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ÚVOD
V súčasnej zrýchľujúcej sa dobe technického pokroku, s ktorým je spätý enorm-

ný nárast množstva informácií a ich dostupnosť, sa čoraz viac dostáva do popredia 
požiadavka efektívneho a kvalitného spracovania informačných podnetov z okolia. 
Dôkladná percepcia skúseností i všetkých nových impulzov z prostredia sa stáva 
mimoriadne významnou, no zároveň aj nevyhnutnou podmienkou každého zamest-
nania. Na rozdiel od tzv. starého typu kapitalizmu, vyznačujúceho sa rozsiahlymi 
korporáciami s obrovskou pracovnou silou a viacnásobnými vrstvami hierarchizo-
vanej kontroly a riadenia, vďaka ktorým bolo aj to „najmenšie koliesko stroja“ pria-
mo inštruované o tom, čo má robiť, je podľa J. P. Geeho (2000, s. 44 – 48) pre tzv. 
nový typ kapitalizmu príznačná sploštenejšia hierarchia. Firmy a jednotky v nich sa 
stávajú menšími, efektívnejšími, dynamickejšími. Majú kritický pohľad na výkon 
a výsledky s oveľa adaptívnejším prístupom k zmenám. Zamestnanci sa tak stávajú 
súčasťou štruktúrovaného pracovného systému pozostávajúceho zo vzájomne pre-
pojených tímov, v ktorých každý pracuje nezávisle v rámci svojej odbornosti na 
spoločnom projekte. Očakáva sa od nich, že všetky potrebné informácie si svojpo-
mocne vyhľadajú i naštudujú (ibid., s. 44 – 48). V novom type kapitalizmu už teda 

1 Štúdia vznikla v rámci riešenia grantového projektu VEGA č. 2/0014/19 Diskriminačná	inštru-
mentalizácia	jazyka.
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nie je dôležité, čo vedia samotní jednotlivci – akými faktografickými poznatkami sú 
vybavení (know-what) –, ale akú pridanú hodnotu vedia firme spolu s ostatnými 
kolegami a kolegyňami vyprodukovať (know-how). Samostatnosť a efektívnosť zís-
kavajú na dôležitosti i v kontexte automatizácie a robotizácie, kde pri nízkokvalifi-
kovaných typoch činností postupne ľudí nahrádzajú stroje. Byť uplatniteľným sa 
preto v dnešnej spoločnosti rovná byť gramotným, pričom s gramotnosťou ide ruka 
v ruke kompetencia interpretovať prejavy okolitého sveta i seba samého. Cieľom 
štúdie je tak reflexia pojmu gramotnosť a uplatňovanej metodológie jej testovania 
v kontexte externej časti maturitnej skúšky zo slovenského jazyka a literatúry. Ma-
turitná skúška určuje požiadavky na vedomosti, zručnosti a schopnosti žiaka úplné-
ho stredného (všeobecného či odborného) vzdelania, čím sa napokon stáva význam-
ným medzníkom v živote mladého dospelého jedinca pred vstupom do spoločenské-
ho života (nadobúda autonómnosť v rozhodovaní o životných udalostiach, akými sú 
napr. zamestnanie, financie, účasť na voľbách či referende atď.).

OD SCHOPNOSTI ČÍTAŤ K ČÍTANIU S POROZUMENÍM
Podobne ako pri iných spoločenských fenoménoch sa aj v prípade termínu gra-

motnosť odzrkadlilo postupné prehlbovanie poznatkov a objavovanie nových súvis-
lostí v jeho extenzii. V najvšeobecnejšom poňatí je ním mienená znalosť čítania 
a písania (Buzássyová – Jarošová, 2006), odrážajúca historický kontext šírenia gra-
motnosti (súvisiaci s vynájdením kníhtlače či zavedením povinnej školskej dochádz-
ky). Najmä v kontexte tohto príspevku rozhodne stojí za zmienku, že i kognitívno-
-psychologické nároky na gramotnosť podliehajú charakteru i technickým možnos-
tiam doby, a preto sa kedysi od „čítajúceho očakávala len hlasná recitácia dávno 
známeho textu a prípadné otázky vyžadovali nanajvýš pasívne sumarizovanie, resp. 
skôr reprodukovanie obsahu“ (Zápotočná, 2004, s. 25).

Od merania očných pohybov pri čítaní alebo bazálnych procesov zrakového 
vnímania (napr. Rayner et al., 2006) bola ďalšia orientácia výskumov nasmerovaná 
na proces dekódovania písanej reči2. Skúmanie prístupom zdola nahor (bottom-up), 
vychádzajúc z predpokladu, že zvládnutím techniky dekódovania ako základnej dis-
pozície čítania sa zároveň dostaví i porozumenie, viedlo k vzniku značného množ-
stva štúdií (napr. Gough – Tunmer, 1986; Perfetti – Hogaboam, 1975; Samuels, 
1976). Fundamentom tohto modelu je presvedčenie, že identifikácia slov je ukotve-
ná v bazálnej, nižšej úrovni procesu čítania (tzv. bázová gramotnosť). Identifikova-
nie je teda závislé „od fonologických, vizuálno-percepčných schopností, ovládania 
abecedného kódu“ (Zápotočná, 2012, s. 49). 

2 Termínom dekódovanie sa usilujeme upriamiť pozornosť na identifikovanie výrazov iba na úrov-
ni vizuálno-percepčných či fonologicko-percepčných procesov v duchu sublexikálnej analýzy, teda na 
úrovni zvládnutia konvenčných pravidiel transkripcie grafického zápisu do akustickej podoby (porov. 
Zápotočná, 2012, s. 37 – 41).
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Na pomyselnom druhom konci škály je teoretický model zhora nadol (top-
-down), podľa ktorého je percepcia čítaného „primárne determinovaná vyššími 
úrovňami procesu čítania – kontextom, doterajšími vedomosťami a skúsenosťami 
čítajúceho, jeho očakávaniami, presvedčeniami i hodnotami“ (Zápotočná, 2012, s. 
50). Pri čítaní tak pristupujeme k textu už s istými predpokladmi z našich predchá-
dzajúcich skúseností, pričom si vytvárame hypotézy o štruktúre, obsahu i záveroch 
čítaného (Gavora et al., 2012; Zápotočná, 2012; Dijk – Kintsch, 1983). Počas čítania 
sa tieto hypotézy kalibrujú s aktuálnou mentálnou reprezentáciou prečítaného (po-
rov. s teóriou radikálnej interpretácie u Davidsona, 2001), preto sa O. Zápotočná 
(2012, s. 51) v tejto súvislosti vyjadruje o čítaní ako o anticipačnom a prediktívnom 
procese založenom na selekcii informácií, vďaka ktorej dochádza k overovaniu či 
generovaniu nových hypotéz. Čítanie sa podľa tohto modelu stáva aktívnou kon-
štrukčnou činnosťou recipienta, ktorý pri percipovaní propozície textu (už nie iba 
znakovej formy písanej reči, ale v duchu interpretácie) musí zapájať svoj aktuálny 
mentálny svet vo svojej úplnosti – inými slovami text apercipuje. Práve štúdie zame-
rané na problematiku vyvodzovania záverov z prečítaného (Cain et al., 2004; Dane-
man – Green, 1986; Caccamise – Snyder, 2005; Elbro – Buch-Iversen, 2013; Free-
body – Anderson, 1983) podnietili diskusiu, ktorej výsledkom je odmietnutie pred-
stavy, že by zvládnutie techniky čítania bolo totožné s uchopením odkazu čítaného 
textu. Ak je čítanie s porozumením vnímané v kauzálnej spätosti s predpokladom 
tohto procesu, t. j. s osvojením si zručnosti dekódovať písanú formu (podmienkou 
čítania s porozumením predsa musí byť dispozícia/zručnosť vôbec čítať), tak potom 
v opačnom smere to už neplatí. Schopnosť vedieť čítať ešte nezaručuje, že u reci-
pienta dochádza simultánne aj k apercepcii čítaného.

Odklon od nazerania na čítanie ako zručnosti k chápaniu čítania ako aktívneho 
narábania s textom sformoval predstavu o tzv. funkčnej gramotnosti (Gavora, 
2002, s. 173), ktorá zachytáva čítanie ako schopnosť vedieť spracovať informácie 
z textu s ich následným uplatnením. Funkčnou gramotnosťou sa preto mieni aktívne 
(funkčné) absorbovanie rôznych druhov informácií (správy, cestovné poriadky, fi-
nančné výkazy atď.), s ktorými prichádzame do každodenného kontaktu. Z hľadiska 
súčasného vedeckého poznania sa tak k dvom spomínaným modelom už pristupuje 
interaktívnejšie. Prístupom zdola nahor sa spracúvajú senzomotorické informácie 
a prístupom zhora nadol informácie vyšších kognitívnych procesov. Upúšťa sa od 
ich striktného rozlišovania. 

Extenzia pojmu gramotnosti sa ďalej postupne rozširuje o nové aspekty späté 
s 21. storočím (informačná gramotnosť/e-gramotnosť, finančná gramotnosť atď.3). 
Nezanedbateľný súčasný vplyv (sociálnych) médií na životy ľudí sa prejavuje aj 
v transformácii informačných platforiem, s ktorými si gramotnosť musí vedieť pora-

3 O širších kontextoch nazerania na gramotnosť pozri Liptáková, 2015.
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diť. Z monolingválneho zdroja sa stáva zdroj multilingválny, pričom jedinec limito-
vaný znalosťou materinského jazyka sa okamžite stáva značne znevýhodneným 
(Neuman et al., 2000, s. 281). Forma propozícií plne využíva semiotický potenciál 
multimédií a klasické (fyzické) textové zdroje (knihy, noviny, časopisy) nahrádzajú 
videá, obrázky, infografiky, zvuky, emotikony, meme atď. Žiaden tradičný textový 
zdroj nedokáže obsiahnuť informačný potenciál internetu v jeho komplexnosti, 
v ktorej (jedno)textový prameň vystriedala intertextovosť. Ponúkajúc takmer ne-
ohraničený prístup k informáciám na jednej strane, intertextovosť stavia gramotnosť 
pred nové výzvy na strane druhej. Prístup k nekonečnému množstvu textov, kde čí-
tanie jedného textu vedie k ďalšiemu naprieč žánrami, kultúrami a časom, kladie na 
gramotnosť viaceré nároky, avšak najpodstatnejším z nich sa javí požiadavka selek-
cie. V čase, keď sa na nás valia informácie zo všetkých strán, musí byť človek schop-
ný ich filtrovať nielen podľa relevancie či aktuálnosti, ale najmä z hľadiska verifiko-
vateľnosti. Informačný boom so sebou priniesol nové techniky manipulácie s ľuďmi 
v podobe dezinformácií a hoaxov. Závažnosť čitateľskej gramotnosti tak paradoxne 
v súčasnej dobe klesajúcej úrovne čítania s porozumením4 narastá.

ČÍTANIE S POROZUMENÍM V EXTERNEJ ČASTI MATURITNEJ 
SKÚŠKY ZO SLOVENSKÉHO JAZYKA A LITERATÚRY5 
S posudzovaním úrovne čitateľskej gramotnosti priamo súvisí aj problém jej tes-

tovania s uplatnením adekvátnej metodológie. Dôležité je preto nastaviť testové polož-
ky tak, aby skutočne pokrývali i sféru apercepcie textu a nielen pasívne čítanie (v du-
chu identifikovania doslovných významov v texte) či predchádzajúce vedomosti 
v téme, v ktorej je testový text štylizovaný.

EČ MS majú podobu skupinovo administrovaných štandardizovaných testov. Usi-
lujú sa podať do značnej miery ucelený obraz o aktuálnom výkone proporčne širokej 
skupiny testovaných. Hoci umožňujú porovnávať ich výsledky, pre svoju povahu rozli-
šovacích testov však nevypovedajú nič o priebežnom progrese či regrese otestovaných.

Najčastejšie uplatňovaným typom otázok sú v EČ MS otázky s možnosťami 
(multiple-choice task). Ich dôležitým činiteľom sú precízne konštruované distraktory, 
ktoré testovaných môžu zviesť alebo, naopak, naviesť na (ne)správnu odpoveď. Prí-
ťažlivá forma ľahkej administrácie tohto typu je však súčasne aj jeho hlavným nedo-
statkom. Jednotlivé možnosti odpovedí často skôr interagujú s reprezentáciou textu vo 

4 Na klesajúcu úroveň čítania s porozumením upozorňujú výsledky medzinárodných testovaní 
PISA (preveruje čitateľskú, matematickú a prírodovednú gramotnosť u 15-ročných detí), PIRLS (testo-
vanie čitateľskej gramotnosti žiakov 4. ročníka ZŠ) a PIAAC (hodnotenie kľúčových kompetencií dos-
pelých, ako sú napr. čitateľská gramotnosť, matematická gramotnosť či adaptívne riešenie problémov), 
ktoré na Slovensku zastrešuje Národný ústav certifikovaných meraní vzdelávania (ďalej iba NÚCEM) 
v spolupráci s inými medzinárodnými inštitúciami.

5 Ďalej iba EČ MS.
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vedomí čitateľa, než by sa s ňou zhodovali (zodpovedali jej či ju podporovali), čo 
oslabuje inferenčné spracovanie textu (jedna z odpovedí jednoducho musí ponúknuť 
informácie, vďaka ktorým je správna odpoveď vyvoditeľná) (Cain – Oakhill, 2006, 
s. 703). Rovnako je otázne, nakoľko tento typ testu preveruje schopnosť vytvorenia 
mentálnej reprezentácie prečítaného (uchopiť odkaz textu), ak je úryvok textu prístup-
ný na nahliadnutie počas celej doby testovania. Bez stimulácie oprieť sa o vlastnú pa-
mäť pri apercepcii podnetov z textu sa teda celý test stáva len jednou (z množstva po-
tenciálne možných) interpretáciou úryvku (Carlise – Rice, 2016, s. 535). 

Zaujímavou alternatívou je tzv. technika vetnej verifikácie (the sentence veri-
fication technique) fungujúca na podobnom princípe ako klasický typ otázok pravda/
nepravda (testovaní označujú, či je istá výpoveď na základe textovej ukážky pravdi-
vá alebo nie), avšak namiesto určovania (ne)pravdy sú testovaní vyzvaní uviesť, či 
konkrétna veta ponúka informácie z úryvku. Uplatňujú sa tak štyri typy viet (1. veta 
doslovne prevzatá z ukážky, 2. parafráza nemeniaca myšlienku ukážky, 3. parafráza 
pozmeňujúca význam ukážky, 4. distraktor uvádzajúci úplne novú informáciu nad 
rámec tých vyplývajúcich z ukážky) (Carlise – Rice, 2016, s. 536). Výhoda tejto 
metódy spočíva v skutočnosti, že upriamuje pozornosť na uchopenie informácií 
z úryvku bez rizika znevýhodnenia jedincov s vyjadrovacím deficitom. Výskumy 
orientujúce sa na korelácie a kauzality v zlyhaniach pri čítaní s porozumením práve 
kvôli predchádzaniu podobných skreslení vo výsledkoch zvyčajne pracujú s kontro-
lovanou slovnou zásobou (napr. Cain et al., 2004; Ehrlich et al., 1999).

Revízia hodnovernosti používanej metodológie pri testovaní čitateľskej gra-
motnosti bola motiváciou mnohých štúdií (napr. Nation – Snowling, 1997; Bowyer‐
Crane – Snowling, 2005; Snyder et al., 2005; Cutting – Scarborough, 2006; Fletcher, 
2006). V pozadí koncepcie testu tak musí stáť zjednocujúci zámer – cieľ samotného 
testovania –, od ktorého sa odvíjajú aj uplatnené metódy.

Nadväzujúc na uvedené teoretické prístupy k čitateľskej gramotnosti a metodo-
lógii jej testovania, je teraz našou ambíciou pristúpiť k samotnej analýze otázok 
orientovaných na problematiku čítania s porozumením v EČ MS.

Vedenie NÚCEM-u nám ochotne sprístupnilo interné správy štatistického spraco-
vania EČ MS zo slovenského jazyka a literatúry na roky 2017, 2018 a 2019, vyhodnocu-
júce zozbierané dáta z celoslovenského testovania maturít, o ktoré sa pri analýze budeme 
opierať. Štatistickému spracovaniu podlieha vždy iba jeden z dvoch variantov papierovej 
formy testu (rok 2017 – variant 3011; rok 2018 – variant 3215; rok 2019 – variant 
191403), avšak medzi variantmi príslušného roku nie sú vecne významné rozdiely prie-
mernej úspešnosti – oba varianty sú tak rovnako obťažné a vzájomne ekvivalentné. Pra-
cujeme so štatistickým potenciálom +/- 20 000 testovaných študentov a študentiek.

Maturitná skúška obsahovo vychádza z cieľových požiadaviek na maturanta 
(podľa Štátny pedagogický ústav, 2016, s. 4 – 5), ktoré tvoria výstupné výkonové 
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štandardy – nimi majú disponovať študenti na konci svojho štúdia. V cieľovej kom-
petencii čítania s porozumením sú štandardy stanovené nasledovne:

Žiak:
● vie samostatne vnímať všetky problémy nastolené akýmkoľvek vecným 

a umeleckým textom a identifikovať chyby a protirečenia, ktoré sa v texte 
nachádzajú – ovláda metódu kritického čítania;

● vie posúdiť vierohodnosť, spoľahlivosť a relevantnosť informačných zdrojov;
● vie v akomkoľvek primeranom vecnom a umeleckom texte vyhľadať všet-

ky implicitne a explicitne vyjadrené informácie a samostatne ich správne 
spojiť do komplexnej informácie; na lepšie porozumenie textu samostatne 
a aktívne využívať široký repertoár kontextových súvislostí.

EČ MS z vyučovacích jazykov pozostáva z 8 východiskových textov, ku kto-
rým sa viaže 64 testových úloh (k jednému úryvku je pridelených 8 otázok, pričom 
5 je uzavretých a 3 sú otvorené). Úlohy sa od seba líšia kognitívnou náročnosťou 
myšlienkových operácií potrebných na ich vyriešenie (Péteryová, 2009, s. 23):

● jednoduché myšlienkové operácie: reprodukcia, porozumenie, priraďova-
nie, zoraďovanie, triedenie, porovnávanie, jednoduchá aplikácia;

● zložitejšie myšlienkové operácie: analýza, syntéza, dedukcia, vysvetľova-
nie, hodnotenie, dokazovanie, overovanie;

● tvorivý prístup: tvorba hypotézy, zložitejšia aplikácia, riešenie problémo-
vých situácií, objavovanie nových myšlienok a vzťahov.

Z hľadiska funkčných štýlov, zohľadňujúc cieľové požiadavky na maturanta, vý-
chodiskové texty pokrývajú publicistický (zvyčajne v rozsahu 2 textov), odborný (oby-
čajne v rozsahu 1 textu) a umelecký štýl (spravidla v rozsahu 5 textov). Na potreby za-
merania tejto štúdie upriamujeme pozornosť na analýzy úloh (spolu so sprístupnenými 
odpoveďami), ktoré pracovníci a pracovníčky z NÚCEM-u označili za testujúce čítanie 
s porozumením (Kostolanská – Pigová, 2017; Ficek – Kurajová Stopková, 2018; Ficek 
et al., 2019) a vychádzali z ukážok vecných textov. Vychádzame z predpokladu, že vecné 
texty svojou informačnou funkciou lepšie zachytávajú komunikáty, s ktorými bežne pri-
chádzajú používatelia jazyka do kontaktu častejšie (noviny, bulletiny, zmluvy, reklamy 
atď.) ako s umeleckými textami. (Ne)úspešnosť zvládnutia týchto úloh v teste môže od-
zrkadliť úroveň (ne)pripravenosti študentov na každodenný život dospelého človeka. 
Zvýšenú pozornosť sme venovali najmä úlohám so slabou rozlišovacou schopnosťou6 
(hodnota P. Bis. menej ako 0,307), na ktorých demonštrujeme svoje analýzy.

6 Slabá rozlišovacia schopnosť (citlivosť) položky súvisí s distribúciou úspešnosti, ktorá vyjadruje 
vzťah medzi úspešnosťou žiaka v konkrétnej testovej položke a celkovou úspešnosťou žiaka v teste. 
Rozlišovacou schopnosťou sa tak vyjadruje dispozícia úlohy v teste triediť študentov do piatich 
výkonnostných skupín (1 – najlepšia, 5 – najhoršia).

7 Hodnota Point Biserial vypovedá o korelácii medzi jednotlivými položkami so zvyškom testu. 
Jej záporná hodnota svedčí o tom, že položka v teste nerozlišuje „dobrých“ a „horších“ žiakov. Hodnoty 
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Na čitateľskú gramotnosť sa v EČ MS z roku 2017 orientovalo 20 úloh, avšak 
nášmu funkčnému zúženiu vyhovovali úlohy č. 9, 41, 58, 59 a 618. Z analýzy dis-
traktorov v úlohe č. 9 (obrázok 1), ktorá vychádza z ukážky 2 (príloha 1), vyplýva, 
že najviac volený distraktor D (P. Bis 0,00), z možných A, B a D, zmiatol i pomerne 
značnú časť celkovo v teste úspešných študentov (rozlišovacia schopnosť položky 
bola 26,64 %). Hoci si správnu možnosť C (P. Bis. 0,15) zvolilo 69 % študentov, 
hodnota P. Bis. ukazuje, že nemalým podielom podporili voľbu distraktora D aj cel-
kovo v teste úspešní riešitelia. Kľúčovým momentom pri zodpovedaní otázok na 
čítanie s porozumením je vyvodzovanie informácií z textu, na ktorých staviame 
mentálny obraz ukážky. Práve distraktor D mieril na signály, ako napr. titulok Chce-
te	kúpiť	byt?	Poznáme	lepší	spôsob	ako	hypotéka vyznačujúci sa reklamnou dikciou, 
ktorej téma definuje situačnú spätosť (zámer kúpiť byt) a réma ponúka riešenie (lep-
ší spôsob ako hypotéka, čím pobáda na čítanie ďalej). Ak recipient s týmto žánrovým 
nastavením pokračuje v čítaní, naráža na podnety typu najrýchlejšie	riešenie	môže	
byť	tým	najhorším; neplatíte	úrok	a	navyše	sa	počas	sporenia	vaše	peniaze	zhodno-
tia, pričom ich formy sú veľmi podobné tým z reklám o bankách a sporení. Posledný 
odsek odkrýva úseky ako Nebojte	sa	osloviť	finančného	sprostredkovateľa či Ak sa 
pýtate,	 v	 ktorých	 životných	 situáciách	 vám	 vie	 pomôcť,	 pohľadajte	 inšpiráciu	 na	
www.mojepeniaze.sk, kde sa opäť naplno využíva reklamný spôsob vábenia expe-
dienta k žiadanej reakcii recipienta o. i. aj v podobe imperatívu. V neposlednom rade 
nemožno obísť uvedený zdroj textu v ukážke PR servis || www.pravda.sk podporujú-
ci významové uchopenie textu disktraktorom D. 

Obrázok 1: Úloha č. 9 (NÚCEM, 2017)

Ukážka 6 (príloha 2), na ktorú nadväzuje úloha č. 41 (obrázok 2), kombinuje 
publicistický text podporený infografikou. Rozbor voľby disktraktorov preukázal, 
že najčastejšie zvoleným bol distraktor D (P. Bis. 0,03), pričom správnu možnosť 

od 0,00 do 0,30 naznačujú slabú rozlišovaciu schopnosť položky a hodnoty nad 0,30 dokazujú dobrú 
rozlišovaciu schopnosť položky v teste.

8 Úlohy 46 a 48 sú otvorené otázky, ktorých odpovede z pochopiteľných dôvodov nemohli byť 
zahrnuté v štatistickej správe.
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B (P. Bis. 0,09) si vybralo 41 % testovaných. Kladná hodnota P. Bis. pri možnosti 
D signalizuje, že zmýlila aj inak úspešných riešiteľov. Interpretácia rozlišovacej cit-
livosti tejto položky v teste preukázala úspešnosť iba 19,7 % v rozdeľovaní testova-
ných študentov podľa výkonnostných skupín, pričom priemerná riešiteľská úspeš-
nosť položky v najúspešnejšej výkonnostnej skupine bola okolo 50 %. Znenie mož-
nosti D orientuje pozornosť recipientov najmä na informáciu z posledného odseku 
Firma	sa	dostala	do	problémov	vlani	po	tom,	čo	priznala,	že	jej	predbežný	zisk	za	1.	
polrok	 finančného	 roka	2014/2015	bol	 v	dôsledku	účtovnej	 chyby, ktorej výdatne 
pomáha aj údaj z infografiky na rok 2014 Zisk	bol	cez	účtovníctvo	umelo	navýšený	
o	316	miliónov	eur;	prepustených	bolo	osem	vrcholových	manažérov	(pochybenie 
manažérov a pripísanie im viny za finančný regres firmy). Napomáhali tak skresle-
nému utvoreniu mentálnej reprezentácie obsahu ukážky stieraním rozdielu medzi 
príčinou finančných problémov firmy v podobe poklesu zisku o 70 % a účtovnou 
chybou, ktorá spôsobila nadhodnotenie ziskov. Pravou príčinou finančnej straty je 
totiž nezanedbateľný pokles príjmu o 70 % (2013:	Ťažšie	podmienky	na	trhu	a	kon-
kurenčný	boj	strhli	zisk	Tesca	o	70	%), ktorý spôsobil neplánovaný výpadok financií 
v rozpočte. Účtovná chyba umelého navýšenia predbežného zisku je stále iba pro-
jekciou do budúcnosti – podstatnú úlohu v percepcii textu preto zohrávajú výrazy 
nadhodnotený predbežný zisk z úseku predbežný	zisk	za	1.	polrok	finančného	roka	
2014/2015	bol	v	dôsledku	účtovnej	chyby	nadhodnotený.

Obrázok 2: Úloha č. 41 (NÚCEM, 2017)

Problematike čitateľskej gramotnosti sa v EČ MS z roku 2018 venovalo 16 
úloh a vecnému obmedzeniu zodpovedali úlohy č. 1, 2, 34, 41 a 42. Zhodnotenie 
hodnôt P. Bis. identifikovalo úlohu č. 1 (obrázok 3) viažucu sa k ukážke 1 (príloha 3) 
ako slabo triediacu študentov na výkonnostné skupiny (citlivosť s úrovňou 19,75 %). 
Distraktor D (P. Bis. 0,02) si vybralo 28 % testovaných, čo je viac ako tých, ktorí si 
vybrali správnu možnosť C (P. Bis. 0,14) – iba 18 % študentov. Odborný štýl textu 
dokázal zmiasť recipientov svojou kohéziou natoľko, že nedôverovali ani svojim 
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predchádzajúcim vedomostiam z teórie literatúry (význam termínu klasická literatú-
ra). Informačná nasýtenosť úseku Spočiatku	sa	vzťahoval	na	obnovenie	štúdia	kla-
sickej	vzdelanosti,	popularizovanej	talianskym	básnikom	a	latinským	filológom	Pet-
rarcom,	ktorý	odmietal	stredovek	ako	„obdobie	temna“, ponúka jednak relevantnú 
informáciu z jej začiatku (obnovenie štúdia klasickej vzdelanosti) a redundantný 
poznatok o Petrarcovej estetickej preferencii z jej konca (odmietal obdobie temna – 
stredovek), ktorého mentálne uchopenie môže zmiasť. Práve výraz popularizovať 
s pozitívnymi asociáciami mohol na úrovni mikroprocesov (lokálneho porozume-
nia)9 zloženého súvetia zatieniť ustálené metaforické pomenovanie stredoveku („ob-
dobie temna“) a stimulovať mylný záver o Petrarcovom kladnom vzťahu k stredove-
ku – v zmysle odmietnutia pripísať stredovekému umeniu negatívny rozmer (ako 
toho temného). Ak recipient vychádza z tejto súvislostnej orientácie10, tak po-
tom v nasledujúcej vete Neskôr	Erazmus	Rotterdamský	s	nadšením	privítal	prvé	pre-
klady	klasických	textov	dochádza pod jej vplyvom k prehodnoteniu signifikácie vý-
razu klasických	textov, ktorého signifikantom sa stávajú stredoveké texty.

Obrázok 3: Úloha č. 1 (NÚCEM, 2018)

Štatistické spracovanie jednotlivých možností v úlohe č. 2 (obrázok 4) sa rov-
nako viaže k ukáže 1 (príloha 3). Distraktor C (P. Bis 0,01) považovalo za správnu 
odpoveď až 54 % študentov, pričom skutočnú správnu možnosť B (P. Bis. 0,06) si 
vybralo 31 %. Z hodnôt P. Bis. možno opäť vyčítať, že testová položka zlyhala v cit-
livosti stratifikácie testovaných podľa výkonnostných skupín (úroveň úspešnosti 
14,78 %). Ak sme pri predošlej úlohe spomínali nedôveru vo vlastné predchádzajúce 
vedomosti, s ktorými ako čitatelia pristupujeme k textu, tak v tomto prípade nastal 
pravý opak. Študenti sa nechali ovládnuť naučenou literárnou definíciou natoľko, že 
nebrali do úvahy prežívanie významu autorky textu, na ktoré sa autori testu pýtali 
v zadaní úlohy.

9 Porov. s Kintsch – van Dijk, 1978.
10 Podľa psychológov H. J. Einhorna a Robina M. Hogartha (1978, s. 398) sa ľudia pri kreovaní 

svojich úsudkov opierajú najmä o informácie, ktoré potvrdzujú ich hypotézy, než by ich podrobovali 
konfrontácii s podnetmi, ktoré ich predpoklady nepodporujú (confirmation bias).
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Obrázok 4: Úloha č. 2 (NÚCEM, 2018)

V roku 2019 testovala EČ MS čítanie s porozumením v 11 úlohách, no s krité-
riom vecného textu korešpondovali úlohy č. 33, 34, 37, 6011. Keďže žiadna z nich 
nevyhovovala (alebo iba veľmi okrajovo) našej druhej podmienke (nepostačujúca 
rozlišovacia citlivosť položky), na ilustráciu analýzy testu z roku 2019 (aj s ohľadom 
na orientáciu tejto štúdie) sme sa rozhodli uplatniť úlohu č. 9, ktorá odkazuje na 
dialógy bohatú ukážku 2 (príloha 4), hoci spadá pod umelecký text.

Distraktor B (P. Bis. 0,21) si v úlohe č. 9 (obrázok 5) zvolilo až 37 % študentov, 
zatiaľ čo správnej možnosti C (P. Bis. 0,20) dalo prednosť len 20 % (najmenej z po-
núknutých alternatív) testovaných. V pozadí cielenia distraktora B tkvie prežívanie 
významu slova harmónia, ktorá má svoj pendant vo význame slova súladu (teda 
v opozite k nesúladu), avšak podstatným atribútom harmónie je „vzťah vyplývajúci 
zo vzájomného rešpektovania; stav bez sporov“ (Jarošová – Buzássyová, 2011). Po-
tom tvrdenie, že harmónia	zaniká	vtedy,	keď	sa	ľudia	prispôsobujú	jeden	druhému 
stráca svoje opodstatnenie, pretože i v harmónii sa ľudia prispôsobujú jeden druhé-
mu. Lord Wotton však pri zániku harmónie rozprával o tom, že sa	musíme	prispôso-
bovať	 druhým, čím sa aspekt nenútenosti harmónie vytráca vplyvom modálneho 
verba musieť. Recipienta k disktraktoru B pobáda i zdôrazňovanie individualizmu 
lordom Wottonom v nasledujúcich častiach prvého odseku vlastný	život	–	to	je	dôle-
žité alebo individualizmus	má	 naozaj	 vyšší	 cieľ. V takto naštylizovanej štruktúre 
úryvku z hľadiska makroprocesov12 (procesov súvisiacich s globálnym porozume-
ním) textu si vybavenie špecifického významového aspektu harmónie vyžaduje ná-
ročné uplatnenie myšlienkových operácií analýzy, hodnotenia a aplikácie, čo sa 
v konečnom dôsledku odrazilo aj v úrovni úspešnosti triediť testovaných podľa vý-
konnostných tried (11,9 %). 

Za pozornosť však stojí, ako sa mali testujúci dopracovať k správnej možnosti 
C – neprispôsobovanie	sa	všeobecným	pravidlám	je	výsadou	bohatých	ľudí. Kľúčo-
vým sa javí byť opäť selekcia relevantných informácií od redundantných. Hoci sa 

11 Úloha č. 38 bola otvorená otázka.
12 Porov. s Kintsch a van Dijk, 1978.
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propozícia prvého súvetia v prvom odseku črtá ako dôležitá (minimálne svojou po-
zíciou udáva spôsob, akým recipient ďalej pristupuje k apercepcii obsahu ukážky), 
z hľadiska makroprocesov to tak nie je. Pre utváranie súvislostnej orientácie čitate-
ľov sú dôležitejšie podnety moderná	morálka	žiada	prijať	štandard	našej	doby a keď	
kultúrny	 človek	prijme	 štandard	 svojej	 doby,	 je	 to	 najhrubšia	 nemorálnosť, ktoré 
formujú percipovanú propozíciu ukážky makroprocesmi. Orientujú pozornosť na 
prežívanie významu slovného spojenia štandard svojej doby, ktorý možno usúvzťaž-
niť s prežívaním významu slov z možnosti C všeobecné	pravidlá. Ďalej je dôležité 
nazerať na význam súvetia najväčšou	tragédiou	chudobných	je,	že	si	nemôžu	dovoliť	
nič,	iba	sebazaprenie	cez mikroprocesy, ktoré samy osebe síce ponúkajú iba infor-
máciu o tom, že chudobní sú odkázaní na odriekanie, avšak v spojitosti s nasledujú-
cou vetou krásne hriechy,	ako	krásne	veci,	Basil,	sú výsadou bohatých (zvýraznil 
R. S.) sa réma obohacuje o rozmer porovnávania so životom bohatých, a teda vníma-
júc význam makroprocesmi, sa už výsada bohatých explicitne vyjavuje. Súvetie ci-
vilizovaný	človek	nikdy	neoľutuje	svoje	radosti	a	necivilizovaný	nevie,	čo	je	radosť 
z predposledného odseku textu napokon uzatvára percipovanú propozíciu ukážky na 
úrovni makroprocesov recipienta. Smerodajným sa tak javí, aby si do vzájomného 
vzťahu uviedol spôsob prežívania významu slovného spojenia „civilizovaný človek“ 
s informáciou o „kultúrnom človeku, ktorý neprijíma štandard doby“ z prvého odse-
ku. Otázne však ostáva, nakoľko sú čitatelia schopní spojiť si význam slov štandard 
doby v opozícii s významom slova	hriechy (ako priestupku voči pravidlám), ak sú 
späté s atribútom krásne a podporené prístavkom ako	krásne	veci, čím sa do istej 
miery stiera morálny aspekt takéhoto poklesku voči všeobecným pravidlám, keďže 
z ukážky vyplýva, že práve tieto krásne	hriechy sú výsadou bohatých. 

Obrázok 5: Úloha č. 9 (NÚCEM, 2019)

Predloženými sondami sme sa pokúsili poukázať na ich vďačný prínos v refle-
xiách o metodológii, ktorá je uplatňovaná v teste. Najmä v spojení so štatistickým 
vyhodnotením distraktorov tvorí účinnú spätnú väzbu nielen „trasovaniu“ myšlien-
kovej činnosti otestovaných a ich pravdepodobnému spôsobu kognitívneho spraco-
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vania mentálnych reprezentácií ukážok, ale aj samotným tvorcom testovania. Bližšia 
analýza výsledkov umožňuje opätovne sa zamyslieť nad jednotlivými položkami 
testu a prípadne ich vo svetle nových poznatkov prehodnotiť. V pozadí každej ana-
lýzy musí byť istá miera skepsy, či konkrétnymi položkami skutočne pokrývame 
všetky typy myšlienkových operácií a či v konečnom dôsledku naozaj meriame čita-
teľskú gramotnosť. Treba mať vždy na pamäti, že prežívanie významov slov, viet či 
celých textov je vždy subjektívne a ich spracovanie podlieha kognitívnym skresle-
niam nielen testovaných, ale aj samotných autorov testu, ktorých očakávania (napr. 
vplyvom hlbšieho preniknutia do nuáns ukážok) sa nemusia vždy stretnúť s očaká-
vaniami testovaných (napr. v prípade prežívania významu slova harmónia).

Vyššie ponúknuté rekonštrukcie možných krokov, ktoré testovaní maturanti 
pravdepodobne pri práci s textom vykonali, nemajú ambíciu absolutizovať. Sú skôr 
možnými interpretáciami, ktoré sú založené na poznatkoch z analyzovania testových 
úloh a štatistického spracovania distraktorov. Zo spôsobu vnímania čitateľskej gra-
motnosti autormi testov vyplývajú aj isté nedostatky zaužívaných metód jej prevero-
vania, ktorých problematikou sa budeme bližšie zaoberať v nasledujúcej časti. 

ČITATEĽSKÁ GRAMOTNOSŤ A INTERPRETAČNÁ KOMPE-
TENCIA 
S paradigmatickou zmenou nazerania na gramotnosť (rozlišovanie modelov 

zdola nahor a zhora nadol k ich interaktívnemu uchopeniu) sa postupne mení aj jej 
definícia. Kým PISA 2000 (Heldová et al., 2013, s. 9) vymedzuje čitateľskú gramot-
nosť ako „porozumenie a používanie písaných textov, uvažovanie o nich za účelom 
dosahovania osobných cieľov, rozvíjania vlastných vedomostí a schopností a podie-
ľania sa na živote spoločnosti“, PISA 2009 rozširuje pojem čitateľskej gramotnosti 
o rozmer zaangažovanosti čitateľa do čítania a vníma ju ako „súhrn vedomostí, zruč-
ností a stratégií, ktoré (si) jedinec buduje po celý život“ (ibid., s. 9). 

Aj napriek najlepšej vôli zostavovateľov testovania ostáva posun v definícii 
čitateľskej gramotnosti čiastočne iba na papieri. Ak niekoho opíšeme označením 
inteligentný, pravdepodobne tým mienime vlastnosti ako rozhľadený či racionálne 
konajúci (v duchu schopný adekvátne a nestranne konať na základe rozumu, usku-
točňujúci dobre premyslené kroky a závery na základe dôkazov atď.). Problémom 
však je, že schopnosti, ktoré inteligentným ľuďom pripisujeme, inteligenčné testy 
ani nemerajú (napr. pri dopĺňaní viet, aritmetických úlohách, skladaní obrazcov, otá-
čaní kociek atď.). Podobne je to aj s čitateľskou gramotnosťou. Najbežnejším zne-
ním otázky je – čo (ne)vyplýva z ukážky –, čím sa vlastne stále overuje iba zvládnu-
tie techniky čítania s porozumením. 

Pohybujeme sa na úrovni lexikálno-sémantickej analýzy a syntézy textu s vý-
sledným identifikovaním významov výpovedí a aplikovaním vzťahov ich synony-
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mie (príp. antonymie). Prototypom vykresľovaného nedostatku je úloha č. 2 (obrá-
zok 4), v ktorej má jedinec vybrať správnu odpoveď z ponúknutých možností na 
základe pripísania autorkinho spôsobu prežívania významu13 naturalizmus. Prevero-
vanie empatického potenciálu čitateľa (v duchu Gadamerovho hermeneutického 
rozhovoru, ktorý si vyžaduje spoločný jazyk ako fundament zhody rozumenia a po-
rozumenia14) je rozhodne na mieste. Otázne je však, nakoľko tento typ testovej po-
ložky dokáže vypovedať niečo o vyšších kognitívnych operáciách (ako napr. medzi-
textová syntéza, kritické riešenie problému či indukcia a dedukcia), najmä v súvis-
losti s ich proporčnou dotáciou v teste. Podobným prípadom je aj úloha č. 9 (obrázok 
5). Hoci svojou formou upriamuje pozornosť na operácie analýzy, hodnotenia a apli-
kácie, vo výsledku zavážilo, či sa jedinec nechal zlákať vlastným prežívaním význa-
mu slova harmónia, ktorý je antonymný k výrazu disharmónia (čiže nesúlad – výraz 
uplatnený na začiatku ukážky 2) alebo uplatnil revíziu mikroprocesov prvej vety 
z ukážky K	nesúladu	dochádza,	keď	sa	musíme	prispôsobovať	druhým (zvýraznil 
R. S.), identifikoval uplatnené modálne sloveso, vyhodnotil sémantický nepomer 
medzi harmóniou a núteným prispôsobovaním a napokon ho aplikoval pri prežívaní 
významu propozície uvedenej v možnosti B (z úlohy č. 9) v podobe jej odmietnutia. 

Od kognitívnych schopností maturantov sa teda očakáva rigorózne spracovanie 
mentálnej reprezentácie textu a dostupných možností odpovede. V súčasnosti pripisu-
jeme čitateľskej gramotnosti dôležitú úlohu v rozvíjaní vedomostí a schopností (ako 
napr. kritické čítanie) o to viac, že si od nej sľubujeme akýsi všeliek alebo recept – ako 
nepodľahnúť dezinformáciám, hoaxom či iným manipulatívnym technikám. No rov-
nako ako to je pri inteligenčných testoch, aj v tomto prípade jej pripisujeme vlastnosti, 
nazdávajúc sa, že sa akoby mimovoľne dostavia, hoci ich testovaním dostatočne ne-
preverujeme. Preceňujeme racionálnosť človeka pri kognitívnom spracovávaní men-
tálneho imitátu významov sveta a podceňujeme jeho egocentrickú projekciu, pričom 
neberieme na vedomie nedokonalosť ľudskej kognície a dosah jej skreslenia. Forma-
listické nazeranie na čitateľskú gramotnosť utvára rámec racionálneho spôsobu uvažo-
vania na jednej strane a iracionálneho spôsobu na strane druhej. Vo všeobecnosti sa tak 
za správne hodnotí racionálne konanie. J. Evans (2007) však upozorňuje, že ľudské 
uvažovanie sa vyznačuje skôr pragmatikou ako logikou15. Testovanie čitateľskej gra-
motnosti založené na normách logického myslenia môže obísť (opomenúť) jej skutoč-
né mechanizmy a procesy16. Ak ešte na úrovni maturitnej skúšky stále venujeme po-

13 Výraz prežívanie významu uplatňujeme v duchu teórie o behaviorálnom a akčnom význame 
J. Dolníka (2018).

14 Gadamer, 1998, s. 599 – 601.
15 Výskumný tím okolo H. Butlerovej preukázal, že kritické myslenie je lepším predikátorom 

zažitia negatívnych životných situácií než inteligencia človeka (Butler et al., 2017).
16 Z experimentu A. Tverskeho a D. Kahnemanna (1983) o klame v pravdepodobnostnom 

usudzovaní vyplýva, že ani znalosť štatistickej teórie nezaručuje ochranu pred iracionálnym konaním. 
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mernú časť úloh preverovaniu techniky čítania (čo je z pozície rozlišovacieho testu, 
akým je EČ MS, legitímne), oberáme sa tým o možnosť zmerania iných, pre čítanie 
s porozumením v súčasnosti dôležitejších schopností, ktoré sú definované v cieľových 
požiadavkách na maturanta (napr. metatextová analýza a syntéza).

Čitateľská gramotnosť na pozadí interpretačnej kompetencie sa nemôže uspoko-
jiť iba s identifikáciou významov v (expedientovom) komunikáte, pretože jej charak-
ter nerozštiepiteľnej trojjednoty (tvorený kognitívnym, sebaprojekčným a pragmatic-
kým aspektom) formuje presupozíciu nazerania na významy v duchu ich apercepcie. 
S odkazom na poznatky hermeneutiky uchopujeme interpretačnú kompetenciu z jej 
dialogického potenciálu dosahovať porozumenie (neutralizovať informačný deficit), 
keďže hovoriť značí hovoriť k niekomu (v prípade vnútorného dialógu k sebe samé-
mu). Podriaďujú sa tomu aj jej tri aspekty, resp. úrovne porozumenia. Kognitívny 
aspekt sa vyznačuje orientačným porozumením, ktoré napomáha vlastnej orientácii 
v (jazykovom) svete. Vďaka spätosti utváraného jazykového sveta s tým mimojazy-
kovým (t. j. s mentálnou reprezentáciou sveta) vzniká predpoklad existencie spoloč-
ného jazykového priestoru, v ktorom dochádza ku konfrontácii prežívaných význa-
mov. K slovu sa tak dostáva konvencia v chápaní S. Shiffera (1972) v zhode s inten-
cionálnou sémantikou17, ktorá tvorí spoločný prienik cez jednotlivé mentálne repre-
zentácie (jazykových) svetov jedincov. V opačnom prípade by sa od seba líšili natoľ-
ko, že by znemožnili akúkoľvek vzájomnú komunikáciu. Spoznávanie sveta je však 
zároveň spojené aj s vlastným sebapoznávaním, keďže novonadobudnutá orientačná 
istota sa premieta do sebapoznávacej orientačnej istoty. Egocentrické pripisovanie 
významov svetu sa odráža v spôsobe prežívania vlastných integrovaných významov, 
tvoriac tak hodnotovú prizmu nazerania na impulzy zvonka, čím sa aktualizuje seba-
projekčný aspekt interpretácie. Najexplicitnejšie sa zjavuje moment porozumenia 
v pragmatickom aspekte, keď si vzájomný dialóg komunikantov vyžaduje konfrontá-
ciu jednotlivých hodnotových priziem, ale aj praktických aktivít spätých s primárnou 
intenciou (biologického, spoločenského) prežitia. Súvisí so stavom odhaľovania pre-
žívaných významov inými. Čitateľská gramotnosť vychádzajúca z interpretačnej 
kompetencie je teda založená na akomsi induktívno-deduktívnom mechanizme, ktorý 
sa opiera o nadobudnuté poznatky o konvenčných významoch a ich sebaprojekčnom 
prežívaní. Operuje pritom v iracionálnom a racionálnom recepčnom režime18, v zá-
vislosti od toho, či pri interpretácii propozície komunikátu dochádza k problémom 

Ľudia často zlyhávajú pri uplatňovaní abstraktných logických princípov, hoci ich vedia použiť v špe-
cificky známych kontextoch.

17 (1)V spoločnosti S existuje precedens vykonávať x, ak (a iba ak) agens vykonáva y. (2) Na 
základe 1 (alebo aspoň čiastočne na tomto základe) takmer každý člen S očakáva, že takmer každý člen 
S bude vykonávať x, ak (a iba ak) bude vykonávať y. (3) Na základe 2 takmer každý člen S vykonáva x, 
ak (a iba ak) vykonáva y.

18 Ako vo svojom výklade o dvoch modalitách významu slova objasňuje J. Dolník (2018).
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alebo nie (ide o porovnateľný proces ako pri identifikácii grafém v modeli zdola na-
hor s tým rozdielom, že sa už pohybujeme na úrovni prežívaných významov, ako 
napr. „pes“, „plná špajza“ či „Z	dôvodu	preventívnych	opatrení	je	obchod	zatvore-
ný“). Pri iracionálnom recepčnom režime možno hovoriť o rekognícii19 fiktívnych 
ekvivalentov referenčných entít a pri racionálnom recepčnom stave o povedomí20 
imaginárnych ekvivalentov prežívaných v istom intenčnom stave. 

V úlohe č. 41 (obrázok 2) možno demonštrovať toto uchopenie čitateľskej gra-
motnosti. Distraktor D čerpal z kognitívneho skreslenia prežívania behaviorálneho 
významu nadhodnotený	predbežný	zisk	z posledného súvetia ukážky a jeho asociač-
nej previazanosti s ostatnými významami v duchu in absentia (*nadhodnotený, 
podhodnotený, nadsadený, precenený21...). Hovoríme tak o rekognícii fiktívneho ek-
vivalentu k tomu, čo v súvislostnej orientačnej kompetencii percipientov je kon-
venčne prežívané v duchu „ocenený vyššie, ako je skutočná hodnota“ (Jarošová, 
2015). Ak vychádzame z rekognície (iracionálneho recepčného režimu prežívania 
významov v istom intenčnom stave) významu slova nadhodnotený (žiaden problém 
pri percipovaní významu predsa nenastal), ktorého antonymom je „podhodnotený“ 
(*podhodnotený, nadhodnotený, nadsadený, podcenený...), a usúvzťažníme ho 
s významom výrazu podcenenie z formulácie distraktora D, pričom ich uvedieme do 
súvisu s prežívaním významu propozície súvetia zo začiatku posledného odseku Fir-
ma	sa	dostala	do	problémov	(...),	že	jej	predbežný	zisk	(....) bol nadhodnotený (...) 
a znenia zadania otázky č. 41 je (...)	jeden	z	dôvodov	finančných	problémov	firmy	
Tesco, výber distraktora D nemusí byť napokon až takým prekvapením.

Limity tradičného výkladu čitateľskej gramotnosti si uvedomuje aj akademická 
obec, pričom zviditeľňuje jej previazanosť s kultúrou (Zápotočná, 2004; Ravid – 
Tolchinsky, 2002). Rozhodujúcim odlišujúcim faktorom interpretačnej kompetencie 
od čitateľskej/kultúrnej gramotnosti je ale moment „v tom duchu, v tom zmysle“. 
Cez prizmu interpretačnej kompetencie je prítomné poznanie, že človek nie je schop-
ný obsiahnuť propozíciu iného človeka v jej plnej šírke tak, ako ju expedient prežíva. 
Interpretovaním sa však môžeme pokúsiť aspoň o jej uchopenie „v tom duchu, v tom 

19 Výrazom rekognícia sa usilujeme podporiť predstavu o už predchádzajúcom poznaní významu 
(jeho situačného, resp. konvenčného vzorca).

20 Výrazom povedomie sa snažíme podnietiť predstavu o vedomom, aktívnom hľadaní ekvivalentu 
prežívaného významu.

21 Porov. so sémantickou podobnosťou slov na https://www.juls.savba.sk/semä/, s nástrojom vek-
torového spracovania prirodzeného jazyka R. Garabíka (2020), ktorý je založený na sémantickej príbuz-
nosti slov, pričom čerpá z korpusových dát Aranea a Slovenského národného korpusu. Zobrazené dáta 
v tejto štúdii sú výsledkom rozhrania sk ll (dolná hranica nastavená na 10 výskytov v korpuse) a modelu 
slovo, od ktorého si sľubujeme neskreslené výsledky (napr. chybnou lematizáciou), pričom hviezdičkou 
a polotučným písmom znázorňujeme zadaný výraz do vyhľadávača nástroja, ktorý, zjednodušujúco po-
vedané, tvorí akýsi objektivizujúci náhľad do možného paradigmatického zoskupenia výrazov v mys-
liach používateľov slovenského jazyka.
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zmysle“ – odrazovo, nepresne, s istými posunmi spôsobenými kognitívnym skresle-
ním (cognitive bias). Forma výrazov, ktorými sa usilujeme o sprostredkovanie nášho 
mentálneho imitátu výseku sveta, vždy bola a vždy bude nedokonalá, hoci „řečový 
výraz není jednoduše nepřesný a zralý k nápravě, nýbrž vždy a nutně – právě když 
je tím, čím může být – zaostává za tím, co evokuje a sděluje“ (Gadamer, 2011, 
s. 152). Z globálneho pohľadu na sociálnu realitu je čítanie s porozumením hypony-
mom k interpretačnej kompetencii, keďže od čítania (textových) komunikátov (mik-
roštruktúra) sa dostávame k čítaniu sociálnej reality (makroštruktúra). Práve preto 
má jej zvládnutie nezanedbateľný vplyv nielen na život jednotlivcov, ale v koneč-
nom dôsledku i na celú spoločnosť. Pri prežívaní významov je kľúčová súvislostná 
orientačná kompetencia komunikantov (ich skúsenosti, znalosti, motivačný svet 
a pod.), ktorá je však jedinečná (špecifická) pre každého z nás. Jej dostatočné preve-
renie (k čomu sa zámer EČ MS napokon hlási – porov. s cieľovými požiadavkami na 
maturanta) sa domáha už ale špecifickejšieho typu úloh i textových ukážok. Máme 
na mysli také úlohy, ktorých riešenie si vyžaduje spracovanie informácií (prežitie 
významov) z textu, aby nemohli skresliť rozsah informácií vyvodených z ukážky, 
okrem elementárnych vedomosti o fungovaní (jazykového) sveta.

Už sme sa zmienili o medzitextovej analýze, od ktorej si sľubujeme najvhod-
nejší spôsob navodenia prirodzených podmienok reálneho sveta. Maturitné testy sa 
vyznačujú pomerne bohatým zastúpením vecných textov (štandardne v rozsahu 
3 ukážok), najmä ak uvážime šírku záberu, ktorú je nutné v teste zahrnúť (literárna 
zložka, jazyková zložka a čítanie s porozumením). Na rozlohe troch textov by sa 
dalo uvažovať o vytvorení jedného metatextu z dvoch pôvodných prototextov, v kto-
rom by sa mohol naplno prejaviť potenciál manipulatívnych techník narábania s in-
formáciami. Jeden z prototextov v teste by tak mohol zahrnúť i ukážku z administra-
tívneho štýlu (faktúry, zmluvy, žiadosti, smernice, oznámenia atď.), s ktorým sa 
dospelý človek stretáva v reálnom živote pravidelne, no v písomnej forme internej 
časti (z pochopiteľných dôvodov) i v EČ MS absentuje. Práve zavádzajúce spôsoby 
čerpania informácií z prototextov v metatexte (napr. spôsob dekontextualizácie a re-
kontextualizácie výrokov, skresľujúca interpretácia číselných údajov v správach či 
iné typy eristickej argumentácie) naplno odrážajú manipulatívne typy komunikátov, 
s ktorými sa ľudia v bežnom živote musia vedieť vyrovnať. Samotná metóda testo-
vania čitateľskej gramotnosti by mohla kombinovať typ otázok s možnosťami 
a techniku vetnej verifikácie, ktorá ponúka priezračnejšie možnosti spätného „traso-
vania“ a vyhodnocovania uplatnených myšlienkových procesov. Pri riešení úloh by 
bolo možné preveriť schopnosť vyšších myšlienkových operácií, ktoré sa napokon 
v kontexte boja proti dezinformáciám javia byť zásadnými. Zároveň vďaka celo-
plošnému testovaniu maturantov na Slovensku by mohli obohatiť štatisticky rele-
vantný materiál na výskum vyšších kognitívnych schopností.
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ZÁVER
V príspevku sme sa usilovali o priblíženie špecifickej problematiky metodoló-

gie testovania čítania s porozumením, (čitateľskej) gramotnosti a jej presahu do reál-
neho života ľudí. Na pozadí postupného prehodnocovania prístupov k čitateľskej 
gramotnosti v minulosti, ktoré sa prejavili v zmene orientácie jednotlivých spôsobov 
testovania, ilustrujeme potrebu prehodnotiť proporčné zastúpenie rovnakého typu 
otázok, zahrnúť nové teoretické poznatky z nazerania na prežívanie významu a roz-
šíriť paletu úloh o kognitívne náročnejšie položky pri koncipovaní testu. Pri analýze 
externej časti maturitnej skúšky za rok 2017, 2018 a 2019 rovnako ako pri rekon-
štrukcii možných krokov, aké pravdepodobne maturanti uplatňovali pri riešení úloh, 
sme sa opierali o štatistické spracovanie výsledkov jednotlivých testovaní, ktoré vo 
svojich správach vyhotovili pracovníci a pracovníčky NÚCEM-u.

Výsledky z externých častí maturitných skúšok zo slovenského jazyka a litera-
túry každoročne vykazujú klesajúcu tendenciu priemernej úspešnosti riešenia v sek-
cii čítania s porozumením (rok 2017 – 59,5 %; rok 2018 – 51,4 %; rok 2019 – 
45,8 %). S ohľadom na čitateľskú náročnosť kritickej (a)percepcie v súčasnej infor-
mačnej záplave komunikátov a rôznych podnetov sa však obávame, že by úroveň 
maturantov v čitateľskej gramotnosti, a teda aj ich pripravenosť na požiadavky či ná-
strahy reálneho života, mohla byť v skutočnosti ešte nižšia. Naše znepokojenie na-
rastá pri uvedomení si, že EČ MS testuje mladých plnoletých ľudí – nových svoj-
právnych členov spoločnosti, ktorých úspech efektívneho fungovania na pracovisku 
(v správe, politike, medicíne, školstve), v komunite a v neposlednom rade i v súk-
romnom živote závisí od úrovne ich interpretačnej kompetencie.
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