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Zdenék Pecka, Jaroslav Emmer

Dear readers, dear colleagues,

The present issue of LINGUA VIVA reaches you as the latest step in a journey
that began in 2005, when the journal was founded as a platform for language
departments at the Faculty of Education of the University of South Bohemia.
Over the past two decades, LINGUA VIVA has evolved into a stable peer-re-
viewed journal, indexed in ERIH PLUS since 2015, with a clear profile at the
intersection of foreign language education, applied linguistics and literary
studies. This continuity would not have been possible without the commit-
ment of those who have patiently shaped the journal, cared for its scholarly
standards and believed that a journal rooted in a specific institutional and re-
gional context can also speak to wider European and international debates.

In this context, special gratitude is due to Assoc. Prof. PaedDr. Zderika
Matyusovd, Ph.D., whose name has long been associated with LINGUA VIVA
and who has played a crucial role in its editorial development, consolidation
and international opening. Her work forms an important part of the institu-
tional memory and professional culture of the journal: a sustained concern for
the quality of contributions, for robust peer review and for maintaining
LINGUA VIVA as a genuinely dialogic space between theory and classroom
practice.

This issue brings not only new articles but also a visible transformation of
the journal’'s form. The redesigned cover, with its clearer display of biblio-
graphic information, a more prominently formulated subtitle and an easily leg-
ible indication of volume, issue and date (“Vol. 22, No. 42, May 2026"), signals
the journal’s scholarly profile and current ambitions at first glance. The inter-
nal layout has likewise been adjusted to support more comfortable reading in
print and to optimise work with individual articles in electronic PDF format:
stable running headers, consistent structuring of contributions, and clearly
rendered titles, abstracts and keywords all contribute to easier navigation and
more efficient scholarly use.

The changes are also conceptual. The newly formulated editorial policies
define LINGUA VIVA more sharply as a peer-reviewed, open-access and inter-
nationally oriented journal devoted to foreign language education, the teach-
ing of Czech as a foreign language, applied linguistics and literary studies in
the context of language teaching. The document sets out a transparent publi-
cation ethics framework grounded in COPE guidelines, a double-blind peer-re-
view process, rules for managing conflicts of interest and clear responsibilities



for editors, reviewers and authors, while at the same time confirming full open
access under a CC BY 4.0 licence and the absence of submission or publication
fees. The emphasis on English-language metadata, multilingual publication
and further development of indexing shows that LINGUA VIVA seeks to
strengthen its position as a journal firmly anchored locally yet fully intelligible
to an international readership.

The content of the present issue reflects these aspirations. Denisa
Sulovské's study demonstrates how English for Specific Purposes at tertiary
level can integrate language learning with authentic professional scenarios,
using an example from ESP for archaeology to show how a carefully designed,
multi-step, scenario-based activity can develop linguistic competence, media-
tion and collaboration as well as critical thinking. Filip Zajic and Michaela
Hanova offer a case study of bilingual team teaching in a Czech primary school,
highlighting both the potential and the constraints of teacher collaboration in
language-integrated classrooms. Dalibor Zeman turns to lexical variation in Vi-
enna and, drawing on empirical data from Austrian retail chains, examines
how Austrian German “Austriazismen” evolve within the broader European
context while retaining their cultural and national resonance.

The remaining contributions are no less thought-provoking. Martin
Schacherl addresses text types and compositional patterns in current Czech
primary-school practice, reminding us that the teaching of the first language

requires not only a systematic framework but also a fine-grained sense of com-
municative function. Helena Zbudilova explores how children’s literary texts
by Maurice Druon can be employed in school and out-of-school education for
sustainable development, thereby linking literary education with environmen-
tal awareness. Jana Lokajov4, in turn, offers a comparative perspective on Mi-
lan Hrdli¢ka's approach to teaching Czech as a non-native language in relation
to current trends in Slovak as a foreign/second language, thus opening a space
for broader Czech-Slovak dialogue on the didactics of closely related lan-
guages.

In addition, the reviews and shorter contributions included in this issue
illustrate that LINGUA VIVA aims not only to publish individual research arti-
cles, but also to provide ongoing orientation in the field through critical en-
gagement with new publications and reports on developments in language ed-
ucation and related disciplines. It is precisely in this multi-layered character
that the strength of the journal lies: in its willingness to bring together re-
search, teaching, literature, language culture, school practice and academic
discussion into a coherent whole.

This issue can therefore be read as a symbolic milestone. It honours a past
that deserves to be remembered with gratitude; it marks a present transition



in which the journal’s form, procedures and institutional framework are being
thoughtfully modernised; and it opens towards a future in which LINGUA VIVA
may participate even more actively in international scholarly exchange with-
out losing its disciplinary identity or its closeness to educational practice.
May this issue thus be not only a source of information, but also an encour-
agement to careful reading, to new questions, to cross-disciplinary encounters
and to the conviction that language education, literature and linguistic reflec-
tion continue to have something important to say to a rapidly changing world.
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Denisa Sulovska

ABSTRACT

English for Specific Purposes at the tertiary level now places strong emphasis
on meaningful interaction supported by authentic materials and real-life pro-
fessional contexts. This is reflected in the growing adoption of task-based, pro-
ject-based, and scenario-based approaches. Unlike traditional form-focused in-
struction, these activities require students to use language purposefully
within professional or disciplinary contexts, thereby integrating language de-
velopment with the cultivation of transferable competencies such as critical
thinking, problem-solving, and collaborative communication. The design of
such materials is not without its difficulties: it demands sustained investment
of time and — crucially — a level of familiarity with the target discipline that
most language teachers cannot be expected to possess. This tension between
pedagogical expertise and subject-matter knowledge is a recurring concern in
the ESP literature and motivates the present study. This paper explores the role
of task-based activities in the ESP classroom, focusing specifically on a sce-
nario-based activity designed for archaeology students. It examines students’
perceptions of the activity and discusses the implications of incorporating sim-
ilar tasks into ESP instruction.

KEYWORDS

scenarios, task-based activities, archaeology, soft skills, professional skills,
ESP

1 Introduction

Teaching English for Specific Purposes (ESP) at the tertiary level is character-
ised by an increasing emphasis on meaningful interaction - often based on au-
thentic materials and real-life professional situations. This is reflected in the
adoption of task-based, project-based, and scenario-based activities, where
students complete goal-oriented tasks that mirror real-world language use
within academic and professional contexts relating to their field of study.
These activities not only enhance language proficiency but also the
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development of soft skills, such as empathy, critical thinking, problem-solv-
ing, active listening, time management and many other, and various practical
competencies essential for professional success. Meaningful student interac-
tion along with the integration of mediation have thus become central to con-
temporary ESP instruction.

The activities can be incorporated into lessons in various forms, and can
include academic presentations, portfolios, job-related interviews, as well as
role plays, scenarios, simulations directly connected with the students’ disci-
pline and are often designed by the teacher with the aim of targeting the needs
of a particular group of learners. This can sometimes pose a significant prob-
lem as designing teaching materials is time consuming and requires more than
a passing knowledge of the specialised field.

The study adopts a combined teacher-student perspective, evaluating both
the design process and learner responses. Specifically, it addresses three ques-
tions: (1) How was the scenario-based task conceptualised and constructed? (2)
How did students perceive and engage with the activity? (3) What are the
broader implications for ESP practitioners seeking to develop discipline-spe-
cific materials?

2 Review of literature

Addressing the needs for authentic tasks and meaningful interaction in the
ESP classroom, teachers have started to incorporate various activities that fos-
ter learner autonomy, collaborative skills and soft skills including critical
thinking, all of which are qualities essential for professional communication.
Such activities also support the development of disciplinary literacy (Mariotti,
2024) and can be used to develop both language proficiency and critical think-
ing. Angelini (2021) emphasises the benefits of task-based activities, especially
simulations, which offer immersive, experiential learning opportunities.

Experiential learning as defined by Kolb (2014) is a particular form of learn-
ing from life experience. Specially designed experiential classroom activities
can add the experience component into classroom instruction and mimic real-
world professional or academic situations, allowing learners to engage in au-
thentic tasks that mirror professional challenges, with the added bonus of us-
ing English. It could be argued that exposure to real-world scenarios is crucial
to achieve desirable learning outcomes (Ananta et al., 2025).

Dragomir et al. (2019) highlight the potential of task and problem-based
activities in developing students’ abilities to deal with realistic issues. Trying
to solve them makes students employ team-oriented strategies and effective
communication, which encourages collaborating, critical thinking and crea-
tive problem-solving, preparing students for real-life environments and the
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challenges of their profession. Empirical studies seem to support the effective-
ness of this form of instruction. A study by Angelini and Garcia-Carbonell
(2021) demonstrated that university engineering students significantly im-
proved their oral English skills through web-based and classroom simula-
tions. Task-based activities tend to promote collaborative learning, reduce anx-
iety, and enhance learner motivation (for example, Qudsiana et al., 2025; Cho-
vancovd, 2024; OSmjanski, 2024; Syafitri et al., 2025; Kasper & Youn, 2018),
making them a powerful tool in ESP instruction fostering deeper engagement
and practical skills development. The nature of the tasks encourages students
to interact and collaborate with each other in order to solve the task, employ-
ing problem solving skills and often accessing their prior knowledge, or en-
couraging them to do some research individually.

Most ESP teachers are fairly accustomed to designing some teaching mate-
rials. However, it is crucial to acknowledge that, with a few exceptions, they
typically lack expertise in the field of study of their students. Nevertheless,
Ananta et al. (2025) emphasize the need for authentic activities and real-world
scenarios which can often be missing from textbooks. Similarly, Zaman (2024)
underlines the importance of developing materials tailored to the learners’ spe-
cific needs but admits that in ESP it is riddled with challenges. For an ESP
teacher with not much experience in the discipline itself, designing and exe-
cuting such activities may pose a significant problem. For this reason, it may
be helpful for the teacher to collaborate with or seek advice from specialists in
their field, perhaps members of other departments at their institution (Mar-
iotti, 2024). It must be emphasised that the role of the teacher as a materials
developer is crucial as commercially available textbooks often do not match
the needs of a particular group of ESP learners. This involves selecting or cre-
ating texts and tasks that mirror real-world professional discourse.

Various authors have described specific activities they employ in their ESP
classrooms, mostly at institutions of tertiary education. Baybakova and Hasko
(2020) suggest activities that can be used regardless of the discipline - such as
conducting a meeting according to an agenda, negotiations related to the stu-
dents’ professional field, job interview, mini-conference, professionally-ori-
ented discussions and various disputes. Structured debates in the ESP class-
room are described by Ellederova (2022), while Salayova (2023) describes the
use of fantasy role plays in higher education. Other authors concentrate on de-
scribing activities aimed at a particular discipline in higher education. Drago-
mir et al. (2019) share their experience with using various problem-based sce-
narios within Military English classes. Chovancova (2024) focuses on the use
of a simulation in ESP for students of law, describing scenarios relying heavily
on mediation as a skill, such as explaining legal terms to a lay person (a client
/lawyer meeting) and legal argumentation and negotiation. In ESP for medi-
cine or nursing various role plays, scenarios and simulations can centre around
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doctor-patient communication in a simulated medical centre (Kovac, 2024).
Elsewhere, we describe simulated negotiations in ESP for political scientists
(Sulovska, 2023). Another, and obviously favourite activity, is a simulated stu-
dent conference, which is described by many ESP teachers (for example, Slo-
vakova & Kovac, 2025; EliaSova, 2017; Lacikova Serdulovd, 2017). This activity
simulates a real-world professional context, while enhancing practical com-
munication skills of students and deepening their understanding of course ma-
terial. Colloquiums are another suitable activity (Slovakova & Kovac, 2025).

As can be seen, the task-based activities in an ESP classroom can be quite
diverse. What is important to note is that while some of them are universal and
suit learners of diverse disciplines, others are meticulously tailored to reflect
particular professional situations.

3 Objective and methodology

At the Faculty of Arts, Comenius University, ESP courses are offered to students
of diverse disciplines such as psychology, journalism, political science, sociol-
ogy, marketing communication, etc. Courses are tailored in content to suit
these disciplines with emphasis on achieving the right balance between all
four communicative competencies (Canale & Swain, 1980; Canale, 1983). This
is in accordance with the principles outlined in the Common European Frame-
work of Reference for Languages, which highlight the importance of linguistic,
sociolinguistic and pragmatic competence along with mediation (Council of
Europe, 2018). The content of the courses draws on both skill-based and topic-
based syllabus different for each discipline and is therefore grounded in ESP
course design principles, which emphasise needs analysis, authenticity, and
relevance to learners’ professional contexts (Hutchinson & Waters, 1987; Dud-
ley-Evans & St. John, 1998). Therefore task-based activities have to be carefully
designed to suit the needs of the discipline and can be quite diverse. For exam-
ple, students of political science may hold a parliamentary debate to modify
a bill, students of marketing communication try to address a crisis communi-
cation situation within a company and art history students curate an exhibi-
tion. This means the courses align with task-based language teaching, organ-
ised around task-oriented activities that promote meaningful language use (El-
lis, 2003, 2009; Willis & Willis, 2007).

In this article we aim to describe one specific multi-step activity designed
for students of archaeology, as literature on this specific branch of ESP is
scarce. It integrates practice of terminology with reading, writing and media-
tion, reflecting current approaches to language learning that emphasise the
integration of skills in context. Mediation, in particular, is understood as a key
component of communicative competence, involving the ability to process and
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convey meaning across texts and participants (Council of Europe, 2018). The
activity itself may serve as an inspiration for other ESP teachers wanting to
develop similarly structured materials.

4 Sample task-based activity - ESP for archaeology

Archaeology relies heavily on highly specialised terminology which students
need to master in order to stay up to date with research developments and com-
municate within the field. However, a well-balanced ESP course for archaeol-
ogy extends beyond the mere acquisition of extensive vocabulary. The course
syllabus draws on a topic-based approach, partially aligning with material
taught in archaeology courses for first- and second-year students.

The task-based activity described here connects the use of terminology
with a real-life scenario requiring the practice of all four communicative com-
petencies (reception, production, interaction, and mediation). It is the final
step in a series of tasks developed to suit a particular topic within the field of
archaeology - the description of human remains in archaeological context.
Each of the steps of the activity described below builds on the previous one,
from controlled practice of terminology to increasingly authentic communica-
tive tasks that mirror a real-life professional situation.

Step 1 - introduction / practice of terminology relating to the description
of human skeletal remains.

Step 2 - reading, analysing and writing an archaeological report, with de-
tailed descriptions utilising terminology for appropriate description of skeletal
remains.

Step 3 - explaining the findings from prepared archaeological reports to “a
layperson”. This step places strong emphasis on mediation, acknowledging the
conventions of using Latin-based vs. English-based terminology within the
field.

Step 4 - role play scenario. Students take on specific roles to decide what to
do with found human remains.

The scenario, as described here, is thus the final activity in a sequence of
smaller, carefully planned tasks, which include mastering terminology, read-
ing and writing an archaeological report and some familiarity with mediation.
The activity is enhanced by the real-life quality of the scenario, reflecting a sit-
uation that archaeologists may encounter during their professional work, in-
creasing student motivation and the level of engagement.
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Before role division, students are given a brief summary card (see Figure 1
below) with some details from one of the archaeological reports from Step 2 as
well as information regarding the task.

Archaeologists have uncovered a well-preserved human skeleton at the
Zelené pole site, Trench B, dated to around 1,000 years ago (early medieval
period).

e The skeletal remains belong to an adult male, estimated to be be-
tween 40 and 50 years old at the time of death. His height, approx-
imately 1.80 metres, places him above the average for the period.
The bone morphology shows clear signs of long-term manual la-
bour: joint wear and stress markers indicate that he regularly en-
gaged in physically demanding activities throughout his adult
life. The observed tooth wear is consistent with a nutritious and
relatively non-abrasive diet, one that would have been accessible
to only a small portion of the population during this period. De-
spite this, the burial site yielded no grave goods.

e What also distinguishes this individual is the unusual trauma ob-
served on the femur. The nature, placement and healing pattern
of this injury suggest it was not the result of ordinary labour-re-
lated accidents. Instead, it points to a violent encounter, such as
a landholder who defended his property or a warrior who sus-
tained injury in close combat.

e Historians suggest this figure could be linked to Mongol raids. Lo-
cal historical records (chronicles and church documents, as well
as legends) mention a named figure - a hero who founded and
later defended the village almost 1,000 years ago and who sus-
tained - and survived - a serious leg injury in one of the battles.
Some claim this could be him. If confirmed, the site could become
nationally significant. A national newspaper has picked up the
story, increasing pressure on the excavation team.

o The discovery site is close to the modern-day village of Zelené
pole, where ruins of achapel and a cemetery dating from the
same period still exist.

e A decision will need to be made on what should be done with the
remains.

Figure 1: Role play scenario summary

The roles in the scenario include representatives of the excavation team and
local community, museum curator, local priest and national heritage official.
Students who share the same assigned role are grouped together and jointly
prepare for the task. Working as a team enables them to draw not only on their
English-language skills and subject-specific knowledge (such as the interpre-
tation of evidence, ethical considerations in handling human remains, burial
rites, aspects of collections management and exhibition design, particularly
the storing and displaying of sensitive materials like human remains, impact
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on tourism and their understanding of heritage legislation and the Funeral Ser-
vices Act in Slovakia), but also on their mediation skills. It also develops soft
skills such as critical thinking, empathy, collaboration and problem-solving
and supports peer learning, as students exchange ideas and explain concepts
and facts to one another. The social dimension of this and similar scenarios not
only fosters students’ success in language learning (Mercer & Dornyei, 2020),
but also contributes to student well-being (Mercer, 2022).

Subsequently, students are re-divided into groups with each student in the
group representing a different role and hold a discussion on what to do with
the remains. The preparation process gives even shy students confidence to
participate more confidently. The activity always elicits a lively debate as stu-
dents discuss the possible solutions to this real-life (although considerably
simplified) problem. Inevitably, the outcomes of each group will vary which
encourages a lively debate as each solution is assessed for plausibility in real
life.

A brief class reflection activity follows, encompassing five areas: linguistic
and communicative competence, affective dimension, professional and soft
skills. Students follow a teacher prepared checklist and comment only on what
they noticed (did not) go well during the course of the activity (Figure 2).

Linguistic competence | key vocabulary and expressions
grammar accuracy
level of formality

pronunciation

Communicative com- turn-taking

petence polite language
clarification and checking for understanding
adapting language

re-phrasing and clarification when needed

Affective dimension confidence due to thorough preparation
focus and involvement

managing conflicts and disagreements
encouraging others

reducing tension

Professional skills clear agenda, time-keeping, turn-taking
professional tone

clear statement of goals

summarising main points

participation in a realistic outcome
building on knowledge from other courses

Soft skills working well within a group
respecting others
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helping to solve problems or conflicts

taking initiative to move the conversation for-
ward

keeping the group focused on task

Final reflection What is the one thing you learned?

Figure 2: Debriefing checklist (from Sulovska, 2025)

Following this brief class reflection, students are then asked to silently re-
flect on their own participation and to write down and submit answers to the
following questions:

e Do you feel the activity mirrors your possible future professional con-
text?

e What is the one thing you did well?
e Whatis the one thing you learned from this activity?

e What do you feel you need to improve in / find out in order to partici-
pate more fully?

e Was the activity enjoyable?

Ten 2rd year undergraduate students (4 male, 6 female) in total participated
in both the scenario and in the survey described here (similar number of stu-
dents participates every academic year). While the number of participating
students may seem relatively low, and consequently does not render itself eas-
ily to statistical analysis, it does reflect the number of archaeology students in
any given year at the Faculty of Arts, Comenius University. Their level of Eng-
lish is usually around B2-B2+ and they are offered four semesters of English
for specific purposes aimed at increasing their English language competence
within their field of study.

Student answers in the individual reflection are posted anonymously on
a Padlet board. The anonymous answers are visible to all participants and en-
courage self-reflection. As not everyone is naturally capable of assessing what
they learned, both brief reflections can help students realise the skills prac-
ticed in the activity, the connection to their discipline, as well as their own
possible areas of improvement. The choice of Padlet, rather than a dedicated
survey application, is deliberate - it allows students to see and engage with
their colleagues’ responses in real time. Unlike traditional survey tools, where
the results are typically visible only to the researcher, Padlet creates an inter-
active space where students can compare their perspectives and draw inspira-
tion from each other’s experience.
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THE USE OF TASK-BASED ACTIVITIES: AN EXAMPLE FROM ESP FOR ARCHAEOLOGY

5 Findings

Due to the relatively small number of participants the responses in the survey
may seem anecdotal. Nevertheless, the responses provide valuable feedback
not only on the activity itself but also on students’ learning needs and their
perceptions of their own progress.

From the Padlet posts and brief class discussions we identified a number of
shared themes. The friendly atmosphere and the element of fun the activity
brings seem to encourage student engagement (All students rated the activity
as enjoyable / highly enjoyable). Students also critically assess where they
could improve, commenting most on their need to gain confidence in speaking
activities and on their need to actively engage the use of appropriate terminol-
ogy. It is important to highlight that while all students usually praise the real-

life feel and connection to their disci-
. e pline (see Figure 3 below), some par-
Do you feel this activity mirrors . .

e e Wt t1c1pa}nts also comment on the fact
professional context? Why (not)? that it helps them better understand
some professional situations. In other
words, the reflection enables stu-
dents to review their individual
achievements, consider their lan-
guage needs along with the profes-

sional skills they need to develop.

For the teacher as a materials de-
veloper, brief surveys such as the one
described above provide valuable
feedback. They enable the teacher to
evaluate the effectiveness of created
materials and activities through
classroom feedback and assessment
of student performance. In accord-
ance with learner-centred pedagogy
the teacher can thus revise tasks to
better support communicative com-
petence of the students, as well as fo-
cus on enhancing their soft and pro-
fessional skills.

Yes, because it is useful for my profession

Yes, because we really find skeletons in
excavations and it needs to be decided what to do

with them. it makes me think about all the dilemmas
connected with finding human remains.

yes i think. ireally like that we aren’t just learning
theoretical stuff but also the practical ones such as
this one

Yes, because it is mostly archaeologists and
specialists who mainly work as reconstructing finds,
the ones who usually are responsible for the
exhibitions.

Figure 3: Sample student responses
to Question 1
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6 Discussion

Admittedly, creating realistic tasks can be challenging and requires considera-
ble preparation time. Deciding what professional situations students may en-
counter, i.e., identifying authentic goals and conflicts, may prove difficult with-
out the help of specialists, although in future this may be aided by the use of
generative Al tools.

Decisions will also need to be made regarding the execution of the scenario,
such as timing or the design and use of supplementary materials. It is im-
portant to stress that at least some time should be allocated to reflection after
the task itself as this can help learners to relate their experience to skills prac-
ticed in the activity (Crookall, 2023; Medel, Cemeli, & Ortiz, 2015). It is with
this in mind that we take time for both class and individual reflection after
scenarios such as this one.

It must be said that in classroom scenarios and other task-based activities
there is a very real risk of oversimplification. Real-life professional tasks can
be much more complex than classroom simulations and not only due to time
constraints. While we may speculate how sophisticated an activity needs to be
in the context of ESP, the crucial point is finding a balance between what can
comfortably be done in the classroom while remaining authentic enough for
the given discipline. Ultimately, the challenge lies in designing tasks that re-
main realistic enough and develop English language skills along with profes-
sional and soft skills.

7 Conclusion

To conclude, task-based activities, such as the scenario described above, con-
nect language use with professional practice and develop both linguistic and
professional competence. If thoroughly prepared to suit the needs of a partic-
ular discipline, they bring in authenticity into the classroom as learners en-
gage with situations that mirror their future professional contexts. In addition
to this, the use of language is practiced in action, with focus not only on vo-
cabulary, but also mediation and negotiation and engaging various other, non-
linguistic skills. The immersion in real-life situations encourages learners to
use critical and creative thinking to address and solve problems and, in activi-
ties with pre-assigned roles, encourages the development of empathy. The col-
laborative aspect is another advantage. Last, but not least, students usually
find task-based activities enjoyable, which has a direct effect on their motiva-
tion and participation. Reflection upon the completion of the activity allows
students to assess their own performance and learn from each other. Thus,
a well-prepared task-based activity has a great potential to develop a range of

20



skills students will need on the job market and contributes to the value of ESP
instruction.
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Filip Zajic, Michaela Hanova

Team-teaching as a model of bilingual German language instruction: a case
study’

ABSTRACT

The study analyses the implementation of a bilingual team-teaching model at
the 6th Primary School in Cheb, where German is taught as the first foreign
language. Two tandem types were compared: L1+L2 (Czech-German teachers)
and L1+L1 (two Czech teachers). In the L1+L2 tandem, German was consist-
ently used as the medium of instruction, promoting linguistic accuracy, while
the L1+L1 tandem relied on playful activities that enhanced motivation. On av-
erage, German was used in 67% of lesson time. The findings highlight the im-
portance of teacher cooperation and targeted professional development.

KEYWORDS

bilingual education; team-teaching; German as a foreign language; tandem
teaching; teacher cooperation

1 Einleitung

Der Deutschunterricht an tschechischen Schulen muss mit vielerlei Problemen
kampfen, zu denen die unzureichende Motiviertheit der Schiiler:innen (z. B.
Hiulova, 2015) zahlt. AuBBerdem ist in der Tschechischen Republik Englisch als
erste Fremdsprache gesetzlich verankert, was zur Beliebtheit des Deutschen
gar nicht beitragt (Dovalil, 2019). Die 6. Grundschule in Cheb (6. zakladni Skola
v Chebu) setzte sich gegen diese Tendenz durch und bekam eine Ausnahme
vom Bildungsministerium (MSMT) fiir ihr einzigartiges Programm mit Deutsch
als erste Fremdsprache. Im Rahmen des Unterrichtprogramms (SVP) wird das

1 Durch eine interne Féorderung der Padagogischen Fakultat der Westbohmischen Universitat in
Pilsen finanziell unterstitzt, BAMAPE 2025-01.
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Verfahren von Team-Teaching implementiert, das in Cheb als bilinguales
deutsch-tschechisches Lehrertandem-Modell eingesetzt wird.

Im folgenden Beitrag wird das dortige eingefiihrte bilinguale Team-
Teaching-Modell beschrieben und dessen konkrete Umsetzung in verschiede-
nen Unterrichtsfachern (Deutsch, Sachunterricht, Musik und Sport) analysiert.
Dabei wird ebenso verfolgt, wie sich die Zusammenarbeit der Lehrkrafte sowie
der Einsatz der beiden Sprachen auf die Unterrichtsgestaltung auswirken.

2 Team-Teaching-Methode

2.1 Definition

Die Team-Teaching-Methode verfiigt iber eine groBe Varietat an Unterrichts-
modellen. Baeten & Simons (2014) arbeiten mit folgenden Basismodellen: ,ob-
servation model”, ,coaching model”, ,assistant teaching model”, ,equal status
model” und ,teaming model”. Eine didaktische Auffassung von Maak (2010)
sieht in dieser Methode ,eine kooperative Lehr-Lern-Form, bei der mindestens
zwei Lehrende gemeinsam Unterricht fiir eine Gruppe von Lernenden vorbe-
reiten, durchfihren und nachbereiten” (p. 332). Cruz & Geist (2019) konkreti-
sieren diese Auffassung, indem sie eine gleichwertige Teilhabe an ,design, im-
plementation, and assessment” (p. 4) des Unterrichts hervorheben.

Dieses Verfahren wird seit den 80er Jahren als Moglichkeit fiir eine erfolg-
reiche Realisierung der Inklusion diskutiert, ohne die Schuler:innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf zu trennen. Diese unterstiitzende Lehrkons-
tellation wird oft als Co-Teaching bezeichnet (Cook & Friend, 1995; Hilde-
brandt et al., 2017).

Von dem Konzept des Team-Teaching ist noch der Begriff ,Tandempartner-
schaft” abzusondern, unter dem man ein Begleitformat einer erfahrenen Lehr-
kraft und eines Novizen versteht (Hoferichter & Volkert, 2020). Dafur ist nach
Poche Kargerova et al. (2022) das Schaffen von sog. ,collaborative learning en-
vironment” (p. 233) besonders wichtig, das auf kollegialer Unterstiitzung und
Erfahrungsaustausch basiert, was nach Hoferichter und Volkert (2020) zum
Abbau von Unsicherheit oder Selbstzweifel beitragt.

Im tschechischen Diskurs wird fur eine Lehrerkonstellation mit mindes-
tens zwei Lehrkraften der Begriff ,Tandem” oder ,Tandemova vyuka“ verwendet
(Neubergova, 2017). Es gibt jedoch hierzulande nur wenige Studien, die das
Phinomen von Team-Teaching untersuchen. Es konnen interdisziplindre Tan-
dems im naturwissenschaftlichen Kontext (Stanék et al., 2017) oder Begleit-
formate zwischen Akademikern und Lehrkraften in der Praxis (Poche Kar-
gerova et al., 2022) angefiuhrt werden.
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Das Team-Teaching-Verfahren kann ebenso im internationalen Lehrertan-
dem gefuhrt werden, wobei es sich um Lernformate handelt, in denen lokale
Lehrpersonen mit auslandischen Lehrkraften gemeinsam den Unterricht,
meistens in bilingualer Weise, durchfiihren. Deutsch-tschechische Tandems
wurden im tschechischen wissenschaftlich-padagogischen Diskurs kaum dis-
kutiert. Es sind jedoch Studien zu deutsch-niederlandischen (Wilde et al.,
2025) und deutsch-polnischen Tandems (Hildebrandt, 2011) zu nennen. Ein bi-
linguales Team-Teaching-Modell wird jedoch in der Fachliteratur nicht detail-
liert beschrieben.

Im folgenden Beitrag wird der Definition von Maak (2010) gefolgt. Unter
bilingualem Team-Teaching wird dabei eine Unterrichtsform verstanden, in der
mindestens zwei Lehrpersonen unterrichten, wobei mindestens eine Lehrper-
son den Unterricht auf Deutsch fiuhrt. Der Tandem-Begriff weist in dieser Stu-
die auf die Kooperation zweier gleichberechtigter Lehrkrafte hin (im Sinne des
.equal status”-Modells).

2.2 Vorteile

In Bezug auf den Lernprozess werden unterschiedlichste Vorteile des Team-
Teaching-Verfahrens genannt. Jang (2006) weist in seiner Studie nach, dass
Team-Teaching zu héheren Schillerleistungen fihrt, weil die im Lehrertandem
unterrichteten Lernenden besser abschnitten als jene im reguldaren Unterricht.
Dieses Verfahren ermdéglicht eine individuelle Betreuung einzelner Schuler:in-
nen, denen im Unterricht mit nur einer Lehrkraft nicht gleichermafen intensiv
geholfen worden ware (Murawski, 2006). Einer ahnlichen Umsetzung neigen
Nguyen et al. (2019) bei effektiverer Steuerung der Gruppenarbeiten in Klassen
mit hoher Schileranzahl zu.

Da der Lern- und Lehrprozess von mehreren Lehrpersonen wahrgenommen
wird, wird die Moglichkeit fir eine genauere Formulierung von Bedurfnissen
der Schiler:innen geboten (Hildebrandt et al., 2017) und direkter Zugang zu
ihrem Fortschritt geéffnet (Cain & Hewitt-Bradshaw, 2006). Der Gewinn wird
ebenso von teilnehmenden Lehrpersonen gezogen, indem ihr Konzept von
.teaching strategies and class management” ausgebaut wird (Jang, 2006).

Internationale Team-Teaching-Modelle eréffnen eine Reihe von weiteren
Benefits. Heo und Mann (2015) sehen darin die Chance fur eine tiefgehende
Auseinandersetzung und einen wechselseitigen Austausch von nicht nur kul-
turellen Phanomenen und Wissen, sondern auch von padagogischen Kompe-
tenzen. Die Unterrichtsreflexion im Anschluss kann mithilfe verschiedener
Perspektiven der beteiligten Lehrpersonen optimale padagogische Strategien
ermitteln, was nach Neill et al. (2017) zur Unterrichtsoptimierung und nach
Hildebrandt et al. (2017) ebenso zur Unterrichtsprofessionalisierung fihren
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kann, die sich auch in der Verbesserung der Kommunikation im Lehrerkolle-
gium spiegeln. Wilde et al. (2025) erkennen in der Internationalitit eines sol-
chen Modells die Moglichkeit, politische, demokratische und européaische
Werte im Sinne einer zeitgemaBen Burgerbildung zu férdern.

2.3 Problemfelder

Bei der Umsetzung des Team-Teaching-Verfahrens kommen selbstverstandlich
auch verschiedene Schwierigkeiten zum Ausdruck, die vielerlei Herkunft ha-
ben. Die Einfiihrung eines solchen Unterrichtsmodells erfordert zugleich zu
Beginn ein hohes Zeitpensum, da es sich fur alle Beteiligten um ein neues Kon-
zept handelt, mit dem man erst vertraut werden muss (Baeten & Simons, 2014).
Fletcher et al. (2019) thematisieren in dieser Hinsicht die bedeutende Rolle von
.radical rethinking” (p. 80), denn als notige Voraussetzung steht die Deprivati-
sierung des gewohnlich solitar gefihrten Unterrichts, die nach Mohan et al.
(2019) und Jang (2006) den Grund der unbefriedigenden Motiviertheit fur die
Einfuhrung des Team-Teaching-Modells seitens der Lehrkrafte darstellt. Ha-
nusch et al. (2009) machen auf Prozessfehler aufmerksam, und zwar auf den
Mangel von ,continuity and cohesiveness” (p. 73) in der Unterrichtsfihrung.
Gerade die Koharenz im Unterricht ist fur seine Effektivitat von wesentlicher
Wichtigkeit. Maak (2010) ortet den Grund anderswo: er sieht ihn in belasten-
den finanziellen und administrativen Rahmenbedingungen.

3 Team-Teaching-Modell an der ausgewahlten Grundschule

Die ausgewahlte Grundschule schliagt eigene Wege auf der Suche nach einem
passenden Konzept des deutsch-tschechischen bilingualen Unterrichts ein. Sie
etablierte seit dem Schuljahr 2021/22 ein Unterrichtsmodell, das urspriinglich
eine enge Kooperation einer tschechischen und einer deutschen Lehrkraft im
bilingualen Tandem vorsah. Dieses neuartige Modell wird durch Partnerschaf-
ten mit deutschen Schulen geférdert. Da der Schule lediglich zwei Mutter-
sprachler:innen zur Verfugung stehen, kommt es jedoch aus personellen Grun-
den zur Modifizierung des Modells, in dem der Unterricht in einigen Einheiten
von rein tschechischen Lehrerteams ibernommen wird.

Vor diesem Hintergrund setzt sich die vorliegende Studie mit unserer For-
schung auseinander, die insbesondere darauf abzielt, die Umsetzung des bilin-
gualen Team-Teaching-Verfahrens zu beschreiben und das sprachliche Han-
deln in solchem Unterricht sowie Reaktionen der Schiler:innen genauer zu un-
tersuchen. Die Grundlage dafur bilden Unterrichtsbeobachtungen und eine
qualitative sowie quantitative Analyse, welche sowohl die Dynamik der
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Sprachverwendung durch die Lehrkrafte und die Schuler:innen als auch ihren
Grad der Beteiligung im Unterricht erfassen.

3.1 Methodologie

Es wurde der Unterricht im Rahmen des bilingualen Team-Teaching-Konzepts
analysiert, das an der Grundschule in einer eigenstandigen, praxisorientierten
Form umgesetzt wird und somit teilweise von den etablierten theoretischen
Modellen von Baeten & Simons (2014) oder Hildebrandt et al. (2017) abweicht.

Auf dieser Grundlage verfolgt die vorliegende Studie das Ziel, die konkrete
Implementierung dieses bilingualen Team-Teaching-Modells zu untersuchen
und zu erfassen und inwieweit unterschiedliche Konstellationen (L1+L1 vs.
L1+L2) die Unterrichtsorganisation und den funktionalen Sprachgebrauch der
Schiiler:innen beeinflussen. Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen:

1. Welche Formen der Kooperation lassen sich in den unterschiedlichen
Team-Teaching-Konstellationen beobachten und welchen Zeitanteil neh-
men sie an?

2. Welchen Anteil haben Tschechisch (L1) und Deutsch (L2) am Sprachge-
brauch in den verschiedenen Unterrichtsfachern?

Fiur die Analyse wurden vier Klassen gewahlt; insgesamt nahmen 57 Schu-
ler:innen teil. Untersucht wurden vier videodokumentierte Unterrichtsstun-
den aus den Fachern Sachunterricht, Musik, Sport und Deutsch, indem es sich
auf sprachliche Interaktionssequenzen zwischen Lehrpersonen und Schu-
ler:innen konzentriert wird, wobei die Schillerau3erungen im Kontext der Leh-
rerinstruktionen analysiert wurden. Auf diese Weise konnte untersucht wer-
den, inwiefern die Sprachwahl der Lehrpersonen den funktionalen Sprachge-
brauch der Schiller:innen im Unterricht beeinflusst.

Die Studie ist methodologisch im videografischen Forschungsansatz veror-
tet. Die Datenerhebung erfolgte mittels systematischer Videografie des Unter-
richtsgeschehens, um die komplexen Interaktionsprozesse im bilingualen
Team-Teaching differenziert erfassen zu konnen. Die Videobeobachtung er-
moglicht eine fein granulierte, multimodale Dokumentation von Unterrichts-
situationen, die neben dem verbalen Sprachgebrauch auch nonverbale Merk-
male einschlieB3t (Jewitt, 2012). Auch bei moéglichst unauffalliger Platzierung
der Kamera kann nicht vollstandig ausgeschlossen werden, dass das Bewusst-
sein der Aufzeichnung das Verhalten der Beteiligten - etwa im Sinne sozial er-
wunschten Handelns - beeinflusst (Cohen, 2018). AuBerdem erfolgten die Vi-
deoaufnahmen mit schriftlichem Einverstandnis der Schulleitung und der Er-
ziehungsberechtigten. Um die Anonymitat der Schiler:innen zu gewahrleis-
ten, wurden die Kameras so positioniert (hinten im Raum), dass die Gesichter
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der Schiiler:innen auf den Aufnahmen nicht erkennbar sind. Die Videoaufnah-
men wurden ausschlieB8lich zu Forschungszwecken verwendet.

Die Videoaufnahmen bildeten die Grundlage einer quantitativen Analyse,
die die Haufigkeit und Art der verwendeten Unterrichtsformen sowie den Ein-
fluss der Sprache (L1 = Tschechisch, L2 = Deutsch) auf den Unterrichtsverlauf
erfasste. Die Auswertung orientierte sich an den Prinzipien des CLIL und der
sprachsensiblen Didaktik, bei denen nach Alvarez et al. (2023) beide Sprachen
funktional als Lernressourcen genutzt werden.

Zur Sicherung der Validitat und Reliabilitat erfolgte eine wiederholte Sich-
tung des Videomaterials und der Abgleich der Kodierungen mit dem Ziel, die
tatsachliche Umsetzung des bilingualen Unterrichts zu erfassen und zu zeigen,
wie sich Sprachwahl und Kooperation der Lehrpersonen (im Folgenden mit LP
1-4 abgekiurzt) auf die Unterrichtsgestaltung auswirken.

3.2 Ergebnisse
3.2.1 Kooperationsformen

Die Analyse der videografierten Unterrichtseinheiten verdeutlicht, dass die ge-
wahlten Kooperationsformen stark mit der personellen Zusammensetzung der
Tandems (L1+L1 vs. L1+L2) korrelieren. Gemessen an den theoretischen Basis-
modellen nach Baeten & Simons (2014) lieBen sich im Untersuchungszeitraum
vor allem zwei Auspragungen identifizieren: das ,assistant teaching model”-
und ,equal status”-Modell.

In den L1+L1-Konstellationen (Musik, Sport und Deutsch), die ausschlieB3-
lich von tschechischen Lehrkraften gefuhrt wurden, dominierte eine asymmet-
rische Rollenverteilung, die dem ,assistant teaching”-Modell entspricht.
Exemplarisch hierfur steht der Musikunterricht, in dem LP1 mit ca. 85 % der
Redezeit das Unterrichtsgeschehen steuerte, wahrend sich LP2 primar auf or-
ganisatorische und technische Hilfestellungen konzentrierte (ca. 15 % Redean-
teil). Ein ahnliches Muster zeigte sich im Sportunterricht, wo trotz der Prasenz
von drei Lehrkréften eine klare Hierarchisierung erkennbar war: LP1 uber-
nahm die Instruktionen (60 %), wahrend LP2 und LP3 vorwiegend demonstra-
tive Aufgaben ausfiihrten. In diesen Stunden fehlten Anzeichen fir eine syn-
chronisierte Lehrerinteraktion oder eine gemeinsame Planung, sodass beide
Unterrichtsteile nicht miteinander verknupft zu sein schienen.

Demgegeniiber wurde in der L1+L2-Konstellation (Sachunterricht) eine
Form der Zusammenarbeit beobachtet, die sich dem ,equal status”- oder sogar
.teaming”-Modell annahert. Hier teilten sich die tschechische Lehrkraft (LP1)
und der deutsche Muttersprachler (LP2) die Unterrichtszeit zu gleichen Teilen
(50 % zu 50 %). Die Interaktion war durch eine funktionale Kommunikation
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gepragt, bei der beide Akteure aktiv in den Lehrprozess eingriffen und auf sich
effektiv reagierten.

3.2.2 Sprachverwendung im bilingualen Kontext

Ein zentraler Aspekt der Untersuchung war der Anteil zwischen L1 und L2 uber
die verschiedenen Unterrichtsfacher hinweg. Die quantitative Analyse ergab
eine durchschnittliche L2-Verwendung von 67 % der gesamten Unterrichts-
dauer. Dieser Wert stellt den arithmetischen Mittelwert der in Abbildung 1 dar-
gestellten Einzelmessungen dar. Dabei zeigten sie jedoch signifikante funktio-
nale Unterschiede, die eng mit der jeweiligen Tandemkonstellation korrelier-
ten.

In den L1+L1-Konstellationen wurde die Zielsprache tiberwiegend als ,Un-
terrichtsgegenstand” eingesetzt. Tschechische Lehrkrafte nutzten Deutsch pri-
mar in spielerischen Phasen, etwa bei Wortschatzwettbewerben, Sprachspie-
len oder Bewegungsliedern, was ca. 35 % ihrer spezifischen Unterrichtszeit
ausmachte. Dieses Vorgehen zielte primar auf die affektive Aktivierung und
den Abbau von Sprachhemmungen ab, férderte jedoch weniger die sprachliche
Prazision. Interessanterweise wurde im Musikunterricht mit 80 % der hochste
L2-Anteil gemessen, wobei sich die Sprachverwendung hier funktional fast
ausschlie8lich auf Liedtexte und repetitive Aussprachekorrekturen be-
schrankte.

Im Gegensatz dazu fungierte Deutsch in der L1+L2-Konstellation als kon-
sequente Arbeitssprache (medium of instruction). Der deutsche Muttersprach-
ler setzte L2 in circa 60 % der Zeit funktional zur Vermittlung komplexer Sach-
verhalte im Sinne des CLIL-Prinzips ein. Die verbleibenden 40 % der Zeit in L1
wurden als Scaffolding genutzt, um zu ermdoglichen, trotz sprachlicher Barrie-
ren die fachlichen Lernziele zu erreichen. Diese immersive Lernumgebung
fihrte zu einer messbaren Steigerung der Interaktionsqualitat: Das soge-
nannte ,Code-Switching” trat deutlich seltener auf und die Reaktionszeit der
Schiiler:innen auf Lehreranweisungen in L2 war um 25 % kiurzer als in rein
tschechischen Lehrerteams.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass beide Ansitze komplementare Wirkun-
gen entfalten. Wahrend der Einsatz von L2 in L1+L1-Konstellationen die Spon-
taneitat der Schuler:innen durch spielerische Aktivitaten starkt, fordert der
konsequente Gebrauch von L2 durch Muttersprachler die sprachliche Genau-
igkeit und Disziplin. Die Integration von L2-Muttersprachlern erweist sich so-
mit als ein entscheidender Faktor fir die Schaffung authentischer Sprachsitu-
ationen. Aufgrund der asymmetrischen Zusammensetzung des Samples (3x
L1+L1 vs. 1x L1+L2) und der fachspezifischen Unterschiede dienen die
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Ergebnisse primar der Illustration der Praxis vor Ort und erlauben keine ver-
allgemeinernden Schliusse auf die Uberlegenheit einzelner Tandemmodelle.

Gleichzeitig ist zu bertuicksichtigen, dass die beobachteten Unterschiede in
der Art der Unterrichtsaktivitaten nicht ausschlieBlich auf die jeweilige Tan-
demkonstellation zuriickgefuhrt werden konnen. Die konkrete Gestaltung der
Unterrichtsformen hangt in hohem MaBe von der didaktischen Planung der
bestimmten Lehrkrafte ab. Die vorliegenden Ergebnisse sind daher eher als
kontextspezifische Beobachtungen zu verstehen und erlauben keine pauschale
Aussage daruber, dass eine bestimmte Tandemform per se motivierender
wirkt.

L2 @ 1L
Musik 80 % 20%
(L1+L1)
Sportunterricht 65 % 35%
(L1+L1)
Sachunterricht 60 % 40 %
(L1+L1)
Deutschunterricht 70 % 30 %
(L1+L2)

Abbildung 1: Prozentueller Anteil von L1 (Tschechisch) und L2 (Deutsch) in
den analysierten Unterrichtsfachern

4 AbschlieBend

Die vorliegende deskriptive Fallstudie zum bilingualen Team-Teaching-Modell
an der 6. Grundschule in Cheb verdeutlicht, dass die erfolgreiche Implemen-
tierung bilingualen Unterrichts in der Primarstufe mafBgeblich von der perso-
nellen Konstellation und der damit verbundenen Kooperationsform abhéngt.
In den beobachteten Unterrichtseinheiten zeigte sich eine Tendenz zu einer un-
terschiedlichen funktionalen Nutzung der Sprache: Wihrend die L1+L2-Kons-
tellation durch eine immersive Arbeitssprache und hohe sprachliche Prizision
gekennzeichnet war, fungierten die L1+L1-Tandems primér als motivationaler
Verstarker durch spielerische Sprachverwendung.
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Die quantitative Analyse ergab eine durchschnittliche L2-Verwendung von
67 % der gesamten Unterrichtsdauer, was das hohe bilinguale Niveau des un-
tersuchten Modells belegt. Gleichzeitig unterstreichen die Ergebnisse, dass die
konkrete Gestaltung der Unterrichtsaktivitaten nicht monokausal auf die Tan-
demkonstellation zurtiickzufiithren ist, sondern in hohem Mafe von der indivi-
duellen didaktischen Planung der Lehrkrafte abhingt. Die Analyse offenbart
zudem, dass besonders in rein tschechischen Teams (L1+L1) teilweise noch ein
additives statt eines integrativen Modells vorherrscht, was die Notwendigkeit
einer gezielten Unterrichtsprofessionalisierung und der Deprivatisierung des
eigenen Unterrichts unterstreicht.

Innerhalb der tschechischen Bildungslandschaft stellt das Modell ein Al-
leinstellungsmerkmal dar, dessen Relevanz durch die regionale Einbettung im
Karlsbader Kreis sowie das dort vorhandene wirtschaftliche und grenzuber-
schreitende Potenzial zusatzlich hervorgehoben wird. Als lebendiges, sich an
lokale Bedurfnisse anpassendes System fungiert die Schule als wichtiges Pilot-
projekt fur eine moderne, grenzuberschreitende Padagogik, die das Funda-
ment fir eine erfolgreiche bilinguale Sozialisation der Schiiler:innen legt.
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Dalibor Zeman

Lexical Variation in Vienna: Austrianisms in a Changing European Context'

ABSTRACT

This article examines the status of Austrian German, with particular focus on
Austrian lexical items in the context of a globalizing European Union. The an-
alytical section presents an empirical study investigating the use of Austrian
expressions in the commercial market in Vienna. The results support the hy-
pothesis that traditional Austrian expressions are widely recognized and com-
monly used in contemporary communication. Austrian German is a standard
variety of German spoken and written in Austria. It differs from the variety
used in central and northern Germany, as well as from Swiss German, particu-
larly in phonetics, morphology, syntax, vocabulary, and semantics. The re-
gional issues of Bavarian will be discussed in more detail later in the text. De-
spite its recognizable accent and a large number of distinctive lexical items,
Austrian German does not qualify as a separate language. According to Ebner
(2019), Austrian German includes more than 8,000 distinctive lexical and idio-
matic items. His dictionary documents features such as pronunciation, gram-
mar, etymology, and stylistically appropriate usage, including words such
as Bauxerl and Kren as well as idiomatic expressions such as den Wurstel ma-
chen. The Variantenworterbuch des Deutschen further records around 12,000
standard German lexical items showing national or regional variation, to-
gether with their general standard German equivalents.

KEYWORDS

lexicology, Austrian German, contrastive linguistics, sociolinguistics, status of
Austrian German

1 Diese Publikation entstand im Rahmen des Programms Cooperatio, Wissenschaftsbereich Lin-
guistik (Forderprogramm fir Wissenschaft und Forschung an der Karls-Universitat fir den Zeit-
raum 2022-2026).
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1 Vorbemerkung

Dieser Text beruht auf der Einsicht, dass die Einflisse auf die sich standig wan-
delnde Sprache und die sich daraus ergebenden modifizierenden Prozesse als
zentrale Ursache sprachdynamischer Prozesse gewertet werden konnen. Dabei
wird davon ausgegangen, dass die gesamte Vielfalt der regional gepragten Er-
scheinungsformen bzw. Varianten sich mitten in einem durchgreifenden Wan-
del befindet. Diese Vielfalt der Varianten fangt bei den unterhalb des Standards
liegenden Ausdruckssystemen an, die nach Schmidt & Herrgen (2011, S. 392)
aus heutiger Sicht oft noch erstaunlich stabil sind. In diesem Zusammenhang
lasst sich der deutsche Sprachraum in mehrere Dialekte bzw. Regionalspra-
chen gliedern, und zwar in genau so viele, wie sich strukturell differenzierbare
Dialektverbdnde oder Dialektregionen nachweisen lassen. Diese Regionalspra-
chen befinden sich in einem Spannungsgefige, das sich mit dem Aufkommen
einer uberdachten Schriftsprache ausgebildet hat. Fur die germanistische Lin-
guistik haben sich daraus Konsequenzen ergeben. Der Basisdialekt, das tradi-
tionelle Betatigungsfeld der Dialektologie, nimmt an manchen Orten veran-
derte Formen an, aber es kann nicht behauptet werden, dass Dialekt nicht
mehr nachweisbar ist. Dialekte sterben nur aus, wenn die Bevolkerung aus-
stirbt oder vertrieben wird. Dies fuhrt in einem ersten Schritt zu zahlreichen
sprachwissenschaftlichen Abhandlungen und groBer angelegten Projekten,
die einer Dokumentation und somit einer Sicherung des Wissens uber den tra-
ditionellen Dialektbestand verpflichtet sind. Im Fokus stehen priméar nicht nur
die Fragen nach linguistischen Sprachsystemen, sondern auch die kognitiven
Bedingungen des Sprechens. Dazu genugt es eigentlich, aufmerksam einige
wissenschaftliche Darstellungen durchzublittern, die zu einer Vielzahl inno-
vativer Forschungsprojekte aus dem Bereich der Regionalsprachenforschung
gefuhrt haben, vgl. diesbeziiglich etwa die Arbeit von Kehrein et al. (2015). Ver-
wiesen sei hier auf Roelcke (2011), der die sprachtypologische Betrachtung des
Deutschen behandelt sowie auf den verdienstvollen Sammelband von Hundt,
Kleene, Plewnia, & Sauer (2020), der aktuelle Forschungsarbeiten zur Dynamik
der regionalen Varietdaten vorzustellen versucht. Eine ausgesprochen wichtige
Einfuhrung in die Regionalsprachenforschung und eine wesentliche Ergan-
zung stellt die Monographie von Schmidt & Herrgen (2011) dar, die empirisch
fundierte und insgesamt innovative Einblicke in die aktuellen Methoden der
Variationslinguistik und der Sprachdynamikforschung gibt. Von grundlegen-
der wissenschaftlicher Bedeutung fur die deutsche Sprachwissenschaft insge-
samt ist das Projekt ,Variantengrammatik des Standarddeutschen”, das die are-
alen Unterschiede in der Grammatik der deutschen Standardsprache systema-
tisch erforscht (Diirscheid et al., 2019). Der besondere Wert dieses grenziiber-
schreitenden Projekts liegt m. E. darin, dass es fur das Vorkommen der arealen
Varianten eine seriose empirische Evidenz gibt. Insofern dokumentiert dieses
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Projekt, welche Moglichkeiten es gibt, wenn man grammatische Variation im
Standarddeutschen korpuslinguistisch untersuchen moéchte.

2 Zielstellung

Dieser Text versteht sich als eine Fortsetzung und Weiterfuhrung der von
Zeman (2009) veroffentlichten Publikation, die eine systematische Analyse der
deutschen Sprache in Osterreich bietet, und zwar insbesondere im Hinblick auf
die linguistischen sowie die sprachpolitischen bzw. soziolinguistischen As-
pekte der 6sterreichischen Varietit. Der folgende Uberblick bzw. die lexikali-
schen Daten wurden im Jahre 2023 in Wien im Zuge einer empirischen Unter-
suchung erhoben bzw. iiberpruft. Dabei geht es beim lexikalischen Material,
dessen Analyse die Grundlage bildet, um folgende in das Protokoll Nr. 10 auf-
genommene Austriazismen, und zwar Marille, Eierschwammerl, Melanzani,
Karfiol, Paradeiser und Erddpfel. Die zentrale Fragestellung der vorliegenden
Studie ist schnell auf den Punkt gebracht: Welchen Status genieBen 30 Jahre
nach dem EU-Beitritt Osterreichs die spezifischen Austriazismen (insbeson-
dere Benennungen aus dem Lebensmittelbereich) im dsterreichischen Handel
bzw. im EU-Recht? Um die Verwendungssituation der Lebensmittelbezeich-
nungen im osterreichischen Handel herauszufinden, standen die angesproche-
nen Ausdriicke (insb. Produktnamen und Bezeichnungen bei Zutatenangaben
auf Etiketten) in den vier gro3ten Supermarktketten von Wien (Billa, ADEG,
Spar, Hofer) im Fokus der Untersuchung. Es ging um die Frage, wie mit den
Osterreichischen Lebensmittelbezeichnungen auf dem osterreichischen Markt
umgegangen wird.

Vom linguistischen Standpunkt aus wird als konstituierend angenommen,
dass ein Lexem auch dann als stabil gilt, wenn es im Laufe der sprachge-
schichtlichen Entwicklung und im Zuge des Bedeutungswandels verandert
wird. In den sprachwissenschaftlichen Kreisen hat sich in dieser Hinsicht die
Auffassung eingeburgert, dass ein Wort auch bei Verdnderung der Bedeutung
weiterbestehen kann, z. B. mhd. bloede, nicht nur geistig, sondern auch kor-
perlich schwach, ,gebrechlich’, heute nur mehr aufs Geistige bezogen. Dieses
linguistische Phanomen zeigt, wie sich Sprache an kulturelle und gesellschaft-
liche Entwicklungen anpasst. Verstehen und erkennen zu kénnen, wie und wa-
rum sich Worter wandeln, vermittelt ein tieferes Verstandnis fur die lebendige
Natur der Sprache. Auszugehen ist von der in der Vorbemerkung angesproche-
nen Pramisse, dass das Kriterium der Stabilitat eine besondere Bedeutung hat.
Leitendes Prinzip ist dabei, dass lexikalisch-semantische Gruppen, die zum
Grundwortschatz gehoren, das Kriterium der Stabilitat sehr wohl aufweisen,
zumal sie nach Kelih (2023, S. 77) grundlegende kommunikative Bedurfnisse
eines Sprechers abdecken sollen. Dartuber hinaus kann eine Auswertung aller
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oben genannten lexikalischen Erscheinungen 6sterreichischer Provenienz auf
dem oOsterreichischen Markt wertvolle Informationen liefern, und zwar insbe-
sondere uber die Prasenz der untersuchten Austriazismen in diesem relativ
hochfrequenten Bereich der Lexik.

Und warum stehen im Fokus der vorliegenden Untersuchung ausgerechnet
Bezeichnungen aus dem Lebensmittelbereich? Bereits im Vorfeld bzw. 1994 bei
den osterreichischen Beitrittsverhandlungen zur Europdischen Union wurde
entschieden, dass nur einige osterreichische Bezeichnungen aus diesem Be-
reich, die von jenen Deutschlands abweichen, in der Rechtsakte der Europai-
schen Union in Betracht gezogen werden sollen, zumal dies politisch ohne Ein-
bezug der Sprachwissenschaft so geregelt wurde. Da die deutsche Sprache in
der osterreichischen Verfassung als Staatssprache verankert ist und die EU-
Sprachregelung keine Beruicksichtigung von Varietaten innerhalb einer Spra-
che kennt, war vorsichtig vorzugehen. Es erwies sich daher als blo3 moglich,
unterschiedliche, von der bundesdeutschen Varietidt abweichende 6sterreichi-
sche terminologische Erscheinungen im EU-Recht einzubringen. In Nachver-
handlungen kam es schlieBlich zur Aufnahme von 23 dsterreichischen Benen-
nungen aus dem Lebensmittelbereich in das Protokoll Nr. 10, wobei diese Wor-
ter in der EU gleiche Rechtswirkung wie die bundesdeutschen Ausdricke ha-
ben, vgl. dazu weiter unten.

Allerdings ist aus sprachwissenschaftlicher Sicht zu berticksichtigen, dass
eine fundierte empirische Behauptung tiber ein an sich offenes und sich stetig
dynamisch entwickelndes System, wie es der Wortschatz ist, nur nach der Fest-
legung einer bestimmten lexikalisch-semantischen Gruppe moglich ist. Nach
Kelih (2023) ist dies schon allein aus heuristischen Grinden notwendig und
eine prazise Abgrenzung der zu untersuchenden lexikalisch-semantischen
Gruppe, in diesem Fall der Benennungen aus dem Lebensmittelbereich, hat au-
Berdem den Vorteil, dass dadurch eine methodologisch iberzeugende Basis fur
einen Vergleich mit anderen lexikalisch-semantischen Teilsystemen vorhan-
den ist. Diskutiert werden ferner vor allem die Entstehung und die Bedeutung
des Protokolls Nr. 10 und die sprachpolitische Bedeutung sowie die sich aus
dieser Entwicklung ergebenden Tendenzen und Perspektiven, die sich seit dem
EU-Beitritt Osterreichs abzeichnen. Da dieses Protokoll keinerlei Rechtsgiiltig-
keit fur die Verwendung der Ausdriicke im osterreichischen Handel besitzt,
gibt es dafur keine einheitliche Richtlinie und infolgedessen werden einzelne
lexikalische Austriazismen beliebig verwendet. Im Fokus stehen folglich nicht
nur die Gebrauchstendenzen vornehmlich im Wiener Handel, sondern es soll
auch darauf hingewiesen werden, wie sich die dsterreichischen und bundes-
deutschen Varianten entwickelt haben. Befasst man sich mit den Eigentim-
lichkeiten des osterreichischen Deutsch auflexikalischer Ebene, muss man so-
wohl die linguistischen Zusammenhange als auch die sprachgeographischen
Voraussetzungen betrachten. Daher wird im einleitenden Abschnitt dieses
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Textes nicht zuletzt auch die Nonstandardrealitit Osterreichs bzw. Wiens skiz-
ziert, die davon ausgeht, dass Osterreich in diatopischer Hinsicht eine ganze
Reihe von Rdumlichkeitsmustern zeigt.

3 Entstehung und Zusammensetzung des Korpus

Zur empirischen Untersuchung der Verwendung ausgewdahlter Austriazismen
im Wiener Lebensmittelhandel wurde im Jahr 2023 ein eigenes zusammenge-
stelltes Untersuchungskorpus erhoben. Ziel war es, den tatsdchlichen Ge-
brauch der im Protokoll Nr. 10 genannten lexikalischen Einheiten in authenti-
schen Verkaufskontexten zu erfassen und quantitativ wie qualitativ auszuwer-
ten. Das Korpus basiert auf einer systematischen Erhebung in Filialen der vier
umsatzstarksten Supermarktketten Wiens: Billa, ADEG, Spar und Hofer. Pro
Kette wurden zwei Filialen in unterschiedlichen Wiener Bezirken berticksich-
tigt, um zufallige standortspezifische Effekte moglichst zu minimieren. Erfasst
wurden (1) Produktnamen auf Preisschildern bzw. Regalbeschriftungen (ins-
besondere bei frischem Obst und Gemiise), (2) Produktbezeichnungen auf Ver-
packungen und (3) Zutatenangaben auf Etiketten verarbeiteter Lebensmittel.
Es wurden sowohl Eigenmarken der jeweiligen Ketten als auch Markenpro-
dukte externer Hersteller beruicksichtigt, um eine einseitige Verzerrung zu-
gunsten bestimmter Markenstrategien zu vermeiden. Das Untersuchungskor-
pus umfasst samtliche im Erhebungszeitraum verfiuigbaren Belege der genann-
ten Lexeme in den ausgewdahlten Filialen, wobei von insgesamt 236 eindeutig
identifizierbaren lexikalischen Realisierung auszugehen ist.

Die prozentualen Angaben in Abbildung 2 beziehen sich jeweils auf die Ge-
samtzahl der erhobenen Belege pro Lexem und Supermarktkette, getrennt
nach den Produktnamen und den Zutatenangaben. Die Prozentwerte geben so-
mit den Anteil der 6sterreichischen Benennungsvariante im Verhéaltnis zur Ge-
samtzahl aller einschlagigen Bezeichnungen innerhalb der jeweiligen Katego-
rie an. In das Korpus aufgenommen wurden ausschlie3lich Produkte, bei de-
nen das jeweilige Lebensmittel entweder als frische Ware (z. B. Obst, Gemuse),
oder als verarbeitetes Produkt bzw. Fertigprodukt, oder als klar identifizier-
bare Zutat eines verarbeiteten Produkts. Diese Differenzierung erwies sich als
notwendig, da sich die Gebrauchstendenzen je nach Verarbeitungsgrad deut-
lich unterscheiden.

Die Zuordnung der jeweiligen Lexeme zur Osterreichischen bzw. bundes-
deutschen Standardvarietat erfolgte auf Grundlage der einschldgigen lexiko-
graphischen Kodifizierung (u. a. Ammon et al., 2016; Ebner, 2019).

Daruber hinaus erfolgte die Auswertung deskriptiv-quantitativ. Fur jedes
Lexem und jede Supermarktkette wurde ermittelt: (1) die Gesamtzahl der ein-
schlagigen Belege, (2) die Anzahl der Belege in Osterreichischer
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Benennungsform, (3) die Anzahl der Belege in bundesdeutscher Benennungs-
form. Die in Abbildung 2 ausgewiesenen Prozentangaben ergeben sich aus
dem Verhaltnis der Osterreichischen Variante zur Gesamtzahl aller erfassten
Varianten innerhalb der jeweiligen Kategorie. Das Pluszeichen (+) kennzeich-
net Falle, in denen frische Produkte ausschlieBlich unter der dsterreichischen
Bezeichnung gefuhrt wurden; ein Minuszeichen (-) signalisiert die ausschlief3-
liche Verwendung der bundesdeutschen Variante.

Da die Erhebung ausschlieBlich in Wien durchgefiihrt wurde, handelt es
sich um eine regional begrenzte Stichprobe. Die Ergebnisse erlauben daher
keine uneingeschrankte Verallgemeinerung auf das gesamte Bundesgebiet,
vermitteln jedoch einen differenzierten Einblick in die sprachliche Praxis des
Osterreichischen Handels im Erhebungsjahr 2023.

4 Die mundartlichen Ausprigungen Osterreichs und das Bairische als zusammen-
hangendes Dialektgebiet

Es ist eine geldufige Beobachtung, dass jede naturliche Sprache heterogen ist,
und zwar in dem Sinn, dass sie unterschiedliche Varietiten aufweist. Diese Va-
rietaten sind entweder nach raumlicher Ausdehnung in Form von Dialekten
oder nach gesellschaftlicher Verwendungsweise in Form von Soziolekten be-
stimmt, vgl. diesbeziiglich Zeman (2009, S. 23). Insofern kann festgehalten und
davon ausgegangen werden, dass Osterreich Teil jenes oberdeutschen Grof3-
raums mit Ausnahme der Deutschschweiz und Liechtensteins ist, der durch die
Existenz eines vielgestaltigen Diasystems gepragt ist. AuBerdem haben die
Schweiz und Liechtenstein (auch Vorarlberg) eine Diglossiesituation und kon-
nen in dieser Hinsicht nicht mit dem Bairischen verglichen werden. Unter dem
Terminus Diglossie versteht man eine sprachliche Situation, in der zwei Varie-
taten derselben Sprache innerhalb einer Sprachgemeinschaft nebeneinander
existieren, jedoch unterschiedliche Funktionen erfilllen. Diglossie bezeichnet
somit eine Sprachsituation, in der eine strenge funktionale Differenzierung
zwischen einer sozial niedrig bewerteten Sprachvarietit und einer deutlich da-
von unterschiedenen hohen Varietat besteht. In der Sprachwissenschaft
spricht man in diesem Zusammenhang von der sogenannten Low Variety und
der High Variety (BuBmann 1990, S. 183). Charakteristische Beispiele solcher
Diglossie-Situationen finden sich in der deutschsprachigen Schweiz (Stan-
dardsprache versus Schwyzerdutsch).

Angesichts einer Verwurzelung der deutschen Sprache im Raume Oster-
reichs seit der Entstehungszeit des Deutschen als germanischer Einzelsprache
muss es nach Scheuringer (2001, S. 97f.) und Ernst (2005, S. 13f.) auch nicht
verwunderlich sein, dass siedlungsgeschichtlich-dialektale Gegebenheiten in
Form der grundlegenden deutschen Dialektlandschaften des Landes massiv
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auch die Form der deutschen Standardsprache in Osterreich beeinflussen. Sie
tun es dennoch nicht so stark, wie aufgrund der dialektalen Dominanz des Bai-
rischen zu erwarten wire. Osterreich hat namlich an der hochsprachlichen Ei-
nigung des Deutschen in Form der Durchsetzung einer zum grofen Teil ostmit-
teldeutsch gepragten Standardsprache nicht nur teilgenommen, sondern so-
gar entscheidend daran mitgewirkt, indem vornehmlich Maria Theresia mit
der Unterstiitzung Gottscheds ein deutliches Signal gesetzt hat (Zeman, 2009,
S. 185; Scheuringer, 2001, S. 97-98). Nach Wiesinger (2006, S. 253-292) war
jedoch die Durchfihrung der Sprachreform trotz der richtungweisenden, die
neuen Formen vorgebenden Grammatiken insbesondere von Johann Christoph
Gottsched keine leichte Aufgabe. In seinem Text geht Wiesinger auf die sprach-
lichen Verhéiltnisse und den Weg zur allgemeinen deutschen Schriftsprache in
Osterreich im 18. und 19. Jahrhundert ein und hebt insbesondere die theoreti-
schen Grundlagen und die Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Sprachre-
form hervor. Eine ausfiihrliche Diskussion bietet auch Rossler (1997).

Die zentrale Annahme bei der Beschreibung der Dialektlandschaften Os-
terreichs ist, dass der groBte Teil Osterreichs von Tirol im Westen bis Nieder-
Osterreich und bis zum Burgenland im Osten dialektal zum ostoberdeutschen
Bairischen gehort, wahrend sich das westlichste dsterreichische Bundesland
Vorarlberg zum Alemannischen als dem grof3en westoberdeutschen Dialekt-
verband stellt. Aufgrund seiner GréBe lisst sich der bairische Dialektraum Os-
terreichs nicht nur in die von Siiden nach Norden verteilten Zonen Stidbairisch,
Studmittelbairisch und Mittelbairisch gliedern, sondern diese bestehen ihrer-
seits wieder aus grof3eren und kleineren Dialektlandschaften, deren Entste-
hung auf historische Territorial- und Verkehrsraume zuriickgeht (vgl. Wiesin-
ger 1983, 2006; Zeman 2009).

Der groBte Teil Osterreichs gehort allerdings zum bairischen Raum. Im
raumlichen Anschluss an das bairische Dialektgebiet Bayerns sind dies acht
der neun Bundeslander, und zwar Oberosterreich, Niederosterreich, Wien, das
Burgenland, Kérnten, die Steiermark, Salzburg und Tirol, wobei Tirol im Wes-
ten und Nordwesten auch alemannische Dialekte kennt. Als stidbairische Dia-
lekte betrachtet man die Mundarten der vorwiegend gebirgigen Lander Tirol,
Kéarnten und der Steiermark, dazu des Salzburger Lungaus, wobei zu betonen
ist, dass das Sudbairische nicht mit den Bundesldandergrenzen ubereinstimmt.
Die Isoglosse zieht sich von Schwaz in Tirol iber den Salzburger Lungau in die
westliche Steiermark (differenzierter dazu Zeman 2009, S. 149; Scheuringer
2001, S. 98). Die wichtigsten bzw. wirtschaftlichen Zentren des Landes befin-
den sich allerdings im sogenannten mittelbairischen Dialektgebiet, manchmal
auch ,Donaudsterreich” genannt im Gegensatz zu ,Alpendsterreich’, wie es
von Patocka (2003, S. 114ff.) und Scheuringer (2001, S. 97) bezeichnet wird. Es
ist davon auszugehen, dass mittelbairische Dialekte das landlaufige Bild von
,Osterreichisch” bestimmen, zumal die Hauptstadt Wien in diesem Raum liegt.
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Dalibor Zeman

Alemannische Dialekte spricht man im gesamten Bundesland Vorarlberg
und im Westen und im Nordwesten des Landes Tirol. Innerhalb des Landes ist
hier ein deutliches West-Ost-Gefalle feststellbar (vgl. Zeman 2009). So zeigt
Vorarlberg Anklange an Deutschschweizer Verhaltnisse mit generell starker
Dialektverwendung auch in mehr Doménen als im tbrigen Osterreich. Doch
ist Vorarlberg, wie Scheuringer (2001, S. 99) konstatiert, nicht die sprachliche
Fortsetzung der Deutschschweiz auf sterreichischem Boden. Mehr als in der
Deutschschweiz ist Standard- und standardnaher Sprachgebrauch zu sehen,
und freilich gelten viele Austriazismen besonders des amtlichen und amtsna-
hen Bereichs auch in Vorarlberg (vgl. die Karte, die auch die alemannischen
Teilraume zeigt).

Als Folge der historischen Voraussetzungen und als unmittelbare Perspek-
tive dieser Studie ist in Erinnerung zu rufen, dass Wien mit einem Viertel der
gesamten Osterreichischen Bevolkerung auf der Basis seiner jahrhundertelan-
gen zentralen Stellung bis — 1
heute als das wichtigste Aus- | Die deutschen Mundarten fum 1965
strahlungszentrum des Lan- bestostistivoaiti; Froe =l
des zu betrachten ist. Dies hat {
aus linguistischer Sicht zur
Folge, dass typisch oOsterrei-
chische Lautungen und ty-
pisch oOsterreichischer Wort-
schatz meist von Wien ausge-
hen, und auch die stadtischen
Umgangssprachen des oster-
reichischen Donauraumes und
Ostosterreichs sehen Wien als
ihr Vorbild. Insgesamt kann
wohl die Behauptung aufge-
stellt werden, dass zwei Drit-
tel, wenn nicht mehr, aller Os-
terreicher in ihrem alltagli-
chen Sprachgebrauch mehr-
heitlich groBraumige Non-
standardvarietaten = verwen-
den, die als ,wiennah” einzu-
stufen sind, wobei in der For-
schungstradition der Wiener
dialektologischen Schule hau-
fig zwischen ,Altwienerisch”

und ,Neuwienerisch” unter- Abbildung 1: Agricola et al. (1969, S. 406):
schieden wird. Dabei ist das  die deutschen Mundarten

[¥e)

o
09

44



Altwienerische der Wiener Dialekt, der bis etwa 1900 gesprochen wurde, wo-
hingegen das Neuwienerische die Zeit der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts
ist (vgl. dazu Zeman, 2011, 2023 mit weiterfuhrender Literatur). Zahlreiche
Sprachwissenschaftler vertreten den Standpunkt, dass in Wien das Deutsche
und Tschechische iiberhaupt nicht konvergieren, das ist ein Sprachmythos, der
u. a. von Ernst (2008, S. 104ff.) in seiner Studie widerlegt wurde.

Als wichtig hervorzuheben ist abschlieBend, dass Wien einen gewaltigen
Einfluss auf seine nahere und weitere Umgebung ausubt, und zwar ungebro-
chen vom Mittelalter bis heute. In Anlehnung an Patocka (2003, S. 116) sowie
Newerkla (2011, S. 77f.) ist die Hauptstadt Wien im mittelbairischen Raum Os-
terreichs und dartiber hinaus der Ausgangspunkt fur sprachliche Neuerungen.
SchlieBlich war Wien der Sitz der politischen Macht, bewohnt von einer mach-
tigen Adelsschicht, deren Sprache von den ubrigen Bewohnern der Stadt, aber
auch von der ldndlichen Bevolkerung im Umkreis als vorbildlich betrachtet
wurde.

5 Eigenheiten des 6sterreichischen Deutsch im Recht der Europaischen Union

Die folgenden Uberlegungen gehen von der Priamisse aus, dass das osterreichi-
sche Deutsch strukturlinguistisch als Varietat der deutschen Standardsprache
gewertet werden kann. Die deutsche Schriftsprache, die auf allen sprachlichen
Ebenen einzelne areale Unterschiede aufweist, wird in allen deutschsprachi-
gen Staaten als verbindlich anerkannt. Varianten gibt es, wie dies bei Wiesin-
ger (2006) bzw. bei Zeman (2009) angesprochen wurde, auf der phonetisch-
phonologischen Ebene mit Lautbildung, Wortakzenten und Intonation, der
morphologischen Ebene mit den Wortformen und der Wortbildung, der syn-
taktischen Ebene mit Satzbildung und der Wortstellung, der lexikalisch-se-
mantischen Ebene (gemeint ist das Bezeichnende und das Bezeichnete: der
Ausdruck und der Inhalt als zwei Bestandteile des sprachlichen Zeichens) und
der Phraseologismen und auf der pragmatischen Ebene. Im Hinblick auf die
Pragmatik geht es um unterschiedliche Verhaltensweisen im Sprachgebrauch.
Ein kurzer Abriss der mikropragmatischen Unterschiede im Interaktionsver-
halten sowie der Modifikation der Illokution durch unterschiedliche Sprech-
aktrealisierungsmittel findet sich in Zeman (2022). Diesbezuigliche Pionierar-
beit hat insbesondere Wiesinger geleistet. Setzt man sich mit der deutschen
Sprache in Osterreich auseinander, so ist in erster Linie auf seinen oben ange-
sprochenen Band Das ésterreichische Deutsch in Gegenwart und Geschichte
(Wiesinger, 2006) aufmerksam zu machen. Das Werk vereinigt 19 Beitrage zum
Osterreichischen Deutsch, die in den Jahren 1983 bis 2001 in Sammelbanden
und Zeitschriften veréffentlicht wurden. Davon geben 13 Beitriage einen Uber-
blick uber die gegenwartigen Sprachverhaltnisse. Ferner behandelt Wiesinger
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die Sprachsituation der Minderheiten, die Entwicklung der Schriftsprache seit
dem 18. Jahrhundert und das Verhaltnis von Nation und Sprache. Verwiesen
sei hier daruiber hinaus auf das aktuelle Werk von Wiesinger Osterreichisches
Deutsch kompakt. Geschichte und Gegenwart, das 2024 von Ernst herausgege-
ben wurde. Von den weiteren Untersuchungen zum o6sterreichischen Deutsch
sei an dieser Stelle auf die drei wichtigen Sammelbande der Reihe Materialien
und Handblicher zum ésterreichischen Deutsch und zu Deutsch als Fremdspra-
che (Muhr, 1993; Muhr et al., 1995; Muhr & Schrodt, 1997) verwiesen. Sie ent-
halten neben zahlreichen fachwissenschaftlichen Beitragen auch ausfihrliche
Teile zu vor allem sprachpolitischen Belangen.

Was die lexikalischen Austriazismen im Recht der Europdischen Union an-
belangt, so hat man sich im multilingualen Umfeld der Europdischen Union
vor allem in der Mitte der 1990er Jahre die Frage gestellt, welche Position Aus-
triazismen nach dem Beitritt Osterreichs zur EU einnehmen wiirden. Es ist
festzuhalten, dass die Frage der Osterreichischen Besonderheiten bereits bei
den EU-Beitrittsverhandlungen eine gewisse Rolle gespielt hat, insbesondere
vor der EU-Abstimmung am 12. Juni 1994 (Zeman, 2009, S. 151). Konkretes Re-
sultat der sprachpolitischen Auseinandersetzungen rund um den Osterreichi-
schen EU-Beitritt war das sogenannte Protokoll Nr. 10, Teil des osterreichi-
schen Beitrittsantrags, in dem 23 spezifisch dsterreichische Ausdriicke aus
dem Bereich des Lebensmittelrechts explizit als den bundesdeutschen Be-
zeichnungen gleichberechtigt EU-primarrechtlich verankert wurden, vgl.
hierzu auch de Cillia (1995). In diesem Dokument wird festgehalten, dass die
spezifisch dsterreichischen Ausdriicke der deutschen Sprache, die in der dster-
reichischen Rechtsordnung enthalten sind, den gleichen Status haben und mit
der gleichen Rechtswirkung verwendet werden, wie die in Deutschland ver-
wendeten entsprechenden Ausdricke. In der deutschen Fassung neuer Rechts-
akte werden die Ausdriicke in geeigneter Form hinzugeftugt. Im Einzelnen geht
es um folgende 23 osterreichische Bezeichnungen (Zeman, 2009, S. 152f):

Beiried (Roastbeef), Eierschwammerl (Pfifferlinge), Erddpfel (Kartoffeln),
Faschiertes (Hackfleisch), Fisolen (grune Bohnen), Grammeln (Grieben), Hiiferl
(Hufte, ein bestimmtes Fleischstuck), Karfiol (Blumenkohl), Kohlsprossen (Ro-
senkohl), Kren (Meerrettich), Lungenbraten (Lendenbraten, Rinderfilet), Maril-
len (Aprikosen), Melanzani (Aubergine), Nuss (Kugel, ein bestimmtes Fleisch-
stick), Obers (Sahne), Paradeiser (Tomaten), Powidl (Pflaumenmus), Ribisel
(Johannisbeeren), Rostbraten (Hochrippe), Schiégel (Keule), Topfen (Quark),
Vogerlsalat (Feldsalat), Weichseln (Sauerkirschen).

Zu erwiahnen ist an dieser Stelle, dass in der Kritik an diesem Protokoll viel-
fach festgestellt wurde, hier wiirde die Osterreichische Varietat der deutschen
Sprache auf 23 Worter reduziert. In diesem Zusammenhang sollte betont wer-
den, dass es sich auffalligerweise — wie bereits angesprochen - nur um Spei-
senbezeichnungen handelt. Der Grund waren nadmlich Handelsbeziehungen,
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nicht die Pflege des dsterreichischen Deutsch. Auch die Tatsache, dass es zwi-
schen den beiden Varietidten wesentliche Unterschiede auf allen sprachlichen
Ebenen gibt, nicht nur auf der lexikalischen Ebene, ist unbertcksichtigt ge-
blieben. Unterschiede im morphologischen und syntaktischen Bereich sowie
in der Phonetik/Phonologie konnen so als unwesentlich erscheinen (Zeman,
2009, S. 153).

6 Zum Gebrauch von lexikalischen Austriazismen im osterreichischen Handel

Es ist vorauszuschicken, dass bei der Bestimmung der lexikalischen Einheiten
die Verwendungshaufigkeit von Lexemen als grundlegendes Kriterium heran-
gezogen werden kann, denn die Verwendungshéaufigkeit ist primar auf das An-
wendungsbedurfnis eines Sprechers zuriuckzufithren. Ohne Zweifel spielt die
Bestimmung dieses Kriteriums eine grof3e Rolle, zumal auf diese Weise der
Usus und der jeweilige Gebrauch eines Austriazismus erfasst werden kann.

Um die Verwendungssituation der Lebensmittelbezeichnungen im oOster-
reichischen Handel zu eruieren, wurden einige Produktnamen (Obst, Gemuse,
Milchprodukte etc.) untersucht. Diese Bezeichnungen wurden in den Wiener
Supermarktketten (Billa, ADEG, Spar, Hofer) unter die Lupe genommen. Die
zentrale Fragestellung lautet, wie mit den Osterreichischen Lebensmittelbe-
zeichnungen auf dem Osterreichischen Markt umgegangen wird bzw. inwie-
fern die untersuchten Lexeme gebrduchlich sind. Im Folgenden wird es also um
die Frage gehen, anhand von einigen Beispielen aus dem Protokoll Nr. 10 zu
zeigen, welche Austriazismen und ob uberhaupt 6sterreichische Spezifika auf
lexikalischer Ebene innerhalb der angesprochenen lexikalisch-semantischen
Gruppe fast 30 Jahre nach dem EU-Beitritt Osterreichs identifiziert werden
konnen. Auf diese Weise soll die Relevanz einer Auswahl von lexikalischen Er-
scheinungen aufgezeigt und diskutiert werden. Da die Untersuchung lediglich
in Wien durchgefiuhrt wurde, kénnen die Ergebnisse hinsichtlich des Ge-
brauchs der betreffenden Worter auf dem kommerziellen Markt nicht ganz den
Osterreichischen Durchschnitt aufzeigen.

Der Ausdruck Marille geht aufital. armellino, dies aus lat. armeniacum (ar-
menischer Apfel) zurick. Das bundesdeutsche Gegenstiick von Marille lautet
Aprikose, das sowohl in Deutschland als auch in der Schweiz gebrauchlich ist.
Unsere Recherchen von 2023 haben gezeigt, dass es sich bei dem Ausdruck
Marille um einen der wenigen Austriazismen handelt, der ausnahmslos in ganz
Wien verwendet wird. Dass die Bezeichnung Marille in allen Supermarkten
Wiens allgemein ublich ist, zeigt offensichtlich seine Popularitat. Nach Wie-
singer (2006, S. 139, 160) hangt dies mit der geschutzten Ursprungsbezeich-
nung und der Marke Original Wachauer Marillen, die die Herkunft und die Qua-
litait garantiert, zusammen. In Supermdirkten sowie auf dem Wiener
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StraBenmarkt bzw. dem Naschmarkt wird diese Obstsorte ausschlieBlich unter
dem Namen Marille angeboten. Was die Zutatenangaben bei Produkten betrifft
(Marillenfleck, Marillenknddel, Marillenstrudel, Marillenkompott, Marillenku-
chen, Marillenmarmelade, Marillennektar, Marillensauce, Marillenlikér etc.), so
wird das Wort Marille von 6sterreichischen Firmen und das bundesdeutsche
Gegenstiuck Aprikose von deutschen Firmen bevorzugt. Die Ergebnisse ma-
chen klar, dass das Wort Marille auf dem Wiener Lebensmittelmarkt als eine
Osterreichische Standardvariante gilt. Hingegen bevorzugen deutsche Firmen
bei Zutatenangaben die bundesdeutsche Bezeichnung Aprikose. Die Lage die-
ses Austriazismus in Wien scheint insofern einzigartig zu sein, als der Aus-
druck Marille sich durch das in der Einleitung angesprochene Kriterium der
Stabilitat auszeichnet.

Das Wort Eierschwammerl bzw. Schwammerl ist den Osterreichern in allen
Bundeslandern vertraut (Ebner, 2019, S. 411), folglich wird Eierschwammerl
auf dem Lebensmittelmarkt in Wien gebraucht. Wahrend Eierschwammerl nur
in Wien und in Ostosterreich vorkommt, ist die Bezeichnung Schwammerl auch
im sudlichen Teil Deutschlands verbreitet. Bei Ebner (2019, S. 411) findet man
die Angabe: Schwammerl als Maskulinum auch bayr,, vgl. Pilz. Daruber hinaus
ist das bundesdeutsche Pendant Pfifferling im Westen Osterreichs und in
Deutschland bzw. in der Schweiz gebrauchlich. Die Uberlegenheit der Variante
Eierschwammerl durfte darauf zuruckzufiithren sein, dass dieses Produkt in je-
weiligen Osterreichischen Supermarkten nicht nur angeboten, sondern auch in
Osterreich hergestellt bzw. etikettiert wird. Infolgedessen sind lediglich éster-
reichische Firmen fur die Herstellung dieser Produkte zustandig, vgl. Schwam-
merlsauce, Schwammerl-Strudel, Schwammerl-Ragout etc.

Die in Osterreich ubliche Bezeichnung Melanzani (Ebner, 2019, S. 316: ,in
D selten in der Form Melanzane") wurde aus dem Italienischen entlehnt (ital.
melanzana). Die bundesdeutsche Entsprechung Aubergine ist in Deutschland
und in der Schweiz gebrauchlich. Es hat sich gezeigt, dass der Ausdruck Mel-
anzani in den meisten Supermarkten Wiens ausnahmslos verwendet wird. Im
Vergleich zu den anderen Austriazismen im Protokoll Nr. 10 gibt es keine Pro-
dukte mit Aubergine auf dem Markt. In Anbetracht des alleinigen Gebrauchs
in Wien und Ostosterreich behalt der Ausdruck Melanzani gegenuber Auber-
gine die Oberhand auf dem 0Osterreichischen Lebensmittelmarkt.

Die Bezeichnung Karfiol ist sowohl in Wien als auch in ganz Osterreich ein
weit verbreitetes und vertrautes Lexem, auBer im westlichsten Bundesland
Vorarlberg, wo dafur der Ausdruck Blumenkohl gebraucht wird. Aus einer lin-
guistischen Perspektive kann das Wort Karfiol im Sinne von Wiesinger (2006,
S. 15) in die terminologische Ndhe von einem gesamtosterreichischen Wort-
schatz gebracht werden. Solche Worter zeichnen sich dadurch aus, dass sie in
der staatlichen Souveranitidt begrindet sind, zumal die Wortgrenze von

48



solchen Bezeichnungen fast genau mit der 6sterreichischen Staatsgrenze uiber-
einstimmt, hier allerdings ohne Vorarlberg.

Entgegen meiner Vermutung hat sich herausgestellt, dass manche im Pro-
tokoll Nr. 10 aufgelisteten Bezeichnungen wie etwa das Wort Paradeiser nicht
unbedingt einen Status von einer in Osterreich gultigen Variante zu besitzen
scheinen, zumal in allen Supermarkten diese Gemusesorte ausschlieBlich un-
ter dem Namen Tomate angeboten wird. Bereits meine frithere empirische Un-
tersuchung von 2009 hat gezeigt (vgl. Zeman, 2009, S. 157), dass das Wort To-
mate in Wien nach und nach an Boden gewinnt. Die Recherchen von 2023 ma-
chen klar, dass sich im Bereich der Lebensmittelindustrie Tomate verbreitet
und den Austriazismus Paradeiser verdrangt hat. Nach Wiesinger (2006,
S. 137) setzte sich um 1930/40 Paradeiser in ganz Osterreich durch. Dagegen
hat der Westen und Studen aufgrund des nunmehr durch den internationalen
Handel ganzjahrig angebotenen Produkts mit diesem die Bezeichnung Tomate
aufgenommen. Aus denselben Grunden setzte sich auch in Ostosterreich um-
gangssprachlich zunehmend Tomate durch und verdrangte, wie Wiesinger an-
merkt, Paradeiser auf die dialektale Ebene (vgl. hierzu auch Zeman, 2009,
S. 157). Diese Tendenz tritt insbesondere in Wien und den anderen Stadten her-
VOr.

Eine ahnliche Tendenz ist beim Ausdruck Erddpfel zu beobachten, der
durch das Wort Kartoffel ersetzt wird. Dass die Bezeichnung Kartoffel in allen
Supermarkten in Gebrauch ist, zeigt offensichtlich seine Dominanz. Wiesinger
(2006, S. 137) argumentiert diesbezuiglich wie folgt: ,Vor allem in den stadti-
schen Umgangssprachen der mittleren bis hoheren Sozialschichten hat sich
uberall Kartoffel eingeburgert und Erddpfel wird als soziostilistisch niedriger,
ja zum Teil als dialektal empfunden”. Doch kommt Erddpfel trotz der verdrang-
ten Lage ofter als z. B. Paradeiser vor, und zwar bei Produktnamen und Zuta-
tenangaben (Erddpfelnockerl, Erddpfelgulasch, Erddpfelpuffer etc.). Ferner
liegt auf der Hand, dass bei Angaben von Fertigprodukten sowie insbesondere
von frischem Gemiise die Uberlegenheit von Kartoffel zu beobachten ist.

Um einen Einblick in die Verwendung der lexikalischen Austriazismen auf
dem Osterreichischen Markt geben zu konnen, ist der Gebrauch von ausge-
wihlten Bezeichnungen in Abbildung 2 in einer Ubersicht zusammengefasst,
wobei das besondere Augenmerk auf die Gebrauchstendenzen der Produktna-
men und der Bezeichnungen bei Zutatenangaben auf Etiketten in den vier ge-
nannten Supermarktketten von Wien gerichtet wird. Die Resultate der Recher-
che sind allerdings nicht einheitlich, sondern zeigen einige qualitative und
quantitative Differenzen auf, die davon abhdngen, ob ein Lebensmittel unter-
schiedlich verarbeitet wird, oder ob es roh und frisch auf den Markt gebracht
wird. In Anbetracht dieser Unterschiede konnen auch die Angaben differieren.
Daraus ergibt sich, dass bei Angaben zwischen Fertigprodukten und insbeson-
dere von frischem Obst und Gemise unterschieden werden muss. Insofern
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bedeutet das Pluszeichen (+), dass frisches Obst und Gemiise ausschlieB3lich
unter dem Osterreichischen Namen angeboten wird:

Billa ADEG Spar Hofer

Marille +(95% der Pro- + (86% der Pro- +(75% der Pro- +(90% der Pro-
duktnamen und | duktnamen und duktnamen und | duktnamen und
63% der Zutaten- | 60% der Zutaten- | 55% der Zutaten- | 73% der Zutaten-
angaben) angaben) angaben) angaben)

Eierschwam- + (alle Produkt- + (alle Produktna- | + (alle Produkt- - (bei Hofer wird

merl namen und Zuta- | men und Zutaten- | namen und Zuta- | der Pilz nicht ge-
tenangaben) angaben) tenangaben) handelt)

Melanzani + (alle Produkt- + (alle Produktna- | + (alle Produkt- + (alle Produkt-
namen) men) namen) namen)

Karfiol + (alle Produkt- + (alle Produktna- | + (alle Produkt- + (alle Produkt-
namen und Zuta- | men und Zutaten- | namen und Zuta- | namen und Zuta-
tenangaben) angaben) tenangaben) tenangaben)

Paradeiser - (ausschlieBlich |- (ausschlieBlich | - (ausschlieBlich | - (ausschlieBlich
Tomate) Tomate) Tomate) Tomate)

Erdapfel +/-(22% der Pro- |- (ausschlieBlich |- (ausschlieBlich |- (ausschlieBlich
duktnamen und | Kartoffel) Kartoffel) Kartoffel)

15% der Zutaten-
angaben)

Abbildung 2: Gebrauch von lexikalischen Austriazismen auf dem oOsterreichi-
schen Markt

7 AbschlieBende Bemerkung

Auf den vorausgegangenen Seiten wurde versucht, nach einer einleitenden
theoretischen Betrachtung auf die Nonstandardrealitat Osterreichs einzuge-
hen, die durch die Existenz eines vielgestaltigen Diasystems gepragt ist. Der
vorliegende Aufsatz setzte sich primar zum Ziel, die Vielfalt der Ausdrucks-
moglichkeiten anhand von Beispielen aus dem osterreichischen Deutsch zu de-
monstrieren und insbesondere die Verwendungssituation von lexikalischen
Austriazismen im dsterreichischen Handel zu beleuchten. Die erzielten Ergeb-
nisse zeigen, dass diese Ansatze in der Tat eine wichtige Perspektive sind, um
die tatsachliche Prisenz einer sprachlichen Erscheinung sowie den Grad der
Verfestigung im Sinne einer Konventionalisierung zu untersuchen.

Eine vielzitierte Studie, die einem arealen Ansatz verpflichtet ist, geht auf
Wiesinger (2006) zurtck. Die von ihm aufgestellte Behauptung durfte zugleich
ein Forschungsdesiderat darstellen. Und zwar, um empirisch fundierte und ins-
gesamt seriose Resultate erzielen zu konnen, ist in Anlehnung an Wiesinger
(2006, S. 133-143) aus sprachgeographischer und sprachsoziologischer Sicht
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zu fragen, inwieweit die untersuchten Lexeme auf den Ebenen der Umgangs-
sprache und der Schrift- und Standardsprache in ganz Osterreich oder nur in
Teilgebieten verwendet werden und inwieweit sie in der Alltagskommunika-
tion unterschiedliche Markierungen aufweisen. Ein wichtiger Befund dieser
Studie ist folglich, dass dort, wo die Alltagssprache in ganz Osterreich einheit-
liche Bezeichnungen aufweist, diesen auch die Bezeichnungen in Geschéaften
folgen. Wo aber in groBeren Teilen des Landes regionale Verschiedenheit be-
steht wie z. B. bei Paradeiser vs. Tomate bzw. bei Erddpflel vs. Kartoffel, domi-
niert auf dem Lebensmittelmarkt die in Deutschland gebrauchliche Bezeich-
nung. Es fallt insofern auf, dass die Bezeichnungen Paradeiser und Erddpfel auf
dem Lebensmittelmarkt in Wien kaum noch verwendet werden, auch wenn sie
in lexikographischen Werken als Standard bzw. dsterreichischer Usus markiert
werden.

Wenn aber die Erscheinungen in der Standardsprache in ganz Osterreich
akzeptiert und haufig gebraucht werden, so werden auch die Produkte im Han-
del relativ einheitlich unter der 6sterreichischen Bezeichnung angeboten. Dies
betrifft die osterreichischen Begriffe Fierschwammerl, Melanzani und Marille.
Den konsequenten Gebrauch auf dem Lebensmittelmarkt zeigt nicht zuletzt
auch die Bezeichnung Karfiol. Aus den angestellten Uberlegungen ist das fol-
gende Fazit zu ziehen: Wenn eine sprachliche Erscheinung ihre Vertrautheit
auf der regionalen Ebene bzw. in der Alltagssprache zeigt, ist vom verhaltnis-
maBig einheitlichen Gebrauch eines Austriazismus auf dem Lebensmittel-
markt auszugehen.

Um die Ergebnisse als reprasentativ genug werten zu kénnen, ware eine
weiterfuhrende Untersuchung, die auch andere Regionalsprachen im mittel-
bairischen Sprachraum Osterreichs mit einbeziehen wiirde, begru3enswert.

8 Zusammenfassende didaktische Implikation

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung besitzen besondere Relevanz
fir den Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaF/DaZ), da sie die
plurizentrische Struktur des Deutschen empirisch greifbar machen. Das Deut-
sche ist bekanntlich keine monozentrische Sprache, sondern verfiigt uber
mehrere nationale Standardvarietiten (Deutschland, Osterreich, Schweiz).
Dennoch orientieren sich viele Lehrwerke primar am bundesdeutschen Stan-
dard, wahrend Osterreichische oder schweizerische Varianten randstiandig be-
handelt werden, vgl. hierzu Kapitel Das osterreichische Deutsch in der Unter-
richtspraxis in Zeman (2009, S. 200-213).

Die dokumentierte Verwendung von Austriazismen wie Marille, Paradei-
ser, Erddpfel, Karfiol, Melanzani oder Eierschwammerl im Wiener Lebensmit-
telhandel, und damit in offiziell normierten Kontexten wie
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Produktbezeichnungen und Zutatenlisten, liefert einen wichtigen Beleg dafiir,
dass diese Lexeme nicht als bloBe Regionalismen oder umgangssprachliche
Besonderheiten zu klassifizieren sind, sondern integraler Bestandteil der Os-
terreichischen Standardvarietat bleiben. Fiur den Unterricht ergibt sich daraus
die Moglichkeit, sprachliche Variation nicht als Abweichung vom ,eigentli-
chen” Standard, sondern als gleichberechtigte Auspragung einer plurizentri-
schen Sprache zu vermitteln.

Im Hinblick auf die Varietdtenkompetenz sollte ein zentrales Lernziel im
DaF-/DaZ-Unterricht die Entwicklung rezeptiver und produktiver Varietiten-
kompetenz sein (Zeman, 2009, S. 211f)). Die Lernenden sollten m. E. in der Lage
sein, nicht nur unterschiedliche nationale Bezeichnungen erkennen und ver-
stehen zu konnen (z. B. Marille vs. Aprikose), sondern auch ihre geographische
und soziokulturelle Verortung einordnen zu kénnen bzw. situativ angemessen
zwischen Varianten zu wéihlen. Die empirischen Daten dieser Untersuchung
ermoglichen hier authentische Unterrichtsmaterialien (z. B. Supermarkteti-
ketten, Werbeprospekte, Produktfotos), anhand derer Variation konkret analy-
siert werden kann. Dadurch wird Sprachvariation nicht abstrakt, sondern all-
tagsnah erfahrbar.

Von groBer Bedeutung ist ferner die daraus resultierende Sensibilisierung
far die Standardpluralitat. Viele Lernende, insbesondere auBerhalb des
deutschsprachigen Raums, entwickeln ein monolithisches Standardverstand-
nis. Diese Studie bietet eine empirische Grundlage, um zu verdeutlichen, dass
.Standarddeutsch” kein einheitliches, nationales Konstrukt ist und dass nati-
onale Standardvarietaten kodifiziert und rechtlich anerkannt sind (vgl. Proto-
koll Nr. 10). Dies tragt zur Reflexion von Normvorstellungen bei und wirkt ei-
ner impliziten Hierarchisierung (,bundesdeutsch = korrekt”, ,6sterreichisch =
regional”) entgegen. Daruber hinaus eignen sich Lebensmittelbezeichnungen
in besonderem MaBe fir landeskundliche Zugange, da sie eng mit Alltagskul-
tur, Essgewohnheiten und Identitatsdiskursen verkniipft sind. Die Analyse von
Austriazismen im Handel kann daher in kulturwissenschaftlich orientierte Un-
terrichtseinheiten eingebettet werden, etwa zu Konsumkultur in Osterreich,
sprachlicher Identitidt im EU-Kontext etc. Auf diese Weise wird die Wortschatz-
arbeit mit der kulturellen Kompetenz verknupft, was ein zentrales Ziel moder-
ner Fremdsprachendidaktik darstellt.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung ermdéglichen es, plurizent-
rische Sprachkompetenz evidenzbasiert zu vermitteln. Austriazismen erschei-
nen dabei nicht als sprachliche Randerscheinungen, sondern als stabile Be-
standteile der osterreichischen Standardvarietat. Fir den DaF-/DaZ-Unterricht
bedeutet dies sowohl eine Stirkung der Varietatenkompetenz als auch des
Sprachbewusstseins bzw. der kulturellen Kompetenz.
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Martin Schacherl

Stylistic procedures and stylistic genres in current pedagogical practice in pri-
mary schools

ABSTRACT

This study focuses on the position of communication and composition educa-
tion - especially stylistic procedures and genres - in curriculum documents and
teaching practice. An analysis of the Framework Educational Programme for
Primary Education and selected textbook series (Fraus, Nova 5kola, Taktik)
showed that this component is, both quantitatively and in terms of content,
overshadowed in textbooks in favour of the language component and reduced
to the practice of a fixed set of genres, while stylistic procedures appear only
marginally and mainly at a theoretical level. However, the systematic develop-
ment of fluent and coherent communication should be at the core of commu-
nication and composition education, which is not sufficiently supported by the
current concept of textbooks. This paper therefore analyses the didactic poten-
tial of stylistic procedures in comparison with forms and emphasizes their im-
portance as a more universal, realistic, and flexible basis for teaching, enabling
more consistent development of functional written and spoken communica-
tion while opening up space for students’ creativity and authentic expression.

KEYWORDS

communication and composition education, stylistic procedure, genre, pri-
mary school, textbook

1 Uvod

Cilem prispévku je poukazat na postaveni komunikac¢ni a slohové vychovy
v aktualni pedagogické praxi zdkladnich 8kol, jak ji reprezentuje analyza kuri-
kularni dokumentace a vybraného korpusu nejcastéji pouzivanych ucebnic.
Studie se zamérfuje zejména na slohové postupy a slohové utvary ve vyuce ko-
munikacni aslohové vychovy na prvnim adruhém stupni zdkladni Skoly;
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zvlastni pozornost smeétuje k analyze jejich postaveni v aktudlni kurikuldrni
dokumentaci a k jejich odrazu v sou¢asné pedagogické praxi, reprezentované
jejich zastoupenim ve vybranych ucebnicich ¢eského jazyka. Prispévek nava-
zuje na studie Slohové postupy na prvnim stupni ZS (Schacherl, 2023) a Slo-
hové postupy na druhém stupni ZS (Schacherl, 2025), které detailné analyzo-
valy postaveni komunikac¢ni a slohové vychovy, slohovych postupt a konkreét-
nich slohovych utvard v kurikularni dokumentaci a vybranych ucebnich tex-
tech danych stupnu zdkladni Skoly. Slohovy postup lze vymezit jako ,zadkladni
linii vystavby textu vroviné tematické i jazykové” (Krémova, 2017). V tomto
smyslu jejlze chapat jako obecnou strategii ¢i navod k organizaci sdéleni, ktery
se v konkrétni komunikacni situaci uplatiiuje variabilné v zavislosti na funk¢-
nim stylu a Zanrovych konvencich. Konkrétni realizaci slohového postupu pak
vznikaji jednotlivé slohové utvary.

2 Metodika

Metodologicky je tato studie zaloZena na kvalitativni a kvantitativni obsahové
analyze kurikularni dokumentace a vybranych uc¢ebnic ¢eského jazyka. Analy-
zovany byly dokumenty RVP ZV a tfi u¢ebnicové rady (Fraus, Nova skola, Tak-
tik), vybrané na zadkladé¢ jejich rozsifenosti v pedagogické praxi. Kvantitativni
analyza vychdazi z frekvence cviceni, kvalitativni z jejich didaktické funkce
a zameéreni.

2.1 Kurikularni dokumentace vzdélavaci politiky CR

Systém kurikularni dokumentace na urovni statu zahrnuje Strategii vzdélavaci
politiky CR do roku 2030+ a Dlouhodobé zaméry vzdélavani a rozvoje vzdéla-
vaci soustavy Ceské republiky a Ramcové vzdélavaci programy (dale jen RVP).
Strategie vzdélavaci politiky CR je obecnym dokumentem popisujicim priority,
které je zadouci realizovat ve stanovenych obdobich v oblasti regionalniho
skolstvi, zdjmového a neformalniho vzdé€lavani a celozivotniho uceni. Ma dva
hlavni strategickeé cile, které se zaméruji na proménu obsahu vzdé€lavani (SC1)
a na sniZzovani socialnich nerovnosti ve vzdélavani (SC2). Cilem dokumentu je
prizpusobit obsah, metody a formy vzdélavani potfebdm budoucnosti a zaro-
venl vytvorit ve vzdélavacich institucich prostredi, které bude pro vSechny bez-
pecné, spravedlivé, podnétné a dostate¢né naro¢né. Dlouhodoby zamér vzdé-
1avani a rozvoje vzdélavaci soustavy CR na obdobi 2023-2027 je implementac-
nim dokumentem Strategie vzdélavaci politiky CR do roku 2030+, ktery analy-
zuje a planuje formou konkrétnich opatreni a klicovych aktivit napliiovani sta-
novenych cild. Dlouhodoby zamér ma dvé zakladni funkce: 1) analyzovat
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z4kladni tendence a cile vzdélavaci politiky CR na dané obdobi a stanovit opat-
Feni a klicové aktivity na urovni statu; 2) definovat prostor pro jednotliva reSeni
na urovni kazdého kraje konkrétnimi doporucenimi pro kraje, krajské urady
a zfizovatele a pro Skoly.

RVP1? specifikuji zavazné ramce vzdélavani pro jednotlivé stupné Skolské
soustavy v€etné predSkolniho, zdkladniho a stfedniho vzdélavani. Na Skolské
uarovni jsou tyto rdmce konkretizovany v Skolnich vzdélavacich programech
(dale jen SVP), podle nichZ probihé vyuka na jednotlivych $kolach. Cesky jazyk
a literatura predstavuje vzdélavaci obor, ktery ma komplexni charakter; tra-
di¢ni bylo jeho ¢lenéni do tfi vzdjemné se prolinajicich slozek: komunikac¢ni
a slohové vychovy, jazykové vychovy a literdrni vychovy. Cilem jazykové vyuky
je podpora rozvoje komunikac¢nich kompetenci, které Zzakovi umoziuji
,Spravné vnimat rizna jazykova sdéleni, rozumét jim, vhodné se vyjadfovat
audinné uplatiiovat iprosazovat vysledky svého poznavani® (Ministerstvo
$kolstvi, mladeze a télovychovy CR, 2021, s. 16). V komunika¢ni a slohové vy-
chové se zaci uc¢i vnimat a chapat riiznd jazykova sdéleni, ¢ist s porozuménim,
kultivované psat a mluvit a rozhodovat se na zakladé prec¢teného nebo slyse-
ného textu rizného typu vztahujiciho se k nejriznéjSim situacim; text analy-
zovat a kriticky posoudit jeho obsah (Ministerstvo Skolstvi, mladeZe a télovy-
chovy CR, 2021, s. 16). Ve vyuce je kladen daraz na kultivovanost a vystiznost
komunikace a na funk¢ni zvladnuti konkrétnich slohovych utvart (zaci se uci
vystizné formulovat a sd€lovat své myslenky s ohledem na komunika¢ni situ-
aci a prostfedi, rozumét riznym typim textd v tiSténé i elektronické podobg,
kriticky posuzovat jejich obsah, zejména rozpoznat manipulaci v mluvené, pi-
semné i elektronické podobé&, a dokazat na ni adekvatné reagovat). DosaZeni
téchto cild ma byt zajiSténo prostfednictvim zadvazné€ vymezeného udiva.

Na prvnim stupni Z52 se jedna v mluvené formé o vyjadiovani zavislé na ko-
munikacni situaci, konkrétné komunika¢ni Zanry (pozdrav, osloveni, omluva,

1 Analyza vychazi z RAmcového vzdélavaciho programu pro zdkladni vzdélavani (Ministerstvo
$kolstvi, mladeze a télovychovy CR, 2021) ve znéni i¢inném v dobé vzniku a schvalovani analyzo-
vanych ucebnicovych fad. Soucasné je vsSak vyklad konfrontovdn s aktudlné revidovanou
verzi Rdmcového vzdélavaciho programu pro zdkladni vzdélavani (Ministerstvo skolstvi, mladeze
a télovychovy CR, 2023), ktera zptestiuje pojeti ¢tenarské a pisatelské gramotnosti a poskytuje re-
levantni interpreta¢ni rdmec pro hodnoceni sou¢asné pedagogické praxe.

2 O¢ekavanymi vystupy jsou na prvnim stupni: porozumi pisemnym nebo mluvenym pokyntm pfi-
meétené slozitosti, respektuje zdkladni komunikacni pravidla v rozhovoru, na zakladé vlastnich za-
zitka tvori kratky mluveny projev, pise vécné i formalné spravné jednoduchd sdéleni, setadi ilu-
strace podle déjové posloupnosti a vypravi podle nich jednoduchy pribéh. Dale irozliSuje pod-
statné a nepodstatné informace v textu vhodném pro dany vék, podstatné informace zazname-
nava, posuzuje uplnost ¢i netplnost jednoduchého sdéleni, vede spravné dialog, telefonicky roz-
hovor, zanechd vzkaz na zdznamniku, piSe po strance obsahové i formalni jednoduché komuni-
kacni zanry, sestavi osnovu vypravéni a na jejim zakladé vytvari kratky mluveny nebo pisemny
projev s dodrzenim ¢asové posloupnosti (Ministerstvo $kolstvi, mladeze a télovychovy CR, 2021,
s. 18). Minimdlni doporucend uroven pro upravy ocekavanych vystupll vramci podpurnych
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prosba, vzkaz, zprdva, ozndmeni, vypravovdni, dialog na zdkladé obrazového
materidlu) a zdkladni komunikacni pravidla (osloveni, zahdjeni a ukonceni dia-
logu, stfidani roli mluvéiho a posluchace, zdvorilé vypravovdni). V pisemné
formé jsou predepsany zanry pisemného projevu (adresa, blahopfdni, pozdrav
z prdzdnin, omluvenka), zprdva, ozndmeni, pozvdnka, vzkaz, inzerdt, dopis, po-
pis, jednoduché tiskopisy (prihldska, dotaznik), vypravovdani (Ministerstvo skol-
stvi, mladezZe a té€lovychovy CR, 2021, s. 19). Na druhém stupni ZS3 jsou zavaz-
nym ucivem v mluveném projevu zdsady dorozumivani (komunikacni normy,
zdkladni mluvené Zdnry podle komunikacni situace), zasady kultivovaného pro-
jevu (technika mluveného projevu, prostredky nonverbdlni a paralingvdlni);
z komunikac¢nich zanru je to pfipraveny i nepripraveny projev na zdkladeé poznd-
mek nebo bez pozndmek, referdt a diskuse. V pisemném projevu jsou to — na
zakladée poznatkt o jazyce a stylu, slohovych postupech a Zanrech - vyjadieni
postoje ke sdélovanému obsahu, vlastni tvofivé psani, z komunika¢nich Zanrt
pak vypisek, Zddost, soukromy a uredni dopis, objedndvka, teze, strukturovany
Zivotopis, pozvdnka, charakteristika, subjektivné zabarveny popis, vyklad
a uvaha.

V ocekavanych vystupech RVP jsou explicitné formulovany komunikaé¢ni
procesy, tedy zamér a zptsob produkce komunikatu: Zdk reprodukuje, komuni-
kuje, vypravi, popisuje, sestavuje ¢i zpracovdvd text. Jak na prvnim, tak i na dru-
hém stupni zakladni $koly se zaci udi volbé této strategie pii produkci konkrét-
nich komunikatd prevazné€ nacvikem ustdlenych forem komunikace, tj.

je definovana: (zak) vypravi vlastni zazitky, jednoduchy pribéh podle prectené piedlohy nebo ilu-
straci a domluvi se v béznych situacich, popise jednoduché predméty, ¢innosti a déje (Ministerstvo
$kolstvi, mladeze a télovychovy CR, 2021, s. 18).

3 Oc¢ekavanymi vystupy jsou na druhém stupni: odliSuje ve ¢teném nebo slySeném textu fakta od
nazord a hodnoceni, ovétuje fakta pomoci otdzek nebo porovnavanim s dostupnymi informa¢nimi
zdroji, rozlisuje subjektivni a objektivni sdéleni a komunikaéni zdmér partnera v hovoru, rozpo-
znava manipulativni komunikaci v masmédiich a zaujima k ni kriticky postoj, dorozumiva se kul-
tivované, vystizné, jazykovymi prostfedky vhodnymi pro danou komunikaéni situaci, odlisuje spi-
sovny a nespisovny projev a vhodné uziva spisovné jazykové prostfedky vzhledem ke svému ko-
munika¢nimu zdméru, v mluveném projevu pfipraveném i improvizovaném vhodné uziva verbal-
nich, nonverbalnich i paralingvalnich prosttedku reci, zapojuje se do diskuse, idi ji a vyuziva za-
sad komunikace a pravidel dialogu, vyuziva zaklady studijniho ¢teni - vyhleda klic¢ova slova, for-
muluje hlavni myslenky textu, vytvori otdzky a stru¢né poznamky, vypisky nebo vytah z precte-
ného textu; samostatné pripravi a s oporou o text prednese referat, usporada informace v textu
s ohledem na jeho ucel, vytvori koherentni text s dodrzovanim pravidel mezi/vétného navazovani,
vyuziva poznatkil o jazyce a stylu ke gramaticky i vécné spravnému pisemnému projevu a k tvotivé
praci s textem nebo i k vlastnimu tvofivému psani na zdkladé svych dispozic a osobnich zajmua.
Minimdalni doporucend uroven pro upravy oc¢ekavanych vystupt v ramci podplirnych opatfeni u
z4ka je definovana vystupy: ¢te plynule s porozuménim; reprodukuje text, komunikuje v béznych
situacich, v komunikaci ve skole uziva spisovny jazyk, piSe bézné pisemnosti; podle predlohy se-
stavi vlastni zivotopis a napiSe zadost; popiSe déje, jevy, osoby, pracovni postup; vypravi podle
pfedem pripravené osnovy; s vhodnou podporou pedagogického pracovnika pisemné zpracuje za-
dané téma (Ministerstvo $kolstvi, mladezZe a télovychovy CR, 2021, s. 19-25).
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konkrétnich slohovych tutvart. V informac¢nim slohovém postupu jsou to
zprdva a ozndmeni, soukromy a Uredni dopis / e-mail, pozvdnka, objedndvka,
strukturovany Zivotopis, vypisek, vytah, Zddost; pro vypravéci slohovy postup
pak vypravovdni dle osnovy i bez ni. V popisném slohovém postupu se jedna
o subjektivné zabarveny popis, charakteristiku, popis déje, predmétu a pracov-
niho postupu. U vykladového slohového postupu jde o vyklad a referdt, pro uva-
hovy slohovy postup o tvahu. Oproti prvnimu stupni zdkladni Skoly je na dru-
hém stupni kladen diiraz na osvojeni vybranych stylotvornych faktort, jako
jsou raz komunikace (oficidlni, polooficialni, neoficidlni; tj. volba spisovnych
a nespisovnych vyrazovych prostredki), forma komunikace (mluveny projev
ma oproti prvnimu stupni zdkladni Skoly kvantitativné vyssi zastoupenti)
a mira pripravenosti komunikace (ndcvik pripravené i nepfipravené komuni-
kace, pripravené v tezich, v bodech nebo jen jazykové i obsahové promyslené).
Vyssi zastoupeni ma v preskriptivni dokumentaci mluvena forma komunikace,
osvojeni vybranych komunikac¢nich zanri, véetné kritického pristupu, rozpo-
znani subjektivity a objektivity v komunikaci, manipulace, eventualné ovéfeni
relevantnosti zprostfedkovanych informaci. Je otazkou, zda tento podil rozlo-
zeni vyuky dle formy komunikace respektuje i pedagogicka praxe skol a kon-
krétni vyuka na Skolach.

V soucasné dobé prochazeji RVP revizemi, jejichZ cilem je pfizpusobit kuri-
kulum soucasnému svétu a prehodnotit a znovu definovat zakladni (jadrové)
i rozvijejici ucivo. V aktudlné revidované verzi RVP ZV byly nové formulovany
dvé zdkladni gramotnosti: logicko-matematicka a ¢tendrska a pisatelska.
Kazda ze zdkladnich gramotnosti je rdmcové vymezena uvodni charakteristi-
kou a dale ¢lenéna do dil¢ich komponent, které pfedstavuji konkrétni oblasti
kompeten¢niho rozvoje a jsou operacionalizovany prostfednictvim popisu oce-
kavanych projeva zakovského uceni. Revize RVP prinasi aktualizaci o¢ekava-
nych vystupt s cilem vyrazné redukce obsahu zékladniho uciva v SVP konkrét-
nich Skol. Oc¢ekavané vystupy RVP ZV jsou definovany nové pro uzlové body ve
3.,5.,7.a9.ro¢niku, pficemZz v 5. a 9. ro¢niku budou vystupy zdvazné; ve 3. a 7.
ro¢niku budou zavazné pouze vystupy z ¢eského jazyka a literatury, matema-
tiky a ciziho jazyka. Pro urovné 3., 5. a 9. ro¢niku jsou tyto gramotnosti dopl-
nény o¢ekdavanymi vysledky uceni.4

4 Komponenty ¢tenatské a pisatelské gramotnosti jsou v revidovaném kurikularnim ramci defino-
vany jako klicové oblasti rozvoje, které systematicky podporuji zakovu schopnost ¢ist a psat s po-
rozuménim, kriticky, tvofivé a reflektivné. Prvni z nich akcentuje vztah zaka ke ¢teni a ¢tenafstvi,
psani a pisatelstvi. V této oblasti se ocekava, ze zak postupné ¢te a pise pro radost i poucenti, rozviji
schopnost pracovat s rozliénymi typy texti a vnima ¢teni a psani jako vyznamné néstroje pozna-
vani, pfemysleni, komunikace i utvareni okolniho svéta. V jednotlivych roé¢nicich se o¢ekavané vy-
stupy dale konkretizuji: ve 3. ro¢niku se daraz klade na prozitek a pouceni, v 5. ro¢niku na rozsi-
feni repertoaru textovych typt a v 9. ro¢niku na schopnost ocenit ¢teni a psani jako prostiedek
hlubsiho porozuméni sobé i svétu. Druha komponenta se soustiedi na rozvoj porozuméni v proce-
sech ¢teni a psani. Zak je veden k tomu, aby s porozuménim pracoval s riznymi typy text —
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Zasadni odliSnost oproti konceptu kli¢covych kompetenci spociva ve skutec-
nosti, ze ramcové vymezeni zdkladnich gramotnosti neobsahuje explicitni
strategie ucitele, které by strukturovaly a systematicky fidily proces jejich roz-
vijeni. Pfesto vSak tyto dovednosti pfedstavuji vyznamny didakticky ramec,
jenZ umoznuje cilenou podporu ¢tenarskych a pisatelskych dovednosti zaku.
Tento potencidl se uplatiiuje pfedevsim prostfednictvim promyslené konstruo-
vanych ucebnich uloh, které akcentuji funk¢éni uZiti jazyka v autentickych
a smysluplnych komunikac¢nich situacich. Zakladni gramotnosti tak nepfred-
stavuji uzavieny systém, nybrz dynamicky prostor pro pedagogickou invenci,
individualizaci vyuky a hlubsi integraci jazykového vzdé€lavani napri¢ kuriku-
larni strukturou.

2.2 Analyza ucebnic
Zakladni a dlouhodobé nejpouZivanéjsi uc¢ebni pomuickou pro vyuku matet-

ského jazyka na Skolach jsou uc¢ebnice; v praxi byvaji ¢asto dopliiovany pracov-
nimi seSity. U¢ebnice si — na rozdil od jinych u¢ebnich pomtcek - stale udrzuji

prozitkovymi, odbornymi i medidlnimi - a aby dokazal vyhledavat informace vyjadiené explicitné
iimplicitné. Dulezitou soucasti této komponenty je schopnost interpretace textu na rtznych vy-
znamovych rovinach, rozliSovani fakt, domnének a nazord, stejné jako vyuzivani vlastnich zna-
losti a zkuSenosti pfi ¢teni i psani. Psani je zde chapano nejen jako nastroj sdéleni, ale také jako
prostfedek k uceni, sebevyjadreni a sebeuvédomeéni. V 3. ro¢niku se zak uci sdélovat informace
podle své potieby, v 5. ro¢niku uz rozviji schopnost porozumét odbornym i prozitkovym textim ve
vztahu k oborunebo k sobé samému, a v 9. ro¢niku doklada své interpretace textem, usiluje o pres-
nost a systemati¢nost ve vyjadrovani a reflektuje psani jako nastroj vlastniho osobnostniho roz-
voje. Treti komponenta se soustfedi na rozvoj kritického ¢teni a psani. V této oblasti zak rozpo-
znava zameéry cizich textt a zaroven formuluje a naplnuje zdméry vlastnich vypovédi. U¢i se iden-
tifikovat autorské stanovisko a roli, do niz se autor stylizuje, a tuto dovednost nasledné aplikuje
i pti tvorbé vlastnich textt. Zak zaroven posuzuje, jakymi prosttedky a jakym zptisobem text pa-
sobi na adresata, a zohlediiuje ptitom i $irsi kontext - socialni, dobovy nebo osobni - ktery ovliv-
nuje interpretaci a uc¢inek textu. Duraz je rovnéz kladen na schopnost ovéfovat a hodnotit rele-
vanci, aktualnost a divéryhodnost informaci a zdrojt. V rdmci vyvojové posloupnosti se zak ve 3.
ro¢niku udi reflektovat mozného adresata textu, v 5. ro¢niku popisuje zptisob, jakym autor ovliv-
nuje ¢tenare, a v 9. ro¢niku se jiz zabyva kritickym posouzenim autorskych zamért, pouzitych pro-
stfedku a Sirsich kontextt ovliviiujicich tvorbu i recepci textu. Posledni komponenta se vénuje po-
rozuméni vlastnim ¢tenarskym a pisatelskym procestm. V této oblasti je kladen diraz na metako-
gnitivni dovednosti - zak reflektuje uc¢innost svych postupti pii ¢teni a psani, vyhodnocuje je a pla-
nuje vlastni rozvoj. U¢i se stanovovat si ¢tenarské a pisatelské cile a promyslet strategie k jejich
dosazeni. Soucasti této schopnosti je i rozhodovani o sdileni zkuSenosti, zazitk a poznatkt z re-
flexe s ostatnimi. Ve 3. ro¢niku se zak zaméfuje na zdkladni reflexi vlastniho ¢teni a psani, v 5.
ro¢niku jiz s vyuzitim dtkaza identifikuje své silné stranky a stanovuje si cile, a v 9. ro¢niku po-
krocileji vyhodnocuje své pokroky i pracovni postupy a planuje dalsi rozvoj ve ¢tenarské i pisatel-
ské oblasti (Ministerstvo $kolstvi, mladeze a télovychovy CR, 2023).
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status zadkladniho a obtiZné zastupitelného nastroje ve vyucovaci praxi. Uceb-
nice zpravidla existuji v tisténé (kniZzni) podobé, pripadné v hybridni formeé
kombinujici tisk a elektronické rozhrani; do praxe soucasnych $kol se prosa-
zujel jejich elektronicka verze. Pracovni seSity maji pfevazné aplika¢ni charak-
ter a slouzi k samostatné praci zakt ve Skole i v domacim prostredi. Jejich hlav-
nim cilem je ovérit porozuméni probiranému ucivu, proto — na rozdil od uc¢eb-
nic - zpravidla neobsahuji vykladové pasdze (vyjimku predstavuji pouze
stru¢né souhrny uciva). Z téchto divodud jsou hlavnim pfedmétem analyzy
v této studii uc¢ebnice, a nikoli napt. pracovni sesity. Ackoli je zfejmé, Ze vyuka
¢eského jazyka béZzné zahrnuje i dalsi didaktické materialy a individualni pri-
nos ucitele, pravé ucebnice nejlépe odrazeji redlnou pedagogickou praxi za-
kladnich a stfednich Skol. Aktualni postaveni komunikac¢ni a slohové vychovy
a slohovych postupt a slohovych utvart v pedagogické praxi kol 1ze do urcité
miry pribliZit zastoupenim uc¢iva komunikac¢ni a slohové vychovy ve vybranych
ucebnicich ¢eského jazyka. Analyzovany byly ucebnicové fady pro druhy stu-
pent ZS a odpovidajici ro¢niky viceletého gymnazia od nakladatelstvi Fraus,
s.T. 0., NOVA SKOLA, s.r. 0., a TAKTIK International, s. r. 0. Kritériem pro vybér
byla mira pouZziti u¢ebnic na Skolach, tj. rozsah jejich vyuZivani v soucasné pe-
dagogické praxi.>

3 Vysledky

Zastoupeni komunikacni a slohové vychovy oproti ostatnimu jazykovému
ucivu (naptk z tvaroslovi, skladby, nauky o tvoreni slov ¢i pravopisu) je mozné
kvantifikovat v jednotlivych u¢ebnicich podle zastoupenych cvi¢eni. Kvantifi-
kovana byla cvic¢eni podle zastoupeného uciva, ale i podle typu a charakteru
cviceni. Je tfeba zduraznit, Ze kvantitativni zastoupeni cvi¢eni nelze mecha-
nicky ztotoziovat s redlnou ¢asovou dotaci ani s didaktickou naro¢nosti vyuky.
Slohova cvi¢eni maji zpravidla komplexnéjsi charakter nez jazykova cviceni za-
meéfend na izolované jevy (naptk tvaroslovi ¢i pravopis) a jejich realizace ve vy-
uce vyZaduje delSi casovy prostor avy$Si miru uditelské intervence.

5 Prvni u¢ebnicovou fadou predstavuji u¢ebnice Hravé ¢estina pro 6. - 9. ro¢nik Z$ a viceletych
gymnazii od vydavatelstvi Taktik International, spol. s. r. o (dale i Tak). Ucebnice se skladaji z ba-
revné odliSenych vykladovych ¢asti, 1 985 cviceni a 289 souhrnnych uloh. Cvi¢eni a souhrnné
ulohy jsou rozliseny do tii stupnt obtiznosti, ptiloha obsahuje vybrana cvi¢eni pro zaky se speci-
fickymi poruchami uc¢eni. Druhou analyzovanou uc¢ebnicovou rfadou jsou multimedialni interak-
tivni u¢ebnice Cesky jazyk pro 6. - 9. ro¢nik ZS nebo dopovidajici ro¢nik viceletého gymnézia od
spole¢nosti Nova $kola, s r. o (dale i N§k). Ucebnici tvori barevné odliSené vykladové ¢asti, 1 755
cviceni, 66 testti a 1 018 otazek a celkem 106 komplexnich jazykovych rozbort s 357 riznymi otaz-
kami. Treti analyzovanou u¢ebnicovou fadu predstavuji hybridni u¢ebnice Cesky jazyk 6. - 9. od
Nakladatelstvi Fraus, s r. o (dale i Fra). V uc¢ebnici jsou zafazeny mimo vykladovych ¢asti, prarezo-
vych témat, 1 232 cvic¢eni a 391 tkolt zamétenych na hledani souvislosti a souhrnna cviceni.
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Kvantitativni analyza proto slouzi pfedevsim jako orienta¢ni indikator kuriku-
larnich preferenci u¢ebnic, nikoli jako jediny hodnotici nastroj kvality vyuky.
Analyza rozsahu uciva komunikacni a slohové vychovy ve sledovanych radach
ucebnic, vychdazejici z poctu jednotlivych cvi¢eni, ukazuje, Ze slohové ucivo je
v u¢ebnicich vyrazné méné frekventované nez ucivo jazykové; zaroven je ne-
rovnomérneé rozlozeno napii¢ ro¢niky druhého stupné ZS. Z vysledki je patrné,
ze slohové ucivo tvoii ptiblizné ¢tvrtinu celkového jazykového uciva. Jeho roz-
lozeni napfi¢ ro¢niky odpovida o¢ekdvanym kvantitativnim proporcim, véetné
vyrazného nartistu procvi¢ovani a opakovani v 9. ro¢niku ZS. Patrny je trend
postupného sniZzovani podilu vyuky slohu v radmci jazykového uciva ve vyssich
ro¢nicich druhého stupné ZS. Nejvyssi zastoupeni slohové vychovy je v 6. ro¢-
niku, zatimco v 9. ro¢niku dosahuje minima. Celkovy podil komunika¢ni a slo-
hové vychovy, odvozeny z frekvence cvi¢eni ve vybranych ucebnicich, nevyka-
zuje rustovou tendenci a v kontextu celkového rozloZeni jazykového uciva na
druhém stupni ZS predstavuje relativné nizké zastoupeni.

Frekvenc¢ni analyzy zastoupenych cvi¢eni ukazaly®, Ze slohové ucivo se na
druhém stupni vice zamérfuje na opakovani, procvi¢ovani a fixaci uc¢iva prvniho
stupné (informacni, vypravéci a popisny slohovy postup) nez na osvojovani no-
vého slohového uciva (vykladovy a uvahovy slohovy postup).

Detailni excerpce vybranych ucebnicovych rad v aktualni Skolské praxi
ukazuji, ze uc¢ivo komunikacni a slohové vychovy je zastoupeno vyrazné méné
nez ucivo jazykové a tvoii piiblizné ¢tvrtinu celkového jazykového uciva. Na

6 Provedené detailni excerpce ukazuji, Ze ucivo o slohovych postupech a utvarech je rozlozeno
v ucebnicich do jednotlivych ro¢nikd nerovhomérné. V Sestém a sedmém ro¢niku se opakuje a pro-
hlubuje u¢ivo, se kterymi se z4ci seznamili jiz na prvnim stupni ZS (informaéni, vypravéci, popisny
slohovy postup), v osmém ro¢niku pristupuje ucivo nové (vykladovy a tivahovy slohovy postup).
Spole¢nou praxi je, Ze si Zaci osvojuji a procvicuji v rdmci daného ro¢niku v8echny slohové postupy
znamé zakim najednou. Vyjimkou je osmy ro¢nik, ve kterém ucebnice vynechavaji vypravéci slo-
hovy postup, v uc¢ebnici od nakladatelstvi Fraus je to i informacni slohovy postup. Na opakovani,
ptipadné prohlubovani u¢iva se zamétuji u¢ebnice nejvice v Sestém a devatém roc¢niku, pricemz
$esty ro¢nik opakuje slohové postupy (informacni, vypravéci a popisny) z prvniho stupné ZS a de-
vaty ro¢nik kompletni slohové udivo ZS, tj. vSechny slohové postupy, véetné teorie o funkénich
stylech, stylotvornych faktorech, slohovych postupech a tutvarech. Ze slohovych postupt vénuji
ucebnice nejvyssi kvantitativni pozornost popisnému slohovému postupu (22,9 %), nasleduje in-
formacni slohovy postup (21,11 %), vypravéci slohovy postup (19,40 %) — uvahovy slohovy postup
(13,99 %) a vykladovy slohovy postup (9,79 %) jsou zastoupeny vyznamné méné. VSechny sledo-
vané ucebnice se vénuji shodné ze slohovych utvart v Sestém ro¢niku ozndmeni, SMS zprave,
osobnimu a ufednimu dopisu, vytahu a vypisktim, vypravovani, popisu mistnosti a popisu pracov-
niho postupu, v sedmém roc¢niku zadosti, vytahu, vypravovani, popisu uméleckého dila, popisu
pracovniho postupu a charakteristice, v osmém roc¢niku je to vytah, charakteristika literarni po-
stavy, liceni, vyklad a tvaha, v devatém roc¢niku se shoduji v proslovu, diskusi, rozpravé, vypravo-
vani, popisu pracovniho postupu, charakteristice, vykladu, uvaze a fejetonu. V rdmci uplatnénych
slohovych postupt je kladena ucebnicemi nejvyssi pozornost na vytah (informac¢ni slohovy po-
stup), vypravovani (vypravéci slohovy postup), popis pracovniho postupu a charakteristiku (po-
pisny slohovy postup) - vyklad a tvaha jsou zastoupeny méné, a to jen v poslednich dvou ro¢ni-
cich.
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prvnim i druhém stupni ZS jsou Z4ci seznamovéni se slohovymi postupy pro-
stfednictvim konkrétnich slohovych utvara, pricemz v ramci jednoho ro¢niku
jsou vZdy vyucovany soucasné rizné slohové postupy. Na druhém stupni za-
kladni Skoly jsou vyucovany vSechny béZné slohové postupy aplikované ve
Skolské praxi, konkrétné informacni, vypravéci, popisny, vykladovy a uva-
hovy.” Ze slohovych postuptl vénuji u¢ebnice nejvyssi kvantitativni pozornost
na prvnim stupni informac¢nimu, vypravécimu a popisnému slohovému po-
stupu; na druhém stupni popisnému slohovému postupu, nasleduje infor-
macni slohovy postup a vypravéci slohovy postup. Uvahovy slohovy postup
a vykladovy slohovy postup jsou zastoupeny vyznamné méné.

4 Diskuse

Ziskand zjisténi je mozZné interpretovat v SirSim didaktickém a stylistickém
kontextu. V druhé ¢asti se studie snaZi poukazat na didaktickou vyhodnost slo-
hovych postuptl jako vychoziho rdmce vyuky slohu, a to v kontrastu k dosa-
vadni praxi zaloZené na nacviku konkrétnich slohovych utvari; tento posun je
zaroven nahliZzen jako prilezitost k systematické implementaci aktualnich re-
vizi rAmcovych vzdélavacich programu.

Analyza excerpovanych cviceni ukazala, Ze slohova vyuka v aktualnich
ucebnicich pro ZS se dominantné zaméfuje na praktické osvojeni a fixaci slo-
hovych dovednosti a ndvykd. Zaci jsou vedeni k mechanickému naplfiovani fi-
nalni podoby komunikatu, k némuz se priblizuji produkci vlastniho textu jako
k idedlnimu vzoru. Ucebnice pristupuji ke slohové vyuce komunikac¢né-prak-
ticky; hlavnim cilem je vZdy zvladnuti vybraného souboru slohovych utvart,
které se cyklicky opakuji a navraceji v dalSich ro¢nicich. Slohové postupy maji
ve vyuce podle analyzovanych ucebnic spie podruzny vyznam. Zaci se s nimi
explicitné seznamuji prevazné teoreticky, zejména ve vyssich ro¢nicich, tj.
v osmém a devatém ro¢niku. Nebezpedi tzv. komunika¢niho prakticismu (Ce-
chovd, 1998, s. 21), tedy napodobovani Zivotnich ¢i literarnich situaci a zZeni
slohové vyuky, pretrvava na nasich Skolach jiz od poloviny minulého stoleti.
Marie Cechova (1998, s. 38) upozorfiovala, Ze ,Zaci se dosud cvi¢ili v napliio-
vani téchto ustalenych forem projevu, takze v podstaté Slo o vytvareni sloho-
vych dovednosti a ndvyku, tj. o osvojovani urcitych zplisobu vyjadrovani podle
stanoveného modelu, vzoru, na zdkladé opakovani fecové cinnosti jistého
typu”. Redukce slohové vyuky na jednotlivé slohové utvary muZze vést k nea-
traktivnosti vyuky a odrazovat zaky od studia matefského jazyka. Navykové
uceni podporuje i souc¢asnd praxe vyuky ve t¥idach s vysokym poctem zakl

7K rozsitovani poctu slohovych postupti 1ze uvézt déle i slohovy postup dialogicky (Mistrik), fec-
nicky (Hubacek), slohovy postup presvédcovaci (Horecky) ¢i slohovy postup navodovy (Svétla).
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a z toho plynouci dodate¢né naroky na ucitele ¢eského jazyka, ktefi musi vyna-
kladat zvySené usili pri praci se souvislejsimi komunikaty (opravy delSich
textd), aleipfi vedeni vyuky, kterd se nefidi pevnymi modely a Sablonami.
Presto nelze vyuku redukovat na osvojeni konkrétniho souboru slohovych
utvart - tuto praxi nelze obhdjit ani teoreticky, ani prakticky, ani ji ospravedl-
nit tradici, utilitarnosti ¢i jazykovym pragmatismem. Sloh ,ma charakter pro-
tiautomaticky; jde o aktudlni uziti schopnosti a dovednosti, které ovSem pred-
poklada existenci urcitych navyk jako pokleslych, neuvédomovanych kompo-
nent komplexniho vykonu” (Cechova, 1998, s. 17). Dovednosti a navyky by
proto mély byt oporou, nikoli cilem rozvoje souvislého projevu zika, a to jak
v jeho mluvené, tak i psané formé.

Tradi¢ni vyuka slohu na ZS byla - a dle excerpci sou¢asnych ucebnic stéle
je — zaméfena primarné na slohové utvary, zatimco na stfednich Skolach ztsta-
vaji hlavnim vychodiskem vyucovani slohu funkéni styly. Vyuku vSak nelze
omezit na pragmaticky nacvik vybraného slohového utvaru a mechanické pri-
Fazovani komunikatd do stylovych oblasti. S rozvojem modernich technologii
bude pravdépodobné oslabovat potifeba mechanického osvojovani konkrétnich
slohovych utvart. Automatizované ndstroje, jako jsou inteligentni formulare
a aplikace, budou stale sofistikovanéjsi a uZivatelsky privétivéjsi. Vyuziti
umélé inteligence v oblasti textové produkce bude nadale nartstat, pfi¢emz
nejdéle by si svou nezastupitelnou roli mohl uchovat praveé souvisly mluveny
i psany projev opfeny o subjektivitu autora. Zaméfeni vyuky na slohové po-
stupy misto na izolované slohové utvary predstavuje cestu, jak se vyhnout ne-
bezpecdi mechanizované slohové vyuky a zaroven jak podpofit rozvoj souvis-
1ého projevu Zakt na zdkladnich Skolach.

Slohovy postup predstavuje svébytny stylisticky jev, ktery odrazi zptisob
pojeti tématu v jeho celistvosti. RozliSeni mezi pojmy slohovy postup a slohovy
utvar ,zachycuje distinkci mezi procesem vzniku textu a vysledkem této uveé-
domélé ¢innosti” (Cvréek et al., 2020, s. 19). V nasi tradici jde o obecné modely
informac¢niho, vypravéciho, popisného, vykladového auvahového postupu,
piipadné i postupu dialogického8. Slohové postupy tedy predstavuji zakladni
vystavbu (organizaci) kazdého textu, ato jak po formalni, tak iobsahové
strdnce. Autor se rozhoduje pro urc¢ity model jazykového vyjadieni toho, o ¢em
hodla mluvit ¢i psat. Slohovy postup odrazi zamér autora, zda chce o skutec-
nosti podat stru¢nou informaci, nebo ji zamysli vypravét, popisovat, popripadé
o ni podat vyklad (eventudlné ji vysvétlit) ¢i o ni uvazovat (respektive presvéd-
¢it jiného o svém stanovisku). Oc¢ekavanym vystupem je, Ze Zak si uvédomuje

8 Josef Mistrik zatadil mezi slohové postupy v odkazu a na ne/monologickou realitu jazykové ko-
munikace i slohovy postup dialogicky (Mistrik, 1985, 339-370). Maji-li byt slohové postupy realné
implementovany do pedagogické praxe nasich skol, bude pravdépodobné nezbytné provést jejich
revizi.
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shody a odliSnosti obecnych modeld vyjadfeni vztahd prevazujiciho slohového
postupu: informacniho, vypravéciho, popisného, vykladového a tvahového.

Slohové postupy je mozné rozliSovat na zadklad¢€ opozitnich vlastnosti, tedy
podle (ne)pritomnosti urcitych klicovych rysi. Tyto vlastnosti vSak neposkytuji
uplnou charakteristiku slohového postupu; slouzi spiSe jako identifikatory
(Mistrik, 1997, s. 339-370). Patii sem napt. subjektivita/objektivita, (ne)gno-
micnost, (ne)kohéznost vyjadieni, sukcesivnost/navazanost prvku ¢i vdzanost
na konkrétni funk¢ni styl. Identifikace a osvojeni takovychto rozlisujicich
vlastnosti textu se zd4 byt v komunikacni praxi uZite¢néjsi nez mechanické pri-
fazeni textu k danému slohovému postupu. Zaci by méli umét rozpoznat, zda
je zpusob zprostifedkovani informaci nekohézni, enumerativni, komutabilni,
aktualizovany a subjektivni (informacni slohovy postup), nebo kohézni, expli-
kativni, sukcesivni, aktualizovany a subjektivni (vypravéci slohovy postup), ¢i
zda jsou informace podavany nekohézné, enumerativné, komutabilné, gno-
micky a subjektivné (popisny slohovy postup). Neni prekvapivé, ze Zakiim na-
vyklym komunika¢nimu prakticismu, tedy napodobovani zivotnich ¢i literar-
nich komunikac¢nich situaci, ¢ini potize rozlisit subjektivni (vypravéci, popisny
a uvahovy slohovy postup) a objektivni (informacni a vykladovy slohovy po-
stup) charakter komunikatu. Stejné tak mivaji obtiZe s rozpozndnim rozdilu
mezi informacemi poddvanymi formou vyc¢tu (informacni a popisny slohovy
postup) a témi, které jsou adresatovi objasfiovany ¢i vysvétlovany (vypravéci,
vykladovy a tivahovy slohovy postup). Zaci ¢asto nevnimaji odlinosti mezi ak-
tualizovanou komunikaci (informacni a vypravéci slohovy postup) a komuni-
kaci nadc¢asovou ¢i mimocasovou (popisny a vykladovy slohovy postup). Rov-
néz se neucirozliSovat, zda jsou informace v komunikatu fazeny nasledné a po-
stupné (vypravéci, vykladovy a uvahovy slohovy postup), nebo zda jsou pouze
volné spojeny a slou¢eny (informacni a popisny slohovy postup).

Cile a smysl komunikac¢ni a slohové vychovy zlistavaji pritom neménné.
Stfedobodem slohové vyuky je rozvoj komunikac¢nich kompetenci Zaka ve
vSech jejich podobach - v mluvené i psané formé, v recepci i produkci. Komu-
nikac¢ni a slohova vychova vZdy byla a stale je plnohodnotnou soucasti vyuky
matefského jazyka, ato jak v teoretické, tak i aplika¢ni roviné. Nelze ji upo-
zadit ve prospéch jazykové a literdrni slozky ani jeji obsah uméle zuZzovat. Ak-
centace ,komunika¢niho principu” ve vyuce sama o sobé& nestaci. Klicova je
zména hierarchizace uciva a pfehodnoceni smyslu a cilt komunikacni a slo-
hové vyuky ve §kolni praxi. M4 byt jejim cilem na ZS, aby si zak pfirozené osvo-
jil dovednost informovat, vypravét, popisovat, vykladat a uvazovat? Nebo aby
se naucil vytvaret pfedem stanoveny soubor konkrétnich slohovych utvara?
RVP ZV i Strategie 2030+ nové akcentuji funkc¢ni ¢tendrskou a pisatelskou gra-
motnost. Vyuka vedend od slohového postupu k slohovému utvaru pomuZze za-
kovi vice chapat ucel sdéleni, vztah ke kontextu, k adresatovi i volbu vyrazo-
vych prostfedkll, coZz presahuje pouhé zvladnuti Sablonovitych utvart.

67



Kurikularni dokumenty v o¢ekavanych vystupech explicitné hovoii o proce-
sech - tedy o zdméru a zptsobu produkce komunikatu (tj. o slohovych postu-
pech, nikoli utvarech). Zdk ma komunikovat, vypravét, popisovat nebo zpraco-
vavat texty. K dosazeni téchto cili vSak ucebnice nejcastéji nabizeji jedinou
cestu: nacvik Siroké skaly slohovych utvart. Vyucovani slohovym dovednostem
prostrednictvim slohovych ttvari je sice spravné, nemélo by vSak byt jedinym
ani hlavnim cilem slohové vyuky - a to jak na prvnim, tak i na druhém stupni
ZS.

Zatimco tradi¢ni pristup ke komunikac¢ni a slohové vyuce klade diraz na
osvojovani jednotlivych slohovych utvartd, souc¢asné kurikuldrni a didaktické
trendy stale castéji akcentuji vyuku orientovanou na proces, nikoli vyhradné
na produkt. Na didaktickou vyhodnost pfistupu, ktery je orientovany na komu-
nika¢ni zdmér ajazykovy projev v konkrétnim kontextu, upozornuje isou-
¢asna stylisticka teorie. Autofi Stylistiky mluvené a psané ¢estiny vyslovné zda-
razinuji, ze se v jejich pojeti vice nez ,stylové” normy uplatiuji normy komuni-
kac¢ni, coz implikuje rozvijeni schopnosti Zakt volit prostfedky vyjadrovani
v z4vislosti na slohovém postupu a situaci, nikoli pouze podle Zanrové normy
utvaru (Hoffmannova et al., 2016, s. 37). Vys$si daraz na slohové postupy by
vnesl do vyuky komunika¢ni a slohové vychovy strategi¢nost, (styliza¢ni) svo-
bodu a praktickou upotiebitelnost, ¢imz by ji zaroven propojil s hlub$im smys-
lem, trvalej$im efektem a univerzalni aplikovatelnosti. Zaci si ve $kole sice
¢asto osvojuji teoretické znalosti o slohovych postupech, avsak ty nejsou sys-
tematicky propojeny s praktickou aplikaci. Na rozdil od slohového tutvaru,
ktery predstavuje konkrétni realizaci, naplnéni a uskute¢néni textu, slohovy
postup funguje jako metoda, strategie ¢i zptisob organizace sdéleni, ktery ale
mluv¢iho/pisatele pfedem nesvazuje do konkretizovanych ustalenych komu-
nika¢nich forem. Posileni role slohovych postupd nad slohovymi utvary by 1épe
odpovidalo primarni komunika¢ni potfebé ve funkci vzdélavani. Diraz na me-
todi¢nost a procesy namisto pouhého zaméreni na vysledny produkt by mohl
pomoci pfekonat pfetrvavajici nerétorickou tradici naSeho Skolstvi, ktera je
v soucasné vyuce na zdkladnich (ale i stfednich Skolach) stale patrna. Jednim
ze zdkladnich ukolt Skoly zistava rozvijet schopnost Zakua plynule a souvisle
se vyjadrfovat v mluvené i psané podobé. Pfesto Zaci nejenZe ve vyuce stale
malo mluvi (Cechové, 1998, s. 42), ale také jen ziidka skute¢né komunikuji -
tedy aktivné produkuji vlastni mluvené ¢i psané projevy. Tento problém se na-
vic na druhém stupni zdkladni Skoly a na stfedni Skole dale prohlubuje.® Je

9 Negativni trend potvrzuji zjisténi z dlouhodobého monitoringu vyuky na vybranych zakladnich
a stfednich Skolach v Jihoc¢eském kraji. Katedra Slovanskych jazyku a literatur, Oddéleni ¢eského
jazyka a literatury PF JU v Ceskych Budé&jovicich monitoruje systematicky vyuku slohu na vybra-
nych fakultnich skolach od roku 2005 (vystupy napi. k moderni vyuce ¢eského jazyka a literatury
(2007), K vyuce stylistiky na stfedni Skole (2008), Akéni vyzkum na $kolach: ¢tenarské strategie na
$kolach v Jiho¢eském kraji (2020), Cesky jazyk na zakladni $kole a viceletém gymnaziu (2023).
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proto nezbytné, aby zaci dokazali slohoveé postupy nejen teoreticky ovladnout,
ale také se mezi nimi plynule orientovat a efektivné je vyuzivat pii produkci
arecepci textd. Dlouhodobym cilem slohové vyuky by mélo byt, aby Zaci vni-
mali slohové postupy jako pfirozenou soucast redlné komunikace, nikoliv jako
izolovanou $kolni disciplinu. Komunika¢ni a slohova vyuka by méla Zaky smé-
Fovat k produkci textd uréenych skute¢nému publiku, nikoli pouze uditeli, je-
hoz tkolem je hodnotit pisemné prace plnici Skolni zaddni. Takovy pristup vede
zaky k uvédomelé praci s adresatem a k respektovani vSech relevantnich stylo-
tvornych faktort, ¢imZ se eliminuje riziko mechanického pristupu. Mecha-
nicka produkce slohovych utvard totiz ¢asto vyplyva zjejich vnimani jako
pouhé povinnosti, nikoliv jako smysluplné komunikac¢ni ¢innosti. Typickym
prikladem je formalizovand a ve Skolnim prostfedi ¢asto rigidné uplatiiovana
univerzalni osnova (ivod - stat — zavér), ktera mnohdy vede k stereotypni a po-
vrchni textové produkci.

Prace se slohovymi postupy - chapanymi jako obecné zptisoby tematizace
a organizace sdéleni - prinasi z hlediska didaktiky nékolik podstatnych pred-
nosti. (1) Slohovy postup odpovida realnému procesu tvorby komunikatu:
mluvdi ¢i pisatel si nejprve uvédomuje komunikacni zdmér a teprve nasledné
voli zpusob vystavby, zatimco konkrétni podoba textu (slohovy utvar) je az vy-
slednou fazi. Vyuka vychazejici ze slohovych postupt tak vice reflektuje priro-
zeny mechanismus jazykového vyjadiovani. (2) Slohové postupy nejsou vazany
na jediny utvar ani Zdnr a mohou byt aplikovany napri¢ textovymi typy. Tato
univerzalita umoznuje variabilitu zadani, rozvoj transferu a flexibilni adaptaci
k vyvojovym potifebdm Zaka. (3) Prace se slohovymi postupy navic stimuluje
samostatné mysleni, tvofivost a jazykovou flexibilitu: zak neni svdzan rigidni
strukturou, ale hleda optimalni zptsob organizace sdéleni. Takto pojata vyuka
odpovida poZzadavkiim na jazykovou produkci v autentickych komunika¢nich
situacich a sou¢asné rozviji individualni i tvrcéi potencidl zaku. Z didaktického
hlediska se navic jevi jako vhodnd idiky snadnégjsi integraci s tematickymi
celky, kompatibilité s formativnim hodnocenim a potencidlu mezioborovych
presaht.

Posileni pozice slohovych postupt oproti slohovym ttvartm umozni kon-
krétné vnést do vyuky komunikaéni a slohové vychovy na ZS: 1) autenticitu
a flexibilitu (zaci za¢nou pfirozené vyjadiovat své myslenky a pfirozené kom-
binovat riizné styly psani, protoze nebudou svazani formalnimi pravidly; jejich
texty budou pusobit autenti¢téji a osobitéji), 2) prakti¢nost a upotrebitelnost
(zaci se udi efektivni komunikaci v redlnych situacich; komunikace prestava
byt formdlni, svdzand jen se Skolou, ale stava se nastrojem dorozuméni), 3)
podporu kritického mysleni (Zaci se uc¢i pfemyslet o tom, jak komunikuji; po-
zornost je presunuta od mechanického dodrZzovani predepsané Sablony kon-
krétniho slohového utvaru k dovednostem, vlastnimu zaméru a cili komuni-
katu), 4) zjednodusSeni vyuky (uceni slohovych postupt odstranuje zmatek
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spojeny s presnymi definicemi jednotlivych slohovych utvar®; Zaci se soustredi
na to, co chtéji sdélit, a ne na to, do jaké kategorie jejich text zapadd). Slohové
postupy oproti slohovym utvarim pomahaji rozvijet komunika¢ni dovednosti,
které jsou primo pouzitelné v praxi a podporuji kreativitu i osobitost dikce. Vy-
sledky tak potvrzuji napéti mezi kurikuldrnim rdmcem a redlnou pedagogic-
kou praxi.

5 Zavér

Cilem studie bylo analyzovat postaveni komunika¢ni a slohové vychovy,
azejména slohovych postupt, v kurikularni dokumentaci a v pedagogické
praxi zdkladnich Skol, jak ji reprezentuje analyza vybranych u¢ebnicovych fad.
Analyza ukazala, Ze komunikacni a slohova vychova je v u¢ebnicich kvantita-
tivné i obsahové upozadéna ve prospéch jazykové slozky a ze jeji vyuka je re-
dukovdana predevs$im na pragmaticky nacvik souboru slohovych tutvart.

Z interpretace zjisténi vyplyva, Ze tento pristup omezuje systematicky roz-
voj plynulého a souvislého vyjadfovani zaku. Prestoze kurikularni dokumenty
- zejména v revidované podobé RVP ZV - akcentuji procesy produkce komuni-
katu a rozvoj Ctenatrske a pisatelské gramotnosti, u¢ebnicova praxe tento za-
meér plné nereflektuje. Slohové postupy jsou zaktm zpravidla pfedkladany
pouze na teoretické urovni a nejsou disledné integrovany do praktické vyuky
jako strategie textové produkce.

Z didaktického hlediska lze za kli¢ovy povaZovat posun od mechanického
nacviku izolovanych slohovych utvart k vyuce orientované na slohové postupy
jako na obecné zptsoby tematizace a organizace sdéleni. Takovy piistup 1épe
odpovida ptirozenému procesu tvorby komunikatu, podporuje transfer doved-
nosti napfic¢ textovymi typy a vytvaii prostor pro funk¢ni, flexibilni a autentic-
kou komunikaci. Posileni role slohovych postupti ve vyuce by tak mohlo pri-
spét nejen ke zkvalitnéni komunikacni a slohové vychovy na zakladni Skole,
ale i k naplnéni cild soucasnych kurikularnich revizi.
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UMELECKY LITERARNI TEXT PRO DETI
M. DRUONA JAKO PROSTREDEK SKOLNi EDUKACE
A VOLNOCASOVE VYCHOVY PRO UDRZITELNY ROZVO)

Helena Zbudilova

M. Druon'’s Artistic Literary Text for Children as a Means of School Education
and Leisure Education for Sustainable Development

ABSTRACT

The study examines the work of M. Druon to highlight the relevance of educa-
tion for a sustainable environment as an essential part of school education and
leisure activities. Education for sustainability emphasizes not only knowledge,
skills, and abilities, but above all attitudes and values, and should be a part of
lifelong learning. The text explores how literature for children and young peo-
ple can contribute systematically to the cultivation of readers, developing their
reading skills, sensitivity to environmental and social issues, and critical
thinking. Grounded in the concept of sustainability as ethical education, Dru-
on's artistic text helps readers better understand themselves and the rapidly
changing world around them.

KEYWORDS

education for sustainable development, school education, leisure-time educa-
tion, literature for children and young people, working with literary texts,
Maurice Druon

1 Uvod

Globalni problémy svéta 21. stoleti se dnes stavaji stale naléhavéjSimi. Zabyva
se jimi celd Fada mezinarodnich a narodnich iniciativ a instituci, vychazejicich
ze vnimdani téchto problémul v SirSich souvislostech (pfirodnich, socidlnich,
ekologickych, politickych, historickych). Jednd se o problémy environmen-
talni, socialni a ekonomické, které jsou vidy uzce provazany (napi. znecisténé
ovzdusi, oteplovani, hladomor, nedostatek vody, hromadéni odpadu,
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nadmeérné cerpani nerostnych zdroja, valky ajejich dopady...). Smil (2023)
uvadi, Ze ,ze vSech rizik, kterym celime, je globalni zména klimatu tim, co mu-
sime reSit nejnaléhavéji a nejefektivnéji” (s. 291). Je evidentni, Ze vychovu
avzdélavani 21. stoleti bude tfeba soustavné navracet jejimu ptivodnimu roz-
méru - dimenzi utvareni hodnotovych a Zivotnich postoji, rozvoje lidskosti
a angaZovanosti ¢lovéka. Dle soucasné literdrni védkyné Felski (2025) patri
mezi nejuspésnéjsi vyzkumné tkoly v oblasti literatury v rdmci Evropské unie
projekty, jez vychazeji z interdisciplinarnich vychodisek a presaht se zamére-
nim na globalni ekologicka témata, politické krize a kulturni otazky. Cilem pri-
spévku je z teoretické i praktické perspektivy priblizit aktualni problematiku
vzdélavani pro udrzitelnost prostredi, kterou chapeme jako integralni soucast
Skolniho vzdélavani i vychovy ve volném case, resp. celozivotniho uceni. Pro-
stfednictvim prace s vhodné zvolenym literdrnim textem, urenym (nejen) dé-
tem a mladezi, 1ze podporovat rozvoj charakterovych a hodnotovych kompe-
tenci zaku a studenttl, jeZ jsou kli¢ové pro jejich sou¢asné i budouci rozhodo-
vani a ob¢anskou participaci, a tonejen v oblasti environmentdlni udrZitel-
nosti.

2 Metodika

Metodologicky ramec studie je zaloZen na kombinaci analyzy a komparace kli-
¢ovych teoretickych zdrojii a odbornych stanovisek, které slouzi k ukotveni
sledované problematiky v ¢eském i zahrani¢nim kontextu. Tento pristup je do-
plnén o detailni rozbor konkrétniho literarniho dila, navrhy aktivit zameére-
nych na praci s timto literdArnim textem a soubor metodickych a didaktickych
doporudeni pro jejich implementaci, véetné moznosti meziptedmétového pro-
pojovani vzdélavacich oblasti.

V nasledujici ¢asti studie nazvané Analyza a vysledky vychazime ze zavaz-
nych strategickych dokumentt aktualné platnych pro oblast vzd€lavani v kon-
textu environmentalni udrzitelnosti na tirovni Evropské unie i Ceské repub-
liky. Dale reflektujeme odborné pristupy vyznamnych predstaviteld filozofie
(Smajs), pedagogiky (Freire, Krajhanzl), psychologie (Gardner), literarni védy
(Felski, Mocnd) a literatury pro déti a mladez (Chmelikovd, Hnik, HolejSova-
Genciovd, Subrtova, Urbanova). S ohledem na zaméfeni studie je nasledné pro-
vedena detailni analyza vybraného literarniho dila Kristek se zelenymi prsty
francouzského autora M. Druona, doplnénd o interpretaci a fadu prakticky ori-
entovanych doporuceni pro aplikaci.
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3 Analyza a vysledky

V ramoci trvale udrzitelného rozvoje bychom se méli zamérit pfedevSim na ob-
last vzd€lavani k udrzitelnému rozvoji (VUR), které patfi dlouhodobé mezi
hlavni priority OSN. Napt. vroce 2022 Evropska komise uvefejnila podpirny
program pro vzd€lavani v oblasti environmentalni udrZitelnosti jako jednu
z priorit evropského vzdélavani. Environmentdlni vychova (dfive oznaco-
vana jako vychova ekologickd) tvoii uceleny vychovny smér spjaty svymi po-
¢atky s 18. stoletim. JiZ od svého vzniku se zaméfuje na tfi oblasti: vychovu
o Zivotnim prostredi, vychovu v Zivotnim prostredi a vychovu pro zivotni pro-
stfedi. V efektivnim Skolnim i volno¢asovém vychovném proenvironmental-
nim pusobeni se maji prolinat vSechny tfi roviny: rovina poznatkova pres zku-
Senostni (a estetickou) po rovinu zduraziujici etickou dimenzi. V rdmci ekogra-
motnosti bychom tedy méli jedince vychovavat ke kritickému nahledu, rozvijet
jeho emociondlni gramotnost, proenvironmentalni mysleni a chovani. Vlastni
realita vychovné prace je vSak slozitéjsi. Kontakt s prirodou, ktery zazivaji
dnesni déti, neni totiZz dostate¢né autenticky. Je to ddno do jisté miry i tim, ze
diky snadno dosaZitelnému virtudlnimu svétu priroda nepredstavuje v Zivoté
déti Zddnou konkurenci.

V ¢eském prostiedi je environmentdalni vychova povazovana za vyznamnou
soucast vzdélavaciho systému. Je ukotvena ve Stdatnim programu environmen-
tdIniho vzdeéldvdni, vychovy a osvéty na léta 2026-2035 (MZP, 2016). Hlavnim ci-
lem EVVO je rozvoj kompetenci potfebnych pro environmentalné odpovédné
jedndani, tj. jednani, které je v dané situaci a danych moznostech co nejprizni-
véjsi pro soucasny ibudouci stav Zivotniho prostfedi. Jedna se o odpovédné
osobni, ob¢anské a profesni jednani, tykajici se zachazeni s pfirodou a ptirod-
nimi zdroji, spotrebitelského chovani a aktivniho ovliviiovani svého okoli s vy-
uzitim demokratickych procest a pravnich prostfedkt. Program EVVO usiluje
o rozvoj kompetenci pro environmentalné odpovédné jednani v nasledujicich
oblastech: vztah k prirodé¢; vztah k mistu; ekologické dé€je a zakonitosti; envi-
ronmentalni problémy a konflikty; pfipravenost jednat ve prospéch ZP (s. 5).

Environmentalni vzd€lavani je pfitomno na vSech stupnich a typech skol. V
ramci aktualizace RVP PV ho nalezneme ve vzdélavaci oblasti Dité a svét (Po-
znavani svéta a ptiroda; ZP a jeho ochrana; Bezpe¢né chovani), uzce provazané
s klicovou kompetenci k ob¢anstvi a udrZzitelnosti. Nové pojeti RVP ZV prinasi
zarazeni tématu do vzdélavaci oblasti Clovék a jeho svét pro 1. stupen (v ramci
Sesti okruht) a Clovék a spole¢nost pro 2. stupeni ZS (tfi okruhy Vychovy k ob-
¢anstvi). K uzkému provazani dochazi diky prafezovému tématu UdrZzitelné
prostiedi, jehoz ofekavané vysledky uceni jsou pro 1. a 2. stupeni ZS rozdilné.
V 5. ro¢niku jsou formulovany tfi praktické vystupy: Zak navrhne, jak by v bu-
doucnosti mélo vypadat misto, kde Zije, a jak by takovy vyvoj mohl podpofit;
naplanuje auskutecni se spoluzdky opatfeni zaméfend na posileni
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udrzitelnosti ve Skole, obci ¢i okolni krajin€; vyhodnoti, jaké dopady ma
jeho chovani na udrZitelny zivot, a navrhne, v jakych oblastech by mohl dosah-
nout zlepsSeni situace). Pro 9. ro¢nik jsou vystupy koncipovany takto: vyhleda
priklady, kdy lidské zasahy do prostfedi pfinesly piivodné nepfedvidané du-
sledky, a vysvétli, jak je mozné se z danych prikladii do budoucna poudit; pro-
zkoumad a vysvétli provazanost mezi klimatickou zménou, vlastnim Zivotnim
stylem, Zivotem spolec¢nosti a ekonomickou ¢innosti; vybird, planuje, realizuje
avyhodnoti spole¢né se spoluzdky nebo dalSimi lidmi opatfeni potfebna
pro posileni udrZitelnosti v mistni komunité ¢i ve svété. Nosnym provazujicim
prvkem environmentalniho vzdélavani je klicovd kompetence k obcanstvi
a udrZitelnost (KOB), kterd zahrnuje znalosti, schopnosti a dovednosti jednat
jako zodpovédny obcan a obyvatel obce, zemé&, regionu a planety, a plnohod-
notné se tak podilet na ob¢anském Zivoté a péci o udrzitelnost svéta. K tomu
patri i schopnost hledat a poznavat vyzvy soucasného svéta tak, aby spolec-
nost a svét fungovaly 1épe (prioritami je zaméreni na posilovani demokracie
a udrZitelnost). Tyto kompetence se formuji prostfednictvim proZitku a zkuSe-
nosti. Zaci prakticky uplatriuji ptedevsim dovednosti a priibézné rozvijené po-
stoje a uvédomovaneé hodnoty. NPI (2025) klade diiraz na to, Ze se Zaci uci vy-
chazet z komunitniho, spole¢enského a environmentalniho kontextu (ve sku-
piné ¢ive tiid€, lokalné ve Skole ¢i komunité, ale i globalné v SirSim svéte).
Podle revidovanych verzi je kladen diiraz na nadoborovy ptistup ke vzdé€lavani,
ktery umoznuje Zakim porozumeét svétu v SirSich souvislostech a vzdjemné
provazanosti. Vzdélavani pro udrzitelnost je soucasti dalSich dosud platnych
kurikularnich dokument (napt. RVP G a RVP SOV).

Vyznam environmentdalni vychovy je dale zdiiraznén ve Strategii vzdéldvaci
politiky CR do roku 2030+ (MSMT, 2019). Tematickéa zprava CSI (2020) s ndzvem
Environmentdlni vychova na zdkladnich skoldch ve $kolnim roce 2019/2020 pfti-
nesla prekvapivé zavéry osoudobém environmentdlnim vzdélavani.
Doubrava (2020) poukazuje na to, Ze z inspek¢niho Setfeni vyplyvd, Ze pouze
necela pétina oslovenych zakladnich Skol (Setfeni bylo provedeno na 650 Sko-
lach - ucastnili se ucitelé, Zaci 6., 8. a 9. ro¢niku) povazuje environmentdalni
vychovu za jednu ze svych priorit a vice neZ tretina respondentl se s vyzna-
mem této vychovy absolutné neztotozfiuje. Setreni dale prokazalo, Ze v oblasti
znalosti i zajmu o problematiku dosahli zaci osmého ro¢niku vysledkt horsSich
(v prameéru 53 %), nez byla expertné stanovena hodnota. Témér pétina testova-
nych zakt se nedostala pres hranici 40 %. Nejhtre si Zaci vedli pfi feSeni uloh
zaméfenych na spravné postupy vedouci k dosaZzeni energetickych uspor v do-
macnosti, a to i ve vztahu k omezovani produkce sklenikovych plynu. Dalsi
problematickou oblasti se ukdazala znalost optimdalnich opatfeni vhodnych
pro zmirnovani dopadu lidské ¢innosti na zivotni prostfedi, napiiklad s ohle-
dem na pidni fond ¢i pti hospodareni s vodou (s. 77). Z tematického hlediska je
ve Skolach vénovana pozornost pfedevsim zdkladnim znalostnim konceptim
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ekologie a problematice ekologicky Setrného chovani ¢lovéka véetné specifi-
kace globalnich problémi; méné cCasto se vyuka zamérfuje na problematiku
mistnich a regionalnich ekologickych problému. Ze zjiSténi dale vyplyva, ze
Skoly témata environmentdlni vychovy realizuji vyhradné prostfednictvim pro-
jektové vyuky a aktivizujicich metod. Vyuka prfimo v prirodnim prostredi je
Skolami vyuZivana jen omezené, i kdyZ spoluprace sriznymi organizacemi,
externimi subjekty, napt. spravami narodnich parkt nebo chranénych krajin-
nych oblasti (CHKO) je navysost prospésna a piinosna. Zajmovy klub ¢i krou-
zek environmentdalni vychovy byl zaznamenan na pfiblizné tretin€é hodnoce-
nych Skol, pri¢emz zaci navstévujici takovy klub ¢i krouzek dosahli v testu hod-
nocenych témat environmentalni vychovy logicky vyznamneé lepSiho vysledku
(s. 12). Jakoinspiraci pedagogim lze doporucit publikaci Turcové a Bar-
tanka s nazvem Vzdéldvaci a zdZitkové programy vychovy v prirodé (2023). Jedna
se o uceleny pohled na teorii vychovy v pfirod¢ a jeji pfesah do vzdélavacich
a zazitkovych programi mimo ucebny a tfidy véetné rady praktickych naméta.

V doporuceni pro §koly Turc¢ova a Bartiinék kladou diraz na rozsifeni akti-
vizujicich metod vyuky (napt. badatelskou, projektoveé orientovanou vyuku, ¢i
vyuku v pfirodnim prostiedi) a vyuku v Sir§ich souvislostech; posilovani envi-
ronmentadlniho vzd€lavani v oblastech, které se zameéruji na ziskavani kompe-
tenci zakl potrebnych pro aktivni ob¢ansky, profesni i osobni Zivot (jedna se
napi. o participaci na projektech pro pomoc obci, pifirodé, komunité; feSeni
mistnich problému a konflikt apod.); zapojeni zakt do aktivit environmen-
talné zameéreného Skolniho klubu ¢i krouZzku na Skolach; aktivni vyuzivani
venkovniho prostredi (Skolni zahrady, prirodni u¢ebny, bezprostfedniho okoli
Skoly (lest, luk apod.) a realizace vicedennich Skolnich akci konanych v ptirodé
(s. 40).

Psycholog H. Gardner, autor teorie mnohocetné inteligence, ve svém dile
Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences (1986, ¢esky 1999) defino-
val osm druhu inteligence (lingvistickou, logicko-matematickou, vizualné-pro-
storovou, pohybovou, hudebni, interpersonalni, intrapersonalni). Jako po-
sledni v poradi zminil tzv. prirodni/naturalistickou inteligenci (naturalistic in-
telligence). Spekuloval o devatém typu, tzv. existencidlni inteligenci. Prirodni
inteligenci popsal v roce 1998 jako schopnost vnimat zmény v pfirod€, schop-
nost zvysSené citlivosti k percepci pfirodnich jev(, schopnost komunikovat
s prirodou a udit se vhimat spravné souvislosti v zivé a nezivé prirodeé (s. 113).
Jedinec s rozvinutou pfirodni inteligenci pocituje silné pouto k prirodé a jedna
v souladu s ni. Napomdaha tomu nejen osobni pobyt v pfirod€, pomoc pri chovu
zvirat a péstovani rostlin, ale i sledovani literatury a filmu s pfirodovédnou te-
matikou. Oblast umélecké literatury pro déti a mladez muZe diky bohaté zan-
rové a tematické pestrosti vyznamnou meérou pfispivat k environmentalni vy-
chové jedince a spolec¢nosti. Skrze umélecky text s environmentalni tematikou
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se dostava do vychovy a vzdélavani akcent na toleranci, empatii a zodpovéd-
nost, 1ze dosahovat zvnitinéni hodnot a rozvijet kritické mysleni.

Filozof Smajs (2003), ktery se dlouhodobé zabyva problematikou globalni
ekologické krize, je autorem filozofického konceptu evolu¢ni ontologie. Pod-
statou soudobé krize je opozice dvou ontickych radt - radu kultury a radu pri-
rody. Nejde o systémovy rozpor ¢lovéka a prirody, nybrz o konflikt ¢lovékem vy-
tvarené umeélé kultury s prirozené vzniklou prirodou. Proti ni se kultura obra-
tila a ohroZuje tak i samotného ¢lovéka (s. 111-158). Autor doporucuje, aby se
jiZz od utlého détstvi podporovalo vzdélavani zamérfené na biofilni obrat kul-
tury avychovavali se ekologicky odpovédni a aktivni obcané, ktefi budou
schopni ,rehabilitovat prirodu a pochopit odvozenosti a do¢asnosti kultury,
protoZe evolu¢ni ontologie je nejvyssim racionalnim patrem pochopeni ekolo-
gického problému” (Smajs, 2017, s. 9-10).

V oblasti pedagogiky a psychologie se s oblasti pfirody setkdvame v rdmci
tzv. zelené pedagogiky (ekopedagogiky) ¢i ekopsychologie. Zelena pedago-
gika predstavuje proud filozofie vychovy, jenz vychazi ze spojeni humanistic-
kych tradic se socialnimi védami, a chape lidskou bytost metaforicky jako se-
minko nebo rostlinu, kterd ve svém nitru obsahuje vSe ktomu, aby se
mohla rozvijet. Psycholozka H. Freire (2011) ji v rdmci svého zajmu o filozofii
definuje jako ,koncep¢ni a metodologicky rdmec vytvoreny k tomu, aby nas do-
provazel v procesu navazovani vztahu se Zemi” (s. 2). Podstata zelené pedago-
giky spociva v procesu doprovazeni a spole¢ného uceni, pri némz dochazi
k rozvoji nejen oblasti intelektudlni, télesné (pohybové), emociondlni, soci-
alni, ale iduchovni. Ekopedagogika rozviji dalsi lidské schopnosti: intuici,
emoce, vnimavost, empatii, zodpovédnost aj. Kontakt s pfirodou je navic tera-
peuticky pfinosny.

Odbornici doporucuji za¢inat s rozvojem skute¢ného ekologického védomi
zaloZeného na emociondlnim prozitku jiz v détstvi, nejlépe ve véku 3-6 let.
Podle Krajhanzla (2023) vztah k pifirodé a zivotnimu prostiedi za¢ind jesté pred
narozenim ditéte. Nedoporucuje tedy béhem prace s détmi z 1. stupné ZS fesit
globdalni environmentdlni tragédie, naopak je dle ného potfeba zamérit se
na reSeni mistniho ekologického problému, rozvijet détskou empatii, védomi
odpovédnosti za svéfeného tvora ¢i rostlinu, realizovat pobyty venku a dité
adaptovat na pfirodni prostredi a ponechavat mu prostor pro spontanni pozna-
vani pirody. Na 2. stupni ZS doporucuje poukazovat na mistni ekologické
vazby, pouzivat praci s pribéhy a metaforami vzbuzujicimi emoce, metody za-
zitkové pedagogiky a postupy tzv. terapie dobrodruzstvim. VeSkeré tyto akti-
vity budou ve svém vysledku pozitivné ovliviiovat détské proenvironmentalni
chovéani. V pripadé adolescentt dochazi k chapani globalnich problému v Sir-
Sich souvislostech a nékteri se stavaji dokonce aktivnimi spolupracovniky ne-
ziskovych organizaci. Pro jejich vékovou kategorii doporucuje vyuzivani simu-
la¢nich her a diskusi o ¢lancich, knihach a dokumentech (s. 8-11, 17).
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V oblasti literatury pro déti a mladeZz s environmentalni tematikou mu-
zeme nalézt fadu ptivodnich ¢eskych i zahrani¢nich kniznich titultt vhodnych
pro jednotlivé vékové kategorie. Umélecké texty jako nositelé vychovnych mo-
mentd mohou zprostfedkovavat osobni, socialni ¢i mravni hodnoty. S. Urba-
nova (2022, s. 72) uvadi, ze posledni dvé desetileti ekoliterarni dila soucasné
¢eské a prekladové literatury pro déti a mladez nabizeji pestrou paletu zanro-
vych astylovych modd od autorské pohadky piesbohaté ilustrované Cci
primo obrazkové knihy az po antiutopii. Ve své studii se autorka pokusila o ka-
tegorizaci soucasné literatury pro déti a mladez, jeZ se zabyva ekologickou pro-
blematikou. Dospiva k zavéru, Ze v literature pro déti a mladez ve vztahu k eko-
literature prevazuje faktudlni pristup, coz znameng, Ze dila vétSinou reprezen-
tuji popularné-védeckou vétev, eventudlné umeélecko-publicistickou, méneé
¢astd je podoba novely nebo romanu. Mnohdy je v dilech pfitomna zivotni filo-
zofie autora (¢i biofilie). Nositelem ekologickych idei byva hlavni postava - ¢lo-
vék nebo zvire - ve vztahovych situacich a dramatech, ktera reaguji na kon-
krétni svét s aktualnimi problémy, jako jsou klimatické zmény a disledky zne-
¢iSténi planety, destrukce biotopt, vymirdni ohroZzenych druhd zvirat... (s. 71
a 79). Subrtova (2022) se zabyva interpretacemi dél souc¢asné ¢eské literatury
pro déti a mladeZ s environmentdlni tematikou (Pilatova: Bdba Bedla; Stehli-
kova: Mojenka), v nichz empatie a symbidza zastavaji dileZitou axiologickou,
formativni a emociondlni funkci. Autorka si klade otdzku, zda se v ramci inten-
ciondlni literatury pro déti a mladeZ nerozviji novy genologicky subtyp tzv.
ekoliteratury, kterd neni definovana pouZitymi kompozi¢nimi postupy a pro-
stfedky, ale tim, jak pfedstavuje teoreticky koncept pfirody, kultury a ¢lo-
véka na zakladé sezndmeni s ontickym konfliktem kultury s pfirodou (s.9).
Cesta poznani skrze kvalitni détskou knihu znamenad setkavani se svébytnym
artefaktem, ktery zahrnuje estetické, etické a edukativni roviny.

Orientace v ekologicky zaméfené literatufe pro déti a mladez je zhle-
diska zanrového komplikovanéjsi. Lze sice nalézt dila Zanrové cCisté spadajici
do oblasti populdrné naucné ¢i beletristické, avsak rada dé€l nese stopy obo-
jiho — popularné nau¢né zameérenti a fiktivni ptfibéhy. Tento ¢lanek se zamétuje
na vyrazné literarni dilo, u néhoz Sotolova (2022) upfestiuje, ze ve Francii
dlouho patftilo k velmi zndmym, aZ referen¢nim textiim pro déti. Knizka se do-
¢kala i nékolika divadelnich a filmovych adaptaci, vysla v pfevypravéni v po-
dobé komiksu, pracuje se s ni ve §kole. Jedna se o titul Kfistek se zelenymi prsty
francouzského spisovatele Maurice Druona (1918-2009), ktery se proslavil ne-
jen jako autor historickych romanu, dramatik a esejista, ale i jako aktivni poli-
tik. Béhem 2. svétové valky se zapojil do odboje proti nacistickym okupantiim;
byl spoluautorem textu slavné hymny francouzského odboje. Jak uvadi Slovnik
francouzsky pisicich spisovatelti (2002): ,Jeho kriticky a pfitom dramaticky
komponovany pohled na spole¢nost a déjiny souvisi jak s jeho literarnim a po-
litologickym vzdélanim, tak svalecnymi udalostmi, vjejichz viru se
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jako mladik ocitl” (s. 242). V roce 1966 se stal ¢lenem Francouzské akademie a
v letech 1973-1974 pusobil jako ministr kultury. Vynikl spolec¢ensky kritickou
trilogii Les grandes familles (1948-51, Burzidni, ¢. 1963). Jeho nejslavnéj$im di-
lem je historicky cyklus Prokleti krdlové. Ceského piekladu se tato série ro-
manu dockala vroce 1992, kdy byly Alenou Pokovou preloZeny prvni tfi dily
romdanu z francouzskych dé&jin 14. stoleti a vydany nakladatelstvim NaSe voj-
sko. Série nebyla prekladové dokoncena. Kompletni romanova sedmidilna sada
v pfekladu Dany Melanové byla vydana vletech 2005-2008 nakladatelstvim
Talpress.

Roman Kristek se zelenymi prsty (Tistou les pouces verts; 1957) reprezentuje
veskerou Druonovu tvorbu pro déti a mladez. Rok po vydani ve Francii byl ro-
man prelozen do anglic¢tiny (Tistou of the Green Thumbs, 1958; Tistou: The Boy
with Green Thumbs, 2012); dale napt. ve Spanélsku ho vydalo nakladatelstvi Ju-
ventud poprvé v roce 1987 (Tistu, el de los pulgares verdes). Pfekladu do ¢eStiny
se roman doc¢kal az vroce 2022. Cesky preklad Jakuba Hlavac¢ka doprovo-
dila ptisobivymi ilustracemi Zdenka Krej¢ova.

Jedna se o klasické dilo literatury pro déti a mladez, které vynika napadi-
tym pribéhem a hlubokym filozofickym podtextem. Vtipny a kouzelny pribéh
o malém zahradnikovi byva fazen na roven Malému princi (1943) od A. de Sa-
int-Exupériho a Gionové knize Muz, ktery sdzel stromy (1953). M. Druon své
dilo pro déti napsal pred sedmdesati lety, ale ¢as mu viibec neubira na aktual-
nosti vzhledem k tematice, kterou autor rozviji a podava ji formou blizkou dét-
skym a dospivajicim (i dospélym) d¢tenafim. Ucinil tak z pfibéhu ma-
1ého Kristka dilo patfici do kdnonu klasické literatury.

Pribéh vypravi o chlapci jménem FrantiSek Krtitel, zvaném Kristek, ktery
se narodi do bohaté rodiny a ma zvlastni dar - ,zelené prsty”, diky nimz vse,
¢eho se dotkne, rozkvete. KdyZ se ukaze, ze se nemuze ucit ve Skole, rodice
ho za¢nou vzdélavat ,Zivotem”. Pod vedenim zahradnika Dobrovouse objevuje
svllj zazra¢ny talent a vyuZiva ho k Sifeni dobra — proménuje vézeni v kvéti-
novy palac, uzdravuje nemocné a pomaha chudym. Jeho kvétiny prinaseji mir
i do svéta zasazeného valkou, kdyZz zarostou zbrané a donuti lidi k uzavieni
miru. Kristkiv otec zavie tovarnu na déla a za¢ne péstovat kvétiny, ¢imz7 roz-
kvete celé mésto. Po smrti Dobrovouse Kiistek zjiStuje, Ze kvétiny nemaji moc
nad smrti, ale i pfesto neprestava vérit v silu dobra a Zivota. Nakonec vystoupa
po Zebiiku z kvétin do nebe, odkud se uz nevrati - ukaze se, Ze byl andélem,
poslanym na svét, aby lidem pfipomnél lasku, dobro, pokoj, spravedlnost
a krasu Zivota.

Tato poutava a podnétnd kniha v sobé nese Sirsi nad¢asové poselstvi. Vy-
razné environmentalni téma zde autor prolind s ivahami o tom, Ze zménou
svého pristupu, postoje k Zivotu, svétu a jedinci dokdzeme ovlivnit mnohé (do-
konce i zastavit valku). V Druonové dobé toto dilo do jisté miry pfedbé&hlo sou-
¢asna environmentdlni hnuti, protoze se snazilo zavést do détské literatury
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dosud neprili$ rozvijené téma vztahu k Zivotnimu prostredi, soucitu a hlubo-
kého spojeni s prirodou. Pusobivé vypravéni inspirovalo nejen ctendare, ale
i autory k tomu, aby environmentalni témata zacali vnimat jako velmi pri-
nosnd pro déti a mladez.

Dilo zasahuje nejen rovinu osobnostni, ale i socidlni. Pfedstavuje myslenku
osobni angazovanosti (angaZzovaného obcanstvi) vedouciho k ozdraveni raz-
nych prostort (zneciSténého mésta, vézeni nebo bojisté) a zdlraznéni vnitini
hodnoty pfirody. V dile je patrny také povale¢ny optimismus a nadéje v lepsi
¢asy. Optimismus se propisuje i do oblasti mezilidskych vztaht a vede k jejich
pozitivnim proménam.

Postava Kfistka je sice détskd, ale dospé€ld chovanim a jednanim. Chlapec
muze predstavovat vzor pro mnohé dospé€lé jako postava silného charakteru;
jednotlivce, ktery miize a musi konat ve prospéch lidstva a lidskosti. Pisobi
na ¢tenare inspirativné: déti vede k tomu, aby se chovaly zodpovédné a vazily
si rostlin a zelené; dospivajici ¢i dospélé vybizi k tomu, aby v metafore ,zele-
nych rukou pomahajicich prirodé” nalezli kli¢ k feSeni slozitych lidskych pro-
blém1 a dosazeni harmonie. Zelené ruce nejen probouzeji k Zivotu, ale i 1é¢i.
Moralni a eticke lekce, které Kristek udé€luje, tak ¢ini proto, aby predaval posel-
stvi empatie alaskavosti. Kristek neni tradi¢nim akénim hrdinou pribéhové
prozy ze Zivota déti. Jeho cesta je introspektivni, ticha, nenasilna, empaticka,
ale funk¢ni, promeénujici. Je postavou, jejiz hrdinstvi spocdiva v péci, lasce,
dobru a tvoftivosti. Odhaluje mnohdy cynické a rigidni mysleni a postoje nékte-
rych postav, které mohou byt pomoci rostlin ,vyléceny”. Kristek je postavou
s velkym srdcem, inspirativni postavou, ktera predstavuje harmonicté€jsi a udr-
zitelné&jsi svét, o ktery musime usilovat. Jeho nenasilné feSeni problémi skrze
empatii, dobro a lasku pripomind postavu Momo ze stejnojmenné knihy (1973)
Michaela Endeho. Mnohdy az lyricky tén vypravéni je aluzi na poetické vypra-
véni Stribrdk a jd (Platero y yo, 1914) Spanélského autora Juana Ramona Jimé-
neze. Obé dila vedou k reflexi hlubSich problémi a pfindS$i moment zastaveni
a ztiSeni k rozjimani o dosavadnim zivoté a pfemySleni nad moZnou budouc-
nosti.

Zptsob vypravéni je pro détského ¢tenare snadno pochopitelny a zapama-
tovatelny. Autor nenasilné a citlivé vStépuje zdkladni znalosti o vztahu jedince
k pfirodé€ a o vzadjemné provazanosti lidského a environmentalniho fadu. Zaro-
ven vede k zamysleni nad tim, jaka je Sife disledkt ekologickych $kod, jez mo-
hou realné nastat. Tempo vypravéeni je misty pomalejsi, takZe ptisobi kontem-
plativné, coz umoziiuje o vyznamnych mistech v textu dostate¢né premyslet.
Pribéh je vypravén s zivou obraznosti a mistrovskym jazykem.

Text prispivda k rozvoji kritického mysleni. Otevird totiz problematiku vaz-
nych spolecenskych témat, jako jsou chudoba, valka nebo zlo¢in a trest. Vyvo-
lava otazky tykajici se spravedlnosti, soucitu a empatie; de facto etiky lid-
ského chovani. Tato témata se mohou zdat pro détského ¢tenare prilis narocna,
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ale diky danému uméleckému ztvarnéni je tomu tak pouze na prvni pohled.
Propojenim fantazie s problémy redlného svéta Druontv text ukazuje, ze fikce
muze slouzit jako prostredek pro osobnostni a socidlni rozvoj jedince, rozvoje
jeho hodnot a postojli (nejen v oblasti environmentalni vychovy), emociondlni
gramotnosti a kritického mysleni. Druonovo dilo je jistym pfemosténim mezi
pohadkovymi piibéhy pro déti a reflexivnéjs$imi beletristickymi dily. Kiistkovy
schopnosti jsou magické, kouzelné, ale vysledky jeho ¢innosti jsou redlné.

Zayhul Abedin ve studii ,Maurice Druon’s Tistou and his green thumbs:
A leap from egophilia to ecophilia” (2022, s. 1) rozviji tezi, Ze roman lze inter-
pretovat jako pfechod od egofilie (lasky k sobé samému) k ekofilii (lasce
k pfirod€). Jemné didakticky pribéh miiZzeme vnimat jako moderni bajku s mo-
ralnim ponaucenim.

Podivame-li se na dobu vzniku d¢l, ke kterym je Druontiv roman pfirovna-
van, dospivame k nasledujici chronologii: Maly princ vySel poprvé v roce 1943;
dilo Muz, ktery sdzel stromy (vySel nejprve casopisecky) v roce 1953 a Kristek
vroce 1957. J. Sotolova shrnuje shody ve vyse uvedenych dilech takto: tema-
ticky jsou si blizké nejen zaméfenim na prirodni motivy. V popfedi naseho vzta-
hovani se k prirodé - k rostlinam, zviratim, potazmo i k lidem. A napadné po-
dobné je ito, jaky prostor v textech ziskavaji laskavost, dobry zameér lid-
ského chovani, snaha pochopit svét ajeho zardzejici nesmyslnost, pricemz
problematika zbrojeni a valek uz se pochopeni prici zcela (s. 2). Autorka re-
cenze také zminuje, Ze dilo je nendpadné provazané s virou. Jméno Tistou ve
francouzstiné odkazuje na domaci podobu jména Jean-Baptiste, tedy Jana Krti-
tele. Cesky preklad voli nové vytvoieny ekvivalent, ktery do vyznamu textu na-
vysost zapada.

Druontv literarni text muze oslovit Sirokou paletu dctenart. U zakl
1. stupné ZS mizeme rozvijet sebepoznani a empatii diky aktivité Kristkovy
,zelené prsty”, kdy si déti obkresli vlastni ruku a do kazdého prstu napisi
nebo nakresli, v ¢em jsou dobré a ¢im mohou pomdahat ostatnim. V rdmci re-
flexe se zamyslime, co by se na svété zménilo, kdyby mél kazdy ,zelené prsty”.
K propojeni prirodovédy, prvouky s etickou vychovou dojde v aktivité Se-
minko dobra, kdy budeme rozvijet pfedstavivost a pochopeni symbolu rastu
(kazdy Zak si zasadi své ,seminko dobra“, béhem tydne ho bude sledovat a za-
znamendvat jeho rast psanim nebo kreslenim a ke kazdému dni si pripiSe,
co dobrého ten den vykonal). Rozvoj psaného projevu a fantazie miZeme pod-
pofit aktivitou Dopis Kristkovi, kdy zaci napisi protagonistovi dopis, v némz se
mohou na néco zeptat, podékovat mu nebo napsat, jak by jeho kvétiny mohly
pomdahat dnes (na Zemi, ve Skole, vnemocnici) a dopisy miZeme vystavit
na nasténce. O Sifeni dobra miize pojedndvat aktivita nazvand Kvétinové
meésto, kdy budeme u zakt rozvijet spolupraci, predstavivost a prostorovou ori-
entaci. Cilem bude spole¢né vytvorit mésto, které se proménilo diky Kristko-
vym kvétindm (napf kvétinové domy, zastavky, hristé, Skola). Hodnotovou
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a mordalni vychovu mizeme podpofit aktivitou Kvétiny proti zIu, kdy vyjdeme
z citatu ,Kvétiny zastavuji z1o" a déti maji za kol vymyslet a nakreslit ,kouzel-
nou kvétinu®, kterd odstrani néjakeé zlo (napt. zavist, lenost, smutek, hadku).
Poté svou kvétinu piedstavi spoluzakim a vysvétli jeji u¢inek. Doporuc¢ujeme
také dramatizaci pribéhu - aktivitu Kristek a Dobrovous. Cilem aktivity, pfi niz
zaci rozdéleni do skupin zahraji kratkou scénu ze setkani Kristka a zahrad-
nika Dobrovouse, je rozvoj feci, schopnosti naslouchat, empatie a spoluprace.
Zaci mohou vymyslet vlastni dialog nebo improvizovat. V rdmci reflexe bu-
deme zjiStovat, jaké pocity postavy zaZzivaly a co to znamend v pfeneseném
smyslu ,mit zelené prsty”. Pro pochopeni zavéru pribéhu a smyslu pratelstvi
doporucujeme aktivitu Kristkiiv Zebrik, kdy zaci vytvoii z papiru maly Zebrik
a na kazdou pri¢ku napisi néjaky dobry skutek nebo lidskou vlastnost, ktera
umozni stoupat po zZebriku (napt pomoc, usmév, laskavost, odvaha). V ramci
reflexe lze diskutovat o tom, co to znamena ,vystoupat vys” v Zivoté. Posledni
aktivitou jsou Slova, kterd kvetou, kterou budeme rozvijet slovni zasobu, pozi-
tivni jazyk, empatii, fantazii a sdileni. Zaci vytvori karti¢ky s kvétinami - na-
pisi na karti¢ku slovo, které podle nich ,kvete” (piisobi hezky a potési druhé,
napi. dékuji, mam té rdd/a) a domaluji obrazek. Karti¢ky pak ostatnim pred-
stavi amuiZeme je vyvésit nanasténku jako Kiistkovu kvétinovou za-
hradu/louku.

Pro praci se starSimi vékovymi kategoriemi (mladez, dospé€li ¢i seniori) do-
porucujeme pouzivat vybrané citaty z dila. Po provedeni kazdé aktivity vzdy
néasleduje sdileni a spole¢na reflexe. Napt. citat ,Zelené prsty jsou neviditelné.
Je to pod kuzi, fika se tomu skryty talent” (Druon, 2022, s. 39) maze slouZit
jako podnét pro rozvoj predstavivosti, empatie a sebereflexi: zaci maji za tkol
napsat nebo nakreslit, jaky ,neviditelny talent” by chtél/a mit a jak by ho vyu-
zil/a pro dobro ostatnich. Nasleduje sdileni a spole¢nd reflexe. Pro podporu
tvorivého psani a symbolického mysleni 1ze vyuZit citdt ,Seminka se totiz na-
chéazeji v$ude... Castoumiraji zapadld mezi dvémakameny, aniz by se
mohla proménit v kvétiny” (s.39). Cilem bude vymyslet kratkou bajku
nebo pohddku o seminku, které se nevzdalo anakonec vyrostlo. Citat
.Kiistka napadlo, Ze valka je ten nejvétsi a nejhorsi neporadek, jaky se muZe
na svété objevit” (s. 94) umozni rozvoj kritického mysleni a hodnotovych po-
stoji skrze diskuzi ve dvojicich na otdzky: Jaky ,neporddek” na svété
bys chtél/a uklidit? Co bys potieboval/a, aby se to podarilo? Citat ,Zemeé se ne-
dobyvaji rdZzemi a o vazné véci se nikdy nevedly kvétinové bitvy” (s. 114) mtze
slouZit k rozvoji tviir¢iho psani, praci s ironii a kontrastem. Cilem bude napsat
kratkou zpravu do novin z budoucnosti, kterd popisuje ,prvni kvétinovou
bitvu” v historii (jeji pri¢iny, pribéh, vysledek a dopady vcetné vitéze). K roz-
voji empatie, citového vnimani a etickych hodnot by mohl poslouzit citat ,Zjis-
til, ze smrt je jediné zlo, proti kterému kvétiny nic nezmiZzou” (s. 136) v ramci
aktivity zakoncené ,tichou” sebereflexi, kterd spocivd v sepsani

85



kratkého dopisu Kristkovi s radou, jak by mohl lidem pomahat dal, i kdyZz uz
mezi nimi neni. Vysledky této aktivity zaméfené na pomoc s vyrovnanim se se
smrti  blizkého, neslouzi k hromadnému sdileni, totoje pone-
chano zcela na dobrovolnosti. Rozvoj vytvarné tvorivosti a symbolického vyja-
dfovdni muzeme vyzkouSet pri aktivité podle citatu ,Kristek byl andéll”
(s. 145). Jde o vytvarnou aktivitu, pii niZ se kresli nebo tvoii koldZ na téma, jak
by vypadal andél dnesni doby. Nasledné sdileni a reflexe upfesni, jak by mohl
dnes pomahat lidem. Sebepoznani, sebereflexi a hodnotové uvazovani mu-
Zeme podpotit aktivitou vychazejici z citatu ,Zivot je nejlepsi $kola“ (s. 31). Ci-
lem bude sestavit seznam véci, které jsme se naucili mimo $kolu (co nés naucil
zivot, rodina, kamardadi nebo priroda. Doporucujeme tvorbu individualnich
myslenkovych map, nasledné sdileni a reflexi.
Myslenkova bohatost Druonova dila bezpochyby umoziuje uzké propojo-
vani vzdélavacich oblasti Jazyk ajazykova komunikace; Clovék a jeho svét;
Clovék a spole¢nost; Clovék a piiroda; Uméni a kultura; Clovék, jeho osobnost
a svét prace. Lze doporucit i tandemovou vyuku v rdmci predméta Cesky jazyk
a literatura, Francouzsky jazyk, Vychova k obc¢anstvi (ZSV), Prirodopis s dura-
zem pledevSim na rozvoj klicové kompetence osobnostni a socidlni a kompe-
tence k obc¢anstvi a udrzitelnosti (viz vySe uvedené navrhy aktivit). Konkrétné
se muzeme zameérit na nékolik aktudlnich problémi, napt. chudobu ve svété,
ktera je v Druonové romanu zachycena popisem méstskeé ¢tvrti:
Ale to, co vidél, bylo snad jes$té horsi nez vézeni. Uzké zablacené a za-
pachajici ulicky se kroutily mezi shnilymi a nazdarbth k sobé pribitymi
prkny. Prkna tvorila jakési chatrce, ale chatrce tak déravé a chatrné, az
to vypadalo, Ze se s kazdym zdvanem vétru musi rozpadnout. Vedle ¢is-
tého a bohatého mésta z kamene, kde kazdé rano uklizeli metari, vypa-
dala ¢tvrt brlohu jako jiné mésto, Skaredé a pro ostudu. Nebyly tu
Zadné pouli¢ni lampy, chodniky, kramky s oble¢enim ani kropici vozy...
v chatr¢ich zilo viclidi, neZ se tam mohlo vejit... Lidé jsou bledi jako ce-
kankové puky. (s. 65)

Z rozhovoru Kristka s Hromfadem vyplyva, ze lidé nemaji domy, protoze ne-

maji praci, ani Stésti:
Chudoba je néco jako straslivd ¢ernd slepice, s krhavyma o¢ima, za-
hnutym zobanem a kridly velkymi jako svét. Tato slepice neustdle vy-
vadi priSernad kurata. Pan Hromrad je vSechny znal jménem:
bylo to kufe-zlod¢j, které kradlo lidem penéZenky a bylo vyhlaSenym
kasarem, kufe-opilec, které si objedndavalo koralku a pak se valelo
v blaté, kure-zvrhlik-neustale pripravené pachat zvérstva; kufe-zloci-
nec, ozbrojené noZzem a revolverem, kufe-revoluce, jez je bezpochyby
tim nejhorS$im z celého vrhu... Bylo jasné, Ze vSechna tato kufata pat-
fila za miiZe. (s. 66)
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Hromrad chce prosadit poradek, Kristek vSak zasdhne a proméni tuto ¢tvrt
diky rostlindm v ozdobu mésta, kam se vSichni chodili divat. Proména se do-
tkla i chovani lidi, ktefi se zacali o ¢tvrt starat: bylo zapotrebi straznikt, pra-
vodcud, prodavaci, fotografii...VSichni nezaméstnani dostali praci a zacali spo-
lupracovat a vést komunitni Zivot. Podobna proména v chovani lidi, kteii ,za-
sévali nepofddek”, nastala ve vézeni. I tuto oSklivou obrovskou Sedou budovu
s Cernymi mfizemi a zdmi zakonc¢enymi ostrymi hroty nechal Kristek portst
kvétinami a promeénil ji v kvétinovy zamek, protoze ,... zahlédl, jak za mrizi
chodi stale dokola a ml¢ky vézni se sklopenymi hlavami. S t€mi vyholenymi
hlavami, pruhovanymi mundury a obrovskymi botami vypadali priSerné ne-
Stastni” (s. 47). Solidarni a empaticky pristup Ktistek uplatni i pri zkvalitnéni
zivota zvirat v ZOO, protoZze ta si jisté v koziSich privezla n€kolik seminek z do-
mova. I zde plivodné totiz ,vid€l jen klece, v nichZz pred prazdnymi miskami
smutné pospavali vypelichani lvi, kde tygri byli zavieni s tygry a opice s opi-
cemi” (s. 85). Zivotni optimismus a radost téz vratil nemocné holdi¢ce lezici
v nemocnici, kterou tiZila smutna duSe. Nejsilné€ji je zpracovana problema-
tika zbyte¢ného zbrojeni a vdlek ve svété, propojena opét s citlivym vztahem ke
vSemu Zivému I neZivému ve svété, ale nalezneme zde i otazku stereotypnich
predsudkt (s.7, 80 a125) ¢i smrti jako prirozené soucdasti lidského Zi-
vota (s. 133 a 136). Text zdliraziiuje hodnotu prirody, ktera je uzdravujici a po-
zitivné proménuje lidi i jejich vzajemné vztahy. Ke svému ptisobeni vSak potre-
buje n€koho, kdo ,ma zelené prsty":
Zelené prsty jsou neviditelné. Je to pod kizi, fika se tomu skryty ta-
lent... Je to zazrac¢na vlastnost, skute¢ny dar z nebes! Seminka se totiz
nachdazi vSude... Tisice, miliony seminek, které nejsou k ni¢emu. Lezi
tam a ¢ekaji... Casto umiraji zapadla mezi dvéma kameny, aniz by se
mohla proménit v kvétiny... Pokud se jich vSak dotkne zeleny prst, vy-
rasi, at jsou, kde jsou. (s. 39)
Kristek si uvédomi, Ze kvétiny dokazi zastavit zlo (i valku), ale nezastavi od-
chod blizkého ¢lovéka. Napadlo ho, Ze ,valka je ten nejvétsi a nejhorsi nepora-
dek, jaky se muiZe na svété objevit, protoze kazdy v ni ztrati to, na ¢em mu nej-
vic zalezi” (s. 94). Hromtad vysvétluje zbytecnou eskalaci konfliktu mezi Sem-
todejskym a Dejtosemskym kralovstvim o pousStni izemi, kde se nachdazi ropa.
Kristek se vyda do tovarny na déla a zbrané, kterou vlastni jeho otec, a diky
svym zelenym prstiim nechd vSe obrust zeleni, takZe zbrané nejsou k pouZiti.
Cini tak, protoze se dozvi, Ze ,valka tu byla vZdycky... vime, kde valka za¢in4,
ale nikdy nevime, kde skon¢i” (s. 99). Predstavuje si, Ze valka je nakonec jakysi
druh priSerného plevele, ktery roste na celé zemékouli, a tak kona. Z tovarny
se nakonec stane prosperujici zahradnictvi, jez Sifi radost a optimismus do ce-
1ého svéta.
Knizni titul md silny potencidl pro mezigeneracni vzdélavani a vychovu
k hodnotdm. Lze s nim pracovat nejen ve Skolach (v rdmci projektovych dni ¢i
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¢tendiskych dilen), v knihovnach (mezigenera¢ni vzdélavani) i komunitnich
centrech a domovech seniortl (zahradni a vytvarné programy).

Druontv Kristek se zelenymi prsty a dalsi literarni texty s podobnou tema-
tikou oteviraji prostor pro praci s naro¢néjsimi tématy, podnécuji ¢tenatskou
zvédavost, spoustéji proces vnitiniho dialogu. Pomahaji malym ¢tenaiftim lépe
porozumét riznym perspektivam vnimani a pfedavaji poznani a zkuSenosti,
které si mohou posléze odnést do dospélosti. Pro praci s textem v ramci pro-
cesu didaktické interpretace povazujeme za klicovy pramen Hnika Didak-
tika literatury: vyzvy oboru (2021). Autor doporucuje rozvijet vSechny vyznamné
oblasti literarniho vzdélavani (z nauky napt literarni teorii; ¢etbu a tvorbu a je-
jich reflexi) a jiné piistupy nez (tradi¢né) naukové, aby zaci rozuméli literatufe
tak, jak prevlada v redlném zivoté, ve ¢tenatstvi, v kultute. Z hlediska literarni
teorie (Mocn4, 2004) miZeme napt. na literarni dilo nahliZet jako na filozoficky
romdan, moderni pohdadkovou prézu, vyvojovy roman ¢i roman formovani (bil-
dungsroman), kde je patrna soucdinnost ideové a epické, uvahové a narativni
slozky, a zkoumat ho timto prizmatem. Miizeme se zamérit na protagonistu
a dalsi postavy (jejich jména, charakteristiku ¢i chovani, zivotni hodnoty a po-
stoje), humor obsazZeny v dile...

Autor na pribéhu osmiletého chlapce tematizuje vyznam osobni odpovéd-
nosti ve vztahu k SirSimu spole¢enskému a environmentalnimu kontextu.
Dilo vSak 1ze chapat nejen jako poeticky ladény pribéh pro détské ¢tenare, ale
také jako vicevrstevnaty text s interpreta¢nim pfesahem, ktery oslovuje i do-
spélé Ctenare.

4 Zaver

Z uvedené studie vyplyva, Ze literarni text s aktudlni tematicko-motivickou
problematikou mutze v eduka¢nim procesu plnit funkci vyznamného prostred-
nika mezi pozndnim a osobnostnim rozvojem jedince. V kontextu soucasnych
spoleCenskych vyzev (nejen vychovy pro udrzitelny rozvoj) se ukazuje, Ze
smysluplné propojovani kognitivni, etické a estetické dimenze vzdé€lavani vy-
tvari prostor pro hlubsi zvnitinéni hodnot a odpovédnéjsi orientaci jedince ve
svete.

V tomto svétle se interpretace umeéleckého dila jevi jako prostredek ve-
douci ke komplexnimu porozuméni realité, zahrnujicimu jak racionalni reflexi,
tak i cenné emociondlni a hodnotové prozivani. Takto pojata prace s literArnim
dilem (textem) nabizi bohaté didakticko-metodické moZnosti vyuziti a prispiva
k formovani samostatné kriticky uvaZzujiciho jedince, ktery je schopen citlivé
a tvirdim zptGsobem reagovat na aktudlni spolecenské (i environmentdlni)
podnéty a aktivné se podilet na jejich FeSeni.
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LINGVODIDAKTICKY PRISTUP MILANA HRDLICKU

VO VYUCBE CESTINY AKO NEMATERINSKEHO JAZYKA

V POROVNANI S LINGVODIDAKTIKOU SLOVENCINY AKO
CUDZIEHO/DRUHEHO JAZYKA

Jana Lokajova

Milan Hrdlicka's Linguodidactic Approach to the Teaching of Czech as a Non-Na-
tive Language in Comparison with the Linguodidactics of Slovak as a For-
eign/Second Language

ABSTRACT

This paper focuses on the presentation of Milan Hrdli¢ka's linguodidactic ap-
proach to teaching Czech as a foreign language and its comparison with Slovak
perspectives on teaching Slovak as a foreign or second language. In the first
part of the study, the key principles described by Hrdli¢ka in his three publica-
tions will be summed up based on Kapitoly o ¢estine jako jazyku nematerském
(2019), Kapitoly z didaktické gramatiky (2023), and Cestina mezi jazyky (2025).
In the second part of the paper, selected didactic issues in the teaching of Slo-
vak as a foreign language will be compared, including the critique of language
textbooks, noun declension, verb conjugation, and the gradual presentation of
case and tense. In the didactics of both languages, common analogies will be
pointed out along with certain challenges in the presentation of selected gram-
matical phenomena.

KEYWORDS

CEFR, Slovak language, Czech, didactics, communicative method, textbooks,
grammar, migration

1 Zakladné principy lingvodidaktiky ¢estiny u Milana Hrdlicku

Didakticky pristup Milana Hrdlicku vuceni ceStiny ako druhého, alebo
cudzieho jazyka vychadza zo vSeobecne prijimanej komunikativnej metody

v jazykovom vzdelavani (vid Littlewood, 1981; Janikovd, 2011), ktord ma zo-
hladnovat nielen formalnu stranku jazyka, ale aj reCové spravanie, teda nielen
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rovinu langue, ale aj parole (Hrdli¢ka, 2019; Cechova, 1994). Hrdli¢ka pritom
terminologicky rozliSuje pojmy ,druhy jazyk” a ,cudzi jazyk" (Hrdlicka, 2019, s.
28). Za ,druhy jazyk” povaZzuje podobu ¢estiny, ktoru sa uc¢ia cudzinci v Ceskej
republike, teda c¢eStina je pre nich druhym jazykom, pretoze ten zohrava déle-
Zitu ulohu v majoritnej spolo¢nosti. Cestinu v enklavach a krajanskych spolo-
¢enstvach povaZzuje Hrdlic¢ka za jazyk ,cudzi”. Sociolingvisticky vyskum krajan-
skej cestiny, alebo jazyka ,zdedeného” vnima za velmi perspektivny, pretoze
jeho formy dokladaju vplyvy jazykovych kontaktov v diachréonnej ako aj syn-
chronnej podobe. Povedomie o tychto interlingvalnych anal6giach, ktorym ve-
nuje zna¢nu ¢ast svojich prac o ¢estine (najméa Ce$tina mezi jazyky) je teda
mozné efektivne vyuzit v edukacnej praxi konkrétnych jazykovych skupin
s inym vychodiskovym jazykom. V ¢esko-polskych kontaktoch tak Hrdlicka
upozornuje na interlingvadlnu homonymiu a ,zradné slova®“, napr. dobry humor
v zmysle ,dobrd ndlada” (< pol. dobry humor) a ¢esko-polskej interferencnej
syntaxi na rozdiely v prefixdcii, napr. odpsat namiesto odepsat (< odpisac).
V americkej ¢eStine (vid Kucera,1990) su zasa doloZené Specifické foneticke
javy (napr. neutralizacia znelosti, aspirdcia, posun prizvuku), syntaktické
zmeny (Ucelovy infinitiv, ¢asova suslednost, vynechanie dvojitého zdporu ni-
kdy jsem ho vidél).

V slovenskej lingvodidaktickej tradicii (Pekarovicova, 2020; Sedlakova et
al., 2021) sa terminologicky vac¢sinovo pouZiva pojem ,slovencina ako jazyk
cudzi” (tzv. SakoC]J), ¢o vychadza z koncepcie Spolo¢ného eur6pskeho ramca
pre ucenie cudzich jazykov (SERR, 2022), a teda didaktiky ucenia cudzich jazy-
kov.1

Pri aplikovani komunikativneho pristupu v didaktike ¢eStiny ako druhého,
¢i nematerinského jazyka Hrdli¢ka predovSetkym varuje pred priliSnym zjed-
noduSovanim gramatiky, redukcionizmom veducim k agramatickosti. V tejto
suvislosti polemizuje s niektorymi postojmi, ktoré reprezentuje napriklad Ma-
linovsky (1995), ktory dava doéraz na ,minimalne ucenie gramatiky” ceStiny
a uplatiiovanie konverzacnej metddy vo vyucbe, v ktorej sa vypovede typu Kar-
1dv most, nezndm - jak najdu?, akceptuju, pretoze su situa¢ne zrozumitelné,
no neposkytuju Studentovi systémovu oporu na dalsi rozvoj.

Hrdli¢ka vo svojich publikdcidch zaroven upozoriiuje na chybnu interpre-
taciu komunikativnej metody v ¢eskom prostredi: komunikativny pristup bol
neraz pochopeny ako vyrazné zjednoduSenie gramatickych principov, resp.

1 Sedlakova et al. (2021, s. 20) definuje ,cudzi jazyk” ako ten, ktory sa u¢ime ,od nuly”, na rozdiel
od jazyka ,druhého”, ktory nadobudame po materinskom jazyku, a ktory je vdanom prostredi spo-
lo¢ensky dolezity.
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zamerné opomenutie ucenia gramatiky cestiny ako takej, ¢o viedlo k nesysté-
movému vyucovaniu a k predstave, ze komunikativnost je synonymom agra-
matickosti. Toto nepochopenie komunikativneho pristupu v ¢eskej ucebni-
covej tradicii reflektuju aj niektoré ucebnice ¢estiny, napr. Czech step by step
(Hold, 2005), ktoré deklaruju posun v didaktike ¢estiny smerom ku gramaticko-
komunikativnej metdde.

Teoretické pozadie autorovho uvazovania sa viaze k pojmu komunikacnej
kompetencie a jej zlozkdm. Hrdli¢ka (2019) sa hlasi k zdkladnym zasadam ko-
munikativnej metddy, principom adresnosti a komplexnosti pri adekvatnom
rozvijani Styroch jazykovych zru¢nosti (hovorenie, ¢itanie, posluch, pisanie)
a Sestzlozkovému modelu komunikac¢nej kompetencie v nadvaznosti na van
Eka (1993), pricom osobitne zd6raznuje strategicki kompetenciu ako nedoce-
fovanu stcast komunikacie. Student ma totiz pri neporozumeni vediet pozi-
adat o reformuldciu, vyjadrit svoj komunika¢ny problém, obist lexikalny defi-
cit opisom a ,nezaseknut sa” pri neznadmom slove (s. 39). Tato zru¢nost sa
zvykne explicitne definovat aj v ¢eskych a slovenskych deskriptoroch konkrét-
nej jazykovej SERR urovne, napr. pri urovni B1 (Sedlakovd, 2021; Liptakova et
al.,, 2015). V suvislosti s tymto Hrdlicka pripomina aj opoziciu kompeten-
cia/performancia u Chomského (1965) a posun ku komunika¢nej kompetencii
(Hymes, 1972), ¢o mu umoznuje uvazovat o gramatike ako o suasti SirSieho
komunikac¢no-pragmatického ramca.

V ramci uplatiovania komunikativneho pristupu sa autor kriticky stavia
k opomenutiu rozvijania extralingvistickej zloZky komunikacie - neverbalnych
prvkov v komunikicii a v didaktike odporuca ucit aj tzv. sociokultirne mi-
nimum (Bischofova & Hrdlic¢ka, 2005), ktoré sa zdéraziiuje aj v aktualnych pu-
blikaciach zo slovenského kontextu (Nevrlova et al., 2025). Doéraz kladie aj na
autondmnost komunikativnych zru¢nosti a komplexné rozvijanie jej vSetkych
Styroch zloziek - popri hovoreni a po¢dvani sa ma adekvatne a primerane pre-
cvicovat aj Citanie a pisanie, ktoré je podla autora marginalizované (Hrdlicka,
2023; tiez Hrdlicka, 2009). Z metodickych principov vsak okrem didaktickych
principov komplexnosti a adresnosti explicitne spomina aj pragmatizmus
(,ucit sa jazyk, nie o jazyku") v nadvaznosti na Germaina (1993), o ktoré sa
opiera aj slovenska lingvodidaktika (Pekarovicova, 2020).

V lingvodidaktickej postupnosti uc¢iva Hrdlicka odporuca aplikovat Styri
principy didaktickej prezentacie uciva (AkiSinova & Kagan, 2008), ktoré spo-
mina uz samotny J. A. Komensky (1958), a to od lahSieho k tazSiemu, od rov-
nakého k odliSnému, od frekventovaného k menej frekventovanému, od pravi-
delného k nepravidelnému; pricom pripusta aj ich kombinovanie. Zaroven
nadvézuje na $pecifické didaktické zasady jazykového vyucovania v tradicii Ce-
chovej a Styblika (1998), najma na integritu jazykového vzdelavania.

Zaujimavym prinosom Hrdli¢ckovho vyskumu, ktory obohacuje jeho lingvo-
didakticky pristup, st jeho dotaznikové sondy do percepcie obtiaznosti ¢eskej
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gramatiky zahrani¢nych bohemistov na SERR turovni B1 a B2 (24 Slovanov
a 18 Neslovanov). Ich didakticky vyznam spociva v tom, Ze poukazali na od-
liSné ,heuristiky” rozpoznavania padov v slovanskych a neslovanskych skupi-
nach. Ukazalo sa, Ze zatial ¢o Slovania rozpoznavaju pad najcastejsie podla pa-
dovej otazky, potom podla predloZiek a slovesnej vazby, Neslovania sa opieraju
menej o padové otazky a viac o predlozky (Hrdlicka, 2014). Tento vyskum tiez
naznacuje, Ze pre Studentov ceStiny ako druhého (L2) jazyka je jednoduchsie
rozpoznavat a pouZzivat singuldr padov nez plurdl, ¢o Hrdli¢ka spdja s pozoro-
vanim, Ze singular je v ucebniciach ceStiny priblizne trikrat frekventovanejsi
nez plural.

V skupine Slovanov sa na zdklade dotaznikov javi ako relativne lahsi jav
genitiv singularu, zatial ¢o problémovy je dativ alokal singularu. Vysledky
tejto sondy mozno aplikovat v didaktike padov ¢eStiny s ohladom na vychodis-
kovy jazyk skupiny. Autor polemizuje s dvoma pristupmi v ich didaktickej pre-
zentdcii, ktoré reprezentuju Hordk a Svoboda — O. Hordk obhajuje zdvojené pa-
dové otazky (koho? ¢o?) aj pri neZivotnych substantivach a odporuca zacinat
prvou otazkou. Svoboda vSak povazuje zdvojené otazky za neprirodzené (Svo-
boda, 1977; Hrdlicka, 2019). Hrdlicka zaujima vyvaZujucu poziciu: padové
otazky maju v didaktike svoje miesto a empiricky sa ukazuje, Ze Studentom po-
mahaju, no univerzalnejsie je podla Hrdlicku kombinovat padové a nepadové
otazky. Prikladom je veta Pfijela autem a otazka Jak prijela?, ktord lepsSie
v danom kontexte zachytdva vyznam vypovede — spdsob (adverbidle) a nie in-
sStrument (¢im).

Zaroven Hrdlicka upozoriiuje, ze kladenie otdzok pri prezentovani padov
moZe byt zavadzajuce: prepozicia pro vo verbalnej konstrukcii Udélala to pro
penize moOze byt interpretovana ako pricina alebo ucel a pddova otazka moze
Studenta viest k jednej z moZnosti. V omunikacii vSak moéZe byt relevantna
prave polysémia. Vyuc¢ba padov sa tak nema limitovat drilovanim padovych
otazok, ale viest k SirSiemu vyznamu, kontextu vypovede a pragmatike. Hr-
dlicka tak viac zastava lingvodidakticky pristup postupovania od vyznamu
k forme (onomaziologicky pristup), a nie pristup semaziologicky (od formy
k vyznamu). Vyhodou onomaziologie je podla neho zameranie sa na vyjadrenie
vztahov medzi konkurujtcimi si formami pri vyjadreni toho istého, resp. po-
dobného vyznamu (¢asového, miestneho, ucelového). Pri ¢isto semaziologic-
kom postupovani v horizontalnej lingvodidaktickej koncepcii u¢ebnic by sa tak
napriklad prezentovanie tychto vztahov pri prepoziciach limitovalo iba na kon-
krétny jeden pad a alternativne pouzivanie inych padov by bolo opomenuté
(Hrdli¢ka, 2019, s. 17). Hrdli¢ka preto odporuca prepajat v lingvodidaktike gra-
matiky ¢eStiny kombindciu oboch pristupov - semaziologie a aj onomaziol6-
gie, ¢o vSak moZe predstavovat istu vyzvu.

Podla Hrdlicku je istou vyhodou horizontalnej koncepcie prezentovania
¢eskej gramatiky v ucebniciach, napriklad to, Ze ponuka priestor aj pre
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zohladnenie a precvicenie sociolingvistiky a Stylistiky (spisovnost/nespisov-
nost). Pri niz8ich urovniach odporuca prezentovat neutralne podoby jazyka
a az neskor podoby hovorové, hoci sa s nimi Studenti mézu bezne stretnut. Ho-
rizontalna Struktura uc¢ebnic vSak moéZe pretazovat jednu padovu kategoriu pri
jej prezentovani v tej istej kapitole, ¢o m6ze sposobovat tazkosti pri identifiko-
vani inych padov v inych kontextoch. V takejto horizontalnej koncepcii je od-
delend prezentdcia singuldru a plurdlu, ale spolo¢nd prezentacia makkych
a tvrdych vzorov. Na rozdiel od horizontalnej koncepcie, je vertikalna koncep-
cia zriedkavd, systémovo komplexna, vhodnejsia pre filol6gov a slovanské sku-
piny neZ pre Neslovanov. Je v nej ale oddelena prezentacia makkych a tvrdych
vzorov. V ucebniciach slovenciny ako cudzieho jazyka mozno badat podobnu
tendenciu v prezentacii uciva - horizontalny spdsob prezentacie slovenskej
gramatiky, ktory uviedol do praxeDratva (1993), vSak kritizuju niektori sloven-
ski didaktici pracujuci so slovanskymi skupinami (Hnilicova, 2023), v ktorych
je efektivnejsia vertikalna prezentacia ucdiva.

Vyraznym odporuc¢anim Hrdli¢ku je neprekladat automaticky tu ista uc¢eb-
nicu do viacerych jazykov bez zohladnenia typologickej blizkosti, ako je to
napr. v ucebnici Chcete mluvit ¢esky (Cechové et al., 1993), ktora je preloZzena
do siedmich jazykov. Podla Hrdlicku a aj podla Hadkovej (2001) je takyto po-
stup didakticky problematicky.

Na formalisticky pristup prezentdcie uciva (od formy k vyznamu) sa upo-
zorniuje najma pri predlozkach. Hrdli¢ka (2023) ich nazyva ,popoluskou” v Ces-
kej gramatike (s. 52). Ceski didaktici ich predstavuju sporadicky a iba v suvis-
losti s pAdmi, ktoré sa pri nich pouzivaju. Chybaju vSak kontextové pravidl3,
kedy sa pouzije v ¢eStine ,na” a kedy ,do”. Hrdli¢cka uvadza vhodné priklady roz-
dielneho pouzitia prepozicii napriklad pri geografickych nazvoch vrchoch,
napr. ist na Sumavu (sg.) vs. do Krkonos (pl., pohorie). Rovnako upozoriuje, Ze
pri akuzative byvaju opominané vazby typu zajimat se o téma (akuzativ) ¢i vé-
Fit ve vitézstvi (akuzativ), ¢o opat poukazuje na délezitost zaclefiovania valenc-
ného pristupu do vykladu ¢eskej gramatiky (Hrdlicka, 2023).

Klucové odporucania Milana Hrdlicku sa tykaju prezentovania ¢eskych pa-
dov, vidu, ale aj trpného rodu. Vich lingvodidaktickej prezentacii je vhodné
postupovat funk¢ne a zaroven frekvencne - na zdklade vyskytu javu vdanom
Style, diskurze. Pri spristupiiovani kategorie padu je optimalne zacinat nomi-
nativom a akuzativom, no upozoriiuje na konkurenciu genitivu a lokalu, ktoré
su frekvencne silné, ale z hladiska pravidiel komplikovanejSie. V1okali totiz do-
chadza k alternacidm (matka - o matce; sestra — o sestfe), v genitive su zasa
problematické maskulina s -1 (Karel — bez Karla; pritel - bez pfitele). V dalSej
postupnosti sa zvykne pokracovat s dativom a vokativom. Za nie velmi spravne
povaZzuje Hrdlicka odsuvanie inStrumentalu na koniec ucebnic, ktory je frek-
ventovanejsi ako dativ. Co sa tyka postupnosti prezenticie slovies a slovesnych
tried, ktoré su c¢asto v didaktike ¢eStiny redukované na Styri, vac¢Sina ¢eskych
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ucebnic zacina vyklad slovies s nepravidelnym verbom byt. Podla Hrdlicku
(2023) je vhodné upozornit okrem nepravidelnej deklinacie na nepotrebnost
pouzivania explicitne vyjadreného podmetu, a to najma pri neslovanskych
skupinach, alebo poukazat na zaujimavu tvorbu otdzok s tymto verbom v za-
pornom tvare. T4 implikuje kladny predpoklad a signalizuje kladnt odpoved
(Nejsi student?, s. 40). TaktieZ je vhodné prezentovat spolu s tymto verbom
pragmatiku vykania a tykania v ¢eStine (Kde jste byli vs. Kde jste byl?), ¢o sa
zhoduje s odporuc¢aniami na urovni Al v slovenskom jazyku pre cudzincov.2

Vid je podla Hrdli¢cku najkomplexnejSou kategériou pre nerodenych hovori-
acich. Zaujimavostou je, ze s rastom SERR jazykovej urovne neklesa jeho vni-
mand naroc¢nost. Hrdlicka ho chépe ako lexikalno-gramaticku kategoriu, pri-
¢om niektori lingvisti (Vesely et al., 2021) ho chapu skor morfologicky. Autor
odporuca ucit vid vo dvojiciach (kupovat - koupit) alebo v tripletoch (dit se -
stat se - stavat se u Cechovej), ¢o je podobné so slovenskym lingvodidaktickym
pristupom. V slovencine sa vSak nespravne predpoklada vyraznejsi pocet vido-
vych dvojic nez ukazuje realita. Zdsadné tu je odporucanie Hrdlicku, Ze do
A2/B1 jazykovej urovne postacuje prezentovat vid prostrednictvom zjednodu-
$enej metafory Poldaufa a Sprunka (1968) ,filmovanie vs. fotografovanie” (ne-
dokonavost ako proces vs. dokonavost ako vysledok). Od SERR urovne B1/B2
treba vSak uz pracovat s variantnostou pouzitia. Podla Hrdlicku je spravne ucit
Sirs$i kontext pouzitia imperfektiva (napr. aktudlny prézens; paralelné deje;
jeho pouZitie v zapornom imperative; vyjadrenie dlhodobého zdmeru; vlast-
nosti, skusenosti) a perfektiva (vyjadrenie kladného rozkazu; rychla nasled-
nost dejov; ¢asové vazby po aZ; ,nahodnost” typu tady vidycky uklouzne).
Doélezity je aj vyznamovy posun v iterativnych situdciach a pouZitie dokona-
vého vidu, takZe povaZzuje za vhodné upozornit pokrocilych Studentov aj na vy-
skyt perfektiva v tychto vetnych Strukturach.

2 Lingvodidaktika slovenciny ako cudzieho jazyka a interlingvalny pristup

Slovensky jazyk sa medzi lingvistami ¢asto nazyva ,esperantom” medzi slovan-
skymi jazykmi vdaka svojej stredovej pozicii medzi nimi (Buzassyova, 1997,
s.69), svojmu vyrovnanému a pomerne jednoduchému fonologickému sys-
tému (Novak, 1994) a bohatému spolo¢nému slovanskému lexikdlnemu fondu
(Pekarovicova, 2020; Sedldkova, 2021). Spolu s ceStinou, nemcinou

27 jazykového hladiska je v3ak realizicia slovenského vykania odlina od ¢estiny v tom zmysle, Ze
sa pri vykani uplatnuje plural v urcitych slovesnych tvaroch, a nie v nominalnych slovnych dru-
hoch (Kde ste boli?; Boli ste rad/rada?).
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a madarcinou je sucastou stredoeurdpskeho jazykového arealu (Krupa, 1993)3,
ktoré dlhodobo konverguje (Cermék, 2004; Karlik et al., 2016). Podla Hrdli¢ku
a Skali¢cku mozno hovorit o urcitych stredoeurépskych paraleldch medzi ty-
mito jazykmi, napr. expirativnom prizvuku na 1. slabike (s vynimkou nemcdiny),
trojuholnikovom systéme vokalov (neplati pre slovin¢inu a nem¢inu), alebo vo-
kalickej kvantitativnej korelacii. Podobnosti vSak existuju aj vo frazeolégii. Ti-
eto interlingvalne analdgie a kontrasty mozno efektivne vyuzit nielen v didak-
tike ¢eStiny ako nematerinského jazyka, ale aj v didaktike slovenského jazyka
pre cudzincov, a to napriklad v rdmci osvojovania receptivnych znalosti ¢i in-
terkulturnej kompetencie (Pekarovicova, 2020, s. 27). TG m6zu tematizovat sa-
motné ucebné pomdcky a poodhalit tak interkulturne asymetrie alebo podob-
nosti medzi konfrontovanymi jazykmi a ich zvyklostami. Sondy do percepcie
slovenskej kultury z pohladu inojazy¢nych frekventantov kurzov slovenského
jazyka ako cudzieho jazyka na FF Univerzity Komenského poukazali napr. na
to, Ze na vzniku komunika¢nych nedorozumeni sa podielaju verbalne a aj ne-
verbalne transkulturne bariéry, hoci aj v neverbalnej komunikacii dochadza
v sucasnosti kistej internacionalizacii kultairnych rozdielov (Pekarovicova,
2020, s. 146).

V slovenskej lingvodidaktike sa kontrastivny spésob vyuc¢by na pozadi zna-
losti inych vychodiskovych jazykov percipuje ako efektivny s ohladom na
mozné predvidanie komunika¢nych Sumov ¢i dezinterpretacie vypovede (Peka-
rovi¢ova, 1999; Vanko, 2002). Je vhodné rozliSovat vo vyucbe slovanské a neslo-
vanské skupiny, ako aj skupiny s typologicky inym vychodiskovym jazykom -
Slovania mézu robit chyby v deklindcii, vidovych dvojiciach ako aj prepozici-
ach, ¢i kategoérii zivotnosti (Pekarovicova, 2020). Za klucovu v lingvodidaktike
sa povaZzuje oblast interlingvalnej homonymie, zradnych slov (tzv. faloSnych
priatelov), ktoré zneju rovnako, ale maju odliSny vyznam, ako aj o oblast poly-
sémie, ktord v historickom vyvine slovenciny pri niektorych lexémach prestala
byt plne funk¢énd. Z tohto pohladu sa odporucania pre ucenie slovenciny ako
cudzieho jazyka vo filologickych programoch tykaju prezentdcie nielen tzv. ,le-
xikalneho”, ¢i ,gramatického minima“, ale aj tzv. ,retrospektivnheho minima”
(Pekarovicova, 1997; Krajcovi¢, 1980). V nefilologickych odboroch sa v didak-
tike slovenciny ako cudzieho jazyka pracuje predovSetkym s prvymi dvoma
pojmami. Sociokulturny kontext, ktory zahffia slovenské konvencie, zdvori-
lostné frazy, ale aj neverbalne prvky odkazuje vo svojej podstate

3 Stredoeur6psky (podunajsky) jazykovy zviz vytvéaraja jazyky byvalého Rakdisko-Uhorska, ako
madarcina, nemcina, ¢estina, slovencina a slovinc¢ina, ale niektori autori vymedzuju tieto jazyky
odlisne. H. Kurzova namiesto slovin¢iny uvadza polstinu (Hrdli¢ka, 2025). Pekarovic¢ova (2020,
s.9), Krupa (1993, s. 44) a Newerkla (2003) povazuju za jeho sucast ¢estinu, slovencinu, nemcinu
a madarcinu.
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k ,sociokultirnemu minimu”, ktoré je zohladnené v novych metodickych ma-
teridloch SakoCj. (Nevrlova & Chlpikova, 2025).

Medzijazykovy konfronta¢ny pristup v didaktike slovenciny ako cudzieho
jazyka tieZ odzrkadluju mnohé ucebnice slovenciny na pozadi inych jazykov
ako cCestiny (Sokolova et al., 2005), angli¢tiny (Bohmerova, 1996), rustiny (Mis-
trik & Tuguseva, 1981), ¢i ¢instiny (Mei Zu, 1999), ale aj foneticka priru¢ka Pe-
karovicovej a kolektivu. Ta obsahuje ortoepické cvic¢enia Specialne urcené pre
konkrétne vychodiskové jazyky (2005). Spominané publikacie zohladiiuju ty-
pické interlingvalne interferen¢né problémové javy, napriklad odliSnta podobu
vokalickych a konsonantickych alterndcii v ¢eStine (snih -snéhu) a slovencine
(veta - viet) (Pekarovicovd, 2005, s. 44-45), alebo nespravny priebeh znelostnej
asimildcie v slovencine pri realizcii hlasky [h] u madarskych hovoriacich, ¢o
suvisi s neznelostou danej hlasky v madarcine ako prvom (L1) jazyku na rozdiel
od slovenciny. Didaktiku slovenciny v prostredi madarského L1 jazyka reflek-
tuje Ciastocne aj najnovsia publikdcia ,Bilingvizmus z aspektu vyucovania slo-
venciny na Skolach s vyucovacim jazykom madarskym” (Kovacova et al., 2025),
kde sa nadvazuje aj na vyskumy M. Alabanovej (2015) pri vyucbe deti hravou
metodou, napriklad nacviku znelého [h] a [x] v hre typu ,ozvena“ ¢i smiech,
a neskor aj v konkrétnych slabikach s vokalmi a znelymi konsonantmi (s. 93).
V didaktike SakoCj sa upriamuje pozornost na dblezZitost fonetickej, ale aj or-
tografickej stranky vo vyucbe jazyka, kedZe chyby v ortoepii méZzu byt v tvod-
nych fdzach osvojovania si cudzieho jazyka zle fixované, a to moZe viest nielen
k nedorozumeniam, ale aj komplikdcidm pri ich neskorSom odstranovani v lek-
torskej praxi (Pekarovi¢ovd, s.135). Cudzinci osvojujuci si slovencinu si nie-
kedy zamienaju prizvuk s dizkou a prestivaju ho na int nez 1. slabiku, alebo vo
vyslovnosti redukuju slovenské neprizvu¢né samohlasky. Pri internaciona-
lizmoch nepoznaju okrem ich spravnej fonetickej realizacie v slovencine tak-
tiez slovenské pravidlad gramatickej adaptacie lexikalnych vypozic¢iek (Orgo-
nova, 2003). Prozodika reci sa v SakoCj povazuje za jedno z kltucovych a didak-
ticky podceniovanych miest, kde dochddza k negativnemu alebo pozitivhemu
jazykovému transferu, ¢o dokladuju aj mnohé medzinarodné fonetické a soci-
olingvistické vyskumy (Hsieh et al., 1992; Munro, 1995).

Hoci je podla Pekarovicovej (2020) v ucebniciach slovenciny pre cudzincov
suprasegmentdalna stranka marginalizovand a limituje sa na slovny prizvuk
(slovencina ma prizvuk na 1. slabike slov), niektori lingvisti apelujui na doleZi-
tost spravneho osvojenia si segmentalnej roviny, ked sa realizdcia hlasok
medzi vychodiskovym a cielovym jazykom podoba (vid Flege, 1991; Alabanova,
2015; Kovacova et al., 2025), ¢o je dolezité napriklad v slovensko-madarskych
jazykovych kontaktoch.

Pri porovnani didaktiky ¢eStiny ako druhého, resp. cudzieho jazyka, a di-
daktiky SakoCj je mozné poukazat na mnohé podobnosti, a to nielen v rovine
komunikativnej metddy (Sedlakovd, 2021; Pekarovicova, 2020; Kamendrova,
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2015), ¢i principe prezentovania frekventovanosti javov v konkrétnom rele-
vantnom kontexte, ale aj principe adekvatneho, kognitivne primeraného zacle-
novania zvoleného uciva.

V nadvaznosti na Komenského didaktiku sa slovenski lingvodidaktici hla-
sia k obdobnym Styrom principom ako Hrdli¢ka a AkiSinova & Kagan (2008),
teda postupovania od jednoduchsSieho k zloZzitejSiemu, pravidelného k nepra-
videlnému, frekventovaného k menej frekventovanému. U¢ivo sa ma zaroven
cyklicky opakovat, ,naberat” a fixovat (Nevrlova & Chlpikov4, 2025). Lexikalne
a gramatické minimum by malo tiez vychadzat z vyty¢enych tém kurzu, teda
komunika¢ného pragmatizmu. Prezentacia slovenciny ako cudzieho jazyka,
tak ako je definovand v najnovSich publikacidch o slovenskych jazykovych
Standardoch, ma tiez rozvijat aj interak¢né zruc¢nosti a medidciu (schopnost
sprostredkovania informadcii) a rézne jazykové funkcie, ako vyjadrenie nazoru,
pocitov, preferencii, ¢i ukoncenia rozhovoru (Nevrlova & Chlpikova, s. 6). Ko-
munika¢na kompetencia by mala zahfmat aj strategickd kompetenciu, podobne
ako odporuca Hrdlicka (2019).

Na nedostato¢né aplikovanie komunikativneho pristupu v u¢ebniciach slo-
venciny ako cudzieho jazyka upozoriuju, podobne ako v ¢eskom kontexte, aj
slovenski lingvodidaktici. Podla nich si totiz niekedy nevyvaZene konkuruje
s kognitivizmom a dérazom na prezentaciu gramatického systému. Za zdsadné
chyby viacerych ucebnic slovencdiny ako cudzieho jazyka sa povazuju priliSné
gramatické zjednoduSenia, napr. v redukcii slovies iba na 3 kategorie (napr.
Dratva & Buznov4, 1992; Holikova et al., 1991), pripadne zac¢lenenie niektorych
padov ako genitiv az na ich koniec (Holikovd & Weissova, 1994). v porovnani
s u¢ebnymi materidlmi pre ¢estinu ako druhy/cudzi jazyk, ktorych je k dispo-
zicii priblizne dvesto (Hrdli¢ka, 2019, s. 61), je pocet slovenskych ucebnych
materialov pre cudzincov mensi (Pekarovic¢ova, 2020), ¢o je tiez mozZno vnimat
ako problematické.4 Princip pragmatizmu a komunikativizmu tak motivoval
autorky monolingvalnej série ucebnic KriZzom-krdZom z dielne SAS (Kamena-
rova et al., 2018) pri vybere nového spésobu deklinacie substantiv podla M.
Sokolovej (2007), ¢o viedlo k zmene nazvov niektorych deklina¢nych substan-
tiv v slovencine ako cudzom jazyku, ako aj prototypickych konjugacnych tried
s ohladom na ich frekvenciu a produktivitu, resp. morfologicku receptivitu.

4 Pekarovicova (s. 197 - 200) uvadza Sestdesiatdva titulov, ¢o je iba jedna tretina z po¢tu u¢ebnych
materidlov pre cestinu ako druhy/cudzi jazyk. Uvedeny zoznam vsak nie je uplny - nezahfia
niektoré ucebnice a skripta slovenciny, napr. pre lekarov, vid Haldkova, Ks$ifanova, Babelova
(2019).
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3 Porovnanie prezentacie vybranych javov v slovencine (pady, konjugacia, ¢asy
a vid)

V deklindcii slovenskych substantiv v u¢ebniciach Krizom-krdzom (Kamena-
rova et al., 2018) sa substituovali starsSie kodifikované vzory (Pauliny et al.,
1953) za nové, frekventovanejsie, nielen s ohladom na morfologicku recepti-
vitu konkrétnej paradigmy, ale aj praktické pouZivanie a profesijnu orientaciu
adresatov, ¢i povod slov. Vzor plan tak nahradil napr. starsi vzor dub, pretoze
sa podla neho ohyba viac maskulin (Kamenarovd, 2015). Velku ¢ast slovnika
ucebnice z tejto série na urovni Al tvoria prave cudzie slova, ktoré sa zakoncuju
v G sg. -u (internet, bufet, experiment, stres), alebo feminina typu reStauracia
(prezentacia, tradicia), ¢o podla autoriek pdsobi vyrazne motivujaco pri osvo-
jovani si SakoC]J. Internacionalizmy sa preto pouzivaju v danych séridch uc¢eb-
nic aj v prezentacii gramatiky, napr. termin konjugacia namiesto ¢asovania,
substantiva namiesto podstatné mena, ¢o by malo napomoct vac¢sej sémantic-
kej priezracnosti tychto terminov.

V padovej postupnosti deklinacie v tejto sérii u¢ebnic su pady prezento-
vané v poradi ¢iasto¢ne odliSnom od ¢eskych ucebnic, reSpektujuc pragma-
ticko-didaktické hladisko - vyskyt padov v konkrétnom zvolenom tematickom
okruhu. Postupuje sa od nominativu k akuzativu, instrumentalu, cez lokal az
po genitiv a dativ. Vokativ sa v slovencine na rozdiel od ¢eStiny nepouZziva -
zostal iba pri osloveniach typu ,otée”/ ,synku” a namiesto neho sa v slovencine
vyuziva nominativ. S témou cestovania sa napriklad spdja inStrumental, zatial
¢o s témou reStaurdcie a jedla akuzativ, ¢o je v sulade s komunikativhym pris-
tupom. Genitiv a dativ sa systematicky prezentuje na vy$sej A2 SERR urovni,
hoci genitiv je informativne uvedeny pri prepozicidch vyjadrujicich smer uz
na Al urovni. V ¢eStine sa genitiv zaraduje po nominative a akuzative, pricom
si konkuruje v u¢ebniciach s lokdlom. Neskor nasleduje dativ, vokativ a inStru-
mentdl je ¢asto kladeny na zaver ucebnic, hoci je v ¢eStine dvakrat viac zastu-
peny ako dativ (Hrdlicka, 2023). Frekven¢né hladisko padového vyskytu pod-
statnych mien v slovencine je podla korpusovych studii pritom podobné a vy-
kazuje v porovnani s ¢esStinou rozdiely najviac v nominative a akuzative singu-
laru, ¢o sa da vyuzit v didaktike jazykov (Kovarikova, 2021).5 Niektoré slova sa
totiz méZzu vyskytovat v konkrétnom korpuse textov najviac v lokali, ako napr.
lemma ,zahrada” (64%), takZe v niZzSich jazykovych urovniach by bolo vhodné
zamerat sa na osvojovanie slov v konkrétnom frekventovanom pade (Kovari-
kovd, 2021, s. 541). Podla Pekarovic¢ovej (2020) vSak nie je optimalne uvadzat

5 Korpusova frekven¢nost padov samozrejme suvisi s vyberom textov a konkrétnym $tylom. V
spominanej $tudii s paralelnym slovensko-¢eskym korpusom sa nominativ singuldru vyskytol
01,1 percenta castejsie v ¢eskych substantivach ako v slovenskych. Akuzativ singularu bol zasa
0 0,9 percenta frekventovanejsi v slovencine.
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niektoré pady ako genitiv na zaver u¢ebnych textov. Kedze sa v slovencine, po-
dobne ako v CeStine, vyskytuje kongruencia tvarov, odporuca sa v slovenskej
lingvodidaktike poukazat napriklad na analogické pripony v genitive pri pod-
statnych mendch zZivotnych maskulin a stredného rodu (toho mé6jho dobrého
priatela), ktoré mézu ulahcit proces osvojovania si cudzieho flektivneho jazyka
na baze intralingvalneho porovnania pravidelnosti. Homonymia koncoviek ge-
nitivu a akuzativu, ktorych pouzitie riadi valencia slovies, vSak zaroven nastol-
uje problém ako rozlisit tieto pady. Slovenski didaktici radia postupovat po-
dobne ako M. Hrdli¢ka pri ¢eStine - vyuZit didakticku oporu cez porovnanie s
genitivnou koncovkou v Zenskom rode, kde je padovy rozdiel evidentnejsi (fe-
minina -y/e). Prave preto sa zda byt vhodné genitiv za¢lenovat do lingvodidak-
tickej prezentdacie aspon informativne skor ako na koniec u¢ebnic, comu méze
napomoct uvedenie tohto padu popri nominative sg. aj do pravidelnych slovni-
kovych hesiel na konci kazdej kapitoly.

Lingvodidaktickd prezentacia konjugdacie slovenskych slovies na urovni
Al.1. sa orientuje predovSetkym na predstavenie primarnej sémantiky verb
v duchu komunikativnej metody; neoperuje sa tu s lingvistickou klasifikaciou
verb na limitné, ¢i kopulativne. Vynimku tvoria iba modalne verba. Precvic¢enie
rela¢nych morfém sa orientuje najma na 1.0s. sg., 2. sg. a 2. pl., ale v tabulkach
sa uvadzaju vsSetky konjugac¢né formy. Ich obmedzenie na tri najfrekventova-
nejsie by podla Hrdlicku vytvaralo nespravny dojem o fungovani systému ja-
zyka. Verbdlne minimum slovenciny na tejto urovni tak zahrma priblizne Ses-
tdesiat slovies, €o je v porovnani so substantivami a adjektivami menej, ale vo
vysSich SERR urovniach sa pocet verb v u¢ebniciach zvySuje.

Pragmatizmus a ohlad na rychlejSie osvojenie si slovenciny sa zrkadli
v zmene nazvu konjugacnych tried pévodnych slovenskych verb chytat na vo-
lat sa, robit na hovorit, pracovat na Studovat, alebo Zut na verbum zit
(Mosatova & Spanovd, 2015, s. 224). V prvych kapitolach u¢ebnice na Al sa tiez
podobne ako v ¢eskej lingvodidaktike prezentuje nepravidelné verbum byt
spolu s niekolkymi pravidelnymi verbami (volat sa, hovorit, $tudovat, rozu-
miet) a jednoduchymi a frekventovanymi nepravidelnymi slovesami ist, prist
a odist. Tie maju v prézente slovenciny rovnaké a spolo¢né konjugac¢né zakon-
Cenie (idem/pridem/odidem, ida/pridu/odidu).

Hrdli¢ka pri prezentovani slovesa byt v ¢eStine odporuca okrem upozor-
nenia na pragmatiku vykania a tykania, uviest aj zdkladné poucenie o zdpornej
otazke v ¢eStine, ktora signalizuje kladné o¢akavanie a odpoved. Takéto prag-
matické odporucanie je z ndSho pohladu urcite opodstatnené. Je vSak otazne,
¢i ho zaradit uz do jazykovej urovne Al, resp. do uvodnych kapitol k tvorbe ota-
zok v slovencine (a ¢eStine), kedZe explandcia pragmatickych predpokladov ko-
munikanta pri pouziti zdpornej otazky (Nebol si tam?, Nie je tam?) mo6ze vyZa-
dovat vyuZitie komplexnejSich jazykovych Struktur, napr. préterita.
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V lingvodidaktike temporalneho systému SakoCj badat podobnosti s ¢esti-
nou, kedze na rozdiel od morfologie, nie je tento systém komplexny a obmed-
zuje sa na tri zakladné Casy. Vo vacsine slovenskych ucebnic sa jeho prezento-
vanie zacina pritomnym casom, dalej postupuje cez préteritum a ndsledne
futirum (Kamenarova et al., 2018; Balaz et al., 1976; Bortlikova et al., 2021).
V ucebniciach Krizom-krdzom na Al urovni sa préteritum uvadza tiez pred
analytickym futurom imperfektivhych verb (budem pracovat) asynte-
tické futdrum od perfektivnych verb (uvidime sa) sa odporuca zaclenovat na
jazykovej urovni A2 (Nevrlovd & Chlpikova, 2025). Hoci sa z didaktického
pohladu zda primerané prezentovat préteritum v naslednosti na verbum byt,
ktoré sa zapdja do tvorby minulého ¢asu v slovencine aj v ¢eStine, je otazne, ¢i
je takéto lingvodidaktické rieSenie optimalne z pohladu jeho kognitivnej na-
ro¢nosti. Syntetické futdrum prefixdlneho typu sa da totiZz napriklad didak-
ticky napojit na preberany prézens konjugacnych tried uz na trovni Al (vidim
-uvidim). SkorSia prezentdacia analytického futtra, ktory na rozdiel od préterita
nereflektuje rodova kategoriu, ale iba kategoériu osoby a ¢isla (budem/bu-
deme), by navySe podla nds mohla p6sobit pri osvojovani tohto ¢asu psycholo-
gicky motivujtco na adresatov, ktori pri slovenskom préterite ¢asto chybujua
(Hileckad, 2023; Ivorikova et al., 2023). Hoci tieto jazykové chyby vykazuju podla
slovenského korpusu akvizi¢nych chyb najma Studenti z typologicky odliSnych
jazykov, skusenosti lektorov slovenského jazyka uciacich niektoré slovanské
L1 jazyky (napr. ukrajinsky) napovedaju, Ze zvladnutie préterita je obtiazne,
kedZe v ukrajincine absentuje podobné pouzitie verba byt.

Sucasné europske a medzinarodné odporucania Rady Eur6opy (Council of
Europe, 2014) pre vyucbu v Specifickom kontexte migracie taktiez navrhuju
v tvorbe uc¢ebnych planov citlivo zohladnit vyber tematickych okruhov podla
potrieb skupin, pricom niektoré tematické okruhy jazykovych kurzov mézu byt
citlivé (napr. m6j domov, byvanie). Lektori a pedagogovia tak v aktualnej praxi
pri vyucbe napriklad ukrajinskych odidencov (dospelych, no najma deti) celia
prehodnocovaniu vyberu vhodnej lexiky, ktorda by napriklad nemala poésobit
traumatizujuco s ohladom na neddvnu minulost spajanu s vojnovym konflik-
tom, alebo s ich pocitom straty ,domova“. Z tohto pohladu by sa mohlo zdat
azda vhodnejSie v kontexte didaktiky slovenciny pre migrantov prezentovat
napriklad minuly ¢as aZ po ¢ase budicom, hoci oba ¢asy mo6zu frekventanti
v kurzoch vyuzit pre roézne profesijné alebo administrativne ulohy. Déraz na
ciele skupiny, vek ¢i trovein gramotnosti zohrava tiez nosnu tlohu (Hill, 2020).

Podobne ako v ¢eskej lingvodidaktike, aj v slovenskej lingvodidaktike sa
vid povazuje za jeden z najnaroc¢nejsich didaktickych problémov, ktorého ex-
planacia sa vSak méze opierat nielen o klasicki metaforu filmu a fotografova-
nia (tiez Sokolova, 2002), ale aj o medzijazykovy preklad. Podla Vanka (2019)
a podobne aj u Hrdlicku (2023) sa moZno v didaktike jazykov opierat o medzi-
jazykové analogie, takze mnapr. perfektivne tvary predbudiceho <casu
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v anglic¢tine, maju pendanta v dokonavych slovenskych slovesach, zatial co
priebehové tvary v angli¢tine naznacuju nedokonavost. Perfektivne ¢asy v an-
glic¢tine sa vSak neprekladaju vzdy do slovenciny ako dokonavé a délezitu rolu
zohrava celkovy komunika¢ny kontext vypovede, sémantika slovies (ich telic-
kost a ohrani¢enost) v L1 jazyku, ako aj ¢asovd ndaslednost dejov v hlavnej
a vedlajSej vete s pouZzitim ¢asovych konjunkcii (kym, dokial), alebo prefixacia
a sufixacia. Hrdli¢ka (2023, s. 65) vSak uvadza, Ze lepSie nez samotny preklad
je poukazat na vyznam vyjadreny ¢asmi, takZe napr. ista buducnost (,sure fu-
ture”) sa vyjadruje ¢eskym napisu a planovand buducnost (,planned future”)
¢eskym budu psat.

Podla neho je mozné analdgiu ¢estiny s inym zrozumitelnym jazykom, na-
priklad angli¢tinou, vyuZzivat aj pri u¢eni inych vychodiskovych jazykov, ked je
podmienend objektivhymi podmienkami (napr. typologicky odliSny jazyk), ¢i
volbou didaktickej metddy. S postupnym zvysovanim jazykovej urovne by vSak
vyuzivanie iného jazykového kdédu malo klesat. Vyuzivanie angli¢tiny ako me-
dia¢ného jazyka lingua franca by zahrmalo prepinanie do iného kodu (tzv. code-
switching), ale toto by malo byt podla Hrdli¢ku (2019) premyslené, systema-
tické afunkc¢né, ato predovSetkym pre zaciato¢nikov a mierne pokrocilych
(s. 45). Takato funkcénost v striedani jazykov by obmedzovala pouZitie mediac-
ného jazyka na prezentaciu gramatiky jazyka, ¢ize na metajazykovu prezenta-
ciu uciva. Za vyhodu pouZivania media¢ného jazyka vo vyucbe (ak je nim vy-
chodiskovy jazyk skupiny) povazuje vyuZitie pozitivneho a predvidanie nega-
tivneho jazykového transferu, ¢ize predchaddzanie moznym komunika¢nym ne-
dorozumeniam. Na druhej strane vylu¢né pouzivanie cielového jazyka vytvara
podla neho priestor pre rozvoj kompenzac¢nych stratégii. Tie suvisia prave s in-
terakénymi zruc¢nostami a SirSim pragmatickym ponimanim komunikacnej
kompetencie, ktoré definuje vo svojich deskriptoroch SERR, ako aj najnovsie
publikacie z dielne SAS pre jazykove funkcie SakoCj (Nevrlova et al., 2025).

V slovenskej lingvodidaktike SakoCj sa aplikovanie interlingvalneho pris-
tupu spristupnovania jazyka cudzincom prostrednictvom poukazania na ana-
légie a kontrasty s L1 jazykom, povaZuje za efektivne, ale déraz sa tiez kladie
na potreby a ciele konkrétneho kurzu a $pecifika zvolenej pedagogickej me-
tody. Aktudlne dostupné vyskumy o pedagogickych zru¢nostiach slovenskych
ucitelov v primarnom vzdeldvani (Mikulajovd, 2018, s. 133) vSak naznacuju, Ze
v jazykovych znalostiach ucitelov vyrazne dominuje predovSetkym znalost an-
glického jazyka (89,1 %), pricom znalost tretieho jazyka je minimalna (9,4 %).6
Statistiky poukazuju tiez na to, Ze hoci rusky jazyk je po anglickom

6 Tito ucitelia neovladali treti jazyk ani slovom ani pismom, ale to isté percento ovladalo $tvrty
jazyk na drovni Al (9,4 %). Tento vyskum zroku 2017 sa nerealizoval vylu¢ne na vzorke
jazykovych pedagdgov, ale vSetkych pedagégov zadkladnych $kél z réznych regiénov Slovenska
(n=266).
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anemeckom jazyku tretou najfrekventovanejSou volbou cudzieho jazyka na
zékladnych $kolach na Slovensku ako aj v Cechdach, iba 0,5 % mladej slovenskej
populdcie vo veku 15-34 rokov, teda perspektivnych mladych pedagoégov, ho-
vori po rusky v porovnani s 2,6 % ¢eskej mladej populacie (European Commis-
sion, 2024).7 V kontakte s viacjazy¢nostou tak slovenski pedagégovia v primar-
nej edukacii pocituju potrebu dovzdelavat sa a v triede sa spoliehaju aj na me-
didciu inych Studentov.

Takato situacia prirodzene nastoluje legitimnu otazku, ako v sucasnej di-
daktickej praxi vyuzit kontrastivny interlingvalny pristup, ak samotni lektori
slovenského jazyka pre cudzincov nemaju adekvatnu alebo ziadnu znalost vy-
chodiskového, predovSetkym slovanského, jazyka skupiny v triede. Komplika-
cie tieZ moze spOsobit prezenticia uciva v heterogénnych jazykovych skupi-
ndach, alebo triedach so zmieSanou SERR uroviou. Hoci by podla n4Sho ndzoru
monolingvizmus lektorov nemal branit pedagégom v ich cielenom vytvarani
aspon niektorych typov jazykovych aktivit na odstranenie neziaducej interfe-
rencie L1- L2 jazykov, monolingvalnu vyuc¢bu by bolo mozné efektivne vyuzit
v prospech rozvoja individualnych kognitivnych, ale aj skupinovych interak¢-
nych zruc¢nosti osvojovatelov jazyka L2. V modernom ponimani jazykovej vy-
ucby, kde sa aktivita stustreduje na Studentov a ich produktivne schopnosti, by
bolo moZzné projektovo zapdjat skupiny Studentov z tych istych jazykovych L1
skupin priamo do tvorby prezentdcii o interlingvalnej lexike (zradné slova), ¢i
zaujimavych charakteristikach ich L1 jazyka/ov, ¢o by mohlo napoméct roz-
voju inkluzivnej, interkulturnej aviacjazycnej spolo¢nosti. V obmedzenej
miere by sa dali vyuZit vo vyucbe na zdklade analyzy potrieb skupiny aj sa-
motné prekladové media¢né techniky, alebo peer-learning, ktory nadvazuje na
sociokulturnu teériu Vygotského (1978) a jeho z6nu najblizsieho vyvinu.

4 Zaver

V nasej Studii sme sa zamerali na predstavenie didaktickych odporuc¢ani M. Hr-
dlicku pre ¢eStinu ako nematerinsky jazyk a ich porovnanie s lingvodidaktikou
slovenciny ako cudzieho jazyka. V oboch lingvodidaktikach sme poukazali na
vyrazné podobnosti, ktoré vyplyvaju nielen z nadvazovania na komunikativno-
pragmaticky pristup vo vyucbe, ale z typologickej blizkosti ¢eStiny a sloven-
¢iny ako flektivnych jazykov patriacich do stredoeurépskeho arealu. V oboch
pristupoch sa kritizuje priliSny gramaticky redukcionizmus reflektujuci nepo-
chopenie komunikativnej metédy. U Hrdlicku sa nepovaZzuje za funkcéné

7V eur6pskom prieskume o viacjazy¢nosti z roku 2023 uvadzaja schopnost viest rozhovor v dru-
hom jazyku slovenski respondenti (n=1008) najcastejsie pri angli¢tine (38%), cestine (24%) a nem-
¢ine (19%). Rusky jazyk bol pri tejto otadzke na 4. mieste (14%).
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prezentovat jazyk semaziologicky a navrhuje sa aplikovat aj onomaziolégia
s valen¢nym pristupom. Upozoriiuje sa na to, Ze dotaznikové metody percepcie
gramatiky u samotnych osvojovatelov L2 jazyka m6zu byt zaujimavou empi-
rickou sondou, ktora mé praktické didaktické implikacie - méZe totiz poukazat
na odliSny sposob rozliSovania spravneho padu u slovanskych aneslovan-
skych skupin osvojujucich si druhy jazyk cez padové otazky alebo prepozicie.
V didaktike ¢eStiny a slovenciny ako druhého/cudzieho jazyka sa poukazuje na
to, Ze znalost interlingvalnych suvislosti méze byt vyhodou pri predvidani ne-
gativneho alebo pozitivneho transferu z L1. V oboch pristupoch sa za ne-
spravne tieZ povazuje ignorovanie frekvencného pristupu vo vyucbe - v ¢es-
kych ucebniciach sa totiz zaraduje inStrumentdl ¢asto az na ich koniec, hoci
jeho vyskyt je Castejsi ako dativ. V didaktike slovenciny ako cudzieho jazyka sa
zasa kritizuje zaclenovanie genitivu na zaver niektorych ucebnic, pretoze
prave tento pad u feminin moZno vyuZit pri rozliSovani padovej homonymie
s akuzativom. Efektivizacii didaktiky méze podla slovenskych lingvodidakti-
kov napoméct zmena nazvu deklina¢nych vzorov substantiv podla nového sys-
tému M. Sokolovej (2007), v ktorom najdu svoje uplatnenie aj internaciona-
lizmy, ako aj zohladnenie vyS$Sej morfologickej receptivity niektorych vzorov
(vzor plan namiesto vzoru dub). Pri prezentovani vidu, ktory je pre cudzincov
uciacich sa ¢estinu alebo slovencinu ¢asto problematicky, sa tieZ v oboch pris-
tupoch odkazuje na metaforu fotografie a filmu Poldaufa a Sprunka (1968), di-
chotémiu vysledku a procesu, jednordzovosti a opakovania. Podla Hrdlicku je
vSak v pokrocilejsich jazykovych skupinach vhodné poukazovat na dalSie pra-
vidla pouzitia vidu, pricom sa nevylucuje pri jeho vyklade ani pouzitie medzi-
jazykového prekladu prostrednictvom poukdzania na anal6giu s temporalnym
systémom v anglic¢tine. Podobné didaktické odporucanie prezentuju aj niektori
slovenski lingvisti (Varko, 2019). Z pohladu kognitivnej naro¢nosti by sa dala
z nasho pohladu povazovat za ¢iasto¢ne problematicku skora prezentacia pré-
terita v slovenc¢ine ako cudzom jazyku, ktory je zac¢leniovany do vyucby cudzin-
cov na jazykovej urovni Al pred futirom, pricom je z pohladu tvorby jednodu-
chsi. Korpus jazykovych chyb slovenciny ako cudzieho jazyka totiZ poukazuje
na chybovost cudzincov osvojujucich si slovensky jazyk v préterite prave na
tejto urovni, avSak to moze reflektovat aj jeho nedostato¢né precvicovanie a fi-
xovanie v samotnej jazykovej vyucbe.
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Véra Janikova

V poslednich patndcti letech se jednou z klicovych otdzek feSenych v oblasti
z4kladniho vzdélavani v Ceské republice stala povinnost nebo povinna volitel-
nost u¢eni se druhému cizimu jazyku. Jako zlomovy bod v celonarodni diskusi
1ze oznacit Skolni rok 2013/2014, kdy se druhy cizi jazyk na zakladnich Skolach
zacal vyucovat jako povinny predmét. Mimo jiné i proto, Zze Ceska republika
byla zavazdna k podpore vicejazy¢nosti i mezindrodnimi smlouvami, ato
i s ohledem na vyuku dvou cizich jazykt v rdmci zdkladniho vzdélavani. Dal-
Sim klicovym bodem se stala revize Ramcového vzdélavaciho programu pro za-
kladni vzd€lavani, béhem niz tato oblast znovu nabyva na aktualnosti a dyna-
mice.

Publikace Priirfezovy vyzkum mnohojazycnosti Zzaku zdkladni Skoly a niZsich
roc¢nikt gymndzii prispiva k dlouhodobé diskusi o vyuce cizich jazyku na ces-
kych zdkladnich Skoldch aniz$im stupni gymnazii, zejména v kontextu po-
tfeby cilené a systematické podpory rozvoje vicejazy¢né kompetence ve Skol-
nim prostiedi. Jejim cilem je zjistit, zda se v disledku zmén jazykové politiky
v ¢eském Skolstvi proménil vztah zaka a zakyn k cizim jazykdam, jejich moti-
vace k u¢eni némciny i troven jejich fecovych dovednosti v tomto jazyce. Au-
torsky tym nejprve vymezuje a s kritickym nahledem predstavuje kontext vy-
zkumného Setfeni, kterym je vyvoj vzdélavani v oblasti cizich jazykt v Ceské
republice od Skolniho roku 2007/2008 do roku 2022, pro néz tvoii klicovy ra-
mec RVP ZV. V teoretické ¢4asti jsou rovnéZ predstaveny vybrané klicové kon-
cepty a shrnut dosavadni stav badani s ohledem na problematiku uceni a vyu-
¢ovani cizim jazyktim v mezindrodnim kontextu. Nasledné je podrobnéji pred-
staven ,faktorovy model” uceni se dalSim cizim jazykm dle B. Hufeisenove,
ktery je z hlediska teoretickych vychodisek pro studii zdsadni.

Jak napovida jiz ndzev publikace, pro zkoumdani vymezeného problému byla
zvolena prirezova studie, kterd byla realizovana vletech 2007, 2010, 2013
a 2022. Studie se zaméruje na analyzu vybranych faktort ovliviiujicich tspés-
nost zaka a zakyn ve vyuce némeckého jazyka, ktery v ¢eském jazykovém vzdé-
lavani dosud zaujima pozici nejcastéji vyucovaného druhého ciziho jazyka.
Diky rozsahlému souboru dat o jazykové biografii zakt a Zakyn, jejich vztahu
k cizim jazykdm (vCetné némcdciny) a dosazené urovni jazykovych znalosti
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v némciné bylo mozné analyzovat fadu vztahl mezi proménnymi a identifiko-
vat dalsi faktory, které mohou ovliviiovat volbu druhého ciziho jazyka i postoje
z4aku a zakyn k nému.

Vysledky ukazuji, Ze vyuka némciny na ¢eskych Skolach je podminéna Siro-
kym spektrem faktort, jeZ spole¢né formuji nejen uspéSnost pri uceni, ale
i dlouhodoby vztah zakud a zakyn k tomuto jazyku. Prinos vyzkumu spociva
mimo jiné v tom, Ze nabizi uceleny pohled na vyvoj vztahu zaka a zakyn ve
véku 12-17 let k cizim jazykiim - nejen k némcing, ale ¢asto i k angli¢tiné -
a to v delSim ¢asovém horizontu, véetné zachyceni jeho promén a dynamiky.

I pres urcité, v publikaci reflektované limity (napi. otdzku reprezentativ-
nosti zjisténi pri vzorku 771 Gcastnik) 1ze konstatovat, Ze vyzkumné zameéreni
je vysoce aktudlni a jeho vysledky jsou pfinosné. Téma odraZzi soucasnou situ-
aci, kdy se i v Ceské republice stava vicejazy¢nost béznou soucasti kazdodenni
reality a pfedmétem intenzivnich diskusi nejen v SirSim spole¢enském kon-
textu, ale také ve vzdélavani, vzdélavaci politice, piipravé budoucich ucitelt
a uditelek i v samotné pedagogické praxi. Provedeny vyzkum prindasi fadu cen-
nych poznatk, které obohacuji dlouhodobou diskusi o vyuce cizich jazykd na
¢eskych zakladnich a stfednich Skolach. Jeho vysledky mohou slouzit jako pod-
klad pro zkvalitiiovani jazykového vzdélavani, pro rozhodovani o povinnosti ¢i
volitelnosti druhého ciziho jazyka v rdmci zdkladniho vzdé€lavani i jako inspi-
race pro pedagogickou praxi.

Predlozenou publikaci si nepochybné se zajmem piecte Siroka odborna ve-
Fejnost zabyvajici se jazykovym vzdé€lavanim na raznych typech Skol, vzdéla-
vatelé a vzdélavatelky budoucich uditelt a uditelek cizich jazyku i jejich stu-
denti a studentky, autofi a autorky kurikularnich dokumenta ¢i u¢ebnich ma-
teriald, stejné jako aktéri a aktérky jazykové vzdélavaci politik.
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Publikacia autorského kolektivu k téme bilingvizmu je zasadena do velmi ak-
tualnej problematiky aplikovanej lingvistiky a lingvokulturologie ako mladého
interdisciplindrneho odboru s priamym prepojenim na edukac¢nu prax v did-
aktike slovenciny ako druhého alebo cudzieho jazyka na Skolach, kde je prvym
osvojovanym jazykom jazyk madarsky. Ako sa piSe v uvode publikacie, tato
vysokoSkolska ucebnica je primarne ur¢end buducim pedagégom slovenského
jazyka a literatury na tychto $kolach, pretoze je pre nich kltu¢ové pri naplfiani
edukacnych cielov a zvySovani motivacie svojich Studentov porozumiet slov-
ensko-madarskym jazykovym rozdielom. Nutnost poznat tieto rozdiely pritom
prameni z faktu, Zze madarsky jazyk je jazykom typologicky a genealogicky
odliSnym od jazyka slovenského, totiz na rozdiel od slovenc¢iny, madarsky jazyk
nie je jazykom flektivnym, ale aglutina¢nym a ugrofinskym. Ucebnica je za-
rovenl vystupom z dvoch projektov, a to projektu Priprava budtcich ucitelov
slovenského jazyka a slovenskej literatury do edukacnej praxe na Skoldch
svyucovacim jazykom madarskym a projektu KEGA 030UKF-4/2025 tyka-
juceho sa eduka¢nej podpory aktualizovanych ainovovanych SP vo
vysokoskolskom vzdeldvani slovenského alebo ruského jazyka (s. 7).
Struktura publikacie logicky a primerane reflektuje svoje vytycené ciele
a predstavuje citatelovi v Styroch kapitolach najprv jazykovo-kulturny feno-
mén bilingvizmu ako predmetu badania psycholingvistiky, kognitivnej lingvis-
tiky a dalSich novych vied (lingvokulturologie); dalSie kapitoly sa venuju sam-
otnej jazykovej a sociolingvistickej povahe slovensko-madarskych inter-
ferencii na rovine lexiky, fonetiky a morfosyntaxe. Sled a usporiadanie kapitol
z jednotlivych oblasti jazykovej interferencie pritom odzrkadluje frekvenény
vyskyt tychto kontaktovych javov, kde najviac badatelnou sa javia lexikalne
a fonetické interferencie a az potom javy syntaktické, ¢o je vsulade so zis-
teniami o odliSnej miere rezistentnosti konkrétnych jazykovych rovin voci
vplyvom druhého/cudzieho jazyka. Kazda z prezentovanych kapitol zaroven
prehladnym sp6sobom prezentuje teoretické poznatky z medzinarodného, ale
aj stredoeurépskeho vyskumu k diel¢im témam - citované a porovnavané su
aktualne pristupy k bilingvizmu ako multilingvizmu (Nebeskd, Nekvapil a Slo-
boda) percipujuce tento jav z funkcnej perspektivy - nie ako plnu mieru
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ovladania oboch jazykov na rovnakej tirovni, ale ako schopnost (aj ked pasivnu)
pouzivat jeden zjazykov situacne. Tuto odliSnd mieru ovladania jazykov
u bilingvistov predpoklada aj ¢esky lingvistik F. Cermék (2011); zo slovenskych
pristupov k bilingvizmu ma k tomuto pristupu blizko M. Dudok (2002) a J.
Stefanik (2000), ktori taktiez zdéraznuju vplyv situa¢nosti na jav striedania
jazykov. Zo sucasnych empirickych vyskumov slovensko-madarského
bilingvizmu kolektiv autorov odkazuje na prace I. Lanstyaka (2002), Ficht-
nerovej (1999) aplikujucej raritnii etnometodologicki metdédu konverzacnej
analyzy, ako aj vyskum fonetickych interferencii Alabanovej (2015) a produk-
tivhych lexikdlnych deriva¢nych postupov Zziakov z edukacnej praxe u K.
Jobovej Szivekovej (2021). Predkladana publikacia zaroven prezentuje
najnovsie zistenia o jazykovych chybach bilingvalnych deti z oblasti morfosyn-
taxe slovenciny - konkrétne Ziakov primdarneho vzdeldvania na Skolach
s vyuCovacim jazykom madarskym, ¢o predstavuje zaujimavu ,sondu” do
bilingvalneho slovensko-madarského jazykového manaZzmentu. Frekvencny
vyskyt chyb deti poukazal napr. na problémy ziakov s mennym gramatickym
rodom v slovencine, ktory je v madarcine iba prirodzeny, dalej so sufixom -a,
so zivotnostou maskulin, s pouZitim reflexivnych slovies a s inStrumentalom
s prepoziciou aj bez nej.

Za obzvlast prinosny povazujeme predovSetkym doéraz publikacie na kon-
trastivny aspekt slovensko-madarskych vztahov v rovine fonetickych javov,
pretoze nespravna artikulacia vokalov, konsonantickych skupin, ¢i prizvuko-
vania moézZe sposobit komunika¢né Sumy, alebo viest k percepcii nedspesnej
komunikacie. Kapitolu zameranu na slovensku fonetiku, ktord primdarne
vychadza z pravidiel ortoepie A. Krala (2009), deskripcie Petrasa (2022) a kon-
trastivneho vyskumu Alabanovej (2022), tak mézu vyuzit v edukacnej praxi
budtci pedagogovia pri priprave konkrétnych ortofonickych cviceni za-
meranych na precvi¢enie vokalu [a], ktory je v madarcine na rozdiel od
slovenciny labializovany, vokalu [¢], ktory je pozi¢ne vyssi a prednejsi, alebo
slovenskej znelej hlasky [h]. T4 sa v madarcine realizuje vyrazne odliSne - ako
nezneld - ajej nesprdvna artikuldcia ma za ndasledok chybny priebeh zne-
lostnej asimildcie, t. j. vedie k strate konsonantickej znelosti hlasky, ktora
predchadza neznelej (madarskej) realizacii hlasky [h]. Tato kapitola obsahuje
aj praktické odporucania na vyslovnostné cvicenia v triede s ohladom na nizsiu
primarnu pedagogiku citujic uz vyssie spomenuté vyskumy - vyucbu prob-
lematickych konsonantickych skupin na priklade citosloviec, hlasok [h] a [X]
hrou na ozvenu alebo smiech (s. 89), ¢o je vo vSeobecnom sulade s did-
aktickymi principmi primeranosti a adekvatnosti. Autori ucebnice taktiez
v posledne;j casti tretej kapitoly vedu buducich pedagégov k praci s inymi fo-
netickymi alogopedickymi priruckami (Pekarovicova a kolektiv, 2005;
PipiSkova - Ivanickova, 2014) ako aj k tvorbe vlastnych didaktickych mate-
ridlov.
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Vysokoskolska ucebnica Bilingvizmus z aspektu vyucovania slovenciny na
skoldch s vyucovacim jazykom madarskym tak predstavuje velmi hodnotny
a aktudlny prispevok do aplikovaného vyskumu slovenciny ako
cudzieho/druhého jazyka v Specifickom prostredi slovensko-madarskych kon-
taktovych vztahov. Zasluzi si pozornost nielen buducich pedagégov slovenciny
ako druhého jazyka, ktori hladaju optimalne navody ako zefektivnit svoju
vyucbu na pozadi typologicky iného materinského jazyka, ale aj SirSej jazyko-
vej a odbornej verejnosti so zaujmom o sociolingvistiku.
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Monika Jékaiova

Citanie s porozumenim predstavuje zlozity mentalny proces a zaroven
neustale rieSeny vyskumny problém odbornikov lingvistiky, psychologie ako aj
didaktiky na viacerych vedecko-odbornych férach. Pedag6govia apeluju na
skutoc¢nost, Ze neporozumenie textu sa javi v suc¢asnosti ako najcastejsi feno-
mén, v ramci ktorého je potrebné hladat rieSenia nielen z hladiska narodného
testovania, ale najma z hladiska celoZivotného vzdelavania, rozvoja kritického
myslenia, podpory osobnostného rastu a uplatnenia sa v pracovnej praxi.

Uclebnica Rozvoj cudzojazy¢ného citania s porozumenim prostrednictvom
intervenc¢ného programu (2025) je didakticka publikdcia Evy Stranovskej
a kolektivu autorov (Beata Hockickova, Erzsébet Szabd, Aniké Ficzere, Svet-
lana Stancekova, Ervin Weiss a Ivan Haringa), ktord reaguje na potrebu sys-
tematického rozvoja citatelskej gramotnosti v nemeckom jazyku prostred-
nictvom interven¢ného programu, ¢im je jedine¢nou na Slovensku. Je veno-
vana Studentom ucitelstva a pedagégom v praxi na pripravu ziakov k porozu-
meniu textu, pracu s textom a na rozvijanie ich ¢itatelskej zru¢nosti na jazyko-
vej urovni A2 podla Spolo¢ného eur6pskeho referen¢ného ramca (SERR).

Novum publikacie spociva v praci s intervenciou, vradmci ktorej sa stim-
uluju prediktory ¢itania s porozumenim (t. j. kognitivne procesy od najjed-
noduchsich po najzlozitejSie), smerujuc k metakognicii - kedZe proces ¢itania
s porozumenim mozno povazovat za obzvlast kriticku receptivnu zrucnost
u ziakov tak v materinskom, ako aj v cudzom jazyku.

Ucebnica je koncipovana z teoretickej a aplikac¢nej ¢asti, so zretelom na ho-
listicky pristup k vyucbe a ¢itaniu s porozumenim. Teoreticka ¢ast pozostava
zo systematicky ¢lenenych, na seba logicky nadvazujucich Styroch kapitol.

Prva kapitola predstavuje teoretické vychodiskd a pedagogické principy
veduce k objasneniu Specifik ¢itania. Venuje sa modelu porozumenia, straté-
gidm spracovavania informicii, Ccitatelskej kompetencii, Ccitatelskej
gramotnosti, zrucnosti ¢itania s porozumenim, Specifikicii dvojakého
pristupu k ¢itaniu a druhom c¢itania s dalSou klasifikaciou podla rozli¢nych
stratégii ¢itania. Na zaver poskytuje ramec pre praktické vyuzitie vdaka tipom,
ako efektivne rozvijat a dosiahnut u Ziakov c¢itatelska kompetenciu.
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Druh4 kapitola sa venuje stratégidm a metodike prace s textom podla troch
faz citania (pred, pocas a po c¢itani). Autori pokryvaju vSetky fazy pocetnymi
prikladmi aktivit, ktoré spravidla prichddzaju s nazvom, inStrukciami,
sposobmi delenia Ziakov na pripadné skupiny aim prisluchajucimi tlohami
a pri dlhSich aktivitdch aj ¢asom potrebnym na realiziciu, definiciou did-
aktického ciela a zavere¢nym zhrnutim.

Tretia kapitola ponuka analytické zhrnutie Specifik jazykovej urovne A2
pre citanie s porozumenim vnemeckom jazyku, sosobitnym zretelom na
moZznosti a obmedzenia, vzhladom na schopnost Ziakov porozumiet
cudzojazy¢nému textu.

Stvrtd kapitola sa venuje interventnému programu so struénym ob-
jasnenim, ako snim pracovat, azaroven prinadsa prehlad prediktorov, tém
a textov v interven¢nom programe ¢itania s porozumenim.

Aplika¢nad cast uc¢ebnice predstavuje desat interven¢nych jednotiek (know-
how autorov), ktoré boli vytvorené na zdklade viacerych metodicko-did-
aktickych kritérii (kritérii vyberu textov, rozvijania zru¢nosti ¢itania s porozu-
menim podla jazykovej trovne A2, Citatelnosti textu a pod.), psychologickych
expertiz prace s intervenciou a stimuldcie prediktorov. Kazda intervenc¢nad jed-
notka obsahuje metodicky list, pracovné materialy a autentické texty. Cielom
je postupna stimulacia kognitivnych procesov (od zdkladnych po vysSie)
arozvijanie transverzalnej kompetencie ziakov. Citatel méze ocenit pestrost
zanrov textového korpusu: vecné, literarne, ndu¢no-popularne, informativne,
uzivatelské texty a inzercie, sluZiace pre indukciu od zdkladnych kognitivnych
procesov  (na stimuldciu pozornosti, koncentracie azapamatania)
k pokrocilejSim procesom (vyzadujucich a zaroven rozvijajucich inferen¢né, di-
vergentné a kritické myslenie, reflexiu a sebareflexiu).

Autori reaguju na aktudlny informacny kontext, kde su Ziaci vystaveni
vac¢Siemu mnozstvu informacii a textovych Struktur, ktoré svojou zlozitostou
podnecuju komplikovanejsie sp6soby prace. V désledku toho méze dojst k ne-
dostatku koherencie medzi formalnymi a obsahovymi aspektmi textu, t. j. Zia-
kom unika zmysel, ktory im mal text sprostredkovat. Porozumenie je zaklad-
nym pilierom prijimania aspracovavania informdcii, rozvijania ucenia
a dalSich kognitivnych procesov. Preto je nacvik a rozvoj porozumenia ¢itanych
textov, ako aj rozvoj nizsich a vyssich kognitivnych procesov viac nez ziaduci.
V tomto smere je uc¢ebnica spracovand inovativne, v konceptoch koherentne
a kombindciou teoretického rdmca s nastrojmi pre priame vyuZitie v triede
poskytuje ucitelom ndstroje na zlepSenie C(itatelskej gramotnosti Ziakov,
a Studentom ucitelstva hodnotny Studijny material.
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Milos Zelenka

Ve dnech 5. - 6. 6. 2025 se na Ustavu slavistiky a baltistiky (ELTE BTK Szlav és
Balti Filologai Intézete) Filozofické fakulty Univerzity Loranda Eotvose
v Budapesti konala mezinarodni konference 70. let bohemistiky v Budapesti
(1955-2025), které se ucastnilo zhruba 50 domécich i zahrani¢nich badatelta
znejruznéjsich evropskych akademickych i univerzitnich instituci. Logicky
pievazovali ¢eSti a madarsti bohemisté, ktefi se svymi kolegy zastupujicimi
pievazné evropske stolice s vyukou ¢eského jazyka reprezentovali osm evrop-
skych zemi (Chorvatsko, Némecko, Polsko, Portugalsko, Rakousko, Rumunsko,
Slovinsko a Velkad Britdnie). Tento ,persondlni vzorek” jednak poskytl rele-
vantni informaci o stale vynikajici urovni madarské bohemistiky v Budapesti,
jednak nacrtl perspektivy oboru, ktery ¢eli ekonomickému tlaku doby a nepfiz-
nivému osudu tzv. malé filologie. Jednani kontinualné navazalo na konferenci
z roku 2015 pod nazvem Od pocatku do soucasnosti (1955-2015), ktera zmapo-
vala tradici ¢esko-madarskych vztaht a spole¢nych, byt ¢asto slozitych, stre-
doevropskych kofenti v habsburské monarchii a ve 20. stoleti.!

Slavnostni otevreni zah4jily uvitaci projevy, které pronesli prodékanka FF
ELTE Judit Bona, ¢eska velvyslankyné v Budapesti Eva Dvordkova a feditel Us-
tavu slovanské a baltské filologie FF ELTE Robert Kiss Szeman. Vlastni jednani
poté uvedly Ctyti plenarni referaty: Stefan Michael Newerkla (Viderl) ve svém
prispévku charakterizoval poc¢atky a vyvoj vice neZ dvousetletého obdobi bo-
hemistiky ve Vidni, které zpétné umoZnilo i rozvoj hungaristickych studii
v spole¢ném mnohonarodnim cisarstvi po¢atkem 19. stoleti. Faktograficky vy-
¢et vybranych titult ¢eské jazykovédné bohemistiky v protektoratnich letech
1939-1945 nacrtla Martina Smejkalova (Praha). Jaroslav David (Ostrava) zhod-
notil stav soucasné ¢eské exonymie, a to prostfednictvim toponym z Madarska.
Miroslav Veprek (Olomouc) se pokusil vymezit stdle diskutovany podil staro-
slovénského pisemnictvi na formovani ¢eského jazyka a kultury. Tento ,vliv”
byl zasadni, ne vSak primy, spiSe pribuzensky zprostfedkovany, jak dokazuje
zejména hlaskoslovny rozbor a opozitum ,psanosti” a ,mluvenosti”. Plenarni
referaty uzavielo vystoupeni Roberta Kiss Szemadana, ktery velmi origindlng,
¢asto v polemickém ostnu se starsi ¢eskou a slovenskou literarni historiografii,
interpretoval basnickou sbirku Slavy dcera od Jana Kollara, zejména detailné
komentoval mytologicky kontext jejiho textového rozsifeni v dal$ich vydanich.

1 Srov. Milo$ Zelenka: Sedesdt let madarské bohemistiky. Slavica litteraria 19, 2016, ¢. 1, s. 141-
143.
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Nema zde smysl taxativné prezentovat jednotlivé referaty, jejichZ proble-
matika prostupovala literdrni, lingvistickou, translatologickou, kulturologic-
kou a historickou sekci. V naSem prehledu proto uvedeme jen nékterd vystou-
peni, a to podle tematické piibuznosti. Je zajimavé, Ze piekvapivé madlo se ob-
jevilo piispévku reflektujicich ¢esko-madarskeé vztahy. K nim lze napt. zaradit
vystoupeni Andora Mészarose (Budapest), ktery vysvétlil historické promény
obrazu Cechti v madarské spole¢nosti. Autor téchto fadka (Ceské Budéjovice)
analyzoval fenomén ,stfedoevropskosti’, ktery oteviel ¢eské a madarské litera-
tufe cestu do panteonu svétové literatury. Do srovnavaci literarni védy rovnéz
zasahl referat Martina Schacherla (Ceské Budéjovice), ktery v didaktické per-
spektiveé poukazal na rozdilné zastoupeni vyuky svétového pisemnictvi v peda-
gogické praxi stfednich $kol v Cesku, Slovensku a Madarsku. Obdobné Toméas
Jiranek (Pardubice) predstavil dosud nepublikované memodry ¢eského dustoj-
nika o uherské revoluci v letech 1848-1849. Martin Bene$ a Jifi JanusSka (Praha)
priblizili madarstinu v Osudech dobrého vojaka Svejka od Jaroslava Hagka. Ob-
dobné do oblasti ¢esko-madarskych jazykovych stykt smétoval referat Tamase
Tolgyesiho (Budapest - Viden), ktery analyzoval gramatické chyby v pisemném
vyjadfovani madarskych studentt bohemistiky. Lexikalni hungarismy v ces-
tiné zprostfedkované romstinou predstavil Viktor E1Sik (Praha). Na pomezi his-
torie a kulturologie se pohyboval referat Marty Pat6 (Pardubice) prezentujici
biograficky portrét ¢eskoslovenské hungaristky Alzbety Gollnerové. V zastou-
peni byl pfednesen prispévek Libora Pavery (Bialsko-Biala) zabyvajici se stre-
dovékou pisni Chci j4 na pannu Zalovat v ¢esko-uhersko-polském kontextu.
Martin Dvoidk (Ceské Budéjovice) promluvil o vztahu Vitézslava Nezvala
a filmu, predevsim sledoval vliv filmovych postupti na jeho avantgardni poe-
tiku.

V translatologické sekci zaznéla témata obecnéjsi, jako napiiklad funkce
umeéleckého prekladu a objasnéni sémantické opozice mezi ryze filologickym
a kontextovym pojetim z pohledu piekladatele. Tuto problematiku prezentoval
Milan Hrdli¢ka (Praha), zatimco Jana Snytova (Lublafi) rozebrala kulturni rea-
lie v slovinském prekladu Kunderova Zertu. Zpravu o novych prekladech Vladi-
mira Holana a Karla Capka do rumunstiny podal Sorin Paliga (Bukurest). Pol-
ska bohemistka Beata Koziel (Bialsko-Biala) pfipomnéla ¢asto opomijenou li-
terdrni tvorbu narodnostnich mensin v 20. stoleti. Blok lingvistickych pri-
spévki uvedl Tilman Berger (Tubingen) interpretujici opisné ¢asy v ¢estiné. Po
ném nésledoval Miloslav Vondracek (Praha), typologizujici synsémantické pro-
stfedky textové koheze. Dale probéhlo spole¢né vystoupeni Marie Koprivové
a llony Stary Koranové (Praha), tykajici se redundance zdjmenného subjektu
v mluvené cestiné. Problematice ceské a slovinské homonymie, paronymie
a homonymity se vénovaly prispévky Zdernka Starého (Praha) a Petry Stankov-
skeé (Lublan).
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Faktograficky cennou soucast védeckého rokovani, byt nékdy jen referuji-
ciho charakteru, tvorila vystoupeni, kterd odrazela osobni lektorskou zkuSe-
nost s vyukou ceStiny v ciziné, a tak podavala solidni prehled o metodach,
ucebnich pomiuckach v jednotlivych zemich. JestliZze Darina Ivanovova (Praha)
zajem korejskych studentti o ¢eStinu odvozovala z ekonomické motivace, u stu-
dentli zromanskych zemi vc€etné portugalského Lisabonu existuji podle
Pavliny Vondrackove (Lisabon) rozmanité osobni i profesni divody k jazyko-
vému studiu. Zajem portugalskych studentti o ¢eStinu rovnéZz dokumentovala
Radka Navarova (Praha), ktera srovnala ¢esky a portugalsky kondiciondl, pri-
¢emz upozornila na uskali v mluvené komunikaci. Didakticky podtext se obje-
vil i v referatu Vladimiry Pankové (Plzen) traktujici Siroky okruh otazek vyply-
vajicich z propojeni ¢tenafské a pisatelské gramotnosti. Vyuku ¢estiny v ramci
oborového studia ve staroslavném Oxfordu pfibliZzila Vanda Pickett (Oxford),
vysvétlujici odliSny systém jazykové vyuky prostfednictvim umeéleckych texti.
RovnéZz shrnujici informaci o kursech ceStiny a stadtni podpore bohemistiky
v zahranici poskytla Tereza Puldova (Praha).

Je nepochybné, Ze madarska bohemistika v kontextu zahrani¢nich praco-
vist s vyukou ¢eStiny se zafazuje na predni mista ve stfedni Evropé. Jména jako
Laszlé Sziklay, Laszl6 Dobossy, Istvan Voros, Gyorgy Varga, Veronika Heé
a dalsi rozvijeli v rdmci stolice slavistiky na ELTE (existujici jiZ od roku 1849)
dlouholetou tradici pratelského, ale i komplikovaného dialogu mezi dvéma
.~malymi” narody, které sdilely spole¢nou historii v proménlivém stfedoevrop-
ském prostoru. O vyzna¢ném postaveni madarské bohemistiky svédci i slav-
nostni pfedani ¢eského uznani Ceské asociace slavist, které od mistopredsedy
této organizace MiloSe Zelenky pievzal praveé Robert Kiss Szeman na vecerni
recepci usporadané na zaveér konferen¢niho jednani 5. 6. 2025. Zasluhu na vy-
soké védecké urovni méla prave tato badatelska osobnost, kterd je povazovana
v soucasnosti pravdépodobné za nejlepSiho znalce Jana Kollara. Zaroven je
tfeba uvést i jeho mladSiho kolegu Tamadase Tolgyesiho, ktery pohotové mode-
roval diskusni vystoupeni a nesl hlavni tihu organiza¢niho zajiSténi. Konfe-
rencni piispévky publikované prevazné v ¢estiné vyjdou po recenznim rizeni
v prestiznim ¢asopise Studia slavica hungaricae v roce 2026.
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Zdenék Brdek

Katedra ceského jazyka a literatury Pedagogické fakulty Zapadoceské univer-
zity v Plzni pokracuje ve vydavani kolektivnich publikaci, jez obsahuji pri-
spévky Clenstva katedry, pfipadné prizvanych odborniku ¢i odbornic. Prozatim
posledni kniha v fadé nesouci nazev Region v nds, my v regionu vysla v roce
2025 a sklada se ze tri oddilu logicky odpovidajicich pedagogickému zaméreni
katedry: oddil ,Regiondlni fecova identita” shromazduje studie lingvistické,
.Region ve vyuce jazyka a literatury” se soustredi na didaktické aspekty a ,Re-
gion ve vybranych dilech literarnich tvirct” pfinasi literarnévédné texty.

Publikace byla predstavena formou verejného kolokvia. To probéhlo v Plzni
16. zari lofiského roku, pficemz jej zahajila a zastitila jedna z editorek knihy
(vedle Heleny Chylové), nestarnouci Marie Cechova. Vzhledem k ¢asovému od-
stupu vydani, diky némuz bylo moZné procist publikaci pfedem, byl zvolen po-
nékud neobvykly format 5 minut na prezentaci prispévku a 10 minut na dis-
kusi. Jak se ukazalo v ndsledném pribéhu, toto nastaveni bylo produktivni, ne-
bot vedlo k Zivym debatam.

A o jakych tématech plzensti autofi a autorky pojednavaji? Studie Pavla
Stépana ,Vybrané jihozdpadoceské nafe¢ni rysy v pomistnich jménech” uka-
zuje, jak se specifické hldskoslovné, tvaroslovné a slovotvorné rysy jihozapa-
doceskych nareci otiskuji do pomistnich jmen. Na rozsahlém onomastickém
materialu doklada, Ze tato jména uchovavaji velmi staré jazykové jevy a pred-
stavuji cenny pramen pro poznani regionalni jazykové paméti.

Helena Chylova ve svém piispévku ,Plzefisky mistopis nejen pro Plzenany”
predstavuje plzensky mistopis jako zivy kulturni a jazykovy fenomén, ktery od-
razi historii i kazdodenni zkuSenost obyvatel mésta. Ukazuje, Ze porozumeéni
mistnim ndzviim muze byt atraktivni cestou k pozndni regionu i jeho identity.

Eva Pasackova a Martina Spévackova analyzuji osobni jména zaznamenana
v plzenské knize testamentu a sleduji jejich jazykovou i spole¢enskou podmi-
nénost. Studie nazvand ,Vlastni jména doloZend v plzeriském Liber testamen-
torum z let 1468-1565" priblizuje, jak se v antroponymii odrazeji historické
promény méstské spolecnosti raného novovéku.

,Regiondlni sonda do osobnich jmen Zidti narozenych v Plzni v letech
1867-1877" Zanety Dvordkové se zaméruje na osobni jména plzeniskych Zida
v obdobi po emancipaci a sleduje jejich jazykovou a kulturni specifi¢nost. Uka-
zuje, jak se v pojmenovacich strategiich prolinaji tradice, asimilace i regionalni
vlivy.
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Stépan Balik v textu ,»Jsou to moc hezky kluci, zvla$té Emil.« Mluv¢i naro-
zené ve 20. letech 20. stoleti a jejich zidovska, a zvlasté jihozdpadoceska jazy-
kova identita” pracuje s autentickymi vypovédmi mluv¢ich narozenych v inkri-
minovaném obdobi a zkouma jejich jazykovou identitu. Zvlastni pozornost vé-
nuje propojeni Zidovské a jihozapadoceske jazykové zkuSenosti v kazdodenni
Feci.

Piispévek zmifiované Marie Cechové ,Regionélni rezidua v bézné mluve”
mapuje nendpadné regionalni prvky, které pretrvavaji v souc¢asné neoficialni
komunikaci. Ukazuje, Ze regiondlni jazykova identita se udrZzuje i tam, kde si ji
mluv¢i ¢asto viibec neuvédomuiji.

Studie Jany Vankové ,Dodrzovani norem odborného funk¢niho stylu v kva-
lifika¢nich pracich studentd ZCU" analyzuje jazykovou uroven studentskych
kvalifika¢nich praci se zamérenim na odborny styl. Identifikuje typické pro-
blémy (jako naduzivani nepravych vét vedlejSich) i silné stranky a naznacuje
moznosti cilenéjsi didaktické podpory.

Jitka Malkova ve svém textu ,Reflexe seminarnich aktivit s regionalnimi
prvky ve vyuce mluveného projevu studentd uditelstvi” hodnoti vyuZiti regio-
nalnich témat pri rozvoji mluveného projevu budoucich uditelti. Ukazuje, ze
regiondalni obsah zvySuje motivaci student a podporuje jejich komunika¢ni
jistotu.

Milan Hrdlic¢ka sleduje, jak se regionalni jazykové rysy promitaji do projevu
student bohemistiky. Studie ,Uzivani vybranych morfosyntaktickych jevi pl-
zeniskymi studenty bohemistiky” tak upozoriiuje na napéti mezi normou
a uzemnim Uzem v jazykovém vzdélavani.

Text Davida Franty ,Regiondlni aspekty Zivota a dila Jaroslava Seiferta v li-
terdrnim seminafi” pfedstavuje moZznosti prace s regiondlnimi souvislostmi
v interpretaci Seifertova dila. Ukazuje, Ze regionalni kontext (v konkrétnim pri-
padé vzpominky manzelt Kosovych na basnika) mtze obohatit porozuméni li-
terarnimu textu i jeho vyuce.

Vladimira Pankova se v pifispévku ,Plzefiské démonologické povésti ve
Skolni literarni komunikaci” vénuje vyuZziti regionalnich démonologickych po-
vésti ve vyuce literatury. Doklada jejich potencial pro rozvoj ¢tenafské imagi-
nace i interpretace.

Studie ,Rozvoj obrazotvornosti u déti predSkolniho a mladsiho Skolniho
véku aneb povésti a bachorky Ceského lesa” od Jaroslavy Novakové ukazuje,
jak regionalni vypravéni podporuji fantazii a jazykovy rozvoj déti. Zdaraznuje
vyznam mistné zakotvenych textld pro predSkolni a mladsi Skolni vék.

~Nyuziti regiondlnich a folklornich prvkt Chodska ve vyucovani ¢eského ja-
zyka a literatury na 1. stupni ZS” se vénuje text Jany Vejvodové a Jany Randové,
ktery na prakticky ovéfené projektové metodé predstavuje konkrétni didak-
tické postupy zaloZené na chodském folkloru. Ukazuje, Ze regiondlni tradice
mohou byt funkéni soucdsti jazykové i literarni vychovy.
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RuZena Piskova ve svém prispévku ,Regionem po stezkach ke ¢tenatstvi”
propojuje regiondlni tematiku s podporou ¢tenaiské gramotnosti u déti a mla-
deZe. Doklad4, ze naucné (literarné orientované) stezky zaloZené na mistnim
kontextu posiluji vztah ke ¢teni i ke krajiné.

Premysl Krejcik se ve studii ,Hranice regionalni literatury” zamysli nad tim,
jak vymezit pojem regiondlni literatura a kde leZi jeho hranice. Nabizi kriticky
pohled na tradi¢ni i sou¢asna pojeti regionalismu.

,Plzensky literarni Zivot” mapuje Markéta Pokorova v SirSich kulturnich
souvislostech. Na prikladu ¢asopisu P1z ukazuje Plzen jako prostor literdrnich
siti, instituci a osobnosti.

Text Andreje Artemova ,Zapadoceské 1azné jako inspirativni a tvarci pro-
stiedi” sleduje lazeriska mésta zapadnich Cech jako mista literarni inspirace.
Priblizuje jejich roli v tvorbé domacich i zahrani¢nich (konkrétné ruskych) au-
tort.

Ladislava Lederbuchova ve své studii ,Sumavska povést Zderika Smida” in-
terpretuje Smidovu praci s Sumavskym prostfedim a Zanrem povésti. Demon-
struje, jak se region stava nositelem literArniho vyznamu.

Jifi Novotny pak v pfispévku ,Tfi Plzné a »putovani« sv. Vojtécha" analyzuje
motiv Plzné v historickém, legendarnim i symbolickém kontextu. Ukazuje, jak
se mésto promeénuje v ¢ase i v narativnich rovinach.
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