predprítomného času.

Modálne slovesá:
pre položku zameranú na problematiku zmien významu modálnych slovies 

podľa typu modality nebol v názoroch na metalingvistický výkon zistený šta-

Obr. 22 
Názory žiakov a učiteľov – préteritum vs. 

prítomné perfektum
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tisticky významný rozdiel (χ2 (2, N = 1092) = 1,171; p = 0,557). V názoroch 
žiakov a učiteľov na dekontextový výkon žiakov a na výkon v komunikácii boli 
rozdiely štatisticky významné, (χ2 (2, N = 1092) = 6,889; p = 0,032), resp. (χ2 (2,  
N = 1092) = 17,471; p < 0,001). Ako vidno v grafoch (obr. 23), učitelia označili 
výkon žiakov v metalingvistickej rovine za lepší než samotní žiaci (hoci nesig-
nifikantne). V ďalších dvoch typoch výkonu už učitelia označili výkon žiakov za 
slabší než samotní žiaci, čo nekorešponduje s takmer jednohlasným označením 
výkonu žiakmi za vynikajúci (sivá). Pomer vynikajúceho a priemerného výkonu 
sa z pohľadu učiteľov s typom výkonu vyrovnáva (čierna).

Pre položku zameranú na problematiku významovej dvojzmyselnosti modál-
neho slovesa pri jeho negácii bol v názoroch na metalingvistický výkon zistený 
štatisticky významný rozdiel (χ2 (2, N = 1092) = 8,555; p = 0,014). V názoroch 
žiakov a učiteľov na dekontextový výkon žiakov a na výkon v komunikácii ne-
boli rozdiely štatisticky významné, (χ2 (2, N = 1092) = 2,788; p = 0,248), resp. (χ2 

(2, N = 1092) = 0,523; p = 0,770). Ako vidno v grafoch (obr. 24), učitelia označili 
výkon žiakov za lepší než samotní žiaci v metalingvistickej rovine (signifikan-
tne) i v dekontextovej rovine (nesignifikantne). Výkon žiakov v komunikácii už 
učitelia označili za slabší než samotní žiaci. Kým názory žiakov ostávajú naprieč 
typmi výkonu takmer nemenné (sivá), pomer vynikajúceho a priemerného výko-
nu sa z pohľadu učiteľov s typom výkonu vyrovnáva (čierna).

Obr. 23 
Názory žiakov a učiteľov – modálne slovesá
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Vzťažné zámená:
pre položku vzťažné zámená nebol pre metalingvistický výkon (χ2 (2, N = 

1092) = 0,106; p = 0,948), ani pre dekontextový výkon (χ2 (2, N = 1092) = 4,623; 
p = 0,099) zistený štatisticky významný rozdiel. Pre výkon v komunikácii bol 
v  názoroch žiakov a  učiteľov zistený štatisticky signifikantný rozdiel, (χ2 (2,  

Obr. 24 
Názory žiakov a učiteľov – negácia 

modálnych slovies

Obr. 25 
Názory žiakov a učiteľov – vzťažné zámená



86
VZŤAHY A INTERAKCIE DEKLARATÍVNEJ  

A PROCEDURÁLNEJ ROVINY VO VÝUČBE ANGLICKEJ GRAMATIKY

N = 1092) = 30,165; p < 0,001). Ako vidno v grafoch (obr. 25), názor žiakov  
a učiteľov je pre metalingvistický výkon žiakov totožný; v prípade dekontexto-
vého výkon a výkonu v komunikácii ho učitelia považujú za slabší než samot-
ní žiaci (čierna). Kým žiaci označili ovládanie vzťažných zámen vo všetkých 
typoch výkonu za vynikajúce takmer jednohlasne (sivá), pomer vynikajúceho 
a priemerného výkonu je z pohľadu učiteľov v prípade výkonu v komunikácii 
významne menej disproporčný (čierna), takmer vyrovnaný.

Kondicionál:
pre položku 0. kondicionál bol štatisticky marginálne významný rozdiel zis-

tený pre metalingvistický výkon (χ2 (2, N = 1092) = 5,715; p = 0,057). Pre de-
kontextový výkon ani výkon v komunikácii nebol štatisticky významný rozdiel 
v názore žiakov a učiteľov na výkon žiakov zistený, (χ2 (2, N = 1092) = 1,718;  
p = 0,424), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 0,950; p = 0,622). Ako vidno v grafoch (obr. 
26), učitelia označili výkon žiakov za lepší než samotní žiaci v  každom type 
výkonu. Obe skupiny respondentov označili ovládanie nultého kondicionálu za 
vynikajúce vo všetkých typoch výkonu takmer jednohlasne. Hoci sa názor štu-
dentov vzhľadom na typ výkonu podstatne nemení, v otázke úrovne metalingvis-
tického výkonu vytvára názor učiteľov signifikantne významný rozdiel.

Pre položku 1. kondicionál bol štatisticky významný rozdiel zistený pre me-
talingvistický výkon, (χ2 (2, N = 1092) = 6,667; p = 0,036) a marginálne význam-
ný rozdiel pre dekontextový výkon, (χ2 (2, N = 1092) = 5,596; p = 0,061). Pre 

Obr. 26 
Názory žiakov a učiteľov – 0. kondicionál
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výkon v komunikácii nebol štatisticky významný rozdiel v názore žiakov a uči-
teľov na výkon žiakov zistený, (χ2 (2, N = 1092) = 2,219; p = 0,330). Ako vidno 
v grafoch (obr. 27), učitelia označili výkon žiakov za lepší než samotní žiaci 
v metalingvistickom a dekontextovom type výkonu. Obe skupiny respondentov 
označili ovládanie prvého kondicionálu za vynikajúce vo všetkých typoch výko-
nu takmer jednohlasne. Hoci sa názor študentov vzhľadom na typ výkonu opäť 
podstatne nemení, v otázke úrovne metalingvistického a dekontextového výkonu 
vytvára názor učiteľov významné rozdiely.

Pre položku 2. kondicionál nebol pre metalingvistický výkon a ani pre dekon-
textový výkon zistený štatisticky významný rozdiel, (χ2 (2, N = 1092) = 2,463;  
p = 0,292), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 1,961; p = 0,375). Pre výkon v komunikácii 
bol v názoroch žiakov a učiteľov na výkon žiakov zistený štatisticky signifikant-
ný rozdiel, (χ2 (2, N = 1092) = 10,308; p = 0,006). Ako vidno v grafoch (obr. 
28), názor žiakov ostáva naprieč typmi výkonu takmer totožný a jednohlasne ho 
považujú za vynikajúci (sivá); v prípade učiteľov sa názor na výkon žiakov mení 
na výkon v komunikácii, pričom ho učitelia považujú za slabší než samotní žiaci 
(čierna), rozptyl názorov učiteľov je menej disproporčný (čierna).

Pre položku 3. kondicionál nebol pre metalingvistický výkon a ani pre dekon-
textový výkon zistený štatisticky významný rozdiel, (χ2 (2, N = 1092) = 1,792; 
p = 0,408), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 2,242; p = 0,326). Pre výkon v komunikácii 

Obr. 27 
Názory žiakov a učiteľov – 1. kondicionál
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bol v  názoroch žiakov a  učiteľov na výkon žiakov zistený štatisticky signifi-
kantný rozdiel, (χ2 (2, N = 1092) = 9,149; p = 0,010). Ako vidno v grafoch (obr. 
29), názor žiakov ostáva naprieč typmi výkonu takmer totožný (sivá); v prípade 
učiteľov sa názor na výkon žiakov podstatne mení pre výkon v komunikácii, 
pričom ho učitelia považujú za slabší než samotní žiaci (čierna), rozptyl názorov 
učiteľov je menej disproporčný (čierna), takmer vyrovnaný.

Obr. 28 
Názory žiakov a učiteľov – 2. kondicionál

Obr. 29 
Názory žiakov a učiteľov – 3. kondicionál
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Slovosled:
pre položku dodržiavania pevného slovosledu nebol pre  metalingvistický 

výkon a ani pre dekontextový výkon zistený štatisticky významný rozdiel, (χ2  

(2, N = 1092) = 1,657; p = 0,437), resp. (χ2 (2, N = 1092) = 2,284; p = 0,319). Pre 
výkon v komunikácii bol v názoroch žiakov a učiteľov na výkon žiakov zistený 
štatisticky signifikantný rozdiel, (χ2 (2, N = 1092) = 6,472; p = 0,039). Ako vidno 
v grafoch (obr. 30), názor žiakov opätovne ostáva naprieč typmi výkonu takmer 
totožný (sivá); v prípade učiteľov sa názor na výkon žiakov podstatne mení na 
výkon v komunikácii, pričom ho učitelia považujú za slabší než samotní žiaci 
(čierna), rozptyl názorov učiteľov je v porovnaní s názorom žiakov menej dis-
proporčný.

Z položiek, v  ktorých boli na základe názorov žiakov zistené viac ako tri 
štatisticky významné rozdiely, rozdielov vzhľadom na typ výkonu i vzhľadom 
na ročník) bolo osem (2, 18, 24, 28, 29, 32, 34, 40). Z pomedzi nich položky 
č. 28 a 29 tematicky korešpondujú, obe súvisia s používaním predprítomného 
času a z dvanástich kombinácií typu výkonu a kombinácie ročníkov boli ziste-
né signifikantné rozdiely vo všetkých prípadoch (tab. 20). Tento jav naznačuje 
problematickosť predmetnej štrukturálno-funkčnej kombinácie a dopĺňa ho roz-
dielnosť názorov žiakov a učiteľov (obr. 21, obr. 22).

Obr. 30 
Názory žiakov a učiteľov – slovosled
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Tab. 20 Signifikantnosť rozdielov v položke č. 28

2r/4r 3r/4r

úloha X2 p X2 p

a 15,381 ,004 10,447 ,034

b 19,268 ,001 15,051 ,005

c 14,399 ,006 16,646 ,002

Signifikantnosť rozdielov v položke č. 29

2r/4r 3r/4r

úloha X2 p X2 p

a 14,919 ,005 9,260 ,055*

b 10,587 ,032 9,960 ,041

c 11,506 ,021 10,175 ,038

*marginálna signifikancia

V distribúciách názorov žiakov na ovládanie predprítomného času (28) v jed-
notlivých porovnávaných skupinách (2. a  4. ročníkov i  3. a  4. ročníkov) bol 
pozorovaný rovnaký typ disproporcie. V prípade žiakov 4. ročníkov sa oproti 
očakávaným hodnotám vyskytuje neproporčne menšia početnosť v kategórii (1) 
a súčasne sa väčšie množstvo odpovedí grupuje v kategóriách (2), dominantne  
v kategórii (3). Názory žiakov 2. ročníkov sú zasa oproti očakávaným hodnotám 
neproporčne menej početné v kategóriách (3) a (4) a súčasne sa zvýšený počet 
odpovedí grupuje v kategóriách (1), dominantne v kategórii (2). Veľmi podobnú 
charakteristiku majú i názory žiakov 4. ročníkov vzhľadom na žiakov 3. roční-
kov. Kým názory žiakov 4. ročníkov sa oproti očakávaným hodnotám vyskytujú 
v neproporčne menších početnostiach v kategóriách (1) a (2), súčasne sa väč-
šie množstvo odpovedí grupuje v kategóriách (4), dominantne v kategórii (3). 
Názory žiakov 2. ročníkov sú zasa oproti očakávaným hodnotám neproporčne 
menej početné v kategóriách (3) a (4) a súčasne sa zvýšený počet odpovedí gru-
puje v kategóriách (1), dominantne v kategórii (2). Tento trend je platný naprieč 
všetkým typom výkonu. Pozorovaná charakteristika sa takmer identicky vzťa-
huje i na odlišovanie používania predprítomného času a préterita (minulého času 
jednoduchého) a tiež je platná naprieč spektru výkonových typov. Problematiku 
používania predprítomného času (PrP) dokresľuje vizualizácia názorov žiakov 
obsahovo zameraná na úroveň používania vybraných gramatických časov (obr. 
31), kde modrá čiara zobrazuje početnosti v kategórii (1), ostatné farby analogic-
ky vyobrazujú početnosti v ostatných kategóriách.
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Z vyobrazenia je vidieť pokles početnosti názorov kategórie (1) a súčasne 
vzostup početností v kategóriách (2 – 4) v prípade PrP, kým početnosti repre-
zentujúce ovládanie ostatných gramatických časov majú napriek mierne kle-
sajúcej (resp. stúpajúcej) tendencii pomerne rovnorodé proporcie. Ako dopl- 
 

Obr. 31 
Názory žiakov  

– vyjadrovanie temporality ± past

Obr. 32 
Názory žiakov – všetky časy
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ňujúcu informáciu možno spomenúť zmeny v trendoch s charakterom postupu  
-past → +past a +perfective → -perfective. 

Navyše, položky 32 a 34 taktiež súvisia s gramatickou kategóriou čas kon-
krétne sa pýtali na rozoznávanie použitia štruktúry will a  to be going to (32) 
a na používanie budúceho perfekta (34). Prostredníctvom vizualizácie dát (obr. 
32) možno vidieť, že žiaci hodnotia svoje schopnosti vyjadrovať temporalitu 
za hranicou prítomného a minulého času značne menej pozitívne. Konštrukcie 
vyjadrujúce význam anterior a posterior sa javia ako obzvlášť problematické.

Prienikom zistení analýzy testov EČ MS a analýzy subjektívnych názorov 
žiakov a ich učiteľov by mali byť tie oblasti štrukturálno-funkčných kombinácií, 
ktoré z hľadiska ich ovládania a úspešného používania v komunikácii možno po-
važovať za problematické. Menovite ide o používanie determinantov, trpného 
rodu, neurčitých slovesných tvarov, zámen, modálnych slovies, nepriamej 
reči a vyjadrovanie temporality slovesnou frázou.

2.2.3	 Výkon žiakov v metalingvistických, dekontextualizovaných 
a kontextualizovaných úlohách

Na určenie správneho výberu štatistického testu boli najprv všetky 3 vzor-
ky podrobené testovaniu z hľadiska normality ich distribúcie. Keďže žiadna zo 
skúmaných vzoriek nemala normálnu (gaussovskú) distribúciu (tab. 21) ani po 
logaritmickej transformácii vzoriek, vzorky boli ponechané v  pôvodnom ne-
transformovanom stave.

Tab. 21 Shapiro-Wilk test 

vzorka štatistika Df Sig.

A ,986 774 ,001

B ,980 774 ,001

C ,976 774 ,001

Nakoľko išlo o opakované merania, bodové zisky platné pre jednotlivé skú-
mané súbory testových úloh (A, B a C) boli štatisticky testované prostredníc-
tvom parametrického testu ANOVA pre opakované merania. Hoci Leveneho 
test homogenity vykázal nesplnenie kritéria na nerozdielne hodnty rozptylu 
skúmaných súborov (F = 3,12; p = 0,044), príručky (HAMMER, 2019; Grap-
hPad Statistics Guide, 2014) v prípade zhodného počtu pozorovaní nepovažujú 
narušenie kritéria homogenity rozptylu a normality za kritické, boli testovania 
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prostredníctvom analýzy rozptylu vykonané. Ako doplnkový test bol použitý i 
Friedmanov test pre datasety s nerozdielnymi mediánmi, ktorý je neparamet-
rickou alternatívou určenou na porovnávanie troch a  viac skupín údajov ne-
spĺňajúcich kritérium normálneho rozloženia dát pri opakovaných meraniach. 
Prehľad hodnôt deskriptívnej štatistiky všetkých vzoriek je uvedený v tabuľke 
(tab. 22).

Tab. 22 Základná deskriptívna štatistika vzoriek A, B a C

skóre

úlohy M SD2 SD Mdn 25 
percentil

75 
percentil

Šikmosť Špicatosť

A 45,01 114,54 10,70 46,0 39,0 52,0 -0,4413 0,1734

B 46,60 198,45 14,09 47,5 37,5 57,5 -0,4027 -0,3499

C 38,65 170,36 13,05 40,7 30,0 49,2 -0,5121 0,0076

Test analýzy rozptylov bodových ziskov (tab. 23) v  jednotlivých súboroch 
úloh (typoch výkonu) poukázal na štatisticky významné rozdiely, (F (2, 2319)  
= 183,7; p < 0,001). Rozdiely medzi jednotlivými pármi skupín boli ďalej testo-
vané pomocou post-hoc párových porovnaní Tukey HSD; štatisticky významné 
rozdiely boli zistené pre všetky tri kombinácie párov súborov, pričom hodnota 
p vo všetkých prípadoch bola menšia ako 0,001. Vypočítaná hodnota veľkosti 
účinku (Cohen) vypovedá o „úrovni požadovaného efektu“ relevantného pre pe-
dagogický kontext sensu Hattie ( (2009), (d = 0,63).

Rovnaké zistenie preukázal i výsledok Friedmanovho testu, ktorý poukázal 
na štatisticky významné rozdiely v bodových ziskoch v závislosti od súboru tes-
tových úloh, teda typu výkonu, (χ2 (2, 2319) = 2690,77; p < 0,001). Post-hoc 
analýza Wilcoxon signed-rank testami s použitím Bonferroniho korekcie, upra-
vujúcej kritickú hodnotu pre 3 testované dvojice (p = 0.017) preukázala pre me-
diány s medzikvartilovými rozpätiami bodových ziskov A (Md = 46, IQR = 39 : 
52), B (Md = 47,5, IQR = 37,5 : 57,5), C (Md = 40,66; IQR = 29,96 : 49,96) šta-
tisticky signifikantné rozdiely vo všetkých troch kombináciách, menovite A – B 
(Z = -2,652; p = 0,004) bez reálnej sily účinku (Cohen, d = 0,127, conf. interval 
0,025 – 0,229); A – C (Z = 3,090; p < 0,001) so strednou silou účinku (Cohen,  
d = -0,533, conf. interval (-0,636 – -0,43)) a B – C (Z = 3,156; p < 0,001) taktiež 
so strednou silou účinku (Cohen, d = -0,585 conf. interval (-0,689 – -0,482)). 
Výsledky oboch testov ukázali, že medzi skúmanými súbormi sú štatisticky sig-
nifikantné rozdiely, avšak reálny vplyv týchto rozdielov je v prípade kombinácie 
A – B irelevantný. 
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Tab. 23 Analýza rozptylov bodových ziskov v úlohách A B C

zdroj TSS df MS F p

Medzi skupinami 27400,9 2 13700,4 183,7 p < ,001

V skupinách 373633 2319 161,118

Chyba 115311 1546 74,5864

Medzi subjektmi 258323 773 334,182

Spolu 401034 2321

Z uvedených výsledkov možno vyvodiť záver, že študenti dosiahli najvyššiu 
úroveň gramatickej kompetencie v súbore úloh B (dekontextualizované úlohy, 
ktoré boli zostavené z oddelených (separátnych) položiek), nižšiu v súbore úloh 
A (úlohy zamerané na testovanie deklaratívnych vedomostí študentov, čiže tes-
tovanie vedomostí gramatických pravidiel) a najnižšiu v súbore úloh C (kontex-
tualizované úlohy). 

2.2.4	 Výkon žiakov v metalingvistickej a produktívnej  
úlohe (písanie)

Prvotná analýza materiálov ukázala, že žiaci vedia písať štylisticky a grama-
ticky adekvátne k zadaniu a úrovni podľa cieľových požiadaviek daného cudzie-
ho jazyka s využitím primeraných jazykových štruktúr, slovnej zásoby, kom-
pozície, štylizácie a pravopisu. Najčastejšie problémy, ktoré sa pri hodnotení 
objavili, boli: nedodržanie rozsahu (nedostatočný rozsah práce často ovplyvnil 
aj gramatickú stránku), pravopis, resp. nesprávne tvary pravidelných a nepravi-
delných slovies, nesprávne používanie minulých časov, problémy v praktickom 
uplatnení minulých časov v kontexte a ich kombinácia (problémy v rozlíšení 
jednoduchého minulého času od priebehového času), v niektorých prípadoch bol 
príbeh celý písaný v prítomnom čase), nevyužitie priebehového času minulého 
a predprítomného času, gramatické a syntaktické chyby (nesprávny slovosled, 
nepoužívanie členov a determinantov). Na základe porovnania bodových hod-
notení jednotlivých sledovaných kritérií sa ukázalo, že najlepšie výsledky žiaci 
pravidelne preukazujú v častiach Obsah textu, ďalej Členenie a stavba textu, 
horšie výsledky sú v častiach Slovná zásoba a Gramatika.

Minimálna hodnota zaznamenaná v DEC úlohe (vzorka A) dosiahla 1 bod,  
v PRO úlohe (vzorka B) 2 body. Súčet všetkých bodov vo vzorke A bol 628 bo-
dov, čo vzhľadom na počet respondentov predstavuje nižší priemer (M = 5,51) 
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než vo vzorke B so súčtom 777 bodov (M = 6,82). Testovaní žiaci teda dosiahli 
v aplikačnej, produktívnej úlohe vyšší počet bodov ako v deklaratívnej úlohe, 
zameranej na priraďovanie výrokov týkajúcich sa používania vybraných gra-
matických časov platných pre anglický jazyk. O slabšom výkone v deklaratív-
ne zameranej úlohe napovedá i väčšia variabilita bodových ziskov (SD = 2,19)  
v porovnaní s produktívnou úlohou (SD = 1,61). Špicatosť vzorky A (-0,6939) 
vyjadruje, že hodnoty v súbore sú blízko normálnemu rozdeleniu. Záporné číslo 
znamená, že ide o plochejšie rozdelenie, teda že v súbore sú viac zastúpené skôr 
nižšie alebo vyššie hodnoty než tie blízko priemeru. Naopak, špicatosť vzorky 
B bola výrazne vyššia (0,5371), teda väčšina respondentov sa vyskytovala blíz-
ko priemeru. Hodnoty vyjadrujúce šikmosť dát poukazujú v oboch prípadoch 
na vpravo zošikmené rozdelenie, A (-0,0382), resp. B (-0,112). To znamená, že 
prevažovali vyššie hodnoty v pravej časti od priemeru. Základná deskriptívna 
štatistika oboch vzoriek je uvedená v nasledujúcej tabuľke (tab. 24).

Tab. 24 Základná deskriptívna štatistika vzoriek A a B (malá vzorka)

skóre

úlohy M SD2 SD Mdn 25 
percentil

75 
percentil Šikmosť Špicatosť

A 5,51 4,75 2,18 6 4 7 -0,0382 -0,6939

B 6,82 2,58 1,61 7 6 7,25 -0,1120 0,5371

Relatívne malé množstvo párovo porovnávaných dát v súčinnosti so skutoč-
nosťou, že dáta nespĺňali kritérium Gaussovskej distribúcie ovplyvnilo výber 
štatistického nástroja. Výsledky neparametrického Wilcoxonovho párového tes-
tu preukázali štatisticky významný rozdiel v  bodových ziskoch vzhľadom na 
typ úlohy (Z = 5,014; p < 0,001).

Z výsledkov vyplýva, že respondenti (žiaci) zaznamenali podstatne viac bo-
dov v PRO úlohe než v DEC úlohe. Výsledok štatistického testovania oprávňuje 
pristúpiť k falzifikácii tvrdenia nulovej hypotézy, s následným prijatím alterna-
tívnej hypotézy, že existuje štatisticky signifikantný rozdiel medzi dvoma porov-
návanými vzorkami reprezentujúcimi výkon žiakov. 

V ďalšom kroku boli porovnané väčšie vzorky, tieto však neboli spárované. 
Obe vzorky boli pred vlastným štatistickým porovnaním upravené tak, aby sa 
údaje dali porovnať: ak v niektorom zo 672 testov chýbali údaje k porovnáva-
ným úlohám, bol takýto test vyradený – prináležiace dáta neboli použité. Ná-
sledne sa celkový počet znížil zo 672 na 667. Počet vyradených testov bol však 
vzhľadom na veľkosť vzorky irelevantný.
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Celkový rozsah dát vo vzorke A bol teda vytvorený na základe 667 testov  
a vo vzorke B predstavoval rozsah dát zhodne, teda 667 testov, čiže išlo o väčšiu 
vzorku porovnateľnú s čiastkovou vzorkou. Maximálnu hodnotu, ktorú mohol 
respondent (žiak) dosiahnuť, bolo 10 bodov a v obidvoch škálach boli respon-
denti, ktorí túto hodnotu aj dosiahli. Pokiaľ ide o minimálnu hodnotu, tak v dek-
laratívnej i v produktívnej úlohe bola zhodne 0 bodov. Súčet všetkých získaných 
bodov vo vzorke A bol 4772 bodov, čo predstavuje nižšiu stredovú hodnotu (M 
= 6,17), ako aj vo vzorke B so ziskom 4215 bodov (M = 6,32). Nižší výkon je 
opäť sprevádzaný vyššou variabilitou výkonu v deklaratívnej úlohe (SD = 2,43) 
v porovnaní s variabilitou výkonu v produktívnej úlohe (SD = 1,997). Špicatosť 
vzorky A (-0,4681) vypovedá o distribúcii hodnôt v súbore blížiacej sa normál-
nemu rozdeleniu. Záporné číslo znamená, že ide o plochejšie rozdelenie, teda 
že v súbore sú viac zastúpené skôr nižšie alebo vyššie hodnoty než tie blízko 
priemeru. Naopak, bola pozorovaná vyššia špicatosť vzorky B (0,1976), teda 
väčšina respondentov sa vyskytovala blízko priemeru. V prípade šikmosti boli 
oba súbory dát A (-0,3266) i B (-0,3463) zošikmené smerom vpravo. Základnú 
deskriptívnu štatistiku oboch vzoriek uvádzame v nasledujúcej tabuľke (tab. 25).

Tab. 25 Základná deskriptívna štatistika vzoriek A a B (veľká vzorka)

skóre

úlohy M SD2 SD Mdn 25 
percentil

75 
percentil

Šikmosť Špicatosť

A 6,17 3,99 2,43 6 5 8 -0,3266 -0,4681

B 6,32 5,92 1,99 6 5 8 -0,3463 0,1976

Testy normality poukázali i v tomto prípade na nesplnenie kritéria gaussov-
skej distribúcie. Na účely testovania bol preto zvolený neparametrický Mann-
Whitneyov test, výsledky ktorého ukázali, že rozdiely v bodových ziskoch v zá-
vislosti od úlohy nie sú štatisticky významne odlišné (z = 0,6324; p = 0,52713).

Z výsledkov vyplýva, že respondenti (žiaci) dosiahli približne rovnaký počet 
bodov v deklaratívne orientovanej úlohe ako v produktívnej úlohe. Výsledok šta-
tistického testovania vzhľadom na nedostatočnú schopnosť získaných dát reflek-
tovať odlišnosť vo výkonoch preto neumožňuje pristúpiť k falzifikácii tvrdenia 
nulovej hypotézy, že neexistuje štatisticky signifikantný rozdiel medzi dvoma 
porovnávanými vzorkami reprezentujúcimi výkon žiakov. Z uvedeného vyplý-
va, že žiaci preukázali schopnosť uspieť v aplikovaní sledovaných gramatických 
časov v produktívnej úlohe na rovnakej úrovni ako v deklaratívnom testova-
ní porozumenia používania gramatických časov. Po reštrukturalizácii údajov 
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umožňujúcej vyjadriť pomer všetkých správnych a nesprávnych odpovedí v po-
rovnávaných vzorkách boli súbory podrobené testu nezávislosti, ktorý rovnako 
neumožnil falzifikáciu nulovej hypotézy, (χ2 (1, N = 667) = 3,619; p = 0,057).

Vzhľadom na pozorovaný rozpor medzi výsledkami párového porovnávania 
(n = 114) a  porovnávania nespárovaných dát (n = 667) je potrebné prostred-
níctvom deskriptívnych údajov jednotlivých vzoriek konštatovať, že v prípade 
početne menšej skupiny (párové porovnávanie, n = 144) bol priemer získaných 
bodov v produktívnej úlohe vyšší (M = 6,82; SD = 1,61) než priemerný bodový 
zisk  početne väčšej, nespárovanej skupiny (n = 667) (M = 6,32; SD = 1,997) 
a súčasne dosiahla menšia spárovaná skupina v metalingvistickej úlohe značne 
nižší priemerný bodový zisk (M = 5,51; SD = 2,19) než väčšia nespárovaná sku-
pina (M = 6,17; SD = 2,43). Z charakteristiky jednotlivých výkonov vyplýva, 
že výkon menšej spárovanej skupiny bol viac konzistentný, no súčasne sú obe 
stredové hodnoty extrémnejšie v opačnom smere než v prípade väčšej nespáro-
vanej skupiny, ktorej výkon sa tak vzhľadom na typ úlohy javí ako vyrovnanejší. 
Ak budeme vychádzať zo záverov Altmana, že „v prípade príliš malej vzorky 
čelíme zvýšenému riziku chyby I. typu (1980, s. 1338), teda že limitáciou malej 
vzorky nie je nevyhnutne opak validnosti, ale náročnejšia detekcia rozdielu me-
dzi súbormi dát (potreba pozorovať naozaj veľkú silu účinku), zväčšenie vzorky 
by malo zabezpečiť jednoduchšiu detekciu i rozdielov s menšou silou účinku. 
Tento efekt však dáta nepreukázali, keďže, paradoxne, v prípade niekoľkonásob-
ne väčšej vzorky nebol predpoklad nerozdielnych výkonov falzifikovaný. Ďalej, 
výsledok kalkulácie veľkosti vzorky potrebnej na dosiahnutie stanovenej úrovne 
hodnovernosti výpočtov (α = 0,05) vzhľadom na veľkosť populačného ročníka 
podstupujúceho maturitnú skúšku na úrovni B2 (cca 15000 žiakov) stanovil mi-
nimálny počet na n = 375 respondentov. Pri párovom porovnaní napriek vyššej 
robustnosti testu nebol tento limit dosiahnutý. Správnym riešením tak azda ostá-
va predísť možnej chybe I. typu v prípade párového porovnania menšej skupiny 
(n = 144), keďže táto je podskupinou väčšej skupiny (n = 667) a dôverovať vý-
sledkom testovania na základe väčšej vzorky; navyše, ak sú výsledky testovania 
malej vzorky v rozpore s doterajšou bázou nepriamych dôkazov, že dominant-
nými by mali byť práve metalingvistické vedomosti deklaratívneho charakteru, 
a nie procedurálne.

2.2.5	 Výkon žiakov v metalingvistickej, dekontextualizovanej, 
kontextualizovanej a produktívnej úlohe (rozprávanie)

Potreba dodržať predpoklad normálnej distribúcie dát nameraných hodnôt 
(HOWELL, 2010) nebol v prípade niektorých závislých premenných dodržaný 
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(tab. 26). Pre potreby overenia Gaussovskej distribúcie bol vzhľadom na nízky 
počet participantov (ASHENFELTER, O. – LEVINE, P. B. – ZIMMERMAN, 
D. J., 2003) zvolený Shapiro-Wilk test. Z tabuľky je vidno, že súbory namera-
ných hodnôt dvoch závislých premenných toto kritérium nespĺňajú. Pre potre-
by testovaní dvojíc závislých premenných so zahrnutím premenných PrP_DEC 
a PrP_dek bol napriek vysokej robustnosti t-testu voči takémuto typu narušenia 
(GREEN, S. B. – SALKIND, N. J., 2011) použitý neparametrický Wilcoxonov 
test. V ostatných prípadoch bol použitý párový t-test, ak to umožňovali výsledky 
Leveneho testu homogenity rozptylov. V  prípade testovania skupín závislých 
premenných bol pre skupinu obsahujúcu premenné PrP_DEC a PrP_dek použitý 
neparametrický Friedmanov test. V ostatných prípadoch bola použitá ANOVA 
pre opakované merania s post-hoc Tukey HSD testami, ak to umožňovali výsled-
ky Leveneho testu homogenity rozptylov. V prípade ich nerovnosti bol použitý 
Games-Howell a Welch test, ktorých procedúra nepodlieha kritériám Gausov-
ského rozloženia dát ani homogenite rozptylov.

Tab. 26 Shapiro-Wilk test normality rozloženia dát

štatistika df Sig.

Ps_DEC ,897 16 ,073

PrP_DEC ,802 16 ,003

sum_DEC ,936 16 ,298

Ps_dekon ,910 16 ,114

PrP_dekon ,844 16 ,011

sum_dekon ,918 16 ,159

Ps_kon ,899 16 ,077

PrP_kon ,908 16 ,109

sum_kon ,912 16 ,127

Ps_PRO ,921 16 ,176

PrP_PRO ,899 16 ,079

sum_PRO ,893 16 ,063

Bodové zisky pre préteritum vzhľadom na typ úlohy
Analýzou rozptylu (ANOVA pre opakované merania) neboli pre nezávislú 

premennú minulý čas zistené štatisticky významné rozdiely v bodových ziskoch 
v závislosti od typu výkonu (F (3, 60) = 2,556; p = 0,067). Nakoľko sa takéto 
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rozdiely niekedy označujú ako takzvane marginálne signifikantné (PRITSCHET, 
L. – POWELL, D. – HORNE, Z., 2016), uvádzame výsledky post-hoc Tukey 
HSD testov s Bonferroni korekciou, upravujúcou kritickú hodnotu pre 6 testo-
vaných dvojíc (p = 0,0085), pričom štatisticky významné rozdiely neboli zistené 
pre žiadnu z kombinácií hodnôt závislých premenných: DEC-dek (p = 0,123), 
DEC-kon (p = 0,070), DEC-PRO (p = 0,362), dek-kon (p = 0,993), dek-PRO 
(p = 0,929), kon-PRO (p = 0,821). Levene test však poukázal na skutočnosť, že 
dáta nespĺňajú kritérium homogenity rozptylu (F = 3,46; p = 0,022). Napriek 
skutočnosti, že príručky (HAMMER, 2019; GraphPad Statistics Guide, 2014) 
v  prípade zhodného počtu pozorovaní nepovažujú narušenie tohto kritéria za 
kritické, boli vykonané doplňujúce testovania, konkrétne neparametrický Welch 
test a Games-Howell test, ktoré nie sú podmienené dodržaním kritéria homoge-
nity rozptylu. G-H testom neboli štatisticky významné rozdiely zistené v žiadnej 
zo šiestich kombinácií bodových ziskov: DEC-dek (p = 0,085), DEC-kon (p = 
0,067), DEC-PRO (p = 0,565), dek-kon (p = 0,978), dek-PRO (p = 0,935), kon-
PRO (p = 0,858); Welch testy poukázali na štatisticky nevýznamné rozdiely v 
štyroch  kombináciách, a  to DEC-PRO (F (290,13) = 1712; p = 0,201), dek-
kon (F (27,32) = 0,160; p = 0,691), dek-PRO (F (19,55) = 0,343; p = 0,565), 
kon-PRO (F (23,19) = 0,623; p = 0,438). Odlišnosti v bodových ziskoch boli 
týmto testom označené za štatisticky významné v kombináciách úloh DEC-dek  
(F (21,3) = 6,353; p = 0,019) a DEC-kon (F (25,73) = 6,786; p = 0,015). Výpočet 
sily účinku (Cohen) preukázal na viaceré úrovne účinku, konkrétne v kombiná-
ciách DEC-dek (d = 0,920) a DEC-kon (d = 0,951) veľký účinok, v kombinácii 
DEC-PRO (d = 0,478) malý účinok a v kombináciách dek-kon (d = 0,146), dek-
PRO (d = 0,214), kon-PRO (d = 0,288) irelevantný účinok. Namerané hodno-
ty sú na „úrovni požadovaného efektu“ relevantného pre pedagogický kontext 
sensu Hattie (2009) v prípade všetkých troch kombinácií premennej DEC, teda 
DEC-dek, DEC-kon a DEC-PRO.

Tab. 27 Základná deskriptívna štatistika vzoriek pre préteritum

úlohy M SD2 SD Mdn Šikmosť Špicatosť N

DEC 4,38 5,45 2,33 4,00 -,412 .108 16

dekontext 6,00 1,20 1,10 6,00 ,348 ,027 16

kontext 6,19 2,30 1,52 6,50 -,755 -,201 16

PRO 5,56 7,73 2,78 6,00 -,800 ,412 16
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Bodové zisky pre prítomné perfektum vzhľadom na typ úlohy 
Friedmanov test pre nezávislú premennú pred-prítomný čas nepreukázal šta-

tisticky významné rozdiely v bodových ziskoch v závislosti od typu výkonu, (χ2 
(3) = 0,975; p = 0,760). Post-hoc analýza Wilcoxon signed-rank testami s použi-
tím Bonferroni korekcie, upravujúcej kritickú hodnotu pre 6 testovaných dvojíc 
(p = 0,0083), nepreukázala pre mediány s medzikvartilovými rozpätiami bodo-
vých ziskov v jednotlivých kombinách DEC-dek (Md = 4,5; IQR = 4 : 5), DEC-
kon (Md = 3,5; IQR = 4 : 3), DEC-PRO (Md = 4,5; IQR = 4 : 5), dek-kon (Md 
= 4; IQR = 5 : 3), dek-PRO (Md = 5; IQR = 5 : 5), kon-PRO (Md = 4; IQR = 3 : 
5) štatisticky signifikantné rozdiely, DEC-dek (Z = -0,764; p = 0,445), DEC-kon 
(Z = -0,213; p = 0,831), DEC-PRO (Z = -0,570; p = 0,568), dek-kon (Z = -1,447; 
p = 0,148), dek-PRO (Z = -0,035; p = 0,972), kon-PRO (Z = -0,948; p = 0,343). 
Výpočet sily účinku (Cohen) preukázal v kombináciách dek-kon (d = 0,368) a 
kon-PRO (d = 0,239) malý účinok, v ostatných kombináciách bol zistený ire-
levantný účinok, DEC-dek (d = 0,192), DEC-kon (d = 0,053), DEC-PRO (d = 
0,143), dek-PRO (d = 0,009), pričom žiadne z vypočítaných hodnôt neumožňujú 
vidieť zistené rozdiely prostredníctvom Hattieho interpretácie pre pedagogický 
kontext, teda rozdiely na „úrovni požadovaného efektu“ (2009).

Tab. 28 Základná deskriptívna štatistika vzoriek pre prítomné perfektum

úlohy M SD2 SD Mdn Šikmosť Špicatosť IQR N

DEC 2,13 5,58 2,36 2,00 ,696 -1,012 4 16

dekontext 2,56 5,06 2,25 3,00 ,027 -1,803 5 16

kontext 1,94 3,00 1,73 2,00 ,814 ,396 3 16

PRO 2,69 6,23 2,50 2,50 ,642 -,535 5 16

Obr. 33 
Bodové zisky – préteritum
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Suma bodových ziskov préterita a perfekta vzhľadom na typ
Analýzou rozptylu (ANOVA pre  opakované merania) neboli pre nezávis-

lú premennú minulý + predprítomný čas zistené štatisticky významné rozdiely 
v bodových ziskoch v závislosti od typu výkonu, (F (3, 60) = 1,18; p = 0,327). 
Rozdiely na tejto úrovni nie sú štatisticky signifikantné, preto post-hoc Tukey 
HSD neuvádzame. Leveneho test však opäť poukázal na skutočnosť, že dáta 
nespĺňajú kritérium homogenity rozptylu (F = 2,90; p = 0,42). Napriek skutoč-
nosti, že príručky (Hammer, 2019; GraphPad Statistics Guide, 2014) v prípa-
de zhodného počtu pozorovaní nepovažujú narušenie tohto kritéria za kritic-
ké, boli vykonané doplňujúce testovania, konkrétne neparametrický Welch test  
a Games-Howell test, ktoré nie sú podmienené dodržaním kritéria homogenity 
rozptylu. G-H testom neboli štatisticky významné rozdiely zistené v  žiadnej 
zo šiestich kombinácií bodových ziskov: DEC-dek (p = 0,314), DEC-kon (p = 
0,473), DEC-PRO (p = 0,620), dek-kon (p = 0,964), dek-PRO (p = 0,995), kon-
PRO (p = 1); Welch testy rovnako potvrdili štatistickú nevýznamnosť rozdielov 
vo všetkých kombináciách DEC-dek (F (270,24) = 3,094; p = 0,089), DEC-
kon (F (25,25) = 2,143; p = 0,155), DEC-PRO (F (29,4) = 1,485; p = 0,232), 
dek-kon (F (29,16) = 0,227; p = ,636), dek-PRO (F (25,65) = 0,058; p = 0,810) 
a kon-PRO (F (23,16) = 0,012; p = 0,920). Výpočet sily účinku (Cohen) pre-
ukázal viaceré úrovne účinku, konkrétne v kombináciách DEC-dek (d = 0,642) 
a DEC-kon (d = 0,535) stredný účinok, v kombinácii DEC-PRO (d = 0,445) 
slabý účinok a  v kombináciách dek-kon (d = 0,174), dek-PRO (d = 0,088)  
a kon-PRO (d = 0,037) irelevantný účinok. Namerané hodnoty sú na „úrov-
ni požadovaného efektu“ relevantného pre pedagogický kontext sensu Hattie 
(2009) v prípade všetkých troch kombinácií premennej DEC, teda DEC-dek, 
DEC-kon a DEC-PRO.

Obr. 34 
Bodové zisky – prítomné perfektum
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Tab. 29 Základná deskriptívna štatistika vzoriek pre sumy préterita a prítomného 
perfekta

úlohy M SD2 SD Mdn Šikmosť Špicatosť IQR N

DEC 6,50 14,13 3,76 6,00 -,206 -,708 6 16

dekontext 8,56 7,86 2,80 8,50 ,308 -1,083 5 16

kontext 8,13 5,58 2,36 9,00 -,724 ,494 2 16

PRO 8,25 18,87 4,34 9,50 -,701 -,395 7 16

Relatívne riziko a pomer šancí správneho a nesprávneho používania 
préterita

Pre minulý čas boli v jednotlivých úrovniach nezávislej premennej vypočíta-
né charakteristiky závislej premennej – výkonu ako pravdepodobnosti výskytu 
chybnej zámeny (použitia pred-prítomného času) a to pomer pravdepodobnosti 
(OR), rozdiel v riziku (risk difference) a pomer rizika (RR).

V dekontextualizovanej úlohe bol zistený rozdiel v použití správneho (Ps) 
a  nesprávneho (PrP) gramatického času 92,29 % (z = 13,115; p < 0,001), čo 
predstavuje o 31,68-krát vyššiu šancu (RR) na správne použitie minulého času 
oproti nesprávnemu pred-prítomnému času (z = 6,074; p < 0,001). Koeficient 
pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o množstve 768 správne zvoleného 
Ps na jeden nesprávne zvolený PrP (z = 8,547; p < 0,001), teda 0,0013 nespráv-
ne použitého PrP na jeden správne použitý Ps. Uvedené rozdiely sú štatisticky 
signifikantné, správne používanie Ps v dekontextualizovanej úlohe bolo vysoko 
systematické a možno ho z hľadiska jeho minimálneho nahrádzania nesprávnym 
PrP označiť za nenáhodné.

Obr. 35 
Bodové zisky – suma préteritum  
+ pr. perfektum
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V kontextualizovanej úlohe bol zistený rozdiel v použití správneho (Ps) a ne-
správneho (PrP) gramatického času 92,23 % (z = 13,238; p < 0,001), čo predsta-
vuje o 24,75-krát vyššiu šancu (RR) na správne použitie minulého času oproti 
nesprávnemu použitiu predprítomného času (z = 6,54; p < 0,001). Koeficient 
pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom množstve 612,56 
správne zvoleného Ps na jeden nesprávne zvolený PrP (z = 8,898; p < 0,001), 
teda 0,0016 nesprávne použitého PrP na jeden správne použitý Ps. Uvedené roz-
diely sú štatisticky signifikantné, správne používanie Ps v  kontextualizovanej 
úlohe bolo vysoko systematické a možno ho z hľadiska jeho minimálneho nahrá-
dzania nesprávnym PrP označiť za nenáhodné.

V produktívnej úlohe bol zistený rozdiel v použití správneho (Ps) a nespráv-
neho (PrP) gramatického času 93,33 % (z = 12,52; p < 0,001), čo predstavuje  
o 29-krát vyššiu šancu (RR) na správne použitie minulého času oproti nespráv-
nemu predprítomnému času (z = 5,928; p < 0,001). Koeficient pomeru pravde-
podobností (OR) vypovedá o predpokladanom množstve 841 správne zvoleného 
Ps na jeden nesprávne zvolený PrP (z = 8,109; p < 0,001), teda 0,0011 nespráv-
ne použitého PrP na jeden správne použitý Ps. Uvedené rozdiely sú štatisticky 
signifikantné, správne používanie Ps v  kontextualizovanej úlohe bolo vysoko 
systematické a možno ho z hľadiska jeho minimálneho nahrádzania nesprávnym 
PrP označiť za nenáhodné.

Relatívne riziko a pomer šancí správneho a nesprávneho používania 
perfekta

Pre predprítomný čas boli v  jednotlivých úrovniach nezávislej premennej 
vypočítané charakteristiky závislej premennej – výkonu ako pravdepodobnosti 
výskytu chybnej zámeny (použitia minulého času), a  to rozdiel v  riziku (risk 
difference), pomer rizika (RR) a pomer pravdepodobnosti (OR).

V dekontextualizovanej úlohe bol zistený rozdiel v použití správneho (PrP) 
a nesprávneho (Ps) gramatického času 3,7 % (z = -0,477; p = 0,632), čo pred-
stavuje o 1,07-krát vyššiu šancu (RR) na správne použitie predprítomného času 
oproti nesprávnemu minulému času (z = -0,476; p = 0,633). Koeficient pomeru 
pravdepodobností (OR) vypovedá o množstve 1,16 správne zvoleného PrP na 
jeden nesprávne zvolený Ps (z = -0,477; p = 0,633), teda 0,85 nesprávne použi-
tého Ps na jeden správne použitý PrP. Uvedené rozdiely nie sú štatisticky signifi-
kantné, správne použitie PrP v dekontextualizovanej úlohe bolo nesystematické, 
správne používanie PrP možno z hľadiska úrovne jeho nahrádzania Ps označiť 
za náhodné.

V  kontextualizovanej úlohe bol zistený rozdiel v použití správneho (PrP) 
a nesprávneho (Ps) gramatického času -26,19 % (z = 3,394; p < 0,001), čo pred-
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stavuje o 0,58-krát vyššiu šancu (RR) na správne použitie predprítomného času 
oproti nesprávnemu minulému času (z = 3,244; p = 0,001). Koeficient pomeru 
pravdepodobností (OR) vypovedá o množstve 0,34 správne zvoleného PrP na 
jeden nesprávne zvolený Ps (z = 3,354; p < 0,001), teda 2,9 nesprávne použitého 
Ps na jeden správne použitý PrP. Uvedené rozdiely sú štatisticky signifikantné, 
použitie PrP v kontextualizovanej úlohe bolo systematicky potláčané použitím 
Ps, nízku úspešnosť používania PrP možno z hľadiska úrovne jeho nahrádzania 
Ps označiť za nenáhodnú.

V produktívnej úlohe bol zistený rozdiel v použití správneho (PrP) a nespráv-
neho (Ps) gramatického času 10,52 % (z = 1,297; p = 0,191), čo predstavuje 
o 1,24-krát vyššiu šancu (RR) na správne použitia pred-prítomného času oproti 
nesprávnemu minulému času (z = 1,288; p = 1,197). Koeficient pomeru prav-
depodobností (OR) vypovedá o množstve 1,52 správne zvoleného PrP na jeden 
nesprávne zvolený Ps (z = 1,295; p = 0,195), teda 0,66 nesprávne použitého Ps 
na jeden správne použitý PrP. Uvedené rozdiely nie sú štatisticky signifikantné, 
používanie PrP v produktívnej úlohe bolo nesystematické a správne používanie 
PrP možno z hľadiska úrovne jeho nahrádzania Ps označiť za náhodné.

Relatívne riziko a pomer šancí chybovania pri používaní préterita 
vzhľadom na typ výkonu

Pre minulý čas boli v jednotlivých kombináciách nezávislej premennej vy-
počítané charakteristiky závislej premennej – výkonu ako pravdepodobnosti vý-
skytu chybnej zámeny (použitia predprítomného času), a to pomer pravdepodob-
nosti (OR), rozdiel v riziku (risk difference) a pomer rizika (RR).

V kombinácii úloh DEC-dek bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (PrP) 
gramatického času 0 % (z = 0; p = 1), čo predstavuje 0-krát vyššiu šancu (RR) na 
nesprávne použitie PrP v úlohe DEC oproti úlohe dek (z = 0; p = 1), teda 0-krát 
vyššiu šancu chyby v úlohe dek oproti DEC. Koeficient pomeru pravdepodob-
ností (OR) vypovedá o predpokladanom množstve 1 nesprávne zvoleného Prp 
v DEC úlohe na jeden nesprávne zvolený Prp v dek úlohe (z = 0; p = 1), teda  
1 nesprávne použitie PrP v dek úlohe na jeden nesprávne použitý Prp v DEC úlo-
he. Uvedené rozdiely nie sú štatisticky signifikantné, nesprávne používanie Prp 
v DEC úlohe malo rovnaký charakter ako v úlohe dek a prípadný výkyv možno 
označiť ako náhodný.

V kombinácii úloh DEC-kon bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (PrP) 
gramatického času 0 % (z = 0; p =1), čo predstavuje o 0-krát vyššiu šancu (RR) 
na nesprávne použitie PrP v  úlohe DEC oproti úlohe kon, teda 0-krát vyššiu 
šancu chyby v úlohe kon oproti DEC (z = 0; p = 1). Koeficient pomeru pravde-
podobností (OR) vypovedá o predpokladanom množstve 1 nesprávne zvoleného 
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PrP v DEC úlohe na jeden nesprávne zvolený PrP v dek úlohe (z = 0; p = 1), teda 
1 nesprávne použitie PrP v dek úlohe na jeden nesprávne použitý PrP v DEC 
úlohe. Uvedené rozdiely nie sú štatisticky signifikantné, nesprávne používanie 
PrP v DEC úlohe bolo rovnako časté ako v úlohe dek a prípadný výkyv možno 
označiť ako náhodný.

V kombinácii úloh DEC-PRO bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (PrP) 
gramatického času 0,768 % (z = 0,311; p = 0,755), čo predstavuje o 0,75-krát 
vyššiu šancu (RR) na nesprávne použitie PrP v úlohe DEC oproti úlohe PRO, 
teda 1,33-krát vyššiu šancu chyby v úlohe PRO oproti DEC (z = -0,310; p = 
0,755). Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpoklada-
nom  výskyte 0,75 nesprávne zvoleného PrP v  DEC úlohe na výskyt jedného 
nesprávne zvoleného Ps v dek úlohe (z = -0,310; p = 0,756), teda 1,33 nesprávne 
zvoleného PrP v PRO úlohe na jeden nesprávne zvolený PrP v DEC úlohe. Uve-
dené rozdiely nie sú štatisticky signifikantné, nesprávne používanie PrP v DEC 
úlohe nebolo významne menej časté než v úlohe PRO a prípadný výkyv možno 
označiť ako náhodný.

V kombinácii úloh dek-kon bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (PrP) 
gramatického času 0 % (z = 0; p = 1), čo predstavuje 0-krát vyššiu šancu (RR) 
na nesprávne použitie PrP v úlohe dek oproti úlohe kon, teda 0-krát vyššiu šancu 
chyby v úlohe kon oproti dek (z = 0; p = 1). Koeficient pomeru pravdepodobností 
(OR) vypovedá o predpokladanom výskyte 1 nesprávne zvoleného PrP v dek 
úlohe na výskyt jedného nesprávne zvoleného Ps v kon úlohe (z = 0; p = 1), teda 
1 nesprávne zvoleného PrP v kon úlohe na jeden nesprávne zvolený PrP v dek 
úlohe. Uvedené rozdiely nie sú štatisticky signifikantné, nesprávne používanie 
PrP v dek úlohe bolo rovnako časté ako v úlohe kon a prípadný výkyv možno 
označiť ako náhodný.

V kombinácii úloh dek-PRO bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (PrP) 
gramatického času 0,762 % (z = 0,372; p = 0,709), čo predstavuje o 1,33-krát 
vyššiu šancu (RR) na nesprávne použitie PrP v úlohe dek oproti úlohe PRO, teda 
0,75-krát vyššiu šancu chyby v úlohe PRO oproti dek (z = -0,371; p = 0,710). 
Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom výsky-
te 1,33 nesprávne zvoleného Prp v dek úlohe na výskyt jedného nesprávne zvole-
ného PrP v PRO úlohe (z = 0,371; p = 0,710), teda 0,75 nesprávne zvoleného PrP 
v PRO úlohe na jeden nesprávne zvolený PrP v dek úlohe. Uvedené rozdiely nie 
sú štatisticky signifikantné, nesprávne používanie PrP v dek úlohe bolo rovnako 
časté ako v úlohe PRO a prípadný výkyv možno označiť ako náhodný.

V kombinácii úloh kon-PRO bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (PrP) 
gramatického času 0,762 % (z = 0,372; p = 0,709), čo predstavuje o 1,33-krát 
vyššiu šancu (RR) na nesprávne použitie PrP v úlohe kon oproti úlohe PRO, teda 
0,75-krát vyššiu šancu chyby v úlohe PRO oproti kon (z = -0,371; p = 0,710). 
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Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom výsky-
te 1,3 nesprávne zvoleného Prp v kon úlohe na výskyt jedného nesprávne zvole-
ného PrP v PRO úlohe (z = 0,371; p = 0,710), teda 0,75 nesprávne zvoleného PrP 
v PRO úlohe na jeden nesprávne zvolený PrP v kon úlohe. Uvedené rozdiely nie 
sú štatisticky signifikantné, nesprávne používanie PrP v kon úlohe bolo rovnako 
časté ako v úlohe PRO a možno ho označiť za náhodné.

Relatívne riziko a pomer šancí chybovania v používaní perfekta vzhľadom 
na typ výkonu

Pre predprítomný čas boli v jednotlivých kombináciách nezávislej premennej 
vypočítané charakteristiky závislej premennej – výkonu ako pravdepodobnosti 
výskytu chybnej zámeny (použitia minulého času), a to pomer pravdepodobnosti 
(OR), rozdiel v riziku (risk difference) a pomer rizika (RR).

V kombinácii úloh DEC-dek bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (Ps) 
gramatického času -25 % (z = 3,984; p < 0,001), čo predstavuje o 0,157-krát 
vyššiu šancu (RR) na nesprávne použitie Ps v úlohe DEC oproti úlohe dek (z = 
3,183; p < 0,001), teda 6,33-krát vyššiu šancu chyby v úlohe dek oproti DEC. 
Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom množ-
stve 0,166 nesprávne zvoleného Ps v DEC úlohe na jeden nesprávne zvolený Ps 
v dek úlohe (z = 3,455; p < 0,001), teda 8,58 nesprávne použitého Ps v dek úlohe 
na jeden nesprávne použitý Ps v DEC úlohe. Uvedené rozdiely sú štatisticky 
signifikantné, nesprávne používanie Ps v DEC úlohe bolo významne menej časté 
než v úlohe dek a možno ho označiť za nenáhodné.

V kombinácii úloh DEC-kon bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (Ps) 
gramatického času -36 % (z = -5,276; p < 0,001), čo predstavuje o 0,113-krát 
vyššiu šancu (RR) na nesprávne použitie Ps v úlohe DEC oproti úlohe kon, teda 
8,83-krát vyššiu šancu chyby v úlohe kon oproti DEC (z = 3,799; p < 0,001). 
Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom množ-
stve 0,069 nesprávne zvoleného Ps v DEC úlohe na jeden nesprávne zvolený Ps 
v kon úlohe (z = -4,312; p < 0,001), teda 14,49 nesprávne použitého Ps v kon 
úlohe na jeden nesprávne použitý Ps v DEC úlohe. Uvedené rozdiely sú štatis-
ticky signifikantné, nesprávne používanie Ps v DEC úlohe bolo významne menej 
časté než v úlohe kon a možno ho označiť za nenáhodné.

V kombinácii úloh DEC-PRO bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (Ps) 
gramatického času -21,8 % (z = -3,622; p < 0,001), čo predstavuje o 0,176-krát 
vyššiu šancu (RR) na nesprávne použitie Ps v úlohe DEC oproti úlohe PRO, teda 
5,66-krát vyššiu šancu chyby v úlohe PRO oproti DEC (z = 2,977; p = 0,002). 
Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom výsky-
te 0,14 nesprávne zvoleného Ps v DEC úlohe na výskyt jedného nesprávne zvo-
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leného Ps v PRO úlohe (z = -3,196; p = 0,001), teda 7,35 nesprávne zvoleného Ps 
v PRO úlohe na jeden nesprávne zvolený Ps v DEC úlohe. Uvedené rozdiely sú 
štatisticky signifikantné, nesprávne používanie Ps v DEC úlohe bolo významne 
menej časté než v úlohe PRO a možno ho označiť za nenáhodné.

V kombinácii úloh dek-kon bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (Ps) 
gramatického času -11,7 % (z = -1,958; p = 0,048), čo predstavuje o 0,71-krát 
vyššiu šancu (RR) na nesprávne použitie Ps v úlohe dek oproti úlohe kon, teda 
1,39-krát vyššiu šancu chyby v úlohe kon oproti dek (z = 1,935; p = 0,052). Ko-
eficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom výskyte 
0,59 nesprávne zvoleného Ps v dek úlohe na výskyt jedného nesprávne zvole-
ného Ps v kon úlohe (z = -1,951; p = 0,050), teda 1,67 nesprávne zvoleného Ps 
v kon úlohe na jeden nesprávne zvolený Ps v dek úlohe. Uvedené rozdiely nie sú 
štatisticky signifikantné, nesprávne používanie Ps v dek úlohe nebolo významne 
menej časté než v úlohe dek a prípadný výkyv možno označiť ako náhodný.

V kombinácii úloh dek-PRO bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (Ps) 
gramatického času 3,1 % (z = 0,556; p = 0,578), čo predstavuje o 1,123-krát 
vyššiu šancu (RR) na nesprávne použitie Ps v úlohe dek oproti úlohe PRO, teda 
0,89-krát vyššiu šancu chyby v úlohe PRO oproti dek (z = -0,555; p = 0,578). 
Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom výsky-
te 1,16 nesprávne zvoleného Ps v dek úlohe na výskyt jedného nesprávne zvo-
leného Ps v kon úlohe (z = -0,555; p = 0,578), teda 0,85 nesprávne zvoleného 
Ps v PRO úlohe na jeden nesprávne zvolený Ps v dek úlohe. Uvedené rozdiely 
nie sú štatisticky signifikantné, nesprávne používanie Ps v dek úlohe nebolo vý-
znamne častejšie než v úlohe dek a prípadný výkyv možno označiť ako náhodný.

V kombinácii úloh kon-PRO bol zistený rozdiel v použití nesprávneho (Ps) 
gramatického času 14,8 % (z = 2,507; p = 0,011), čo predstavuje o 1,56-krát 
vyššiu šancu (RR) na nesprávne použitie Ps v úlohe kon oproti úlohe PRO, teda 
0,64-krát vyššiu šancu chyby v úlohe PRO oproti kon (z = -2,456; p = 0,014). 
Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom výsky-
te 1,95 nesprávne zvoleného Ps v kon úlohe na výskyt jedného nesprávne zvole-
ného Ps v PRO úlohe (z = 2,491; p = 0,012), teda 0,51 nesprávne zvoleného Ps 
v PRO úlohe na jeden nesprávne zvolený Ps v kon úlohe. Uvedené rozdiely sú 
štatisticky signifikantné, nesprávne používanie Ps v kon úlohe bolo významne 
častejšie než v úlohe PRO a možno ho označiť za nenáhodné.

Relatívne riziko a pomer šancí správneho používania préterita vzhľadom 
na typ výkonu

Pre minulý čas boli v jednotlivých kombináciách nezávislej premennej vy-
počítané charakteristiky závislej premennej – výkonu ako pravdepodobnosti vý-
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skytu správneho použitia minulého času, a  to pomer pravdepodobnosti (OR), 
rozdiel v riziku (risk difference) a pomer rizika (RR).

V kombinácii úloh DEC-dek bol zistený rozdiel v použití správneho (Ps) gra-
matického času -20 % (z = -2,885; p = 0,004), čo predstavuje 0,72-krát vyššiu 
šancu (RR) na správne použitie Ps v úlohe DEC oproti úlohe dek (z = -2,532;  
p = 0,011), teda 1,37-krát vyššiu šancu správneho použitia Ps v úlohe dek opro-
ti DEC. Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpoklada-
nom množstve 0,4 správne zvoleného Ps v DEC úlohe na jeden správne zvolený 
Ps v dek úlohe (z = -2,813; p = 0,004), teda 2,5 správne použitého Ps v dek 
úlohe na jeden správne použitý Ps v DEC úlohe. Uvedené rozdiely sú štatisticky 
signifikantné, správne používanie Ps v DEC úlohe bolo výrazne menej časté ako 
v úlohe dek a takýto výkon možno označiť za nenáhodný.

V kombinácii úloh DEC-kon bol zistený rozdiel v použití správneho (Ps) gra-
matického času -22,65 % (z = -3,223; p = 0,001), čo predstavuje 0,70-krát vyššiu 
šancu (RR) na správne použitie Ps v úlohe DEC oproti úlohe kon (z = -2,808;  
p = 0,004), teda 1,41-krát vyššiu šancu správneho použitia Ps v úlohe kon opro-
ti DEC. Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpoklada-
nom množstve 0,35 správne zvoleného Ps v DEC úlohe na jeden správne zvole-
ný Ps v kon úlohe (z = -3,169; p = 0,001), teda 2,82 správne použitého Ps v kon 
úlohe na jeden správne použitý Ps v DEC úlohe. Uvedené rozdiely sú štatisticky 
signifikantné, správne používanie Ps v DEC úlohe bolo výrazne menej časté ako 
v úlohe kon a takýto výkon možno označiť za nenáhodný.

V kombinácii úloh DEC-PRO bol zistený rozdiel v použití správneho (Ps) 
gramatického času -13 % (z = -1,802; p = 0,071), čo predstavuje 0,8-krát vyššiu 
šancu (RR) na správne použitie Ps v úlohe DEC oproti úlohe PRO (z = -1,686; 
p = 0,091), teda 1,24-krát vyššiu šancu správneho použitia Ps v úlohe  PRO 
oproti DEC. Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpo- 
kladanom množstve 0,56 správne zvoleného Ps v DEC úlohe na jeden správne 
zvolený Ps v PRO úlohe (z = -1,794; p = 0,072), teda 1,75 správne použitého Ps 
v PRO úlohe na jeden správne použitý Ps v DEC úlohe. Uvedené rozdiely nie 
sú štatisticky signifikantné, správne používanie Ps v DEC úlohe nebolo výrazne 
menej časté než v úlohe PRO a takýto výkon možno označiť za porovnateľný.

V kombinácii úloh dek-kon bol zistený rozdiel v použití správneho (Ps) gra-
matického času -2,34 % (z = -0,440; p = 0,659), čo predstavuje 0,96-krát vyššiu 
šancu (RR) na správne použitie Ps v úlohe dek oproti úlohe kon (z = -0,439;  
p = 0,659), teda 1,03-krát vyššiu šancu správneho použitia Ps v úlohe kon opro-
ti dek. Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpoklada-
nom množstve 0,87 správne zvoleného Ps v dek úlohe na jeden správne zvolený 
Ps v kon úlohe (z = -0,439; p = 0,659), teda 1,13 správne použitého Ps v kon 
úlohe na jeden správne použitý Ps v dek úlohe. Uvedené rozdiely nie sú štatistic-
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ky signifikantné, správne používanie Ps v dek úlohe nebolo výrazne odlišné od 
výkonu v úlohe kon a takýto výkon možno označiť za porovnateľný.

V kombinácii úloh dek-PRO bol zistený rozdiel v použití správneho (Ps) gra-
matického času 7,03 % (z = 1,245; p = 0,212), čo predstavuje 1,1-krát vyššiu 
šancu (RR) na správne použitie Ps v úlohe dek oproti úlohe PRO (z = 1,241;  
p = 0,214), teda 0,91-krát vyššiu šancu správneho použitia Ps v úlohe  PRO 
oproti dek. Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpoklada-
nom množstve 1,41 správne zvoleného Ps v dek úlohe na jeden správne zvolený 
Ps v PRO úlohe (z = -2,813; p = 0,004), teda 0,7 správne použitého Ps v PRO 
úlohe na jeden správne použitý Ps v dek úlohe. Uvedené rozdiely nie sú štatistic-
ky signifikantné, správne používanie Ps v dek úlohe nebolo výrazne odlišné od 
výkonu v úlohe PRO a takýto výkon možno označiť za porovnateľný.

V kombinácii úloh kon-PRO bol zistený rozdiel v použití správneho (Ps) gra-
matického času 9,37 % (z = 1,682; p = 0,092), čo predstavuje 1,14-krát vyššiu 
šancu (RR) na správne použitie Ps v úlohe kon oproti úlohe PRO (z = 1,672;  
p = 0,094), teda 0,88-krát vyššiu šancu správneho použitia Ps v úlohe  PRO 
oproti kon. Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpoklada-
nom množstve 1,6 správne zvoleného Ps v kon úlohe na jeden správne zvolený 
Ps v PRO úlohe (z = 1,676; p = 0,093), teda 0,62 správne použitého Ps v PRO 
úlohe na jeden správne použitý Ps v kon úlohe. Uvedené rozdiely nie sú štatistic-
ky signifikantné, správne používanie Ps v kon úlohe nebolo výrazne odlišné od 
výkonu v úlohe PRO a takýto výkon možno označiť za porovnateľný.

Relatívne riziko a pomer šancí správneho používania perfekta vzhľadom 
na typ výkonu

Pre predprítomný čas boli v jednotlivých kombináciách nezávislej premennej 
vypočítané charakteristiky závislej premennej – výkonu ako pravdepodobnosti 
výskytu správneho použitia predprítomného času, a to pomer pravdepodobnosti 
(OR), rozdiel v riziku (risk difference) a pomer rizika (RR).

V kombinácii úloh DEC-dek bol zistený rozdiel v použití správneho (PrP) 
gramatického času -5,47 % (z = -0,778; p = 0,436), čo predstavuje  0,83-krát 
vyššiu šancu (RR) na správne použitie PrP v  úlohe DEC oproti úlohe dek  
(z = -0,765; p = 0,443), teda 1,2-krát vyššiu šancu správneho použitia v úlohe dek 
oproti DEC. Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokla-
danom množstve 0,77 správne zvoleného Prp v DEC úlohe na jeden správne 
zvolený Prp v dek úlohe (z = -0,776; p = 0,437), teda 1,30 správne použitého PrP 
v dek úlohe na jeden správne použitý Prp v DEC úlohe. Uvedené rozdiely nie sú 
štatisticky signifikantné, správne používanie Prp v DEC úlohe nebolo výrazne 
odlišné od výkonu v úlohe dek, takýto výkon možno označiť za porovnateľný.
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V kombinácii úloh DEC-kon bol zistený rozdiel v použití správneho (PrP) 
gramatického času 2,3 % (z = 0,353; p = 0,723), čo predstavuje o 1,09-krát vyš-
šiu šancu (RR) na správne použitie PrP v  úlohe DEC oproti úlohe kon, teda 
0,91-krát vyššiu šancu správneho použitia v úlohe kon oproti DEC (z = 0,355; 
p = 0,722). Koeficient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokla-
danom množstve 1,12 správne zvoleného PrP v DEC úlohe na jeden správne 
zvolený PrP v kon úlohe (z = 0,353; p = 0,723), teda 0,88 správne použitého PrP 
v kon úlohe na jeden správne použitý PrP v DEC úlohe. Uvedené rozdiely nie sú 
štatisticky signifikantné, správne používanie PrP v DEC úlohe nebolo výrazne 
odlišné od výkonu v úlohe kon, takýto výkon možno označiť za porovnateľný.

V kombinácii úloh DEC-PRO bol zistený rozdiel v použití správneho (PrP) 
gramatického času -6,25 % (z = -0,884; p = 0,376), čo predstavuje o 0,81-krát 
vyššiu šancu (RR) na správne použitie PrP v úlohe DEC oproti úlohe PRO, teda 
1,24-krát vyššiu šancu v úlohe PRO oproti DEC (z = -0,868, p = 0,385). Koefi-
cient pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom výskyte 0,74 
správne zvoleného PrP v DEC úlohe na výskyt jedného správne zvoleného Ps 
v PRO úlohe (z = -0,883; p = 0,377), teda 1,35 správne zvoleného PrP v PRO 
úlohe na jeden správne zvolený PrP v DEC úlohe. Uvedené rozdiely nie sú štatis-
ticky signifikantné, správne používanie PrP v DEC úlohe nebolo výrazne odlišné 
od výkonu v úlohe PRO, takýto výkon možno označiť za porovnateľný.

V kombinácii úloh dek-kon bol zistený rozdiel v použití správneho (PrP) gra-
matického času 7,81 % (z = 1,390; p = 0,164), čo predstavuje 1,32-krát vyššiu 
šancu (RR) na správne použitie PrP v úlohe dek oproti úlohe kon, teda 0,75-krát 
vyššiu šancu v úlohe kon oproti dek (z = 1,380; p = 0,167). Koeficient pomeru 
pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom výskyte 1,47 správne zvo-
leného PrP v dek úlohe na výskyt jedného správne zvoleného PrP v kon úlohe  
(z = 1,386; p = 0,165), teda 0,68 správne zvoleného PrP v kon úlohe na jeden 
správne zvolený PrP v dek úlohe. Uvedené rozdiely nie sú štatisticky signifi-
kantné, správne používanie PrP v dek úlohe nebolo výrazne odlišné od výkonu 
v úlohe kon, takýto výkon možno označiť za porovnateľný.

V kombinácii úloh dek-PRO bol zistený rozdiel v použití správneho (PrP) 
gramatického času -0,78 % (z = -0,133; p = 0,893), čo predstavuje o 0,97-krát 
vyššiu šancu (RR) na správne použitie PrP v úlohe dek oproti úlohe PRO, teda 
1,02-krát vyššiu šancu v úlohe PRO oproti dek (z = -0,133; p = 0,893). Koefici-
ent pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom výskyte 0,96 
správne zvoleného Prp v dek úlohe na výskyt jedného správne zvoleného PrP 
v PRO úlohe (z = -0,133; p = 0,893), teda 1,03 správne zvoleného PrP v PRO 
úlohe na jeden správne zvolený PrP v dek úlohe. Uvedené rozdiely nie sú štatis-
ticky signifikantné, správne používanie PrP v dek úlohe nebolo výrazne odlišné 
od výkonu v úlohe PRO, takýto výkon možno označiť za porovnateľný.
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V kombinácii úloh kon-PRO bol zistený rozdiel v použití správneho (PrP) 
gramatického času -8,59 % (z = -1,522; p = 0,127), čo predstavuje o 0,74-krát 
vyššiu šancu (RR) na správne použitie PrP v úlohe kon oproti úlohe PRO, teda 
1,35-krát vyššiu šancu v úlohe PRO oproti kon (z = -1,510; p = 0,131). Koefici-
ent pomeru pravdepodobností (OR) vypovedá o predpokladanom výskyte 0,65 
správne zvoleného Prp v kon úlohe na výskyt jedného správne zvoleného PrP 
v PRO úlohe (z = -1,518; p = 0,128), teda 1,53 správne zvoleného PrP v PRO 
úlohe na jeden správne zvolený PrP v kon úlohe. Uvedené rozdiely nie sú štatis-
ticky signifikantné, nesprávne používanie PrP v kon úlohe nebolo výrazne odliš-
né od výkonu v úlohe PRO, takýto výkon možno označiť za porovnateľný.

Používanie préterita a perfekta vzhľadom na typ výkonu
Dáta výkonu DEC spĺňajú kritérium homogenity rozptylu (F (30) = 0,167;  

p = 0,685), hodnoty PrP_DEC však nespĺňajú predpoklad normálneho rozloženia 
dát, (W (16) = 0,802; p = 0,003). Následná analýza Wilcoxon signed-rank testom 
preukázala, že správne použitie Ps v metalingvistickej úlohe Ps_DEC (Md = 4; 
IQR = 2) bolo štatisticky signifikantne vyššie než správne použitie PrP (Md = 2; 
IQR = 4), (Z = 2,629; p = 0,008). Výpočet sily účinku (Cohen) preukázal veľký 
účinok (d = 1,05), vypočítaná hodnota umožňuje vidieť zistené rozdiely ako zá-
sadné i prostredníctvom Hattieho interpretácie pre pedagogický kontext (2009).

Pre typ výkonu dek dáta PrP_dek nespĺňajú kritérium homogenity rozptylu 
(F (30) = 24,500, p < 0,001) ani kritérium normálneho rozloženia dát, (W (16)  
= 0,802; p = 0,003). Následná analýza Wilcoxon signed-rank testom preukázala, 
že správne použitie Ps v dekontextualizovanej úlohe Ps_dek (Md = 6; IQR = 2) 
bolo štatisticky signifikantne vyššie než správne použitie PrP (Md = 3; IQR = 
5), (Z = 3,419; p < 0,001). Výpočet sily účinku (Cohen) preukázal veľký účinok 
(d = 1,517), vypočítaná hodnota umožňuje vidieť zistené rozdiely ako zásadné 
i prostredníctvom Hattieho interpretácie pre pedagogický kontext (2009).

Dáta výkonu kon spĺňajú kritérium homogenity rozptylu (F (30) = 0,146;  
p = 0,705) i kritérium normálneho rozloženia dát. Následná analýza párovým 
t-testom preukázala, že správne použitie Ps (bodové zisky) v kontextualizovanej 
úlohe Ps_kon (M = 6,19; SD = 1,52) bolo štatisticky signifikantne vyššie než 
správne použitie PrP (M = 1,93; SD = 1,73), (t (15) = 7,602; p < 0,001). Výpočet 
sily účinku (Glass) preukázal veľký účinok (Δ = 2,462, interval spolahlivosti 95 
% (-3,56; -1,672)), vypočítaná hodnota umožňuje vidieť zistené rozdiely ako zá-
sadné i prostredníctvom Hattieho interpretácie pre pedagogický kontext (2009).

Leveneho test poukázal na skutočnosť, že dáta výkonu PRO spĺňajú kritérium 
homogenity rozptylu (F (30) = 0,010; p = 0,920). Analýza párovým t-testom pre-
ukázala, že správne použitie Ps (bodové zisky) v produktívnej úlohe Ps_PRO (M 
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= 5,56; SD = 2,8) bolo štatisticky signifikantne vyššie než správne použitie PrP 
(M = 2,69; SD = 2,5) , (t (15) = 3,822; p = 0,001). Výpočet sily účinku (Glass) 
preukázal veľký účinok (Δ = 1,148, interval spolahlivosti 95 %, 1,822 ; 0,338)), 
vypočítaná hodnota umožňuje vidieť zistené rozdiely ako zásadné i prostredníc-
tvom Hattieho interpretácie pre pedagogický kontext (2009).

Relatívne riziko a pomer šancí správneho používania préterita a perfekta 
vzhľadom na typ výkonu (Ps_PrP spravne pouzivanie)

V metalingvistickej úlohe bol zistený rozdiel v správnom použití gramatic-
kých časov (Ps) a (PrP) 28,12 % (z = 3,239; p < 0,001), čo predstavuje o 2,05-
krát vyššiu šancu (RR) na správne použitie minulého času oproti správnemu 
použitiu predprítomného času (z = 3,084; p < 0,002). Koeficient pomeru prav-
depodobností (OR) vypovedá o množstve 3,37 správne použitého Ps na jeden 
správne použitý PrP (z = 3,184; p = 0,001), teda 0,299 správne použitého PrP na 
jeden správne použitý Ps. Uvedené rozdiely sú štatisticky signifikantné, správne 
označenie Ps v metalingvistickej úlohe bolo v porovnaní s PrP výrazne častejšie, 
a teda vysoko systematické, možno ho označiť za nenáhodné.

V dekontextualizovanej úlohe bol zistený rozdiel v správnom použití grama-
tických časov (Ps) a (PrP) 42,96 % (z = 6,892; p < 0,001), čo predstavuje o 2,7-
krát vyššiu šancu (RR) na správne použitie minulého času oproti správnemu 
použitiu predprítomného času (z = 6,074; p < 0,001). Koeficient pomeru prav-
depodobností (OR) vypovedá o množstve 6,36 správne použitého Ps na jeden 
správne použitý PrP (z = 6,646; p < 0,001), teda 0,157 správne použitého PrP na 
jeden správne použitý Ps. Uvedené rozdiely sú štatisticky signifikantné, správne 
použitie Ps v produktívnej úlohe bolo v porovnaní s PrP výrazne častejšie, a teda 
vysoko systematické, jeho používanie možno označiť za nenáhodné.

V kontextualizovanej úlohe bol zistený rozdiel v správnom použití gramatic-
kých časov (Ps) a (PrP) 53,12 % (z = 8,501; p < 0,001), čo predstavuje o 3,34-

Obr. 36 
Bodové zisky – préteritum a pr. perfektum
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krát vyššiu šancu (RR) na správne použitie minulého času oproti správnemu 
použitiu predprítomného času (z = 7,069; p < 0,001). Koeficient pomeru prav-
depodobností (OR) vypovedá o množstve 10,68 správne použitého Ps na jeden 
správne použitý PrP (z = 6,646; p < 0,001), teda 0,093 správne použitého PrP na 
jeden správne použitý Ps. Uvedené rozdiely sú štatisticky signifikantné, správne 
použitie Ps v produktívnej úlohe bolo v porovnaní s PrP výrazne častejšie, a teda 
vysoko systematické, jeho používanie možno označiť za nenáhodné.

V produktívnej úlohe bol zistený rozdiel v správnom použití gramatických 
časov (Ps) a (PrP) 35,15 % (z = 5,625; p < 0,001), čo predstavuje o 2,09-krát 
vyššiu šancu (RR) na správne použitie minulého času oproti správnemu použitiu 
predprítomného času (z = 5,187; p < 0,001). Koeficient pomeru pravdepodob-
ností (OR) vypovedá o množstve 4,34 správne použitého Ps na jeden správne 
použitý PrP (z = 5,500; p < 0,001), teda 0,23 správne použitého PrP na jeden 
správne použitý Ps. Uvedené rozdiely sú štatisticky signifikantné, správne po-
užitie Ps v produktívnej úlohe bolo v porovnaní s PrP výrazne častejšie, a teda 
vysoko systematické, jeho používanie možno označiť za nenáhodné.

2.2.6	 Výkon žiakov v produktívnej úlohe a v GJT

Na základe subjektívnych odpovedí respondentov na otázku ako vnímajú 
uplatňovanie prípony -s v 3.os. sg. prézenta bolo jedným z výsledkov (podka-
pitola 2.1.2) zaradenie tejto štrukturálno-funkčnej kombinácie medzi najmenej 
problémové javy s následným vyvodením jednostranného záveru, že žiaci tento 
gramatický jav považujú za vysoko bezproblémový, s platnosťou vzťahujúcou 
sa na všetky tri sledované roviny a), b) i c), teda typy výkonu – meta-lingvistic-
ký, dekontextový i výkon v komunikácii. Úroveň vynikajúceho (100 % - 81 %) 
teoretického ovládania predmetného javu označilo 82,5 % respondentov, úroveň 
ovládania pravidla na 61 % - 80 % označilo už iba 11,9 % respondentov. Os-
tatných 5,6 % bolo rozdelených medzi kategórie dobré ovládanie (41 – 60 %), 
uspokojivé ovládanie (21 – 40 %) a neuspokojivé ovládanie (0 – 20 %). Tak-
mer identické rozloženie početnosti názorov žiakov v jednotlivých kategóriách 
ovládania sledovaného javu bolo zistené i  v  rovine používania flexie slovesa 
v  dekontextualizovaných úlohách a  v  autentickej komunikácii. Z vizualizácie 
názorových spektier žiakov a učiteľov (obr. 36) však vyplývajú značné rozdiely, 
ktoré sú štatisticky signifikantné12 (podkapitola 2.1.2).

12	 V podkapitole 2.1.2 sú uvádzané zjednodušené verzie grafov – kategórie (1), (2) a (4), (5) sú 
zlúčené, takže z porovnania hodnôt žiakov a učiteľov vyvstanú iba tie najväčšie rozdiely.
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Výsledky testu dobrej zhody preukázali pre všetky sledované roviny názo-
rov žiakov a), b) i  c) štatisticky významné rozdiely v  distribúciách názorov, 
teda na úrovni teoretického ovládania gramatického pravidla, (χ2 (4, N =1083) 
= 2693,50; p ˂ 0,001), na úrovni správneho používania gramatického pravidla 
v cvičeniach, (χ2 (4, N =1082) = 2546,03; p ˂ 0,001) i na úrovni správneho po-
užívania gramatického pravidla v autentickej rečovej produkcii (χ2(4, N = 1080)  
= 2290,33; p ˂ 0,001). Existuje teda štatisticky významná evidencia o nenáhod-
nej disproporcii v distribúcii hodnôt reprezentujúcich názory študentov. V názo-
roch učiteľov boli testom dobrej zhody preukázané štatisticky významné rozdie-
ly v distribúciách názorov taktiež vo všetkých sledovaných rovinách, konkrétne 
a) (χ2 (4, N = 33) = 34,5; p < 0,001); b) (χ2(4, N = 33) = 32,166; p < 0,001);  
c) (χ2 (4, N = 33) = 40,166; p < 0,001).

Z hľadiska pohlavia vykázal test homogenity pozorovaných hodnôt vo všet-
kých sledovaných rovinách názorov žiakov a), b) i c) (obr. 38) štatisticky význam-
né rozdiely, teda na úrovni teoretického ovládania gramatického pravidla, (χ2 (3, N 
= 1051) = 24,7; p ˂ 0,001); na úrovni správneho používania gramatického pravid-
la v cvičeniach, (χ2 (3, N = 1051) = 16,99; p ˂ 0,001) i na úrovni správneho po-
užívania gramatického pravidla v autentickej rečovej produkcii (χ2 (3, N = 1051) 
= 8,55; p = 0,035). Existuje teda štatisticky významná evidencia o nenáhodnej 
disproporcii v distribúcii hodnôt reprezentujúcich názory chlapcov a dievčat.

Analýza produktívnej činnosti bola postavená na enumerácii stanovených 
prípadov a  jej prevedenie do percentuálnej roviny, štatistické spracovanie dát 
tejto časti je čisto popisné. Deskriptívne údaje o výskyte jednotlivých kombi-
nácií [s++], [s+-], [p-+] [p--] v ústnom prejave študentov sú zobrazené v tabuľ-
ke (tab. 30). Zo všetkých záznamov neboli v 19 prípadoch pozorované žiadne 
chybne použité slovesné formy – u 65 % účastníkov bola zistená nulová chybo-
vosť v používaní morfémy -s v 3. os. j. č. prézenta. Uvádzané hodnoty sú preto 
v sledovaných prípadoch [s++]/[s+-] rozpočítané na celú vzorku z objemu chýb 
prítomných u 35 % účastníkov. V prípade používania správneho tvaru slovesa 
„to be“ v 3. os. j. č. bola zistená úspešnosť prekračujúca hranicu 99 %. 

Obr. 37 
Názory žiakov a učiteľov – používanie 
morfémy -s v 3. os. j. č.
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Tab. 30 Výskyt podľa suplementácie morfémy -s (%)

[p-+] [p--] [s++] [s+-] „is“

7,7 92,3 90,97 9,03 99,6

V  GJT teste dosiahli respondenti vyššiu úspešnosť správnych odpove-
dí v oboch prípadoch určovania platných typov [s++]/[p--] a nižšiu úspešnosť 
v oboch prípadoch určovania neplatných typov [s+-]/[p-+]. Naopak, vyššia mie-
ra nesprávnych odpovedí bola pozorovaná v oboch prípadoch neplatných typov 
[s+-]/[p-+] a nižšia miera nesprávnych odpovedí bola pozorovaná v oboch prípa-
doch platných typov [s++]/[p--] (tab. 31).

Tab. 31 Chybovosť podľa rozoznávania -s (%)

Úspešnosť

typ správne nesprávne

p-- 89,1 10,9

p-+ 66,5 33,5

s+- 64,9 35,1

s++ 90,4 9,6

Obr. 38 
Distribúcia názorov žiakov na používanie 

morfémy -s v 3. os. j. č. podľa pohlavia
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Študenti teda: 
– 	 rozoznávali typy [s+-]/[p-+] ako neplatné v 64,9 %, resp. 66,5 prípadov. Vy-

konaním testu nezávislosti v distribúcii pozorovaných hodnôt bolo zistené, 
že v proporciách chybovosti pri typoch [s+-] (35,1 %) a [p-+] (33,5 %) nebol 
zistený štatisticky významný rozdiel, (χ2 (1) = 0,389; p = 0,533); 

–	 rozoznávali typ [s+-] ako neplatný v 64,9 % prípadov a typ [p--] ako platný 
v 89,1 % prípadov. Vykonaním testu nezávislosti v distribúcii pozorovaných 
hodnôt bolo zistené, že v  proporciách chybovosti pri type [s+-] (35,1 %)  
a [p--] (10,9%) bol zistený štatisticky významný rozdiel (χ2 (1) = 195,82;  
p < 0,001). 

–	 rozoznávali typ [s+-] ako neplatný v 64,9 % prípadov a typ [s++] ako platný 
v 90,4 % prípadov. Vykonaním testu nezávislosti v distribúcii pozorovaných 
hodnôt bolo zistené, že v proporciách chybovosti pri type [s+-] (35,1 %) a [s++] 
(9,6 %) bol zistený štatisticky významný rozdiel, (χ2 (1) = 229,77; p < 0,001). 

–	 rozoznávali typy [s++]/[p--] ako platné v 90,4 %, resp. 89,1 % prípadov. Vy-
konaním testu nezávislosti v distribúcii pozorovaných hodnôt bolo zistené, 
že v proporciách chybovosti pri typoch [s++] (9,6 %) a [p--] (10,9 %) nebol 
zistený štatisticky významný rozdiel, (χ2 (1) = 1,798; p = 0,179);

V oboch prípadoch platných typov je v proporcii správne označeného typu za 
platný a nesprávne označeného typu za neplatný štatisticky významný rozdiel; 
pre [s++] (χ2 (1) =1242,36; p < 0,001), resp. [p--] (χ2 (1) =1150,1; p < 0,001).

V oboch prípadoch neplatných typov je v proporcii správne označeného typu 
za neplatný a nesprávne označeného typu za platný štatisticky významný roz-
diel; pre [s+-] (χ2 (1) = 55,59; p < 0,001), resp. [p-+] (χ2 (1) = 72,01; p < 0,001).

Z uvedených výsledkov vyplývajú tri zistenia:
1.	 kým študenti správne označovali platné (gramaticky správne) tvary slovesa 

za platné vysoko systematicky, neplatné typy (gramaticky nesprávne) ozna-
čovali za neplatné významne častejšie než za platné, a teda ich označovanie 
bolo taktiež nenáhodné,

2.	 hoci bola náhodnosť správneho označovania neplatných typov za neplatné 
falzifikovaná, porovnateľnosť úspešnosti rozoznávania neplatných typov 
s úspešnosťou rozoznávania platných typov bola taktiež falzifikovaná – ro-
zoznávanie neplatných typov je významne menej systematické (úspešné) než 
rozoznávanie platných typov,

3.	 celková percentuálna úspešnosť správneho používania tvaru slovesa [s++] 
v ústnom prejave žiakov (90,97 %) korešponduje s úspešnosťou správneho 
označovania tohto typu za platný (90,4 %) a  podiel žiakov, u  ktorých bol 
v ústnom prejave pozorovaný výskyt tvaru slovesa [s+-] (35 %), korešpon-
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duje s percentuálnou neúspešnosťou označovania tohto neplatného typu za 
nesprávny (35,1 %).

Vykonaním testu nezávislosti distribúcie hodnôt v platnom type [p--] bolo 
zistené, že muži dosahovali štatisticky významne nižšiu úspešnosť v správnom 
označovaní platného typu za platný (85,8 %) než ženy (91,4 %), (χ2 (1) = 14,33; 
p < 0,001).

Vykonaním testu nezávislosti distribúcie hodnôt v platnom type [s++] bolo 
zistené, že muži dosahovali štatisticky významne nižšiu úspešnosť v správnom 
označovaní platného typu za platný (87,8 %) než ženy (92,2 %), (χ2 (1) = 10,44; 
p ˂ 0,001). 

Vykonaním testu nezávislosti distribúcie hodnôt v neplatnom type [p-+] bolo 
zistené, že muži nedosahovali štatisticky významne nižšiu úspešnosť v správ-
nom označovaní neplatného typu za neplatný (63,5 %) než ženy (68,7 %), (χ2 (1)  
= 1,899; p = 0,168).

Vykonaním testu nezávislosti distribúcie hodnôt v neplatnom type [s+-] bolo 
zistené, že muži nedosahovali štatisticky významne nižšiu úspešnosť v správ-
nom označovaní neplatného typu za neplatný (62,5 %) než ženy (66,6 %), (χ2 (1)  
= 1,139; p = 0,286). 

Skupina žien vykonala pri označovaní viet s platným typom slovesného tvaru 
[s++] za gramaticky správne 11,85-krát viac správnych odpovedí ako nespráv-
nych; a pri označovaní neplatného typu [s+-] za gramaticky nesprávne 1,99-krát 
viac správnych odpovedí ako nesprávnych, čo je v oboch prípadoch viac než pred-
pokladaná očakávaná distribúcia (9,4; resp. 1,85). Ženy teda v skutočnosti označo-
vali tieto vetné typy v prospech správnej odpovede častejšie než bolo očakávané. 
V skupine mužov bol pozorovaný opačný fenomén, teda že pre [s++] bolo pozoro-
vaných iba 7,18-krát viac správnych odpovedí ako nesprávnych; a [s+-] bolo po-
zorovaných iba 1,66-krát viac správnych odpovedí ako nesprávnych, čo je v oboch 
prípadoch menej než predpokladala očakávaná distribúcia (9,4; resp. 1,85). Muži 
tak v skutočnosti označovali tieto vetné typy menej úspešne, než bolo očakávané.

Z uvedených výsledkov vyplývajú zistenia:
1.	 významne lepší výkon žien v  označovaní platného tvaru slovesa [s++] za 

platný korešponduje so zisteniami o názoroch, podľa ktorých dievčatá pova-
žujú svoj výkon (úspešnú aplikáciu morfémy -s v 3. os. j. č. prézenta) taktiež 
za významne lepší než chlapci,

2.	 hoci bola u žien pozorovaná vyššia úspešnosť v označovaní neplatných tva-
rov slovesa za neplatné než u mužov, získané dáta neposkytujú dostatok evi-
dencie na falzifikovanie porovnateľnosti výkonov v závislosti od pohlavia,
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3.	 falzifikácia nerozdielnych výkonov v označovaní tvaru slovesa v závislosti 
od jeho platnosti / neplatnosti sa vzťahuje rovnako na ženy ako i na mužov, 
keďže nerozdielne výkony v označovaní neplatného tvaru slovesa vzhľadom 
na pohlavie neboli falzifikované.

2.3	 INTERPRETÁCIE

Konceptuálne ukotvenie problému dalo vznik plánovaným  metodologic-
kým postupom, prostredníctvom ktorých bola ako prvý krok definovaná potreba 
„oboznámiť sa s prostredím“ a vyhľadať potenciálne problematické oblasti gra-
matiky anglického jazyka, v ideálnom prípade konkrétne štrukturálno-funkčné 
kombinácie. Prvotné zistenie hodnoty priemernej úspešnosti žiakov v časti gra-
matika – lexika v EČ MS na úrovni B1 (49,7 %) a B2 (56,06 %) bolo zárukou, 
že položková analýza testov za obdobie rokov 2012 – 2017 bude pre hlavnú časť 
výskumu dostatočne podnetná. Otvorenou otázkou, ktorú by sme sa pred výsku-
mom tohto typu asi mali pýtať a ktorá však pravdepodobne ostane nevyriešená, 
zrejme je, s akou hodnotou priemerného výkonu by sme boli spokojní. Mala 
by byť na úrovni ostatných častí maturitného testovania, teda čítania a počúva-
nia, alebo ešte vyššia? Podľa názorov žiakov sú ich vedomosti o jednotlivých 
štrukturálno-funkčných kombináciách, ich používanie v cvičeniach a v auten-
tickej komunikácii na vysokej úrovni, s nerozdielnou úrovňou výkonu naprieč 
typmi výkonu. Nemalo by teda záležať na tom, či majú použitie gramatického 
pravidla vysvetliť (napr. spolužiakovi), použiť v cvičení alebo ho aktívne uplat-
niť v komunikácii za bránou školy. Jednoduché porovnanie týchto zistení pouká-
zalo na fakt, že výkon žiakov kvantifikovaný vysoko validným a reliabilným 
maturitným testom zďaleka nekorešponduje s ich názormi, teda s ich seba-
hodnotením. Názory učiteľov, profesionálov, sa k výsledkom maturitných 
testov v porovnaní s tými žiackymi približujú viac, keďže významné rozdiely 
v názoroch žiakov a učiteľov boli pozorované vo všetkých identifikovaných ob-
lastiach anglickej gramatiky, najčastejšie však v  prípade používania tej-ktorej 
štrukturálno-funkčnej kombinácie v komunikácii. Komparácia pohľadu učiteľov 
na výkon žiakov s výsledkami maturitných testov i napriek tomu stále vykazu-
je priepastný rozdiel. Priemerné bodové zisky žiakov v jednotlivých častiach 
EČ MS sa pritom veľmi systematicky odlišujú. Vypovedá to teda o tom, že žiaci 
majú dlhodobo väčší problém uplatniť práve produktívne použitie jazyka 
v porovnaní s jeho tzv. pasívnym ovládaním, čo však možno do určitej miery 
považovať za prirodzený stav. 

V  ich subjektívnom hodnotení bola pozorovaná prítomnosť fenoménu po-
dobného tomu, kedy laici, začiatočníci, majú tendenciu nadhodnocovať svoje 
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výkony a prehliadať nedostatky, pričom odborníci a problému znalí jedinci sú si 
vedomí náročnosti danej problematiky a voči svojim výkonom a schopnostiam 
sa stavajú kritickejšie. V prípade žiakov sa tento fenomén prejavil v miere 
nadhodnocovania svojich výkonov, pričom mal so stúpajúcim ročníkom 
klesajúcu tendenciu. Množstvo položiek, v ktorých mali žiaci druhého ročníka 
v porovnaní so štvrtákmi významne rozdielne názory, je väčšie (nerozdielne od 
položiek v ktorých sa ohodnotili rovnako), než keď boli so štvrtákmi porovnaní 
tretiaci (významne väčšie množstvo položiek, v ktorých sa ohodnotili rovnako). 
Z  toho možno usudzovať, že žiaci tretích ročníkov si uvedomovali náročnosť 
ovládania anglickej gramatiky viac než druháci, pričom hodnotenie vlastného 
výkonu žiakmi štvrtého ročníka bolo z pohľadu početnosti položiek, v ktorých 
sa líšia a z pohľadu distribúcie odpovedí v jednotlivých kategóriách, najkritic-
kejšie, no i tak stále enormne nadhodnotené.

I keď názory žiakov z hľadiska úrovne ovládania anglickej gramatiky s vý-
konmi v EČ MS ani zďaleka nekorešpondujú, v otázke pohlavia sú výsledky 
podobné, keďže vo významnom množstve spytovaných štrukturálno-funkčných 
kombinácii považujú chlapci a dievčatá svoje schopnosti a vedomosti za rov-
naké. Rozčlenenie názorov podľa typu výkonu už však naznačuje problematic-
kosť produktívnej roviny z  iného uhla. Na úrovni teoretického ovládania gra-
matiky a  jej mechanického používania v dekontextualizovaných podmienkach 
bolo pozorované väčšie množstvo položiek, v ktorých dievčatá považovali svoj 
výkon za významne lepší než chlapci. V prípade výkonu v komunikácii už bolo 
takýchto položiek podstatne menej, čo naznačuje, že správna aplikácia štruktu-
rálno-funkčných kombinácií im v produktívnom používaní jazyka robí i napriek 
ich predpokladanému lepšiemu teoretickému ovládaniu pravidiel (než je to v prí-
pade chlapcov) problémy. Rozdiely by sa tak na úrovni autentickej komunikácie 
mali zmenšovať. Dáta tiež napriek ich subjektívnej povahe reflektujú predpokla-
dy neurolingvistických výskumov, podľa ktorých prejavujú ženy zvýšenú ten-
denciu využívať deklaratívny systém a muži komputačný, procedurálny systém. 

Na základe položkovej analýzy EČ MS možno skonštatovať, že približne 90 %  
žiakov13 má reálne problémy s aplikáciou vedomostí a s praktickým použitím 
gramatických časov (najmä prítomné perfektum) a neurčitých slovesných tvarov, 
spojok, vzťažných zámen, neurčitých zámen, časových spojok a slovnej zásoby 

13	 V prípade, že považujeme výkon v časti Gramatika – lexika na úrovni 80 % za cieľový / ideálny, 
potom 90 % predstavuje tých žiakov, ktorí takýto výkon v EČ MS nedosiahli. Výkon na úrovni 
80 % sa môže zdať ako prehnane ambiciózny, no treba brať na zreteľ, že výkon žiakov pri 
súčasnej priemernej hodnote cca 50 – 55 % predstavuje stav, kedy je každá druhá štrukturálno-
-funkčná kombinácia v produkcii študentov použitá nesprávne. Prirodzene, netýka sa to celej 
populácie, avšak zasahuje to jej podstatnú časť, a to sa pohybujeme na úrovniach B1 – B2.
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v kontexte. Používanie trpného rodu spôsobuje problémy v bežných kontextoch 
i pokročilým žiakom. Prienikom zistení analýzy testov EČ MS a analýzy subjek-
tívnych názorov žiakov a ich učiteľov sú tie oblasti štrukturálno-funkčných kom-
binácií, ktoré z hľadiska ich ovládania a úspešného používania v komunikácii 
možno opodstatnene považovať za problematické. Menovite ide o používanie 
determinantov, trpného rodu, neurčitých slovesných tvarov, zámen, modál-
nych slovies, nepriamej reči a vyjadrovanie temporality slovesnou frázou. 

Podstatným, hoci viac metodologickým než didakticko-aplikačným, je zis-
tenie, že spriemerované výsledky výkonu žiakov (57,91 %) nášho testovania 
obsahovo zameraného na tieto oblasti anglickej gramatiky korešpondujú s prie-
merným výkonom žiakov v EČ MS (50 – 56 %). Vďaka dištinkcii úloh na meta-
lingvistické (60 %), dekontextualizované (62,12 %) a kontextualizované (51.6 %)  
bolo preukázané, že najnižšia výkonnosť testovaných bola zistená práve v kontex-
tualizovaných úlohách (dopĺňanie gramatických foriem slovies v kontexte a mo-
difikovaný cloze test). Toto zistenie je v  súlade s doterajšími zisteniami (napr. 
Rafajlovičovej, (2000)), keďže tvrdenie, že slovenskí študenti preukazujú vyššiu 
výkonnosť v dekontextualizovaných úlohách v porovnaní s výkonnosťou v kon-
textualizovaných úlohách nebolo falzifikované. Hoci kontextualizované cvičenie 
nemôže byť porovnávané s reálnou komunikáciou a teda uplatňovaním gramatic-
kej kompetencie priamo v autentickej performancii, je k nej z položiek kontinua 
DEC – dekon – kon – PRO najbližšie. Na základe takejto racionalizácie možno 
vyvodiť záver v súlade so stanovenou hypotézou, že procesuálne a obsahové 
zameranie výučby významným spôsobom ovplyvňuje diskrepanciu vo výko-
noch žiakov z hľadiska typu výkonu. Títo na jednej strane dokážu v kontrolo-
vaných podmienkach určených na precvičenie do určitej miery zužitkovať bázu 
poznatkov o  jazyku, no na druhej strane v úlohách s vyššou mierou jazykovej 
komplexnosti a informačnej nasýtenosti ich výkon významne zaostáva. 

Na produktívne používanie jazyka sme sa zamerali analýzou písomného pre-
javu a tá z kvalitatívneho pohľadu preukázala, že najlepšie výsledky žiaci pra-
videlne preukazujú v častiach obsah textu (konceptuálna rovina), ďalej členenie 
a stavba textu (kompozícia), pričom horšie výsledky boli pozorované v slovnej 
zásobe a v adekvátnom (správnom) využívaní možností gramatiky anglického 
jazyka. Kvantitatívne šetrenie prinieslo rozporuplné výsledky, keďže párové po-
rovnávanie malej vzorky poukázalo na významný rozdiel medzi metalingvistic-
kou rovinou a písomnou produkciou (v prospech produkcie), pričom nespáro-
vané dáta použité pri porovnaní výkonov veľkej vzorky túto silu nepreukázali14. 

14	 Argumentácia, na základe ktorej nebolo pristúpené k falzifikácii hypotézy, je uvedená v časti 
(2.2.4).
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Výsledky sú tak konzistentné so závermi teoretickej časti – priemerný výkon 
malej vzorky v metalingvistickom výkone (50 %) možno napriek konečnému 
formálnemu nepristúpeniu k falzifikácii hypotézy interpretovať ako prejav ná-
znaku ústupu od naliehania na pedantskom ovládaní gramatických pravidiel 
a  požiadaviek ich korektnej verbalizácie. Výkony veľkej vzorky (60 %) však 
opätovne upriamujú pozornosť na nerozdielne výkony, čo je v súlade so sta-
novenými hypotézami, že výkon v produktívnej úlohe nepresahuje výkon 
v metalingvistickej rovine.

Opierajúc sa o závery položkovej analýzy testov EČ MS a zistenia na základe 
názorov žiakov a ich učiteľov sme sa spomedzi iných pozorovaných problema-
tických oblastí anglickej gramatiky rozhodli upriamiť pozornosť práve na prob-
lematiku používania préterita a prítomného perfekta s cieľom popísať spôsoby 
ich interakcie. Tento počin možno na základe výsledkov považovať ako veľmi 
opodstatnený, keďže hodnota priemerného výkonu žiakov za všetky úlohy sa 
pohybuje na úrovni 49,13 %, čo je vzhľadom na už viackrát spomínaný prie-
merný výkon žiakov v testoch EČ MS (50 – 60 %) hraničiaca hodnota. Výkony, 
ktoré žiaci podali v jednotlivých typoch úloh (výkon v metalingvistickej, dekon, 
kon úlohe a v kvázi-autentickej ústnej produkcii), sa od seba významným spô-
sobom neodlišovali. V porovnaní s názormi žiakov je toto zistenie konzistentné 
v tom, že výkon (bodový zisk) naozaj ostáva zachovaný naprieč spektrom typov 
výkonu (typy úloh). Pre distribúciu názorov žiakov medzi jednotlivé výkonnost-
né kategórie to však neplatí keďže tá je nerovnomerná. Vo výkone žiakov bol 
pozorovaný jav, že tieto štrukturálno-funkčné kombinácie z pohľadu typu vý-
konu preukázali rovnaké správanie ako bolo pozorované v prípade testovania 
zameraného na viaceré štrukturálno-funkčné kombinácie. Možno teda vyvodiť 
záver, že sú používané v súlade s hypotézou, ktorá predpokladá, že výkon 
v produkcii by nemal byť významne lepší než výkon v rovine subsumovanej 
deklaratívnym systémom. Z psycholingvistického hľadiska môžeme predpo-
kladať stálosť tohto javu, teda jeho systémový charakter: úroveň dosiahnutého 
výkonu je irelevantná, systém je závislý od stavu reprezentácií o systéme jazyka 
a performancia môže byť iba horšia. Za východiskový bod tohto tvrdenia možno 
považovať pozorovanie, že mimo metalingvistickej úlohy15 sa hodnoty správne-

15	 V prípade préterita boli pozorované významné rozdiely v bodových ziskoch v metalingvis-
tickom výkone voči ostatným trom typom výkonu. Výsledkom podrobnejšieho preskúmania 
výkonov žiakov v úlohe DEC je zistenie, že respondenti systematicky zlyhali v zaradení vý-
roku „hovoríme o pravidelne sa opakujúcich dejoch/zvykoch, ktoré sme mali v minulosti“ do 
kategórie préterita, čím tak prirodzene znížili priemerný výkon. Prečo asi konštrukcie s would  
– I would go on a long bike ride every Saturday, used to – I used to live in London when I was 
a kid, ale i s použitím préterita – We went to the same resort every summer ostali zo strany re-
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ho použitia préterita medzi jednotlivými typmi úloh odlišovali jednosmerne na 
úrovni do 3 %, čo predstavuje irelevantné fluktuácie. Správne použitie perfekta 
sa medzi jednotlivými typmi úloh odlišovalo v rozmedzí do 9 %, čo je ešte stále 
nevýznamný rozdiel. O niečo vyššia variabilita s potenciálom navodzovať pocit 
nestabilnejšieho systému ešte nepredurčuje vylúčenie systémového charakteru 
pozorovaného javu. Popri nerozdielnych výkonoch z hľadiska typu úlohy sú pre 
veľmi slabé výkony v prítomnom perfekte (29,12 %) platné rovnaké charakte-
ristické vlastnosti ako pre výkony v préterite (69,15 %): vyššia konzistentnosť 
v dekontextualizovanom výkone, nižšia konzistentnosť v produktívnom výko-
ne16. Takto priepastný (štatisticky významný) rozdiel medzi priemernými hodno-
tami reflektujúcimi porozumenie a uplatňovanie préterita a prítomného perfekta 
predikuje veľmi veľkú mieru účinku „niečoho“, čo ovplyvňuje používanie Ps 
a PrP s platnosťou pre všetky štyri typy úloh; vzhľadom na veľkosť rozdielov 
medzi Ps a PrP sa to vzťahuje aj na výkon v metalingvisticky orientovanej úlohe, 
a  to i napriek pozorovaniu, že respondenti systematicky zlyhali v deklarovaní 
jedného zo štyroch možných použití préterita. Opodstatnenosť tohto nepopísané-
ho „niečoho“ vyplýva z pozorovaných nepomerov v správnej aplikácii predmet-
ných štrukturálno-funkčných kombinácií v  jednotlivých typoch úloh. Správne 

spondentov nepovšimnuté nevieme. Je možné, že na rozhodovacie procesy respondentov mala 
zásadný vplyv skutočnosť, že v prípade prvej štruktúry „would + verbum“ ide o komplexnú slo-
vesnú frázu, čo nie z frekvenčného hľadiska štandardný formát vyjadrovania minulosti s pria- 
mou deiktickou referenciou. Odkaz na minulosť je tu ďalej sprostredkovaný nepriamo, nie cez 
kategóriu tempus, ale prostredníctvom slovesného módu, a síce použitím modálneho slovesa, 
ktorého tvar v préterite štandardne nevyjadruje minulosť, ale iba istý druh odstupu. V prípade 
druhej štruktúry „used to + verbum“ už modálna časť svojím tvarom korešponduje s préteritom 
pravidelného slovesa, avšak v rozhodovaní respondentov nad morfologickým tvarom určité-
ho slovesa zrejme stále prevažoval viacslovný slovesný komplex. Alternatívou by mohlo tiež 
byť, že použitie slovného spojenia „opakujúci sa dej“ bol zo sémantického hľadiska pojatý 
aspektuálne ako iteratívnosť, ktorá môže byť v angličtine vyjadrená gramaticky imperfektívnou 
konštrukciou s použitím prítomného príčastia, a to je v pedagogickej gramatike spájané s kon-
ceptom „priebehových časov“. Zlý úsudok respondentov teda mohol mať minimálne tri zdroje, 
a to: nevhodne formulované tvrdenie reprezentujúce použitie préterita, vplyv štrukturálno-sé-
mantických charakteristík, ktorými sa odchyľujú od situácií s použitím jednoslovnej slovesnej 
frázy, vplyv frekvencie výskytu predmetných štrukturálno-funkčných kombinácií v jazykovom 
materiáli, s ktorým respondenti prichádzajú do styku alebo ktorý sami tvoria.

16	 Pozorná inšpekcia hodnôt v prípade perfekta a préterita naznačuje existenciu možnej protiar-
gumentácie. V prípade perfekta sa dá poukázať na vyšší priemerný bodový zisk v produktívnej 
úlohe než v dekontextualizovanej úlohe. Nižší medián v produktívnej úlohe však ponúka vy-
svetlenie, že hodnota aritmetického priemeru je skôr prípadom skreslenia pod vplyvom prítom-
nosti veľmi málo veľmi dobrých výkonov. Z pohľadu sily účinku zistené rozdiely predstavujú 
hodnotu d = 0,009, reálne rozdiely sú teda z pohľadu praxe irelevantné.
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použitie préterita totiž prevyšovalo správne použitie perfekta v rozmedzí pome-
rov 3:1 až 10:1 v závislosti od typu výkonu. Otázne však je, či by sa pomer prav-
depodobnosti v  prípade metalingvistickej úlohy pri lepšej formulácii jedného 
z tvrdení, s ktorými respondenti v úlohe narábali, zmenil. Ak áno, tak potom ako, 
v akom smere. 

Dôležitú úlohu pri interpretácii zohráva i ďalší aspekt, ktorý často ostáva ne-
zohľadnený, a  to i  napriek tomu, že až s  jeho pomocou nadobúda pohľad na 
problematiku širšiu perspektívu. Nie je ním nič iné než kontrastívny aspekt, teda 
akou štrukturálno-funkčnou kombináciou je tá správna v prípade chyby nahrade-
ná. Prípad préterita a jeho nahrádzanie perfektom bol charakteristický podstatne 
odlišnými črtami než pri fenoméne s nahrádzaním v opačnom smere. Rozdiel 
v množstve správne použitého minulého času a nesprávne použitého perfekta 
presiahol vo všetkých typoch úloh hranicu 90 %. V praxi to znamená, že chyb-
né použitie perfekta namiesto préterita by u  respondenta nastalo jedenkrát na 
niekoľko stoviek správnych použití préterita ako v dekontextualizovanej úlohe, 
tak v kontextualizovanej úlohe i v komunikácii. Takýto výkon je v porovnaní 
s nahrádzaním perfekta préteritom vysoko systematický, a navyše je tu i fakt, že 
pravdepodobnosť nesprávnej zámeny bola naprieč typmi výkonu nerozdielna, 
vo väčšine kombinácií dokonca totožná. Znamená to, že ak sa mal respondent 
pomýliť, chyba v produktívnom výkone bola úplne rovnako pravdepodobná ako 
v ktoromkoľvek inom type výkonu, pričom výskyt náhrady préterita perfektom 
bol minimálny. V opačnom smere, teda pri zámene perfekta préteritom sa na-
hrádzanie správalo úplne odlišne, a to hneď na dvoch úrovniach. V prvom rade 
môžeme v prípadoch dekontextualizovanej a produktívnej úlohy hovoriť o strie-
davom, nesystematickom používaní týchto štruktúr s  charakterom náhodnos-
ti. V oboch prípadoch síce bola pravdepodobnosť správneho použitia perfekta 
v  jeho prospech, no z  praktického hľadiska ide o  rozdiel, ktorý nie je reálne 
postrehnuteľný. Opačný smer účinku bol pozorovaný v prípade kontextualizova-
nej úlohy, v ktorej sa miera nesprávnej zámeny perfekta préteritom vyšplhala na 
štatisticky významnú úroveň. Nesprávne použitie préterita tu bolo pravdepodob-
nejšie než správne použitie perfekta, čo iba podčiarkuje komplexnosť perfekta. 
V druhom rade, z pohľadu chybovania neboli šance rovnaké pre všetky typy vý-
konu ako v prípade préterita. Najvyššiu šancu na omyl, viac ako osemkrát vyššiu 
než v metalingvistickej úlohe, mali respondenti v kontextualizovanej a dekon-
textualizovanej úlohe. Ak sa teda mal respondent pomýliť, existoval mnoho-
krát vyšší predpoklad, že to bude v použití, nie na úrovni porozumenia systému 
jazyka, teda na deklaratívnej úrovni vedomých reprezentácií o používaní toho-
ktorého gramatického „času“. Na druhej strane, neintuitívne pôsobí šanca chy-
bovať v ústnom prejave. Pravdepodobnosť chyby nesprávnym použitím préteri-
ta bola „iba“ päťkrát vyššia, čo voči nesprávnemu nahrádzaniu v kontextovom 
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výkone predstavuje významný rozdiel – azda by sme však očakávali viditeľnejší 
problém v ústnom prejave než v cvičeniach. Z pohľadu spôsobu chybovania tu 
ostávajú rezonovať rozdiely, no pozorované výkony sa z hľadiska porozumenia 
používania prítomného perfekta i  jeho samotného správneho používania uká-
zali ako  súhlasné so stanovenou hypotézou, že výkon v  produktívnej úlohe 
môže byť horší alebo nanajvýš nerozdielny od výkonu v metalingvistickej  
rovine. 

V prípade schopnosti žiakov používať morfému -s v 3. os. j. č. prézenta, títo 
považovali daný jav za jednoduchý, po kognitívnej stránke nenáročný mentálny 
úkon. Žiaci slovenských gymnázií tak deklarovali jednohlasne, keďže vo všet-
kých rovinách ovládania tohto gramatického javu (teoretické ovládanie, použí-
vanie v cvičeniach, používanie v komunikácii) vyjadrili svoj názor veľmi ne-
proporčne v prospech vynikajúcej úrovne jeho ovládania. O subjektivite názoru 
študentov (nielen) v  rovine používania tohto gramatického pravidla vypovedá 
opodstatnená konfrontácia s názormi učiteľov – profesionálov, keďže status ne-
rozdielnych názorov týchto dvoch skupín bol falzifikovaný. Úroveň ovládania 
gramatického pravidla a  rovina jeho používania sa preukázali ako nezávislé; 
podľa názoru študentov by teda mali dosahovať vynikajúce výsledky vo všet-
kých rovinách – ich výkon by nemal kolísať v závislosti od roviny teoretického 
ovládania, používania v cvičeniach či používania v komunikácii. Kým 77,2 % 
respondentov označilo perfektnú úroveň ovládania gramatického pravidla, bez-
chybné používanie gramatického pravidla bolo potvrdené iba v transkriptoch 
65 % účastníkov nahrávania, čo je o 12,2 % menej stopercentných výkonov než 
podľa názorov študentov. Možno sa preto domnievať, že približne 12 % študen-
tov svoj výkon v používaní predmetného gramatického javu buď nadhodnocuje, 
nepresne vyhodnocuje svoje vlastné chybné výkony, alebo dokonca ani nedoká-
že tieto chybné výkony adekvátne reflektovať, a to na pozadí architektúry men-
tálnych procesov súvisiacich s produkciou v CJ a jej monitorovaním. Celková 
percentuálna úspešnosť používania morfémy -s v 3. os. j. č. v ústnej produkcii 
(90,97 %) a jej úspešné rozoznávanie pri jazykovej percepcii (90,4 %) vypovedá 
o konzistentnosti systému v dvojakej úlohe: pri transformácii žiadaného význa-
mu na princípe top-down v smere holistický koncept → funkčné uplatnenie zna-
kov, i opačne, teda pri extrakcii predpokladaného významu na princípe bottom-
up v smere funkčné porozumenie znakom → holistický koncept. V záznamoch 
ústneho prejavu 35 % chybujúcich účastníkov nahrávania dosiahla úspešnosť 
správneho používania predmetnej štrukturálno-funkčnej kombinácie 80,95 %, 
čo je možné považovať za vysoký výkon. V rozmedzí intervalovej škály použitej 
pri zbere názorov žiakov ide o marginálnu hodnotu na rozmedzí kategórií (1) – 
vynikajúci výkon a (2) – veľmi dobrý výkon. Z hľadiska popperovskej logiky 
predstavujú tieto zistenia falzifikáciu univerzálneho vymedzujúceho tvrdenia, že 
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„všetci učiaci sa ovládajú jav s problémami“, pretože boli pozorované i bezprob-
lémové prípady. Východiskom z  tejto heuristikou navodenej situácie je pred-
stavenie vývinového hľadiska, ktoré je taktiež vymedzujúce a tvrdí, že „všetci 
učiaci sa nutne prechádzajú obdobím, počas ktorého ovládajú jav s probléma-
mi“, s potenciálom dosiahnuť ideálny stav. Táto práca však necielila podstúpiť 
pokus o  jeho falzifikáciu. Pozornosť si však vyžaduje zistenie, že voči  35 %  
chybujúcich v produktívnom výkone (transkripty) bola v receptívnom výkone 
(GJT) pozorovaná práve 35,1 % chybovosť v označovaní gramaticky neplatných 
typov [s+-] za platné a teda „iba“ 65 % bezchybných transkriptov nápadne lícuje 
64,9 % úspešnosť v označovaní gramaticky neplatných viet typu [s+-] za ne-
platné. Výsledky dvoch odlišných experimentov, prvý bol orientovaný na kvázi 
autentický ústny prejav a druhý na úsudok na pozadí implicitného porozumenia 
jazykovému podnetu, realizovaných s  dvoma odlišnými vzorkami, preukázali 
v  rovnakom sledovanom fenoméne štatisticky nerozdielne výkony, proporcie 
chybovania (35 % vs. 35,1 %). Treba však, samozrejme, brať na zreteľ, že zis-
tenia na základe produktívneho výkonu majú charakter individuálnych výkony 
a v prípade GJT boli vypočítané hodnoty skupinového charakteru. V každom 
prípade reprezentuje hodnota 35 % pomerne vysokú mieru celkovej necitlivosti 
na percepciu slovesného tvaru neplatného typu s+- v jazykovom vstupe, pričom 
súčasne sa výskyt chybovosti pri produkcii prejavuje u viac než tretiny respon-
dentov. 

Táto nižšia senzitívnosť sa na pozadí úspešnosti v rozoznávaní platných  
a neplatných tvarov ukazuje ako zásadná, pretože vykazuje charakter súmernos-
ti. Úspešnosť v označovaní vety s platným typom za správnu bola v prípade typu 
[s++] nerozdielna od typu [p--] a rovnaký fenomén bol pozorovaný i v prípade 
neplatných typov [s+-] a [p-+]. Druhý prípad však vzbudzuje pozornosť preto, 
lebo typ [p-+] je neproduktívny a učiaci sa by prirodzene nemali chybne dopĺ-
ňať k slovesu v pluráli koncovku -s, pričom v prípade [s+-] jeho nedoplnenie 
u daných subjektov tvorilo 1/5 prípadov. Navyše, týkalo sa to rovnako chlap-
cov i  dievčat, keďže z  hľadiska pohlavia neboli v  neplatných typoch zistené 
významné rozdiely, čo naznačuje systémový charakter pozorovaného fenoménu. 
V prípade platných typov však dievčatá preukázali významne lepšiu schopnosť 
identifikovať vetu ako správnu než chlapci, zrejme pod vplyvom už spomenutej 
tendencie žien efektívnejšie využívať deklaratívny systém. 

2.4	 DISKUSIA

Zameranie sa na problém vzťahu a interakcie deklaratívnej a procedurálnej 
roviny ovládania gramatiky anglického jazyka sa v súvislosti s kontextom for-
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málnej výučby, učenia sa a používania jazyka v komunikácii javí ako zásadné. 
Zastrešujúcim cieľom práce bolo preto zistiť, ako sa manifestuje systém anglic-
kého jazyka učiacich sa v rôznych typoch výkonu – primárne v metalingvistickej 
rovine a v rovine reálnej komunikácie, sekundárne v módoch s obmedzenými 
nárokmi – v cvičeniach bez kontextu a s kontextom. Pre tieto účely bola z hľa-
diska naplnenia cieľa podstatná subúloha zameraná na identifikáciu problema-
tických oblastí anglickej gramatiky prostredníctvom analýzy výsledkov maturit-
ných testov a názorov žiakov a učiteľov.

Identifikácia problematickej „gramatiky“ či štrukturálno-funkčných kombi-
nácií, ako ich v práci nazývame, bola vo svojej podstate priamočiara a bolo by 
azda redundantné jednotlivé identifikované oblasti opätovne menovať – je možné 
si ich spätne dohľadať (2.2.2, 2.3). Názory žiakov, ktoré mali slúžiť ako nasme-
rovanie, doplnenie zistení na základe analýzy výsledkov maturitných testov, sú 
typické dvoma zaujímavými fenoménmi. V prvom rade je to náznak Dunning-
Krugerovho efektu, podľa ktorého menej kompetentní jedinci na základe menšej 
metakognitívnej aktivity systematicky preceňujú svoje schopnosti (KRUGER, 
J. – DUNNING, D., 1999). Prejav tohto efektu vidíme na dvoch úrovniach. Prvá 
úroveň súvisí s už spomenutým vplyvom ročníka na extrémnosť názoru – čím 
vyšší ročník, tým menej prehnané hodnotenie vlastných schopností. Žiak druhé-
ho ročníka má za normálnych okolností z formálneho hľadiska podstatne menej 
skúseností s  anglickým jazykom než žiak štvrtého ročníka, súhrnne doposiaľ 
alokoval precvičovaniu, riadenej konverzácii alebo plnohodnotnej komunikácii 
menej času. Položky dotazníka boli obsahovo zamerané na učivo úrovne B1, 
takže názory starších žiakov by nemali byť ovplyvnené na základe náročnejšie-
ho učiva úrovne B2, ktoré sa od nich pri maturitnej skúške očakáva. Hoci túto 
možnosť nie je možné úplne vylúčiť, dá sa tiež predpokladať, že vplyv na aspoň 
čiastočnú zmenu názoru starších žiakov by mohol mať práve proces zvýšenej 
prípravy na maturitnú skúšku. Žiaci počas nej prirodzene prichádzajú do inten-
zívnejšieho kontaktu s jazykom, mnohokrát i prostredníctvom doplnkovej, pre 
tento účel vytvorenej literatúry, na základe čoho  rozpoznávajú úskalia svojho 
porozumenia a svojich schopností i na nižšej úrovni, teda B1. Je to však iba hy-
potéza bez reálnej opory v dátach. Druhá úroveň súvisí s iným už spomenutým 
javom, ktorým je rovnorodosť názoru žiakov bez ohľadu na typ výkonu. Ako 
je možné, že svojej schopnosti plnohodnotne, gramaticky správne komuniko-
vať plošne prisudzujú rovnakú úroveň výkonu ako v metalingvistickej rovine, 
keď doterajšie poznatky o metodických, procesuálnych a obsahových aspektoch 
výučby hovoria v neprospech rozvíjania plnohodnotnej produkcie odrážajúcej 
požiadavky reálneho sveta. Faktom je, že výkon žiakov v sledovaných úlohách 
ostáva naprieč ich spektrom zachovaný, hoci je o  triedu či dve slabší. Jedno 
z možných vysvetlení možno azda hľadať v tom, čo považujú za (autentickú) ko-
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munikáciu samotní žiaci. Pedagogickým ideálom cudzojazyčnej výučby je pred-
sa príprava na používanie jazyka a žiaci do istej miery komunikujú. Dostupné 
informácie (HLAVA, 2015, s. 58-59) však poukazujú na skutočnosť, že cca 9 – 
17 % vyučovacej hodiny tvoria neproduktívne reakcie žiakov na podnety učiteľa 
(na úrovni vety, frázy či v horšom prípade slova), cca 22 % tvorí generovanie 
vlastného obsahu na základe učiteľom zadaných aktivít a vlastná komunikácia 
žiaka nepodmienená zadanými úlohami (2 % – 7 %) je obsahovo dominantne ob-
medzená na klarifikáciu, porozumenie inštrukciám. Dostupné zistenia o tzv. talk-
time naznačujú, že podstatnú časť tvorí práve neproduktívna komunikácia. Žiaci 
tak zrejme nadobúdajú pocit (prirodzene subjektívny), že prerozprávajú dostatok 
obsahu (navyše v porovnaní s inými školskými, principiálne akademicky orien-
tovanými, predmetmi) a v rámci neproduktívnych očakávaných odpovedí zrejme 
pomerne úspešne (správne), čo však nemožno považovať za ekvivalent reálnej, 
z gramatického hľadiska nasýtenej, produkcie. Možnosť žiakov používať anglič-
tinu autenticky a produktívne mimo formálneho vzdelávania, na základe čoho by 
mohli reflektovať úroveň svojich schopností, nie je ľahko kontrolovateľná a jej 
vplyv, opäť, nemožno úplne vylúčiť. Z celoplošného hľadiska však môžeme skôr 
predpokladať, že by nemala zásadným spôsobom názor žiakov ovplyvňovať, 
a to na základe edukačného kontextu, nakoľko z definície uplatňovania cudzo-
jazyčnej výučby vyplýva, že sociokultúrne prostredie neumožňuje pravidelný 
a plnohodnotný kontakt s daným cudzím jazykom.

Druhý fenomén vyplynuvší z názorov žiakov možno pozorovať v trende ref-
lektovať predpoklady o vplyve pohlavia na používanie jazyka, či už materin-
ského, alebo cudzieho. Sociolingvistický model predpokladá, že u žien je vidieť 
tendenciu ľpieť na štandardizovaných formách jazyka, keďže i jazyk je známkou 
určitej prestíže a ženy vo všeobecnosti potrebujú vynaložiť viac úsilia na do-
siahnutie spoločenského uznania (ALI, 1999). Keďže teda lipnú na jazykových 
normách, dá sa predpokladať, že sa naučia gramatiku cudzieho jazyka správne 
používať rýchlejšie a  efektívnejšie než muži (DAVYDOVA, 2011). Výsledky 
neurolingvistických výskumov zasa hovoria o mierne odlišnej schopnosti či pre-
ferencii vo využívaní deklaratívneho systému ženami pri uplatňovaní komplex-
ných jazykových štruktúr (ULLMAN, M. T. et al., 2002; ESTABROOKE, I. V. 
et al., 2002). V  názoroch žiakov je vidno prepojenie oboch pohľadov, keďže 
dievčatá ohodnotili svoj výkon významne lepšie než chlapci práve na úrovni 
metalingvistického výkonu. Ak majú tendenciu pri cudzojazyčnej komunikácii 
dbať na používanie jazyka v súlade s normami, vzhľadom na kontext cudzoja-
zyčnej výučby, potrebujú v prvom rade nadobudnúť dôkladné porozumenie jeho 
gramatickému systému.

Bez ohľadu na pohlavie nedostatky na úrovni reprezentácii o gramatic-
kom systéme anglického jazyka a  ich funkčnej aplikácie sú v porovnaní s  re-
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ceptívnymi úlohami viditeľné, keďže pri spracovaní jazykového podnetu pros-
tredníctvom receptívne orientovaných úloh je žiak reaktívny –  v porovnaní 
s  aktívnym dokáže reaktívne správanie za istých okolností zabezpečiť vyššiu 
efektivitu bez ohľadu na doménu. Žiak má možnosť využívať širšie spektrum 
stratégií umožňujúcich vychádzať z inferencie významu a budovania konceptu-
álneho porozumenia, v podstatnej miere teda využíva lexikálnu oporu, pričom 
štrukturálno-funkčné kombinácie sú správne použité. Ďalšie všeobecno-kogni-
tívne funkcie neviazané priamo na jazyk a stratégie efektívneho vyhľadávania 
a narábania s informáciami svojím pridružením výkonnosť ešte posilňujú. Po-
zorujeme teda zvláštny úkaz, keď je kontext na jednej strane nápomocný a  je 
zdrojom zužitkovateľných informácií („cues“), pričom  na strane druhej je zasa 
obmedzujúci a zaplavuje žiaka informáciami, ktoré svojou komplexnosťou ne-
gatívne ovplyvňujú gramatickú rovinu ich performancie.

K pozorovaným výkonom v jednotlivých typoch úloh je potrebné pristupo-
vať obozretne, keďže zistenie o významne lepšom výkone testovaných v dekon-
textualizovaných úlohách je relatívne – neznamená to, že študenti v  úlohách 
bez kontextu dominujú perfektnými výkonmi. Priemerný bodový zisk na úrovni 
62,12 % nemožno považovať za výnimočný, ale skôr slabý a v porovnaní s ním 
bol výkon v kontextualizovaných úlohách ešte slabší. Informačná hodnota toh-
to zistenia je veľká, keďže opätovne poukazuje, a tentoraz už nie iba prostred-
níctvom nepriamych empirických dôkazov v  podobe subjektívnych názorov, 
na pravdepodobnosť situácie týkajúcej sa slovenského vyššieho sekundárneho 
vzdelávania – na dlhoročnú tradíciu zakorenenú v tradičnom prístupe spočíva-
júcom v zameraní sa na formu, explicitnú výučbu gramatiky angličtiny, vysvet-
ľovaní gramatických pravidiel, po ktorom nasleduje intenzívne precvičovanie 
príslušného gramatického javu.

Na druhej strane, zaujímavým zistením je, že najvyššia výkonnosť testova-
ných žiakov bola pozorovaná v dekontextualizovaných úlohách zostavených 
z oddelených (separátnych) položiek, nie v úlohách zameraných na testovanie 
deklaratívnych vedomostí študentov (vedomosti gramatických pravidiel). Pre 
korektnosť je však potrebné poukázať na fakt, že sila účinku pozorovaného roz-
dielu je zanedbateľná – žiaci síce dosiahli významne vyššie skóre v dekontex-
tualizovanom výkone, ten bol však menej konzistentný a  iba 54 % výkonov 
v dekontextualizovanej úlohe bolo nad priemerom metalingvistickej úlohy, čo 
znamená 96 % prekrývajúcich sa výkonov. V praxi to znamená, že pri sto žia-
koch by hranicu zdieľaných bodových ziskov prekročili traja a v prepočte na 
výskumnú vzorku (n = 744) teda dosiahlo v dekontextualizovanej úlohe vyšší 
bodový zisk než v metalingvistickej úlohe 22 žiakov. Toto zistenie je napriek 
tomu pri troche optimizmu možné prepojiť s dávnejšími zisteniami (HLAVA, 
2012; LOJOVÁ, 2004), podľa ktorých učitelia deklarovali, že zriedkakedy vy-
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žadujú od žiakov, aby memorovali gramatické pravidlá. Výsledky však majú  
i napriek tomu silu falzifikovať zbytok tvrdenia učiteľov z r. 2001 a 2012, podľa 
ktorého (zásadným spôsobom) vedú svojich žiakov k tomu, aby používali gra-
matiku v komunikácii prostredníctvom komunikačných aktivít, keďže približne 
73 % výkonov v kontextualizovanej úlohe bolo pod priemerom dekontextualizo-
vanej úlohy, čo znamená 76 % prekrývajúcich sa výkonov. V praxi by sa tak pri 
sto žiakoch v oblasti zdieľaných bodov (porovnateľný výkon v oboch úlohách) 
pohybovalo 79 žiakov a v prepočte na výskumnú vzorku (n = 744) teda poda-
lo 588 žiakov v dekontextualizovanom výkone porovnateľný bodový zisk ako 
v kontextualizovanom výkone17. Zvyšných 156 žiakov podalo lepší výkon v de-
kontextualizovanej úlohe, čo rozhodne nemožno považovať ako zistenie podpo-
rujúce tvrdenie učiteľov. Aby však interpretácia nevyznela ako otvorené vyzdvi-
hovanie nekompetentnosti slovenských učiteľov, pokladáme za potrebné vrátiť 
sa späť k zneniu hypotéz zastrešujúcich celý výskum a pripomenúť si, že boli 
stanovené na dvoch kontrastujúcich myšlienkových prúdoch, teda na možnosti 
plnohodnotného / efektívneho využívania procedurálneho systému. V prípade, 
že zistenia Ullmana a závery Paradisa oprávnene popisujú odlišnú architektúru 
nervových dráh zodpovedných za mechanizmus proceduralizácie než ten sensu 
Anderson, resp. DeKeyser, ak by učitelia i vytvárali počas výučby priestor pre 
čo najautentickejšie používanie jazyka, je stále otázne, či by toto množstvo od-
povedalo nárokom procedurálneho systému. Naskytajú sa teda dve alternatívy, 
a to, že buď učitelia plnohodnotne orientujú výučbu na produkciu čo najauten-
tickejšieho jazyka, no žiaci nie sú schopní z neho v plnej miere kvôli obmedze-
niam PRO systému čerpať (čo vypovedá v prospech Paradisa a Ullmana), alebo 
učitelia výučbu týmto smerom stále dostatočne neorientujú. Na druhej strane, ak 
by pre cudzojazyčnú výučbu bolo plne funkčné poňatie proceduralizácie sensu 
DeKeyser, stále by bol pri prevažne komunikatívne orientovanej výučbe priestor 
na dosiahnutie neodlišných výkonov. Je teda nanajvýš pravdepodobné, že komu-
nikatívnym aktivitám sa stále dostáva iba málo priestoru. Výsledky však nepod-
porujú iba zdanlivo nekončiacu potrebu cyklicky pertraktovať nedostatočne ko-
munikatívne orientovanú výučbu podporujúcu automatizáciu ústnej produkcie. 
Podporená zisteniami sa totiž naskytá i otázka, ako je možné, že žiaci dosahujú 

17	 Pri interpretácii prostredníctvom CLE (HATTIE, 2009, s. 9) je potrebné byť pri posudzovaní 
množstva nerozdielnych a  rozdielnych výkonov obozretný. Toto zistenie nemožno interpre-
tovať spôsobom, že veľká väčšina žiakov (n = 588) i tak predsa dosiahla v kontext. úlohách 
porovnateľný výkon ako v dekontext úlohách, takže ich výkon v kontext. úlohách teda nie je 
až taký zlý (keďže toto množstvo je na úrovni výkonov v dekontext. úlohách, ktoré boli vyhod-
notené ako štatisticky významne lepšie). Nesmieme zabúdať, že priemerný výkon v dekontext. 
úlohách bol iba 62,1 %.
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takú nízku úspešnosť (62,1 %) i v type úloh, ktoré sú vo výučbe považované za 
prevažujúce, až dominujúce. Vo výučbe je stále prítomné dominantné postavenie 
učebnice, ktorá je priam záväzným didaktickým materiálom a je hlboko prepo-
jená so zaužívanou tradíciou na Slovensku, čo dokazuje aj výskumné zistenie 
Bockaničovej a  Krnáčovej (BOCKANIČOVÁ, – K. KRNÁČOVÁ, A., 2017, 
s. 45), ktoré citujú slová respondentiek ich výskumu, učiteliek gymnázií, nasle-
dovne: „ ... používame iba učebnicu a nejaké doplnkové materiály, ale väčšinou 
učebnica iba“. Argumentovať širokým spektrom dostupných, kvalitne spracova-
ných učebníc produkovaných špičkovými odborníkmi nie je na mieste – kvalita 
materiálov ešte nie je zárukou ich plnohodnotného využitia. Ak pripustíme, že 
to môže platiť i naopak, teda že i z mála sa dá vyťažiť veľa (pozn. autora: hovorí 
sa, že na každom mýte, príbehu, porekadle je kúsok pravdy, takže i za málo pe-
ňazí ... veľa hudby), potom je situácia o to horšia. V neposlednom rade, častým 
javom je, že učitelia využívajú personalizáciu na hodinách anglického jazyka len 
obmedzene a  materiálom „na mieru“ vytvoreným učiteľmi, resp. materiálom, 
ktoré si študenti prinesú, vytvoria alebo vytvárajú sami sa nevenuje potrebná 
pozornosť; energia sa viac sústreďuje na precvičovanie izolovaných gramatic-
kých javov ako na ich používanie v kontexte. V prípade prípravy študentov na 
maturitnú skúšku z angličtiny sa zameriavajú hodiny výlučne na samotestovanie 
a nácvik jednotlivých typových úloh potrebných na úspešné absolvovanie ex-
ternej časti maturitnej skúšky (je opodstatnené považovať priemerný výkon na 
úrovni cca 50 – 60 % za úspešný?), ktorá nie úplne reflektuje nároky autentické-
ho používania jazyka. Akonáhle sa však pozornosť presunie na testovanie a hod-
notenie úrovne ovládania gramatiky v kontextulizovaných úlohách, ich miera 
výkonnosti je nízka, až nedostatočná. Napriek preukázanej vyššej úspešnosti  
v dekontextualizovaných úlohách významne nižšiu úspešnosť študentov v kon-
textualizovaných úlohách možno vidieť i  z  iného pohľadu než len ako prejav 
nedostatočnej úrovne komunikačnej kompetencie. Tá je, samozrejme, nevyhnut-
ná pre dosahovanie komunikačného používania jazyka v reálnych životných si-
tuáciách, čo je v súčasnosti prioritou jazykového vzdelávania, no pozorovanie 
zníženého výkonu v  tejto rovine nemusí mať samovysvetľujúci charakter, ale 
môže vznikať ako prejav pod vplyvom iného faktoru, na ktorý poukázala analý-
za používania prítomného perfekta (str. 126).

Neadekvátne využívanie prítomného perfekta za účelom vyjadrenia prísluš-
ných temporálnych vzťahov je rezonujúcou témou ako medzi laickou, tak i od-
bornou verejnosťou a naliehavosť hľadania, porozumenia a objasnenia dôvodov, 
pre ktoré majú slovenskí žiaci v používaní tohto javu problémy je umocnené 
naozaj priepastným rozdielom medzi výkonom v préterite a prítomnom perfek-
te. Z prezentovaných vzťahov vyplýva, že nahrádzanie préterita perfektom je 
zanedbateľné ako z hľadiska množstva výskytu, tak aj z hľadiska variácie me-
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dzi typmi úloh. Používanie perfekta však z pohľadu množstva výskytu préterita 
pôsobí náhodne a ešte k  tomu viac variuje vzhľadom na typ úlohy. Ako tento 
fenomén vysvetliť? Naskytá sa vysvetlenie, ktoré v sebe nevyhnutne prepája for-
málny rozmer, teda jazykovú zložku, s kognitívnym rozmerom, teda komputač-
nou zložkou. Tá spája zistenia o spôsobe zamieňania sledovaných štrukturálno-
funkčných kombinácií s tvrdením Van Herka, ktorý považuje správne používanie 
anglického perfekta z pohľadu stupňa jeho formálnej a funkčnej komplexnosti 
za jeden z  najviac spletitých fenoménov (2008), či Givona, podľa ktorého je 
perfektum zďaleka najkomplexnejšou štruktúrou spomedzi tých, ktoré slúžia 
na vyjadrovanie temporálno-vidových vzťahov (GIVÓN, 1984, s. 269). Ideovo 
totožných názorov existuje nespočetné množstvo (BINNICK, 1991; DAHL, 
1985; DAVYDOVA, 2011; ELSNESS, 1997; PALMER, 1997). Štrukturálna 
časť argumentu vychádza z poznatkov o špecifikách gramatickej kategórie času 
anglického jazyka, ktorá je vnímaná na dvoch úrovniach (HAIS, 2006, s. 162; 
RAADEN, G. – DIRVEN, R., 2007, s. 204-206). Prvá z nich je tvorená primár-
nymi časmi (simple tenses), ktoré sa správajú deikticky18 a iba umiestňujú dej na 
časovú os. Perfektum, ktorého funkciou je korelovanie prítomnosti a minulosti, 
je už radené medzi sekundárne časy (complex tenses) so sémantikou štrukturálne 
postavenou na nadstavbe jednoduchej, primárnej štruktúry s doplnením význa-
mu rezultatívnosti, rozšírenej prítomnosti, neurčitej minulosti či trvajúcej rele-
vantnosti pomocou minulého príčastia. To na úrovni kvázinominálneho módu  
(HEWSON, 1997, s. 5) samo o sebe odkazuje na ukončenú udalosť, ktorá môže 
byť z pohľadu metafory bežiaceho času („descending time“) jedine vyexpono-
vaná, teda v minulosti. Jeho kombinácia s tvarom pomocného slovesa v prézen-
te tak prepája to, ktoré sa dialo pred prítomnosťou, s prítomnosťou. Nejednot-
nosť názorov na otázku, či je prítomné perfektum záležitosťou aspektu alebo 
nadstavba, rozšírenie jednoduchého prézenta19 nie je nateraz zásadná, keďže 
napr. Declerck prítomné perfektum vydeľuje ako od prézenta ako takého, tak 
i od aspektu a považuje ho za samostatný gramatický čas20 (DECLERCK, 2006,  
s. 109). Podstatný je každopádne tvar slovesa a analytický charakter štruktúry. 

18	 O charaktere a podstate deiktickej funkcie (silná, slabá) préterita a perfekta i vzhľadom na dis-
tribúciu adverbií pojednáva napr. Elsness (1997) 

19	 V tom zmysle, že by mal byť kategorizovaný ako „prítomný čas“, teda -past
20	 V rámci gramatickej kategórie času je tradíciou anglickej filológie rozoznávanie past a non-

-past, sloveso teda odlišuje minulý a prítomný čas na základe morfologickej zmeny indikujúcej 
význam ±past a robí to synteticky. Analytické konštrukcie podľa toho kategóriu času nevyja-
drujú, majú niesť významy na úrovni aspektu či módu. Práve preto mnohí lingvisti považujú 
perfektum za aspekt. Iné jazyky však kategóriu času vyjadrujú nielen synteticky, ale i analytic-
ky (HEWSON, 1997). Declerck zrejme vychádza práve z podobného názorového poľa.
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Na pozadí kroslingvistickej analýzy si treba uvedomiť zásadnú odlišnosť v spô-
sobe, akým slovenský jazyk kategorizuje temporálne vzťahy, a to s využitím inej 
kombinácie možností kategórií tempus aspekt modus než AJ, čo predurčuje vý-
skyt silnej interferencie. Tu nie je prepojenosť / oddelenosť minulosti s prítom-
nosťou kontrolovaná prostredníctvom gramatickej diferenciácie v rámci kate-
górie tempus tak ako v anglickom jazyku. V slovenskom jazyku ostáva v oboch 
prípadoch minulý tvar slovesa, pričom význam neoddelenia od minulosti / re-
zultatívnosti nesie kategória aspekt (SOKOLOVÁ, M. – ŽIGO, P., 2014, s. 31). 
Kontrastujúcou oblasťou medzi týmito dvoma TAM systémami v rámci prítom-
ného perfekta je teda bifurkácia vo funkčnom využívaní kategórie tempus po-
mocou rozlišovania ±past (minulý tvar / prítomné perfektum) v AJ, pričom v SJ 
ju nepozorujeme: +past (minulý tvar, ale ±perfektívnosť). Učiaci sa má tak rod-
ným jazykom preddefinovanú funkciu vyjadrovať minulosť ako neoddelenú od 
prítomnosti použitím minulého tvaru (perfektum perfekta), nie prostredníctvom 
prézenta tak ako v AJ. Kognitívna rovina je štrukturálno-sémantickou rovinou 
nevyhnutne ovplyvnená a výsledkom azda môžeme rozumieť tak, že poukazujú 
na silnú tendenciu preferovať z kognitívneho hľadiska menej komplexnú štruk-
túru, doslova „primárnu“, keďže je menej náročná, a to na viacerých úrovniach: 
z komputačného hľadiska si jej produkcia vyžaduje menej krokov, z informač-
ného hľadiska obsahuje menej bitov, zo štrukturálneho hľadiska menej morfém,  
z konekcionistického hľadiska má početnejšiu databázu výskytov21 a  v  nepo-
slednom rade je to z vývinového hľadiska procedurálne zafixovaná, podmienená 
cesta. Keď sa teda žiak ocitne v  situácii, kedy potrebuje v  anglickom jazyku 
vyjadriť význam nesený prítomným perfektom, náhodne volí préteritum, keďže 
to vzhľadom na slovenský jazyk pasuje ako z hľadiska kategórie času (+past), 
vidu22 (+perfective) a v 3. os. sg. i štruktúry (-analytický tvar). Výkon v použí-
vaní perfekta z hľadiska zámeny préteritom bol však prekvapivý kvôli zisteniu, 
že v ústnej produkcii dochádzalo k zámene préteritom významne menej často 
než v kontextualizovanom cvičení, no nie dekontextualizovanom cvičení. Azda 
nie je dôvod, pre ktorý by mali respondenti chybovať dopĺňaním préterita viac 
v kontextualizovanom cvičení než v ústnej performancii. Vypĺňanie cvičenia im 
poskytuje nielen viac času, ale v princípe majú i možnosť sa kedykoľvek vrátiť 

21	 Vzhľadom na kontext cudzojazyčnej výučby.
22	 V anglickom jazyku je ekvivalent významu dokonavosti (perfectivity) považovaný za bezprí-

znakovú hodnotu a nesú ju jednoduché slovesné časy; ekvivalent nedokonavosti (imperfectivity) 
je ako príznaková hodnota vyjadrovaná pomocou zložených slovesných časov (be + prítomné 
príčastie). Avšak, pomocou jednoduchých slovesných časov je vďaka ich bezpríznakovosti 
samozrejme možné v určitej miere vyjadriť významy, ktoré štandardne vyjadruje člen systému, 
ktorý nesie príznak. 
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k podstatným informáciám, prípadne si môžu vzťahy medzi dejmi i vizualizovať 
atď. a napriek tomu je zámena préteritom častejšia. Oporu pre zmysluplný argu-
ment by sme mohli snáď nájsť v zisteniach na základe meraní úrovne čitateľskej 
gramotnosti PISA, v ktorej sa slovenskí žiaci pravidelne umiestňujú pod prieme-
rom krajín OECD a najhoršie z pomedzi krajín V4 (MIKLOVIČOVÁ, J. et al., 
2017, s. 39-42). Prenesenie výsledkov do reálnej práce s textom vyzerá tak, že 
slovenský žiak „ [v] interpretovaní textov vie ... porozumieť základným vzťa-
hom ... na tejto základnej úrovni. Vie vysvetliť význam určitej časti textu ... ak sa 
od neho vyžadujú iba jednoduchšie závery23“ (HUMAJOVÁ, Z. – KLAČAN-
SKÁ, Z., 2007, s. 18). Ak je možné pod termínom interpretovanie textu rozumieť 
i porozumenie temporálnym vzťahom, ktoré pri súvislom texte bežne presahujú 
hranicu vety, potom sa od žiakov v kontextualizovanej úlohe vyžaduje identifi-
kácia a porozumenie temporálnym vzťahom vyjadrovaných jednou z najkom-
plexnejších štrukturálno-funkčných kombinácií. Preto v prípade nedostatočnej 
identifikácie týchto vzťahov prejde systém do takého režimu, ktorý uplatní po-
užitie „predvolenej“, v Haisovom poňatí primárnej (2006), štrukturálno-funkčnej 
kombinácie, ktorá je o. i. založená na MJ. Niežeby k tomu v ostatných typoch 
výkonu (kontextualizovaná úloha a ústny prejav) nedochádzalo. Ako sme videli 
prostredníctvom výsledkov, deje sa to aj v  týchto výkonoch, avšak v o niečo 
menšej miere, keďže v  ústnom prejave čitateľská gramotnosť pravdepodobne 
nezohráva významnú úlohu a v prípade dekontextualizovanej úlohy je vzhľa-
dom na jej charakter, minimum kontextu, v podstatnej miere potlačená. Záve-
rom skúmania interakcie préterita a perfekta na rôznych úrovniach je, že výkon 
žiakov v produkcii javu s vysokou štrukturálnou a sémantickou komplexnosťou 
fluktuoval na úrovni systému poznatkov – deklaratívnych vedomostí. Pri jave  
s objektívne  nižšou úrovňou štrukturálnej a  sémantickej komplexnosti žiaci 
v cvičeniach síce z formálneho hľadiska presiahli úroveň vedomých reprezentá-
cií o používaní tohto javu24, no z pohľadu performancie v kvázireálnej komuni-
kácii výkon stále reflektuje iba úroveň mentálnych reprezentácií.

Rozhodnutie analyzovať používanie morfémy -s v 3. os. j. č. prézenta bolo 
oproti ostatným výskumným aktivitám podnietené viac intuitívnym predpokla-
dom („educated guess“) než uchopiteľnou oporou v  dátach a  ukázalo sa ako 
správne. To, že tvorba gramaticky správneho tvaru slovesa v 3. os. j. č. pre žia-
kov nepredstavuje problém, že je to na porozumenie jednoduchý jav a po kogni-
tívnej stránke ide pri jeho aplikácii o nenáročný mentálny úkon deklarovali žiaci 

23	 Zvýraznenie je účelové, pôvodný text ho neobsahuje.
24	 Ako bolo vysvetlené v  poznámke č. 15; navyše, ako ukázala interpretácia výsledkov časti 

2.2.3, sila účinku rozdieľov v DEC a dek je napriek významným odlišnostiam v priemeroch 
irelevantná.
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slovenských gymnázií jednohlasne, keďže vo všetkých rovinách ovládania tohto 
gramatického javu (teoretické ovládanie, používanie v  cvičeniach, používanie 
v komunikácii) vyjadrili svoj názor veľmi neproporčne v prospech vynikajúcej 
úrovne jeho ovládania. V rovine teoretického ovládania pravidla sa s názorom 
žiakov nedá nesúhlasiť. Reflektuje totiž výskumom podporený názor už z doby 
Krashena (1982), podľa ktorého je tento gramatický jav veľmi jednoduchý na 
začlenenie do poznatkovej sústavy jedinca, na porozumenie a teoretické ovláda-
nie. Podobne by bolo možné takto vnímať i názor študentov v rovine používania 
tohto gramatického javu v cvičeniach. Keďže práce na cvičeniach  nesimuluje 
ROC (JOHNSON, 1996), študenti teda nie sú v  časovej tiesni tak, ako je to 
pri autentickej komunikácii a v dominantnej časti cvičení nie sú tými, ktorí in-
formácie, obsah kompletne produkujú, ale iba reagujú na už implementovaný 
a cvičením sprostredkovaný obsah, majú tak k dispozícii dostatok času a kogni-
tívnej kapacity na využívanie deklaratívnych vedomostí. Jednou z charakteristík 
používania deklaratívnych vedomostí je práve bezpečnosť ich použitia (nízka 
chybovosť pri naučení sa správneho programu pre využívanie databázy infor-
mácií) a vyššia časová náročnosť (z hľadiska nutnosti lineárneho spôsobu nará-
bania s informáciami / komputácie). Podľa Krashena je ale proces osvojenia si 
/ zvnútornenia / zautomatizovania procesu používania morfémy -s v 3. os. j. č. 
vysoko náročný, s čím už názor žiakov na uplatňovanie tohto gramatického javu 
v autentickej komunikácii nekorešponduje. Podobný názor ako Krashen zastáva 
i VanPatten, ktorý označuje syntax ponímanú na hlbokej úrovni, ktorá je zodpo-
vedná za zmeny tvarov na povrchovej úrovni (affix-hopping, movement, atď.) 
za „stubborn“, doslova teda za tvrdohlavú – explicitným pôsobením prostredníc-
tvom inštruktáže za veľmi ťažko, ak vôbec ovplyvniteľnú, čo možno považovať 
za interpretáciu paralelnú k tvorbe a používaniu procedurálnych vedomostí sensu 
Paradis na syntaktickej úrovni. Vplyv výučby (na túto hlbokú úroveň) následne 
považuje za „zanedbateľný a prinajlepšom za nepriamy“ (2011, s. 11). Výpove-
de študentov sú v tomto aspekte poznačené subjektivizmom a v ich názoroch je 
azda vidno transfer z rovín, o ktorých môžu disponovať objektívnymi informá-
ciami (diskusia o spôsobe používania pravidla, vyhodnotenie správnosti cviče-
ní) do roviny, o ktorej už objektívne predstavy rozhodne mať nemusia (nečasté 
používanie AJ v súvislom monológu/dialógu mimo školskej triedy – minimum 
možností sebamonitoringu, teacher talk-time na úkor student talk-time a z toho 
vyplývajúce súvislosti, atď.). O subjektivite názoru študentov (nielen) v rovine 
používania tohto gramatického pravidla vypovedá opodstatnená konfrontácia 
s názormi učiteľov – profesionálov, keďže status nerozdielnych názorov týchto 
dvoch skupín bol falzifikovaný. Možno sa preto domnievať, že približne 12 % 
študentov svoj výkon v používaní predmetného gramatického javu buď nadhod-
nocuje, nepresne vyhodnocuje svoje vlastné chybné výkony alebo dokonca ani 
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nedokáže tieto chybné výkony adekvátne reflektovať, a to na pozadí architektúry 
mentálnych procesov súvisiacich s produkciou v CJ a jej monitorovaním. O kon-
krétnostiach ohľadom miery a  zdrojov nadhodnocovania svojho výkonu však 
na základe zistení možno iba polemizovať a spoznanie detailov, pozadia tohto 
aspektu, si vyžaduje samostatné hlboké bádanie. 

Zisteniam však možno porozumieť na pozadí kognitívnych procesov. Hoci sa 
schopnosť rozoznávať neplatný typ slovesného tvaru ako neplatný tvar prejavuje 
častejšie než náhodou, možno predpokladať, že neúspešnosť na úrovni 35 % má 
zrejme dostatočný vplyv na vznik zacyklenia sa v tzv. slučke („loop“). Za pred-
pokladu, že platí hypotéza o schopnosti učiaceho sa monitorovať svoju vlastnú 
ústnu produkciu (či produkciu komunikačného partnera) v on-line režime a mož-
nosť testovania hypotéz o spôsoboch používania „pravidiel“ cudzieho jazyka, 
učiaci sa podrobuje jazykový materiál analýze. Žiaci však boli schopní postre-
hnúť, a  teda následne analyzovať – podrobiť testovaniu správnosti podstatne 
menšie množstvo neplatných (65 %) než platných (90 %) podnetov. To, ako sa 
správa ďalších 35 % neplatných podnetov, nevieme. Mechanizmy zodpovedné 
za procesy monitorovania sa zdajú byť v tomto aspekte nedostatočne robustné, 
s obmedzenou schopnosťou filtrovať z jazykového materiálu neplatný typ tvaru 
slovesa v potrebnom množstve. Je zrejmé, že pri parsovaní jazykového vstupu 
nebola neprítomnosť morfémy -s v týchto 35 % spoľahlivo (implicitne) registro-
vaná a celá konštrukcia bola spracovaná, vyhodnotená ako gramaticky správna 
veta. Učiaci sa tak spätne saturuje systém neplatnou konštrukciou označenou 
príznakom platná. Z pohľadu konekcionistických prístupov k otázkam učenia sa 
by sa tak vytvárali dve reprezentácie pre asociovanie správneho a nesprávneho 
znaku s  jednou funkciou, hoci s odlišnými úrovňami aktivácie. To, že by sys-
tém obsahoval dve reprezentácie viazané na jednu funkciu sa vzhľadom na to, 
že v jazyku nachádzame viacero prípadov, kedy môže byť jedna funkcia usku-
točnená prostredníctvom rôznych realizácií (či už na pragmatickej úrovni ale-
bo na úrovni morfo-syntaxe) nezdá byť problematické, obmedzujúce, ale práve 
naopak. Tým spätne vzniká pravdepodobnosť opätovnej produkcie neplatného 
typu so šancou, že znova unikne procesu monitorovania, cyklus sa teda opakuje, 
vzniká slučka, („loop“). Učiaci sa tak na jednej strane nemá kvôli nízkej citlivos-
ti na neplatný typ slovesného tvaru toľko príležitosti vysporiadať samotné použí-
vanie neplatného typu prostredníctvom on-line monitorovania, keďže až tretina 
príležitostí mu uniká. Na strane druhej sa učiaci sa nestretáva iba s jazykovým 
materiálom obsahujúcim bezchybnú produkciu, ale naopak – v kontexte cudzie-
ho jazyka je výskyt neplatných tvarov prirodzený a v zmysle téz tzv. probabilis-
tic learning na základe svojich distribučných charakteristík neumožnia platným 
typom plnohodnotne vytlačiť z interjazyka chybné používanie neplatných typov. 
Táto myšlienka je v súlade s Langackerovou tézou učenia sa jazyka založenej na 



136
VZŤAHY A INTERAKCIE DEKLARATÍVNEJ  

A PROCEDURÁLNEJ ROVINY VO VÝUČBE ANGLICKEJ GRAMATIKY

jeho používaní (LANGACKER, 2000) podľa ktorej frekvencia výskytu výrazu 
/ štruktúry x vplýva na výslednú podobu mentálnych reprezentácií jazyka učia-
ceho sa, teda: ABC → ABC / ABxC → ABxC. Tento proces stavia na primár-
nej kognitívnej schopnosti jedinca rozoznávať, či dokonca hľadať v podnetoch 
z prostredia určitú usporiadanosť, pravidelnosť, schematickosť (REBER A. S., 
1993, s. 33). Následne, kým rodení hovoriaci na základe neprítomnosti neplat-
ného typu v procese jazykového vývinu efektívne dospejú do ideálneho štádia, 
učiaci sa cudzí jazyk na základe prítomnosti neplatného typu v procese jazyko-
vého vývinu majú možnosť dosiahnuť ideálne štádium (bezchybnosť), no nie 
rovnako efektívne. Podľa nedávnych výskumov (BOYD, J. K. – GOLDBERG, 
A. E., 2011; GOLDBERG, 2011), ktoré sú ponímané ako protiváha Chomské-
ho konceptu nedostatočného stimulu, totiž človek využíva „chýbajúce dôkazy 
o používaní ako dôkazy o nepoužívaní“ (EVANS, 2015, s. 126). Prítomnosť plat-
ných typov teda nie je nepodstatná, ale záruka vysoko systematickej aplikácie 
pravidiel jazyka podľa noriem (resp. podľa odpozorovanej frekvencie a distri-
búcie výskytu) nie je postavená iba na ich prítomnosti. Prítomnosť neplatných 
typov slovesného tvaru v  jazykovom materiáli evidovaného či už vo vlastnej 
produkcii alebo v materiáli z externého zdroja saturuje zmienené procesy za-
cielené na „pattern-finding“ a pravidelné dosahovanie komunikačného úspechu, 
ktoré rezultuje podľa Andersonovho modelu v „goal-popping“, stimuluje spätné 
šírenie informácie o adekvátnom použití štrukturálno-funkčnej kombinácie (hoci 
neplatného typu) do sústavy reprezentácií jazyka (backpropagation), čím sa de 
facto opätovne posilňuje pravdepodobnosť budúceho použitia – cyklus sa teda 
stále opakuje.

Z hľadiska pohlavia korešpondujú zistenia o rozdieloch v distribúcii dát sku-
piny mužov a žien s poznatkami o možnom vplyve pohlavia na funkciu dekla-
ratívneho a  procedurálneho systému s  následným presahom do jazykovej ro-
viny (ESTABROOKE, I. V. et al., 2002; ULLMAN, M. T. et al., 2002; SLIK, 
F. – HOUT, R. – SCHEPENS, J., 2015). Ullmanov D/P model vychádza zo zá-
verov Kimuru (1999), že ženy sú vo využívaní lexikálnej domény v porovnaní 
s mužmi efektívnejšie, úspešnejšie. Pre rovinu komplexných foriem je prediko-
vaná tendencia žien zapamätať si komplexné formy slovies práve s  využitím 
deklaratívneho systému – asociatívne ako samostatné lexikálne jednotky. Muži 
majú, naopak, dominantne využívať procedurálny, komputačný systém, ktorý 
generuje slovesné tvary on-line (ESTABROOKE, I. V. et al., 2002). Podkladom 
pre túto systémovú dištinkciu sú jednak výsledky experimentov, ktoré u  žien 
potvrdili významný vplyv tzv, „frequency effect-u“ v  prípade zapamätania si 
pravidelných ako i nepravidelných tvarov slovies, pričom u mužov sa tento efekt 
prejavil iba v prípade nepravidelných tvarov slovies (ULLMAN, M. T. et al., 
2002). Zvýšené využívanie deklaratívneho systému u žien bolo ďalej pozorova-
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né i v experimente, v ktorom skupina mužov a žien s umelo zdvihnutou hladinou 
estrogénu úspešne produkovala správne nepravidelné slovesné tvary vo vyššej 
miere než placebo skupina. V prípade pravidelných slovesných tvarov bol u ex-
perimentálnej skupiny žien v porovnaní s kontrolnou placebo skupinou takisto 
zaznamenaný nárast výkonu, no u mužov bol v experimentálnej skupine pozo-
rovaný pokles výkonu. Tieto zistenia s  pomocou umelo stimulovanej aktivity 
mozgových štruktúr zodpovedných za funkciu deklaratívneho systému nazna-
čujú, že u žien pri používaní jazyka skutočne dochádza k zvýšenému využíva-
niu asociatívnej pamäte i v prípade štruktúr, ktoré sú dominantne produkované 
generovaním na základe pravidiel; u mužov zvýšená hladina estrogénu potlači-
la efektívnosť procedurálneho systému. Situácia je v prípade učiacich sa cudzí 
jazyk komplikovanejšia, pretože „existuje predpoklad, že gramatické štruktúry, 
ktoré sú v materinskom jazyku tvorené procedurálnym systémom na základe gra-
matických pravidiel, sú v cudzom jazyku v podstatne zvýšenej miere závislé na 
deklaratívnom systéme“ (ULLMAN, 2001b). V prípade tvorby slovesného tvaru 
v 3. os. j. č. prézenta pridávaním morfémy -s môžeme taktiež hovoriť o kom-
plexnej štruktúre analogickej prípadu préterita pravidelných slovies. Vzhľadom 
na charakter predmetnej štruktúry a vyžadovaných krátkych reakčných časov tak 
pravdepodobne dominoval deklaratívny25/lexikálny systém žien. Na významne 
nižšej úspešnosti u mužov sa mohol prejaviť predpoklad zníženej efektívnos-
ti procedurálneho / komputačného systému, keďže muži museli pre potrebné 
operácie vzhľadom na situáciu (cudzí jazyk) dominantne využívať deklaratívny 
systém, ktorý bol predstavený ako ich prirodzene slabšia doména. Dôležitým 
faktorom v tomto poňatí problematiky je, že muži nemali v porovnaní so ženami 
vytvorenú databázu lexikálne uložených tvarov prvotne komplexných foriem, 
ale museli využívať generatívny potenciál deklaratívneho systému, teda vedome 
aplikovať informácie (pravidlá) o  tvorbe tvaru slovesa v  3. os. j. č. prézenta. 
V prípade porovnania distribúcie dát skupín mužov a  žien pre typy viet [p--] 
a  [p-+] neboli zistené štatisticky významné rozdiely. V  oboch skupinách boli 
v chybovosti pozorované rozdiely, ktoré sú zo štatistického hľadiska považova-
né za bezvýznamné, pričom súčasne zodpovedali očakávanej distribúcii. Túto 
skutočnosť možno vysvetliť tak, že pri podnete typu [p--] muži v parsovaní ja-
zykového vstupu nepristúpili k procedurálnej/komputačnej ceste, keďže v tomto 

25	 V literatúre je deklaratívna cesta označovaná ako pomalá a procedurálna ako rýchla, čo v tomto 
prípade pôsobí mätúco. Využívanie deklaratívnej cesty je však pomalé v  takých prípadoch, 
keď jedinec vykonáva tzv. „rule-like behaviour“ na báze vedomých kognitívnych procesov, 
pri generovaní komplexnej formy prostredníctvom aplikácie deklaratívne uložených informácií  
o cudzom jazyku. Iná situácia nastáva, ak jedinec postupuje spôsobom „single-step-retrieval“ 
– vybavuje si slovesný tvar ako individuálnu lexikálnu jednotku
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type viet nebolo sloveso vyskladané z viacerých morfém a tak analyzovali in-
formáciu deklaratívne/lexikálne, tak ako ženy. V prípade vetného typu [p-+] síce 
išlo o gramaticky nesprávnu formu slovesa vo vzťahu k podmetu vety, no táto 
je v porovnaní s nesprávnou formou slovesa [s+-] vysoko atypická. V prípade 
žien tak mohla byť snaha deklaratívneho/lexikálneho systému o vyhľadanie da-
nej formy slovesa vo vzťahu k podmetu vety neúspešná, čo zrejme vyústilo do 
pokusu spracovať takýto typ jazykového vstupu v procedurálnom / komputač-
nom móde. Obe skupiny pohlaví tak mohli pracovať na spracovaní jazykového 
vstupu neštandardnými kognitívnymi mechanizmami (pre daný typ pohlavia), 
čo sa prejavilo v štatisticky nerozdielnej chybovosti. Mechanizmus zodpovedný 
za (správnu a systematickú) aplikáciu morfémy -s v 3. os. j. č. prézenta učiacimi 
sa anglický jazyk nevykazuje znaky automatizácie. V prípade rodených hovoria-
cich popisuje proces osvojovania si správneho používania tohto gramatického 
javu hypotéza s názvom Optional Infinitive / Root Infinitive Stage (WEXLER, 
1998), v prípade druhého, resp. cudzieho jazyka vysvetľuje problémy so spoľah-
livým používaním tzv. Failed Functional Features Hypothesis (HAWKINS, 1997;  
MOMENZADE, 2014). Na základe typologickej charakteristiky  slovenského 
jazyka by ale používanie inflekčnej morfémy nemalo byť pre učiacich sa prob-
lematické, čo potvrdili i (subjektívne a nadhodnotené) názory študentov sloven-
ských gymnázií. Ako sa však ukázalo na základe výsledkov jazykovej produkcie 
a posudzovania gramatickej správnosti prezentovaného jazykového materiálu, 
študenti VŠ s vyššou úrovňou ovládania anglického jazyka dosahovali iba 90,97 
% úspešnosť v správnom používaní morfémy -s v 3. os. j. č. a iba 64,9 % úspeš-
nosť v označovaní gramaticky neplatného tvaru slovesa za neplatný (napr. Coal 
gas burn at 1977° C). Navyše boli zistené rozdiely medzi pohlaviami, čo koreš-
ponduje s predpokladom o mierne odlišnej neurofyziologickej a neurolingvistic-
kej tendencii narábania s jazykovým materiálom v prípade mužov a žien. Ob-
javenie priepastného rozdielu v schopnosti respondentov rozoznávať nesprávne 
použitý tvar slovesa (s+-; 65 %) v porovnaní so správne použitým tvarom (s++; 
89,63 %) naznačuje prítomnosť akejsi zníženej kognitívnej senzitivity na neprí-
tomnosť morfémy -s, rovnako ako v prípade nesprávne použitého tvaru (p-+; 
63,58 %) naznačuje zníženú senzitivitu na nesprávne prítomnú morfému -s. 

Vychádzajúc zo získaných dát, výsledkov analýz a ich interpretácií máme dô-
vod nazdávať sa, že kvalita produkcie žiakov (po gramatickej stránke) odzrkad-
ľuje v prvom rade kvalitu ich mentálnych reprezentácií systému anglického ja-
zyka, schopnosti manipulovať s nimi prostredníctvom operácií subsumovanými 
procesmi všeobecnej kognície a v neposlednom rade tiež interakciu medzi za-
užívaným spôsobom porozumenia mimojazykovej realite na základe rodného 
jazyka a  cudzieho – anglického – jazyka. Rozsah využívania procedurálneho 
systému však nie je takýmto spôsobom možné určiť jednoznačne a objektív-
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ne. Architektúra proceduralizácie sensu Anderson / DeKeyser a sensu Paradis /  
Ullman, označená ako protichodná, zrejme nevylučuje schopnosť takto odlíše-
ných procesov pôsobiť synergicky a pri  troche nadnesenia možno azda dedu-
kovať, že sa správajú analogicky výroku „tvoj nepriateľ je aj môj nepriateľ“. 
Nielenže môžeme na základe výkonov žiakov polemizovať o nízkej úrovni vy-
užívania procedurálneho systému sensu Paradis / Ullman, ale i o neefektívnej 
tvorbe tzv. produktívnych blokov sensu Anderson / DeKeyser vychádzajúcich 
z databázy deklaratívnych vedomostí. Rozsah ich interakcie však ostáva nezná-
my, pričom nahliadnutie do tejto problematiky aspoň na úrovni súčasných mož-
ností zahraničia si vyžaduje ako metodologicky, tak technicky podstatne nároč-
nejší výskumný dizajn.

Prenesením zistení do procesuálnej a obsahovej roviny, do roviny pedagogic-
kého pôsobenia učiteľa, z uvedeného už nerezonuje tak evidentne diskrepancia 
medzi deklarovaným „malo by sa“ a realitou „robí sa“, ale to, ako by sa vôbec 
malo pracovať s úrovňou reprezentácií o systéme cudzieho jazyka, keďže táto ro-
vina, aspoň podľa výsledkov, koreluje s úrovňou požívania jazyka. Toto zistenie 
však nemožno automaticky interpretovať prostredníctvom kauzality. Zavedenie 
väčšieho množstva učiva teoretického charakteru by rozhodne pre skvalitnenie 
jazykovej produkcie nebolo podnetné, keďže ako vieme, v triedach ho bolo a je 
stále ešte dosť. Odporúčania súčasných smerovaní v lingvodidaktike týkajúce sa 
výučby gramatiky sú kvalitne a komplexne rozpracované, tvorcovia kurikulár-
nych dokumentov, ako aj učebníc a sprievodných didaktických materiálov ich 
v plnej miere implementujú, ale realita vyučovacej hodiny angličtiny častokrát 
nekorešponduje s deklarovanými odporúčaniami. Nie však v zmysle koľko, ale 
ako: nie koľko teórie a precvičovania, ale ako teóriu podať a precvičiť. Rovnako 
je to i s produkciou: nie koľko je potrebné v cudzom jazyku rozprávať (isto všet-
ci poznáme odpoveď), ale ako žiakov v kontexte školskej výučby smerovať na 
rozprávanie tak, aby to bolo efektívne jednak zo psycho-lingvistického hľadiska, 
a tiež z pohľadu časopriestorovej organizácie. Odpoveďou na otázku ako asi pre-
sedlať z kvantitatívnej do kvalitatívnej roviny, keď sa na trhu ponúka nespočetné 
množstvo didakticky spracovaných aktivít zameraných na výučbu gramatiky an-
glického jazyka, je hádam otázkou investície času a energie samotných učiteľov, 
ktorí budú ochotní vzdať sa osvedčených (či skôr neosvedčených) tradícií a zá-
verov na základe jednoduchej heuristiky. Ako sa totiž v jednom zo svojich diel 
vyslovil rytier rádu logiky a rácia K. Popper (1962, s. 3), „ignorancia je niečo 
negatívne: je to absencia poznatkov“.
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ČASŤ 3
METODICKÉ ODPORÚČANIA

Vychádzajúc z nespočetného množstva vedeckých teoretických výstupov pod-
porených výskumnými zisteniami je nevyhnutné v závere tejto vedeckej mono-
grafie zdôrazniť, že gramatika zohráva veľmi dôležitú úlohu pri učení sa cudzích 
jazykov. V tejto súvislosti Thornbury (2003) uvádza, že keďže je gramatika opi-
som pravidiel a  s nimi spojených akýchsi „pravidelných foriem“, ktoré sa vy-
skytujú v jazyku, ich poznanie umožňuje jedincovi produkovať veľké množstvo 
vlastných originálnych viet, a  tak môže byť lingvisticky kreatívny. Explicitná 
výučba gramatiky taktiež napomáha všimnúť si také gramatické javy, ktoré by 
inak mohli zostať nepovšimnuté. Gramatika zároveň ponúka učiteľovi, ako aj štu-
dentom určitý štruktúrovaný systém, podľa ktorého môžu logicky a zmysluplne 
postupovať a zároveň i ľahšie a objektívnejšie testovať dosiahnutú úroveň cudzie-
ho jazyka. I napriek tomu, že v lingvodidaktike sa názory na miesto a prístupy 
k výučbe gramatiky cudzích jazykov rôznia, rozhodli sme sa v našej vedeckej 
monografii poskytnúť čitateľovi určitý súbor metodických odporúčaní, ktoré sme 
sformulovali na základe teoretických východísk, výskumných zistení domácich  
a zahraničných odborníkov, ako aj skúseností z  vlastnej pedagogickej praxe. 
Opierajúc sa teda o  zistenia z rozsiahlych dlhodobých vedeckých diskusií od-
borníkov o najrôznejších aspektoch explicitnej a implicitnej výučby vychádzame 
z predpokladu, že v jazykových a edukačných podmienkach vyššieho sekundár-
neho vzdelávania na Slovensku explicitná výučba zameraná na deklaratívne gra-
matické vedomosti bezpochyby výrazne zvyšuje efektívnosť výučby angličtiny 
ako cudzieho jazyka. V tomto procese určitým spôsobom ďalej rozpracovávame 
princípy výučby gramatiky, ktoré sú analyzované v publikácii G. Lojovej (2004, 
s. 56-81). Fundamentálnym východiskom je kognitívno-psychologické chápanie 
učenia sa cudzieho jazyka ako rozvíjania kognitívnych zručností (Johnson, 1996).

3.1	 NEROZLUČNÁ TROJICA: FORMA – VÝZNAM – POUŽITIE

Predstavitelia komunikatívneho prístupu vo výučbe cudzích jazykov zdôraz-
ňujú, že hoci je zrejmé, že gramatické štruktúry sú založené na morfosyntaktickej 
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forme, je dôležité si uvedomiť, že slúžia predovšetkým na vyjadrenie významu 
(sémantika) a sú použité v príslušnom kontexte (pragmatika), preto i vo výučbe 
je vhodné ich prezentovať vo forme niekoľkých príkladov použitých v konkrét-
nom písomnom či ústnom diskurze (NASSAJI, H. – FOTOS, S., 2011). Tieto tri 
dimenzie môžeme označiť ako forma, význam/funkcia a použitie. Celce-Murcia 
a Larsen-Freeman (1999, s. 4) to znázorňujú ako koláčový graf (obr. 39), pri-
čom poukazujú na ich vzájomnú prepojenosť. Zdôrazňujú, že hranice medzi prí-
slušnými dimenziami grafu nie sú pevné, práve naopak, forma, význam/funkcia 
a použitie v príslušnom kontexte predstavujú nerozlučnú trojicu vzájomne pre-
pojených dimenzií, ktorú musí mať učiteľ cudzieho jazyka na zreteli pri výučbe 
a  precvičovaní, automatizovaní a  dolaďovaní (proceduralizácii) gramatiky na 
hodine. Nestačí, aby sa pozornosť zameriavala na výučbu a precvičovanie mor-
fo-syntaktickej formy (napr. forma minulého priebehového času verzus forma 
minulého jednoduchého času “She was walking home from school that day when 
she ran into a  friend.“), ale je potrebné zdôrazňovať význam/funkcie daných 
gramatických štruktúr a ich použitie v príslušnom kontexte (napr. použitie frázo-
vého slovesa “ran into“ namiesto synonyma “met by chance“). Učiteľ cudzieho 
jazyka si preto musí byť vedomý skutočnosti, že vhodným prepojením všetkých 
troch dimenzií môže dôjsť k tomu, aby bol žiak spôsobilý vyjadrovať sa grama-
ticky presne, zmysluplne a primerane v kontexte danej situácie. 

Ako sme už vyššie uviedli, forma, význam/funkcia a použitie tvoria nero-
zlučnú trojicu dimenzií nevyhnutných nielen pri percepcii, ale predovšetkým 
pri produkcii, či už písomného alebo ústneho prejavu s ohľadom na presnosť, 
zmysluplnosť a primeranosť vyjadrovania sa v príslušnom situačnom kontexte. 

Obr. 39 
Forma, význam a použitie/funkcia  

(CELCE-MURCIA, M.  
– LARSEN-FREEMAN, D., 1999)
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Rovnako ako Celce-Murcia a Larsen-Freeman (1999) aj Ellis R. (2006, s. 102) 
zdôrazňuje, že v rámci výučby gramatiky musí byť zachovaná trojica dimenzií 
forma – význam – použitie a uvádza celý rad odporúčaní pre učiteľov cudzie-
ho jazyka týkajúcich sa výučby gramatiky. Celce-Murcia a Olshtain (2000) sú 
presvedčené, že týmto prístupom umožňujeme študentom pochopiť konkrétny 
význam/funkciu gramatických javov v skutočnej komunikácii, nakoľko sa berie 
do úvahy nielen lingvistické hľadisko, ale taktiež hľadisko sociolingvistické 
a pragmatické. Gramatika nie je viac chápaná ako autonómny systém, ktorý je 
potrebné sa naučiť, ale skôr ako systém, ktorý je v úzkej interakcii s významom, 
sociálnou funkciou a  s  kontextom. Jazyk by mal byť vyučovaný ako komu-
nikácia a  pre komunikáciu. Komunikačná kompetencia nezahŕňa len znalosť 
samotného jazyka, jeho formy a význam, ale taktiež ďalšie subkompetencie, 
akými sú sociolingvistická kompetencia, diskurzná kompetencia a strategická 
kompetencia. Celce-Murcia a Olshtain (2000) tvrdia, že tento prístup vo výuč-
be gramatiky umožňuje študentom stať sa kompetentnými používateľmi jazyka 
tým, že im poskytuje model výučby, ktorý sa zameriava na význam a funkciu, 
ktorú plnia v reálnej komunikácii v danom kontexte a zároveň v sebe integru-
je  trendy v rámci komunikatívneho prístupu, ktoré zahŕňajú i zameriavanie sa 
na formu. 

3.2	 EXPLICITNÁ VÝUČBA GRAMATIKY AKO PROSTRIEDOK  
A NÁSTROJ, NIE CIEĽ

Ako vyplynulo z viacerých realizovaných výskumov v kontexte slovenské-
ho školstva (HANKEROVÁ, 2014; 2015; HLAVA, 2015; LOJOVÁ, 2004; LO-
JOVÁ, G. et al., 2015), explicitná výučba gramatických pravidiel, po ktorej 
nasleduje intenzívne precvičovanie na úrovni vety, stále zastáva dominantné 
postavenie na hodinách anglického jazyka. Na tomto mieste nechceme odsu-
dzovať či kritizovať tento stav. Explicitná výučba predstavuje svoje pozitíva 
predovšetkým pre žiakov, u ktorých dominuje analytické myslenie, vyžadujú 
vysvetlenie systému jazyka pre pochopenie hlbších a širších súvislostí. Expli-
citná výučba zameraná na budovanie vedomostí o jazyku (deklaratívnych ve-
domostí) však sama osebe nestačí. Ellis R. (2006, s. 102) hovorí, že výučba 
explicitných (pozn. autorov, deklaratívnych) vedomostí by mala byť prirodze-
ne začlenená do oboch typov prístupov zameraných na formu, (t. z. focus-on-
forms rovnako ako aj focus-on-form), avšak s vhodným prepojením na situácie, 
keď deduktívny alebo induktívneho prístup k výučbe gramatiky dokáže viesť 
k vysokej efektivite učenia sa. Swan (2005) tiež zdôrazňuje, že prezentovanie 
pravidiel by malo byť jasné, jednoduché, malo by zahŕňať len tie informácie, 
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ktoré sú pre žiaka potrebné a vždy by malo nadväzovať na tie koncepty, ktoré 
sú žiakom už známe. Zdôrazňujeme, že ovládanie gramatických pravidiel je 
len prostriedkom či nástrojom, nie cieľom jazykového vzdelávania. Keďže ja-
zyk je predmetom činnostným, ovládanie pravidiel je javom statickým, ktorý 
musí byť nevyhnutne precvičovaný v  dynamických situáciách. Pravidlá teda 
pomáhajú žiakovi uvedomiť si štruktúru toho-ktorého javu, štruktúru vety, av-
šak až v procese proceduralizácie je možné, aby žiak začal postupne správne 
gramatické štruktúry používať podvedome a automaticky. I keď učiteľ domi-
nantne používa explicitné vysvetľovanie gramatiky, je žiaduce hodiny oživiť 
o učenie sa objavovaním (discovery grammar learning), ktoré je označované 
aj ako bádateľsky orientovaná výučba (MASARYK, 2018; GOLLIN, 1998). 
Ako uvádza Masaryk (2018, s. 222) citujúc Gollinovú (1998, s. 88), „V didak-
tike cudzích jazykov je učenie sa objavovaním označované za techniky, ktoré sa 
nachádzajú medzi deduktívnym a induktívnym prístupom k výučbe a v ktorých 
je dôraz na formu kombinovaný s vyvodzovaním z príkladov.“ Podľa Gollinovej 
(1998) pri tomto spôsobe výučby učiteľ navodí kontext alebo situáciu a s vy-
užitím kontrolných otázok zisťuje porozumenie formy, významu a použitia da-
nej gramatickej štruktúry. Gollinová (1998) ďalej uvádza, že učiaci sa pracujú 
v pároch alebo malých skupinách a aktívne riešia úlohy nezávisle od učiteľa. 
V tejto súvislosti zdôrazňujeme, že žiaci si vo dvojiciach či malých skupinách 
dokážu všimnúť gramatické javy obsiahnuté napríklad v prezentovanom texte 
a následne vyvodiť pravidlá, ktoré si s pomocou učiteľa môžu zosumarizovať. 
Prostredníctvom týchto aktivít vedieme žiakov k  tomu, aby si dokázali nové 
gramatické javy všímať a premýšľať nad ich použitím na základe konkrétneho 
kontextu. Cieľom teda je, aby žiak dokázal príslušné gramatické štruktúry dy-
namicky a spontánne používať, a nie o nich hovoriť z pozície namemorovaného 
množstva poučiek. Zároveň je potrebné uvedomiť si, že nestačí, aby boli nové 
gramatické štruktúry písomne precvičované na úrovni izolovaných viet v cviče-
niach, ktoré ponúka učebnica či pracovný zošit. Žiaci musia precvičovať získa-
né gramatické vedomosti aj v kontextualizovaných písomných aktivitách, ktoré 
im umožnia postupne budovať a získať určité jazykové návyky. V neposlednom 
rade je nevyhnutné, aby žiaci precvičovali gramatické vedomosti aj v ústnych 
produktívnych komunikatívnych aktivitách, ktoré sú kontextualizované a ktoré 
sú založené na určitých (kvázi) autentických situáciách, pričom práve v týchto 
aktivitách môže dochádzať k rozvíjaniu celkovej komunikačnej kompetencie.
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3.3	 ZACHOVÁVANIE TZV. E-FAKTORU  
(EFEKTÍVNOSTI = EKONOMICKOSŤ, JEDNODUCHOSŤ 
A ÚČINNOSŤ) A A-FAKTORU (ADEKVÁTNOSTI)

Thornbury (2003) poukazuje na to, že výučba gramatiky by mala vždy pre-
biehať čo najefektívnejšie. V prvom rade je veľmi dôležité, aby prezentovanie 
gramatiky bolo jednoznačné a ekonomické, preto by inštrukcie a pravidlá mali 
byť vysvetľované jednoducho, jasne a prehľadne, aby nebol žiak zahltený príliš 
veľkým množstvom informácií naraz, čo by mohlo následne viesť k jeho zmä-
tenosti. Johnson (1996) zdôrazňuje, že gramatické pravidlá vytvorené a uložené 
ako deklaratívne reprezentácie, ktoré slúžia pre následnú proceduralizáciu, by 
mali byť jednoduché a konkrétne, aby im žiaci skutočne porozumeli. Zároveň by 
mali byť prezentované v čo najvšeobecnejšej podobe. Pri príprave aktivít je tiež 
potrebné odstrániť všetky irelevantné a rušivé elementy, ktoré by mohli odpútať 
pozornosť žiakov od cieľa aktivity a zároveň brať do úvahy faktory, ktoré deter-
minujú, či je daná aktivita vhodná pre cieľovú skupinu žiakov. Medzi tieto fak-
tory patrí napríklad vek žiakov, dosiahnutá jazyková úroveň, veľkosť skupiny, 
zloženie skupiny (napr. či sú tam len žiaci monolingválni alebo aj multilingvál-
ni), potreby žiakov, záujmy žiakov, dostupné učebné materiály, predchádzajúca 
skúsenosť žiakov s učením sa cudzieho jazyka, kultúrne faktory ovplyvňujúce 
postoje žiakov či vzdelávací kontext (či sa vyučuje cudzí jazyk v štátnej alebo 
súkromnej škole, či doma alebo v zahraničí a pod.). 

V poslednom čase sa objavili viaceré kritické ohlasy ohľadom využívania 
a nekritického preberania metodických postupov v kontextoch, pre ktoré neboli 
vytvorené. Savignonová (2007, s. 45) uvádza, že modely vhodnosti (pozn. au-
tora: vhodnosti implementácie toho-ktorého prístupu či metódy) sa líšia v zá-
vislosti od kontextu. Jedným z prístupov, o ktorých sa ešte stále horlivo disku-
tuje, je komunikatívny prístup. Je všeobecne známe, že komunikatívny prístup 
uplatňuje humanistické prvky. Všeobecné prvky humanistickej teórie učenia sa 
sú najvýraznejšie konkretizované v prístupe zameranom na žiaka (Rogers 1969, 
Lojová 2019), ktorý kladie dôraz na rozvíjanie samostatnosti a zodpovednos-
ti žiakov, ako aj na ich aktívne zapojenie do procesu učenia sa. Medzi nosné 
princípy tohto prístupu patrí aj zážitkové učenie sa a skupinová práca, čo je 
v protiklade s tradične ponímanými hodinami, kde je učiteľ v dominantnej po-
zícii a rozhoduje o každej aktivite a jej výsledkoch. Kritici argumentujú tým, že 
komunikatívny prístup by teda nemal byť používaný v tých edukačných kontex-
toch, v ktorých je učiteľ hlavným zdrojom poznania a riadenia triedy, žiaci sedia 
v laviciach a robia si poznámky počas výkladu učiteľa, aktivity sú zamerané na 
čítanie a rozbory textu a gramatické pravidlá sú prezentované explicitne s tým, 
že žiak ich následne memoruje a precvičuje v izolovaných vetách. V takýchto 
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edukačných kontextoch je, prirodzene, presnosť vnímaná hodnotnejšie ako ply-
nulosť. 

3.4	 CYKLICKÉ KONCIPOVANIE VÝUČBY GRAMATIKY

Lojová (2016, s. 76) hovorí, že:

„Proceduralizácia na rozdiel od naučenia sa deklaratívnych vedomostí ne-
prebieha jednorazovo. Je to dlhodobý plynulý proces postupnej automati-
zácie a dolaďovania štrukturálno-funkčných charakteristík jazyka. Pritom 
automatizovanie zložitejších gramatických štruktúr je podmienené zautoma-
tizovaním ich komponentov na úrovni nižších zručností, čo si vyžaduje cyklic-
ké koncipovanie gramatického obsahu.“ 

Je prirodzené, že v cyklickom (resp. špirálovitom) koncipovaní gramatického 
obsahu je nevyhnutné sa k učivu postupne vracať, nakoľko tvorí východisko-
vú bázu, no zároveň ho aj systematicky rozširovať a obohacovať. Žiaľ, častým 
javom na hodinách angličtiny bývajú situácie, keď učiteľ zistí, že je potrebné 
venovať niekoľko vyučovacích hodín tomu, aby zopakoval či dovysvetľoval 
gramatické učivo, na ktoré chcel prirodzene nadviazať a rozširovať ho. Zástan-
cami cyklického koncipovania výučby gramatiky anglického jazyka sú Ellis R. 
(2006), Howatt (1974), Skehan (1996) a mnohí ďalší. V tejto súvislosti Lojová 
(2016, s. 76) zdôrazňuje, že „podstatnú úlohu tu logicky zohráva aj didaktická 
následnosť gramatických javov“. Vychádzať by mala v prvom rade z poznatkov 
o zákonitostiach vývinu interjazyka, ktoré však na Slovensku doposiaľ neboli 
skúmané. Navyše, pri akomkoľvek používaní cieľového jazyka súčasne prebie-
ha proceduralizácia viacerých štrukturálnych javov s odlišným stupňom dosia-
hnutej automatizácie. Táto odlišnosť je determinovaná nielen dĺžkou a kvalitou 
doterajšej proceduralizácie, ale aj odlišnou kognitívnou náročnosťou samotných 
štruktúr, pedagogickými podmienkami, ako aj individuálnymi charakteristikami 
žiakov a interpersonálnymi rozdielmi. Vo výučbe sa to premieta predovšetkým 
do zložitej koordinácie vyučovacích aktivít a časovej náročnosti komunikač-
ných a produktívnych úloh. Nepochybne, požívanie učebníc anglického jazyka 
vydávaných medzinárodnými renomovanými vydavateľstvami prispieva k ak-
tuálnym trendom vo výučbe anglického jazyka, avšak tieto učebnice nedokážu 
rešpektovať sociokultúrne a jazykové pozadie, ktoré je ovplyvňované výraznou 
interferenciou materinského jazyka na učenie sa gramatiky anglického jazyka 
v  kontexte slovenského školstva. Na tomto mieste nemáme v  úmysle prokla-
movať potrebu vydávania domácich (slovenských) učebníc anglického jazyka, 
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avšak čiastočným riešením by rozhodne mohli byť určité metodické príručky, 
cvičebnice a pod., ktoré zohľadňujú zásadné rozdiely medzi gramatickými sys-
témami materinského jazyka žiakov (slovenského) a cieľového jazyka (anglic-
kého). 

3.5	 OD AKTIVÍT S KONTROLOVANÝM VÝSTUPOM AŽ K AKTIVITÁM 
S AUTENTICKÝM VÝSTUPOM

Podľa Gondovej (2013, s. 22) je vhodné aktivity rozdeliť do troch skupín, 
a to na a) aktivity, ktoré smerujú k získavaniu explicitných vedomostí (tzv. akti-
vity s kontrolovaným výstupom); b) aktivity, ktoré vedú k získavaniu návykov 
(tzv. aktivity s prevažne kontrolovaným alebo prevažne autentickým výstupom); 
c) aktivity, ktoré vedú k získavaniu produktívnych zručností (tzv. aktivity s au-
tentickým výstupom). Samozrejme je dôležité, aby aktivity umožňovali samos-
tatnú činnosť žiakov, mnohosmernú komunikáciu a aby postupne viedli žiakov 
k samostatnej produkcii jazyka. Ako uvádza Gondová (2013, s. 21),

„prechod od aktivít s   kontrolovaným výstupom k   aktivitám s autentickým 
výstupom nie je rýchly. V podstate sa dá povedať, že na úrovniach A1 a A2 je 
možnosť používania aktivít s autentickým výstupom veľmi obmedzená, preto-
že repertoár jazykových štruktúr, ktorý žiaci ovládajú, nie je ešte dostatočný 
na to, aby mohli jazyk produkovať voľne, bez pomoci učiteľa. Na druhej stra-
ne, aktivity s kontrolovaným alebo prevažne kontrolovaným výstupom použí-
vajú učitelia pri nácviku nových gramatických štruktúr alebo slovnej zásoby 
aj v pokročilých triedach“. 

Ako sme uviedli vyššie, explicitná výučba zameriavajúca sa na budovanie 
vedomostí o jazyku (deklaratívnych vedomostí) nie je postačujúca pre rozvoj 
celkovej komunikačnej kompetencie žiaka v  kontexte slovenského školstva. 
Z predošlých výskumov (viac napr. Lojová a kol., 2015) vyplýva, že sloven-
ským žiakom a študentom robia najväčšie problémy predovšetkým štrukturál-
no-funkčné súvislosti, čiže pochopenie rozdielov vo funkciách podobných gra-
matických štruktúr, ako napr. vhodné použitie štruktúr „will / going to“ a pod. 
Aktivity (typ a), t. z. aktivity s  kontrolovaným výstupom, ktoré Littlewood 
(2004, s. 322) nazýva cvičenia (exercises), na rozdiel od učebných úloh (tasks) 
sú zamerané na formu a význam, napr. substitučné drilové cvičenia. (substitiu-
tion drills). Všeobecne sem patria rôzne drilové cvičenia alebo typické dopl-
ňovacie cvičenia (gap-filling), či už s doplnením správnej gramatickej formy 
slovesa alebo gramatického času. Tieto cvičenia sú vhodné na precvičovanie 
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gramatickej štruktúry a na to, aby si žiaci príslušnú gramatickú štruktúru istým 
spôsobom zautomatizovali, čo následne môže viesť k  postupnej procedurali-
zácii. V tejto súvislosti je dôležité povedať, že výhodou učebníc a pracovných 
zošitov je, že učiteľovi ponúkajú celý rad vhodných drilových cvičení, z kto-
rých môže čerpať. Nakoľko je výstup takýchto aktivít kontrolovaný učiteľom, 
žiak nie je nútený produkovať autentické výpovede. V druhom type aktivít (typ 
b), t. z. aktivity, ktoré vedú k získavaniu návykov a ktorých výstup je kontro-
lovaný alebo prevažne kontrolovaný, ide o výpovede žiakov, ktoré sú predví-
dateľné. Ako hovorí Gondová (2013), tieto aktivity dávajú žiakom príležitosť 
vyjadrovať vlastné myšlienky a názory, alebo si vybrať niektorú z možností na 
základe vlastných preferencií. V taxonómii Littlewooda (2004, s. 322) sem pat-
rí trojica skupín učebných úloh/aktivít (tzv. pre-communicative learning, com-
municative language practice and structured communication, viac Šipošová  
a Hankerová, 2019). Tieto aktivity sú zamerané na presnosť jazykového preja-
vu, avšak značnú úlohu tu zohrávajú významy gramatických štruktúr, čím sú 
tieto úlohy (aktivity) oveľa komunikatívnejšie ako drilové cvičenia (Littlewood 
ich práve preto nazýva “pre-communicative learning, communicative language 
practice, structured communication“). V  prípade štruktúrovanej komunikácie 
(structured communication) ide dokonca o určitý typ výpovede či odpovede, 
ktorá nie je predvídateľná. Pri nacvičovaní vo dvojiciach (otázka – odpoveď) 
alebo malých skupinách majú žiaci dostatok možností niekoľkokrát opakovať 
gramatickú štruktúru, ktorú si tým zautomatizujú a postupne ju začínajú použí-
vať bez rozmýšľania. Zároveň je možné v prehovore alebo písomnej odpovedi 
obmieňať určité informácie. Medzi takéto aktivity radíme napr. produktívne 
otázky (referential questions), t. z. otázky, ktoré sú založené na informačnej 
medzere (napr. How did you spend your weekend?), jazykové prieskumy typu 
(Find someone who...; What would you do if you had a million? a pod.), jazy-
kové kvízy (questionnaires), rôzne nacvičované a štruktúrované rolové úlohy 
(rehearsed role-plays, structured role-plays), jazykové hry (language games), 
problémové úlohy (problem-solving tasks). Prínosom týchto aktivít je, že ur-
čitá časť jazyka, ktorú žiaci produkujú, nie je výlučne kontrolovaná učiteľom, 
ale  umožňuje žiakom produkovať voľnejšie výpovede, v ktorých môžu (často-
krát aj personalizovane) aplikovať získané gramatické vedomosti. Nepochybne, 
množstvo takýchto aktivít je ponúkaných v učebniciach a pracovných zošitoch, 
avšak kreatívny učiteľ dokáže pripraviť ďalšie aktivity, ktoré budú „šité na mie-
ru“ práve v  tom, že budú zohľadňovať sociokultúrne pozadie našich žiakov. 
Aktivity s  autentickým výstupom (typ c), ktoré sú podľa Littlewooda (2004,  
s. 322) zamerané na autentickú komunikáciu (authentic communication), umož-
ňujú používať jazykové štruktúry v situáciách, v ktorých je význam výpovede 
nepredvídateľný učiteľom. Patria sem kreatívne rolové úlohy (creative role-
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plays), komplexnejšie problémové úlohy (more complex problem-solving tasks) 
a diskusia (discussion). Tieto aktivity sú zamerané na plynulosť jazykového 
prejavu. Nakoľko umožňujú žiakom produkovať a vyjadrovať vlastné názory, 
postoje, presvedčenie, preferencie či odmietanie, jednoducho povedané, vlast-
né myšlienky, výpovede či odpovede a  riešenia situácií nie sú predvídateľné 
učiteľom. Žiaci zároveň nie sú obmedzení používať len vopred naučené či pre-
cvičované gramatické štruktúry (napr. len minulý jednoduchý čas a pod.), práve 
naopak, v  ich kompetencii je vybrať si správnu formu na vyjadrenie význa-
mu v príslušnej situácii (vyššie uvedená trojica: forma – význam – použitie). 
Komplexnejšie problémové úlohy, kreatívne rolové úlohy či diskusie umožňujú 
zmysluplné, kontextualizované a zároveň vysoko personalizované používanie 
jazyka. Preto je možné takúto komunikáciu považovať za autentickú. Takéto 
aktivity zároveň prirodzene napomáhajú rozvoju žiakovho kritického myslenia. 

3.6	 IMPLEMENTÁCIA PRÍSTUPU ZAMERANÉHO NA ŽIAKA 
A PERSONALIZOVANÝCH AKTIVÍT

V  našom edukačnom kontexte dlho pretrváva(l) autoritatívny vyučovací 
štýl26, ktorý je charakteristický tým, že „učiteľ určuje sám, čo a ako sa bude 
vyučovať, čo majú žiaci robiť. Učiteľ je dominantným prvkom výučby, vyžadu-
je prísnu disciplínu, názory žiakov ho nezaujímajú a v prípade ich prezentácie 
ich nerešpektuje. Udržiava si od žiakov odstup. Žiaci ho považujú za prísneho, 
netolerantného, bez zmyslu pre humor. Majú z neho strach, ale rešpektujú jeho 
odbornosť“ (TUREK, 2014, s. 138-139). Tento vyučovací štýl, ktorý je ešte stále 
istým spôsobom pretrvávajúci práve vo výučbe gramatiky, umožňuje učiteľovi 
riadiť a koordinovať činnosť celej triedy v zmysle prezentácie a kontrolovaného 
precvičovania príslušných gramatických pravidiel. V  tejto súvislosti Hedgová 
(2000, s. 143) tvrdí, že vo výučbe cudzích jazykov u viacerých učiteľov tvoria 
gramatika a gramatické cvičenia podstatnú časť vyučovacej hodiny. Takéto hodi-
ny cudzích jazykov sú prevažne zamerané na učiteľa a na precvičovanie foriem 
a pravidiel v dekontextualizovaných úlohách, v ktorých je manipulácia s grama-
tickými štruktúrami na úrovni vety, a nie kontextu. Nepochybne, tento spôsob 
výučby prináša v určitom zmysle svoje pozitíva predovšetkým v tom, že žiaci 
dokážu zvládať rôzne doplňovacie úlohy, v ktorých majú doplniť napr. správnu 
formu slovesa, ktoré je uvedené v zátvorke. Na druhej strane je potrebné uve-
domiť si, že to neznamená, že žiaci cudzí jazyk ovládajú a vedia ho aj používať. 

26	 Bežne označovaný ako tradičné, alebo transformatívno-inštruktívne vyučovanie.
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Postupnou kritikou zaužívaného „tradičného spôsoby výučby“ a poukazova-
ním na to, že pozornosť by nemala byť upriamená na to, čo robí učiteľ vo vyučo-
vacom procese, v triede, ale čo robí žiak, s príchodom humanistickej školy do-
chádza k úsiliu o premenu tradičnej školy v zmysle humanizácie. Humanistické 
tendencie sa implementujú do všetkých fáz a aspektov koncipovania výučby CJ, 
a teda aj do organizačných foriem, vyučovacích metód a prístupov a v neposled-
nom rade aj do vzájomných vzťahov v rámci triedy. Z humanisticky orientovanej 
filozofie amerického psychológa, zakladateľa tzv. nedirektívnej psychoterapie, 
Carla Rogersa (2012) sa vyvinul prístup zameraný na žiaka, s  ktorým súvisí 
i dôraz kladený na personalizovanie učiva. Machálková (2011, s. 6) uvádza, že 
Rogers veril, že „učiteľ by mal postupovať podobne ako dobrý terapeut, to zna-
mená mal by byť autentický a prijímajúci. Bol presvedčený o tom, že pokiaľ si 
študenti môžu zvoliť vlastný spôsob objavovania a učitelia ich v tom podporia, 
určite sa veľa naučia“.

Nunan (2012) a Weimer (2013) uvádzajú nasledovné charakteristiky prí-
stupu zameraného na žiaka: 
a)	 vychádza z potenciálu žiaka, čo znamená, že pri výučbe gramatiky je vhodné 

využívať nápady, názory a vlastné skúsenosti žiakov s danou témou, prostred-
níctvom ktorej cieľové gramatické javy učiteľ so žiakmi precvičuje. Ak chce-
me, aby si žiaci precvičili gramatické štruktúry v komunikácii, je potrebné 
voliť také témy, ktoré sú pre nich blízke. Nie je totiž ani vhodné, ani efektívne 
„nútiť“ žiakov vyjadrovať sa k takým témam, o ktorých nevedia rozprávať 
ani v ich materinskom jazyku, pretože bariérou v komunikácii v tom prípade 
nemusí byť neschopnosť jazykovo sa vyjadriť, ale nedostatok informácií, ako 
aj samotný nezáujem žiakov o danej téme komunikovať.

b)	 dôraz sa kladie i na predchádzajúcu učebnú skúsenosť žiakov, ktorá je pomer-
ne dôležitá najmä pri učení sa a osvojovaní si takých gramatických štruktúr, 
ktoré nadväzujú na iné. Napríklad, ak ide učiteľ so žiakmi preberať s  ne-
priamou rečou súvisiaci posun časov, je nevyhnutné, aby mali žiaci dobre 
naučené a zvnútornené všetky časy, ktoré na to potrebujú. Ak totiž žiak zly-
háva v základných časoch, nebude schopný si dostatočne efektívne osvojiť 
a pochopiť, ako sa tvorí a používa nepriama reč.

c)	 žiaci si sami vytvárajú alebo prinášajú vlastné materiály, alebo sú zapojení do 
prípravy rôznych aktivít. Týmto spôsobom vnímajú aktivity ako zmysluplné, 
zároveň zapájajú vyššie kognitívne procesy a učia sa vyberať a hodnotiť rele-
vantnosť danej aktivity. Žiaci majú tendenciu lepšie si zapamätať gramatické 
javy použité, napríklad, pri opise svojej obľúbenej celebrity alebo rodiny ako 
pri opise obrázkov, ktoré pre nich nemajú žiadnu emočnú hodnotu.

d)	 dôraz sa tiež kladie na prácu v skupinkách, k vzájomnej spolupráci a solida-
rite. 
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Jedným zo spôsobov ako aplikovať prístup zameraný na žiaka vo výučbe 
cudzích jazykov je zavádzanie personalizovaných aktivít. Ako uvádza Lojová 
a kol. (2011, s. 23), „personalizácia je prístup, pri ktorom sa žiaci učia to, čo im 
je blízke, čo ich zaujíma, čo je pre nich dôležité a zmysluplné. Pri personalizo-
vanom učení umožňujeme žiakom vytvárať si osobné väzby k preberanému učivu 
a pôsobiť tak, aby žiaci vnímali učivo ako osobne relevantné a zmysluplné“. Pri 
učení sa gramatických štruktúr je preto vhodné viesť žiakov k tomu, aby uvádza-
li svoje vlastné príklady a prepájali ich s komunikačnými situáciami z ich každo-
denného života. Prostredníctvom personalizovaných aktivít by si mohli študenti 
vytvoriť pevnejšie pamäťové asociácie a prepojením cudzieho jazyka s reálnymi 
komunikačnými situáciami by si mohli vytvoriť dobrý základ na rozvíjanie ko-
munikačnej kompetencie. Hoci prístup zameraný na žiaka je v západných európ-
skych krajinách a v USA rozšírený, v našom edukačnom kontexte stále prevláda 
„tradičné koncipovanie výučby“. Je preto nevyhnutné hľadať spôsoby, ako by 
sa dal tento prístup implementovať do výučby anglického jazyka u nás tak, aby 
sa väčšia pozornosť venovala žiakom a  ich procesom učenia sa, pretože ako 
uvádza Lojová (2014, s. 31), „všetko čo sa na vyučovaní dosiahne, v konečnom 
dôsledku závisí od toho, čo sa deje v psychike učiaceho sa jedinca“. Je potrebné 
oboznamovať nielen učiteľov z praxe s pozitívami, ktoré tento prístup prináša 
v oblasti výučby gramatiky, ale najmä študentov učiteľstva anglického jazyka na 
univerzitách. Ako veľký nedostatok sme vnímali absenciu takej vysokoškolskej 
učebnice, ktorá by budúcich učiteľov v tomto duchu systematicky pripravovala, 
a preto bolo jej vytvorenie (Lojová, 2019) jedným z výsledkov projektu VEGA 
1/0495/17 „Vzťah medzi mentálnymi reprezentáciami systému anglického jazy-
ka, performanciou v metalingvistických úlohách a produkciou v reálnych komu-
nikačných situáciách pri učení sa anglického jazyka.“

3.7	 SPÄTNÁ VÄZBA A OPRAVA CHÝB

Chyby študentov v produkcii cudzieho jazyka a spätná väzba od učiteľov sú 
témami, ktoré riešili a dodnes riešia mnohí lingvisti, pedagógovia, výskumní-
ci v oblasti cudzích jazykov a v neposlednom rade aj samotní učitelia cudzích 
jazykov, ako napr. Bartram a Walton (2002); Brown (2001); Edge (1989); Har-
mer (1991; 1998; 2012); James (1998); Norrish (1983); Scrivener (2011); Ur 
(1991; 2012) a mnohí ďalší. Učenie sa cudzieho jazyka je nepochybne tvorivým 
procesom pokusov a omylov zo strany žiaka, takže výskyt chýb je nevyhnutný 
a  prirodzený jav. Učitelia jazykov by si mali byť vedomí skutočnosti, že čas  
a úsilie, ktoré investujú do odstraňovania chýb svojich žiakov, nie je časom pre-
márneným. Na druhej strane by si tiež mali uvedomiť, že v mnohých prípadoch 
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je menej viac a nie všetky chyby je nevyhnutné v danom momente opravovať 
a žiaka istým spôsobom takto penalizovať. Hubbard et al. (1983) hovorí, že uči-
telia musia v niektorých prípadoch ponechať chybu neopravenou, z čoho by však 
behaviorista vôbec nebol šťastný. Zásadný rozdiel vo výskyte chýb vidí Ellis 
N. C. (2008) v  rozlišovaní tzv. globálnych a  lokálnych chýb. Globálna chyba 
ovplyvňuje celú vetnú stavbu (napr. slovosled), a  teda vede k narušeniu poro-
zumenia a prípadnému zlyhaniu komunikácie ako takej. Lokálna chyba (napr. 
chybná koncovka) nemá zásadný vplyv na porozumenie jazyka a ani na to, aby 
došlo k odovzdaniu informácie v realizovanej jazykovej produkcii. 

Spätná väzba je podľa Urovej (1991, s. 242) informácia poskytnutá žiakovi 
(zo strany učiteľa) o žiakovej performancii alebo o výkone pri realizácii učebnej 
úlohy zvyčajne s  cieľom zlepšenia tejto výkonnosti. Gondová (2013) rozlišu-
je medzi tzv. afektívnou a kognitívnou spätnou väzbou. V súvislosti s afektív-
nou spätnou väzbou vyzdvihuje jej motivačný charakter. Kognitívnou spätnou 
väzbou podľa nej naznačujeme žiakovi, či sú jeho výpovede správne alebo nie. 
Podľa Gondovej (2013, s. 32) existuje niekoľko spôsobov, ktoré môže učiteľ pri 
poskytovaní kognitívnej spätnej väzby, t. z. pri oprave žiakov, používať. Z hľa-
diska typov opravy chýb podľa viacerých autorov (GONDOVÁ, 2013; HEDGE, 
2000; SCRIVENER, 2011) rozlišujeme tieto typy opráv chýb: 
• 	 echo – učiteľ opakuje vetu po žiakovi, ale s  intonáciou otázky, pričom zdô-

razní nesprávne slovo; 
• 	 opakovanie časti žiakovej vety – učiteľ zopakuje prvú časť vety až po mies-

to, kde žiak urobil chybu a čaká, kým sa žiak opraví; 
• 	 požiadanie iných žiakov o opravu – ak sa žiak nedokáže opraviť sám, učiteľ 

požiada ostatných, aby mu pomohli; 
• 	 naznačenie chyby – učiteľ povie žiakovi, akej chyby sa dopustil, napr. ak 

žiak nesprávne sformuloval otázku, učiteľ mu povie “question“; 
• 	 gestá – učiteľ používa rôzne gestá, aby žiakovi naznačil, že sa dopustil chyby 

a čaká, kým žiak chybu opraví, napr. mu ukáže tri prsty, aby mu naznačil, že 
urobil chybu v tretej osobe jednotného čísla; 

• 	 mimika – učiteľ môže využiť mimiku (napr. spýtavý pohľad), aby naznačil, 
že žiak urobil chybu; mimiku však treba používať uvážlivo, aby ju žiaci ne-
chápali ako výsmech; 

• 	 povedať “no“ alebo “wrong“ – tento spôsob opravy by sa nemal používať 
často, pretože obvykle evokuje v žiakovi negatívne pocity. 

Ako sme už vyššie uviedli, pri oprave chýb si treba uvedomiť, že nie všetky 
chyby, ktorých sa žiak dopúšťa, majú rovnaký charakter (napr. rozdiel medzi 
globálnym a lokálnymi chybami). Ellis (2006, s. 102) zdôrazňuje, že poskytova-
nie spätnej väzby a oprava chýb učiteľom sú pri učení sa gramatiky dôležité. Za 
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efektívne pouvažuje správnu kombináciu explicitnej a implicitnej opravy chýb. 
Implicitná oprava chýb je podľa Ellisa (2006, s. 99) istým spôsobom „maskova-
ná“, ako napr. preformulovanie nesprávnej výpovede na správnu:

NNS (non-native speaker): Why he is very unhappy?
NS (native speaker): Why is he very unhappy?
NNS (non-native speaker): Yeah why is he very unhappy?

Alebo otázkou žiadajúcou vysvetlenie:

NNS: Why he is very unhappy?
NS: Sorry?
NNS: Why is he very unhappy?

Explicitná oprava chýb môže mať formu priamej opravy alebo metalingvis-
tického vysvetlenia. Ako uvádza Ellis (2006, s. 99) s odvolaním sa na zistenia 
Carroll a Swain (1993), Lyster (2004), sú určité dôkazy toho, že explicitná opra-
va chýb je efektívnejšia pri požiadavke na okamžité správne použitie grama-
tickej štruktúry, napr. v post-teste. Hendrich (1988, s. 371) zdôrazňuje, že uči-
teľ nemôže chybu pokladať za opravenú, kým žiak, ktorý ju urobil, nepochopí,  
v čom chyboval, a nezopakuje správnu reakciu. Len týmto spôsobom môže uči-
teľ skontrolovať, že práca s chybou je aspoň v danej chvíli efektívna. Choděra 
(2006, s. 163) dodáva, že ak sa vyskytne chyba, je potrebné upevniť jej korektný 
opak, nakoľko len upozorňovanie na jej výskyt nie je riešením zodpovedajúcim 
zvláštnej povahe verbálneho učenia sa.

3.8	 ROLA MATERINSKÉHO JAZYKA (L1) PRI UČENÍ SA GRAMATIKY 
CUDZIEHO JAZYKA (L2)

Ako uvádza Bálintová (2003, s. 39) „osvojovanie si cudzieho jazyka je zložitý 
proces, pri ktorom je nevyhnutné vyrovnávať sa s existenciou prvého materin-
ského jazyka. V mozgu človeka vznikajú spoje medzi označovanou skutočnosťou 
a jazykovým označením“ (obr. 40). 

Ako naznačuje obrázok, pri učení sa cudzieho jazyka dochádza k vyhľadá-
vaniu ekvivalentu v  materinskom jazyku (tzv. vnútorný preklad), z  čoho vy-
plýva, že ani pri fixácii cudzieho jazyka nemožno materinský jazyk opomenúť. 
Nepochybne, častým opakovaním a precvičovaním cudzojazyčných jazykových 
štruktúr môže dochádzať k  postupnému ústupu potreby vnútorného prekladu, 
avšak nie k jeho úplnej eliminácii.
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Je potrebné si uvedomiť, že už keď bolo vyučovanie a učenie sa cudzieho 
jazyka v 50-tych a 60-tych rokoch 20. storočia ovplyvnené behaviorizmom, na-
podobňovanie a upevňovanie si cudzieho jazyka pri formovaní správnych jazy-
kových návykov preukazovalo tzv. transfer. Dochádza teda k transferovaniu zvu-
kov, slov, vetných štruktúr a spôsobu ich použitia z jedného jazyka do druhého 
(viac napr. Crystal, 1987). Pozitívny transfer je teda spôsobený podobnosťami 
medzi dvoma jazykmi, t. z. návyky z jedného jazyka sú akceptovateľné v dru-
hom jazyku. Najviac k pozitívnemu transferu dochádza pri učení sa jazykov tej 
istej jazykovej skupiny, napr. románske jazyky. Na rozdiel od pozitívneho trans-
feru negatívny transfer, známy ako interferencia, spôsobuje, že žiak robí chyby 
v cudzom jazyku práve v dôsledku zle aplikovaného pravidla použitého z mate-
rinského jazyka (v prípade vyššieho sekundárneho vzdelávania, napr. If I will...,  
t. z. nesprávne použité will po spojke if v podmienkových vetách27). Berthold et 
al. (1997), Skiba (1997) uvádzajú, že gramatická interferencia sa prejavuje vtedy, 
ak prvý jazyk ovplyvňuje druhý v slovoslede, napr. pri nepriamych otázkach,  
v nesprávnom použití zámen, determinantov (napr. členov), v nesprávnom výbe-
re časov a vidov, v ignorovaní časovej súslednosti, v uprednostňovaní aktívnych 
viet pred pasívnymi, v nadmernom používaní menných väzieb, keď je kompliko-

27	 Použitie modálneho slovesa will po spojke if v tzv. 1. kondicionály je z hľadiska niekoľkých 
úzko vymedzených komunikačných zámerov funkčné, no „cieľové požiadavky“ ho do povin-
ného obsahu nezačleňujú. Na pragmatickej úrovni z pohľadu ilokučných aktov ich však možno 
považovať za pomerne využiteľné.

Obr. 40 
Proces osvojovania 

si cudzieho jazyka 
(BÁLINTOVÁ, 2003)
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vaná vetná štruktúra v slovenčine doslova prenesená do angličtiny. Pre efektív-
nejšiu výučbu AJ na Slovensku by bolo potrebné vypracovať metodickú príručku 
obsahujúcu výber tých gramatických javov, pri ktorých dochádza práve k výraz-
nej interferencii zo slovenčiny. Pri súčasnej úrovni rozvíjania vedeckého skú-
mania tejto problematiky (interjazyk) by sa mohlo vychádzať len z empirických 
skúseností učiteľov. Do budúcnosti tak pre metodikov vzniká naliehavá úloha. 

S  príchodom kognitívnej teórie v  70-tych rokoch 20. storočia, podľa kto-
rej žiak dokáže tvorivým spôsobom využívať svoje kognitívne schopnosti pri 
tvorbe hypotéz o štruktúre cudzieho jazyka, t. z. odvodzovať si pravidlá, skú-
šať ich a keď zistí, že sú neadekvátne, modifikovať ich, dochádza k vytváraniu 
interjazyka (interlanguage). Ako sme už uviedli vyššie, na Slovensku nemá-
me dostatočne preskúmaný vývin interjazyka. Zo zahraničných zdrojov (napr.  
Selinker, 1984) je známe, že interjazyk označuje meniaci sa stav cudzojazyčných 
kompetencií žiaka, je to teda „jazyk“ vytváraný žiakom a dynamicky sa meniaci 
a posúvajúci sa na kontinuu medzi materinským jazykom na jednej strane a cie-
ľovým jazykom na druhej strane. Interjazyk obsahuje určité štruktúry cieľového 
jazyka, ale aj chyby. V  tejto súvislosti Edge (1989) tvrdí, že chyba je akýmsi 
indikátorom okamžitých vedomostí žiaka, indikátorom stavu žiakovho interja-
zyka a jeho pokroku v učení sa (learning step). Učiteľ by teda v roli facilitátora 
mal odhaľovať príčiny chýb, vytvárať podmienky na ich odstránenie, zároveň 
predchádzať chybám výberom vhodných vyučovacích postupov. Hendrich (1988,  
s. 376), Choděra (2006, s. 164) rozlišujú tzv. interlingválne (medzijazykové) chy-
by, ktoré sú spôsobené jazykovým transferom, a chyby intralingválne (vnútroja-
zykové), ktoré sú dané povahou cieľového jazyka. V rámci intralingválnychch 
chýb teda rozlišujeme chyby spôsobené (a) príliš širokou aplikáciou pravidla 
(overgeneralisation), (b) zjednodušeným či redukovaným použitím pravidla 
(simplification), (c) dosiahnutím prirodzeného vývojového stupňa v učení sa ja-
zyku (developmental error), (d) nevhodným použitím komunikačných stratégií 
(communication-based errors), (e) nevhodným vyučovacím postupom či nevhod-
ným študijným materiálom (faulty teaching or material-induced errors), (f) vy-
hýbaním sa štruktúram, ktoré sú vnímané ako obtiažne (avoidance errors), (g) 
nadmerným používaním určitej štruktúry (errors of overproduction). Z vlastnej 
učiteľskej praxe môžeme konštatovať, že k  charakteristickým intralingválnym 
chybám v kontexte vyššieho sekundárneho vzdelávania patria napr. prílišné zo-
všeobecňovanie gramatických pravidiel a ich použitie na nevhodných miestach 
(napr. prípona -ed i pri nepravidelných slovesách) či vyhýbanie sa komplexným 
a zložitým gramatickým štruktúram, ako aj nadmerné používanie jednoduchých 
gramatických štruktúr, ktoré žiaci poznajú (napr. vyhýbanie sa používaniu zloži-
tých podmienkových viet či predminulému času) na úkor komplexnejších. Vy-
chádzajúc z vyššie uvedeného, je na učiteľovi, ktorý dokáže realizovať výučbu 
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gramatiky cudzieho jazyka s tým, že vyzdvihne, čo je pre dva jazyky (L1 a L2) 
spoločné, poukáže na podobnosti medzi niektorými gramatickými štruktúrami, no 
na druhej strane zvýrazní rozdiely, aby si ich žiaci dostatočne dôrazne uvedomili. 

3.9	 POTREBA ROZVOJA PEDAGOGICKÉHO MYSLENIA ŠTUDENTOV 
UČITEĽSTVA CUDZIEHO JAZYKA V OBLASTI VÝUČBY 
GRAMATIKY

Výskumné štúdie v oblasti pedagogického myslenia učiteľa cudzieho jazy-
ka sa datujú do 90-tych rokov 20. storočia, pričom Borg (2003b, s. 83) hovorí 
o dekáde 1990-2000. Najväčšie množstvo výskumných štúdií sa zameriava na 
pedagogické myslenie učiteľa CJ týkajúce sa dominantne gramatiky a zručností 
čítania a  písania, pričom väčšina štúdií sa sústreďuje na skúmanie angličtiny 
ako druhého (English as a second language), nie teda výhradne cudzieho jazyka 
(English as a  foreign language). Borgov28 anglický termín „language teacher 
cogniton“ (Obr. 41) vnímame analogicky k slovenskému (českému) termínu 

28	 “I use the term (language) teacher cognition as an inclusive term to embrace the complexity 
of teachers’ mental lives, i.e. what second and foreign language teachers, at any stage of their 
careers think, know, or believe in relation to various aspects of their work.“ (Borg, 2003, p. 86)

Obr. 41 
Language Teacher Cognition 

(BORG, 2006)
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„pedagogické myslenie (uvažovanie) učiteľa CJ“ (ŠIPOŠOVÁ, M. – REPKA, 
R., 2018). Ako uvádza Šipošová (2018), Borg sa komplexne venuje skúma-
niu pedagogického myslenia učiteľa v oblasti výučby gramatiky CJ (language  
teacher cognition in teaching grammar) zameraním sa na triádu vzťahových 
rovín. Ide teda o vzťahovú rovinu učiteľovho pedagogického myslenia a minulej 
skúsenosti, ktorú získal ako žiak/študent učiaci sa CJ v rámci svojej predošlej 
edukácie (teacher cognition in teaching grammar and prior language learning 
experience), vzťahovú rovinu učiteľovho pedagogického myslenia a pregradu-
álnej prípravy učiteľa CJ (teacher cognition in teaching grammar and teacher 
education) a vzťahovú rovinu učiteľovho pedagogického myslenia a jeho vyučo-
vacej činnosti v cudzojazyčnej triede (teacher cognition in teaching grammar 
and classroom practice). 

Výsledky výskumov (EISENSTEIN-EBSWORTH, M. – SCHWEERS, W. 
C., 1997; NUMRICH, 1996; FARRELL, 1999; BORG, 1999c; NISHIMURO, 
M. – BORG, S., 2013), ktoré vychádzajú z výskumov a výskumných štúdií zis-
ťujúcich vzťah učiteľských činností uplatňovaných vo výučbe gramatiky cudzie-
ho jazyka a ich predchádzajúcej skúsenosti s jazykovým vzdelávaním, ukazujú, 
že tieto skúsenosti majú veľký vplyv na následné vyučovacie činnosti učiteľov 
cudzích jazykov.

Z výskumných zistení Farrella (1999), ktorý požiadal študentov učiteľstva 
anglického jazyka na univerzite v Singapure, aby napísali o svojich predchádza-
júcich skúsenostiach s výučbou angličtiny a o ich osobných názoroch na vyučo-
vanie gramatiky v súvislosti s uplatňovaním induktívneho alebo deduktívneho 
prístupu k  vyučovaniu gramatiky vyberáme, že študenti učiteľstva sa pri vý-
bere príslušného prístupu prikláňali k výberu takého prístupu, prostredníctvom 
ktorého boli v minulosti vyučovaní oni sami. Dôvod, ktorý poskytli, bol veľmi 
prozaický – pretože pre nich samých bol príslušný prístup (induktívny alebo 
deduktívny) efektívny vo výučbe, i napriek tomu, že v niektorých prípadoch „to 
bolo dosť nudné“. 

K možnostiam vytvárania plnohodnotného priestoru na budovanie postojov, 
presvedčenia a  celkového pedagogického myslenia učiteľov môže dochádzať 
práve v  procese pregraduálnej prípravy učiteľov v rámci ich vysokoškolského 
štúdia. V kontexte prednášok a seminárov didakticky zameraných disciplín sa 
študenti učiteľstva postupne oboznamujú s okruhom relevantných teoretických 
vedomostí, ako aj s ich transferovými hodnotami. 

Viaceré štúdie (BROOKHART, S. M. – FREEMAN, D. J., 1992; CUMMING, 
1989; BROWN. J. – McGANNON, J., 1998) potvrdzujú, že študenti učiteľstva 
vstupujú do procesu pregraduálnej prípravy s nevhodnými, nereálnymi, dokon-
ca až naivnými presvedčeniami a  chápaním procesov vyučovania a učenia sa 
cudzieho jazyka. Brown & McGannon cit. v Borg (2003b, s. 89) zistili, že napr. 
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študenti v počiatočných fázach svojej pregraduálnej prípravy boli presvedčení 
o tom, že jazyky sa učia predovšetkým imitáciou a že chyby v cudzom jazyku sú 
spôsobené predovšetkým interferenciou z materinského jazyka. Debreli (2012) 
prináša názory budúcich učiteľov v počiatočnej fáze ich pregraduálnej prípravy, 
ktorí deklarovali, že gramatika je najmenej dôležitým prostriedkom v procese 
cudzojazyčnej edukácie a že explicitná oprava chýb učiteľom by mala byť úplne 
eliminovaná. Naopak, obhajovali využívanie implicitnej opravy chýb učiteľom, 
nakoľko tento spôsob opravy chýb napomáha tomu, aby študenti objavovali svo-
je chyby sami. Debreli zároveň vykresľuje situáciu, keď študent učiteľstva počas 
svojej hodiny angličtiny v čase vykonávania súvislej pedagogickej praxe zazna-
menal situáciu, keď potreboval uplatniť explicitnú opravu chýb. Až následne 
tento študent učiteľstva pripustil, že explicitná oprava chýb môže byť v určitých 
prípadoch efektívna. Goodman (1988) zdôrazňuje, že sila vstupného presvedče-
nia a postojov študentov učiteľstva častokrát prevažuje nad vplyvom formálneho 
vzdelávania budúcich učiteľov pri zadefinovaní si pedagogického myslenia na 
začiatku vlastnej učiteľskej činnosti v triede. Pajares (1992) v tomto ohľade kon-
štatuje, že na to, aby sa vstupné presvedčenie a postoj zmenilo, je nevyhnutné, 
aby bolo preukázané ako neadekvátne či nedostačujúce, pričom na to, aby sa 
ukázalo, že toto presvedčenie je neadekvátne, musí byť dostatočne spochybnené. 
Zároveň pritom zdôrazňuje, že vstupné presvedčenie študentov učiteľstva  nie je 
možné radikálne meniť prostredníctvom pregraduálnej prípravy, ale prostredníc-
tvom enkulturácie a sociálneho konštruktivizmu v procese výkonu ich vlastnej 
učiteľskej profesie. Súhlasíme s Lojovou (2009), ktorá poukazuje na to, že je 
nevyhnutné sa zamerať na procesy vytvárania vlastnej teórie učiteľa, akejsi sub-
jektívnej teórie učiteľa týkajúcej sa výučby cudzích jazykov, keďže je preukáza-
né, že pri vstupe do triedy sa každý učiteľ správa podľa istej vlastnej koncepcie 
vyučovania. Túto koncepciu tvoria učiteľove interiorizované presvedčenia, po-
stoje, názory a celkové vlastné chápanie procesov vyučovania a učenia sa. Lojo-
vá (2015) konštatuje, že i napriek tomu, že zástoj prednášok vo vysokoškolskom 
štúdiu je nespochybniteľne dôležitý, najvyššou prioritou by mali byť semináre  
s úlohami na riešenie problémov, ktoré vedú k intelektuálnej nezávislosti a auto-
nómii študentov učiteľstva. Výber metód a činností závisí od konkrétnych úloh. 
Za vysoko efektívne pokladáme čiastočne riadené typy učebných úloh, deduk-
tívne alebo induktívne typy úloh, riešenie problémov, introspekcia atď. Lojová 
navrhuje najčastejšiu postupnosť krokov: teoretické vedomosti → interiorizácia  
a reštrukturalizácia (prepojenie s predchádzajúcim systémom vedomostí) →  
aplikácia do praxe cudzieho jazyka → rozvoj kognitívnych zručností a postojov. 
Záverom dodáva, že je veľmi dôležité zdôrazniť, že teória je dynamická a rozvíja-
júca sa vo svetle učiteľových vedomostí a praktických skúseností. Nepochybne je 
potrebné zdôrazniť, že programy cudzojazyčnej pregraduálnej prípravy budúcich 
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učiteľov na univerzitách poskytujú študentom učiteľstva množstvo teoretických 
poznatkov z  oblastí lingvistických, literárnovedných a  didaktických disciplín 
a transdisciplín, avšak relatívne nízka proporcia cyklov študentskej pedagogic-
kej praxe nie je postačujúca na to, aby si budúci učiteľ mohol začať vytvárať či 
pretvárať svoju individuálnu koncepciu vyučovania, budovať svoje pedagogické 
myslenie učiteľa cudzieho jazyka. Úsilie, ktoré vynakladajú fakulty učiteľskej 
prípravy na inovovanie programov pregraduálnej prípravy učiteľov cudzích ja-
zykov, by malo byť v súlade s aktuálnym progresom a výsledkami skúmania  
v oblasti výučby gramatiky cudzieho jazyka, nakoľko gramatika cudzieho jazy-
ka (anglického) stále predstavuje oblasť, ktorá nie je predurčená k jednoznač-
ným a definitívnym záverom. 

 

3.10	 POTREBA VYTVORENIA METODIKY VÝUČBY GRAMATIKY AJ 
PRE VYŠŠIE SEKUNDÁRNE VZDELÁVANIE

I napriek tomu, že na knižnom trhu existuje veľké množstvo zahraničných 
učebníc a pracovných zošitov publikovaných renomovanými zahraničnými vy-
davateľstvami, množstvo voľne dostupných a kopírovateľných učebných mate-
riálov a pracovných listov zverejnených na internete, pedagogická prax v slo-
venskom edukačnom kontexte stále poukazuje na nutnosť vytvoriť pre učiteľov 
takú metodickú príručku, ktorá by im poskytla akýsi návod, ako gramatické 
štruktúry prezentovať prostredníctvom už vyššie spomínaného učenia sa obja-
vovaním (discovery learning) a následne ako ich so žiakmi precvičovať v  ta-
kých produktívnych písomných, ako aj ústnych komunikačných aktivitách, ktoré 
by v čo najväčšej miere žiakom pripomínali autentické komunikačné situácie. 
Zároveň je potrebné takto pripravenú metodiku prezentovať a  zakomponovať 
i do vysokoškolskej prípravy študentov učiteľstva anglického jazyka na peda-
gogických fakultách na Slovensku, aby si princípy výučby v nej prezentované 
zvnútornili už počas svojho vysokoškolského štúdia. Výsledkom projektu VEGA 
1/0495/17 „Vzťah medzi mentálnymi reprezentáciami systému anglického jazy-
ka, performanciou v metalingvistických úlohách a produkciou v reálnych komu-
nikačných situáciách pri učení sa anglického jazyka.“ je takto koncipovaná me-
todická príručka „Communicative Activities for Teaching Grammar in Context“ 
(ŠIPOŠOVÁ, M. – HANKEROVÁ, K., 2019), ktorá môže učiteľom angličtiny 
vyššieho sekundárneho vzdelávania poslúžiť nielen ako učebný materiál, ktorý 
môžu hneď v prezentovanej podobe použiť so žiakmi, ale aj ako určitý návod, 
ako si môžu sami rôzne komunikačné aktivity kreatívne pripraviť.
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ZÁVER

Jazyk ako komplexný dynamický systém udivuje mierou svojej zložitosti 
odjakživa, veď zjavne odzrkadľuje zložitosť interpretačného systému a  inter-
pretovaného obsahu zároveň, čo v prípade cudzieho jazyka vidno nielen pros-
tredníctvom  počtu a spektra pozorovaných problematických oblastí anglickej 
gramatiky, celkovej úrovne dosahovaných výsledkov, ale i  z pohľadu  úrovne 
ovládania jednej komplexnej štrukturálno-funkčnej konštrukcie, či dokonca na 
prvý pohľad konštrukcie až primitívne jednoduchej. Priestor mimo jazyka, ten, 
ktorý je samotným jazykom popisovaný, je však pre jedinca ešte rádovo kom-
plikovanejší, a práve jazyk, považovaný za esenciálnu kognitívnu platformu, re-
dukuje bremeno tejto zložitosti prostredníctvom „digitalizácie prichádzajúcich 
vnemov, ktoré majú vo svojej podstate analógový charakter“ (SOKOL, 2007, 
s. 30). Tento proces je vo svojej  základnej podobe, teda pri prvom, materin-
skom, jazyku, „základným nástrojom učenia sa vôbec, prostredníctvom ktoré-
ho sa jedinec učí vyrovnávať sa s nesmiernym objemom informácií a skúsenos-
tí“ (SOKOL, 2007, s. 30), ktorými je jeho myseľ kontinuálne a nezastaviteľne 
zaplavovaná. Gramatika všeobecne, resp. gramatiky konkrétnych jazykov tak 
jedincom ponúkajú súbory funkčných riešení problému zostavovania význa-
movej charakteristiky nejednorozmerných myšlienok prostredníctvom vysoko 
obmedzeného kanála postaveného na lineárnej architektúre. Materinský jazyk  
v tomto so sebou nesie ráz špecifickosti, pretože ak sa u jedinca procesom vývinu 
vytvorí potrebná mentálna kapacita poskytujúca priestor na riešenie takéhoto 
problému, a ak súčasne disponuje kognitívnym vybavením umožňujúcim jeho 
spracovanie, jazyk u človeka vyplynie ako prirodzené riešenie problému pra-
meniaceho z kontaktu so svetom a sebou samým (ELMAN, J. L. et al., 1996,  
p. 390), jazyk sa etabluje do pozície sprostredkovateľa významu. V prípade učenia 
sa cudzieho jazyka žiaci nečelia ničomu inému než výzve mapovať významovú 
multidimenzionálnosť vnútorného a vonkajšieho prostredia s použitím nového, 
iného systému a odlišovať medzi rovnakými, podobnými a zásadne odlišnými 
spôsobmi riešenia problémov – porozumenia prostredníctvom iného systému 
tvorby významov. K tomuto procesu sme v práci nazerali z pohľadu Wernerovho 
ortogenetického princípu (WERNER, 1948), ktorý predpokladá smerovanie od 
jednoduchého, nediferencovaného k zvyšujúcej sa diferenciácii až hierarchickej 
integrácii. K  jazyku preto možno pristupovať ako k procesu  zdokonaľovania, 
v tomto prípade ide o zdokonaľovanie istej zručnosti. Avšak jediné, čo ako jeho 
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používatelia dokážeme, je porozumieť jazyku na úrovni reprezentácií jeho po-
zorovaním, extrakciou povrchových aspektov z bázy pozorovateľných prejavov 
(lingvistický opis), čo sa pri výučbe javí ako obmedzujúce. Pristúpiť k pozna-
niu spôsobov, programov, na základe ktorých samotná performancia funguje 
(mentálny opis), však schopní nie sme. Jazyk je navyše v jedincovi stelesnený 
(embodied) prostredníctvom sociálneho kontaktu a frekvenčných charakteristík 
výskytu znakov – z tohto pohľadu sa napĺňa významová rovina konvencie, teda 
behaviorálnych pravidelností uplatňovaných celospoločensky, vzorov, ktoré do-
kážeme dodržiavať bez hlbšieho porozumenia ich mechanike, avšak pri učení 
sa cudzieho jazyka táto rovina chýba. Z pohľadu prezentovaných zistení sú to 
aspekty, ktoré efektívne utváranie cudzieho jazyka ako dynamicky sa rozvíja-
júcej entity podstatným spôsobom limitujú, keďže produktívna rovina, tvorba 
významov na základe gramatiky cudzieho jazyka, v  sebe zrkadlila práve ma-
terializáciu úrovne mentálnych reprezentácií systému anglického jazyka v po-
dobe deklaratívnych poznatkov. Vlastná diskrepancia medzi dvoma úrovňami 
ovládania cudzieho jazyka, teda medzi jeho teoretickým zvládnutím na úrovni 
poznania a praktickým používaním na úrovni aktívnej produkcie, nebola pros-
tredníctvom použitej metodológie pozorovaná. V nadväznosti na problematiku 
podstaty procedurálnych vedomostí a možnosti ich tvorby je to zistenie, ktoré je 
v súlade skôr s pohľadom na proceduralizáciu sensu Paradis než sensu DeKey-
ser. Možnosť reálnej automatizácie morfo-syntaktickej výstavby produkovaného 
obsahu sa v porovnaní s materinským jazykom v kontexte cudzojazyčnej výučby 
javí ako značne obmedzená a  závislá od schopnosti jedinca efektívne využívať 
procesy všeobecnej kognície.
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SUMMARY

The role of grammar and the question of how to approach its teaching in the 
process of compulsory foreign language teaching rank among the most discussed 
topics among linguists, teachers and other language professionals. It is thus not 
surprising that the position of grammar has not been stabilised even after decades 
of research. While debates about whether to approach the teaching of grammar 
inductively or deductively, explicitly or implicitly appear to be unceasing, the 
effects of structural-functional and functional-communicative approaches are 
being investigated, as they are closely related to the paradigmatic change in 
linguistics which is considered to play a key role in focusing on the functional 
aspects of language use. At the level of language education, the change was vital. 
Since it is assumed that mastering a (foreign) language requires great analytical 
understanding of the language, one of the objectives of this work is to introduce 
the stance of different approaches and methods on the role of grammar, and 
to elaborate on the specifics of grammar teaching in Slovakia. Although it is 
clearly a necessity, knowledge is but a precursor for grammaring, and thus the 
work includes a discussion on the cognitive aspects of foreign language learning 
and the distinct mechanisms responsible for the formalisation of the conceptual 
structure - accessing knowledge directly through general cognition and indirectly 
through automatic processes.

The thesis presents research activities based on empirical evidence indicating 
that meta-linguistic knowledge is not successfully exploited in learners’ 
language use, resulting in decreased performance in life-like conditions 
compared to the ideal, expected state. It is generally presumed that constraints 
exist within the process of proceduralisation. The research activities aim to 
describe the relationship and interaction between the level of representation of  
a foreign language grammar system (meta-linguistic knowledge) and the level of 
production (application). 

The first set of activities, which were of basic and exploratory character, 
resulted in the finding that learners consider their understanding and performance 
as perfect - more than 50% of learners claimed to perform at a level equivalent 
to the 80th percentile or above, regardless of the task (verbalisation of meta-
linguistic knowledge, exercises without context, performance in ROC). This 
claim was proved to be highly overestimated, while the patterns found in 
teachers´ responses were less extreme, although still overestimated. The analysis 
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of the results of school-leaving examination tests written in the last decade show 
the contrary; no more than 10 – 12 % of learners placed above the 80th percentile. 
These findings seem to illustrate the features of the Dunning-Kruger effect, 
which was corroborated by the subsequent comparison of students´ responses 
based on the grade.

The second and main set of activities focused on the character of differences 
in learners´ performance in meta-linguistic, decontextualised, contextualised 
tasks, and written and oral production. When the scope of tested grammar was 
wider, performance in a contextualised task was significantly worse than that 
in both meta-linguistic and decontextualised tasks. When the focus was on 
present perfect versus preterite, performance in decontextualised, contextualised 
and oral production condition did not differ significantly from performance in 
meta-linguistic condition. Although differences were found in tense condition 
(low performance in present perfect and high in preterite) the characteristic 
feature was maintained. Disregarding the level of performance, meta-linguistic 
knowledge seems to play a role in constraining or capping the highest possible 
performance in productive activities. The final activity, analysis of the use of the 
-s morpheme in 3rd person singular, revealed that 35 % of incorrect input [s+-] 
was not recognised, while the same success rate applied for the [p-+] condition. 
Moreover, while female participants significantly outperformed males in 
recognising the correct input, no gender differences were observed with regard 
to incorrect input. As these findings gave rise to more questions than they helped 
answer, further research activities are a necessary pre-condition for shedding 
more light on the intricacies of foreign language attainment.
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